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RESUMO

Esta dissertacdo discute a pesquisa como forma de conhecimento e intervencao na
pratica pedagodgica, como um principio formativo assumido pela Proposta Curricular
do Curso de Pedagogia da UFMA. O objetivo é analisar a concep¢do de pesquisa
presente na Proposta e sua materializagdo no processo formativo do Pedagogo.
Desse modo, busca-se, como apoio metodologico, a perspectiva materialista
histérico-dialética na tentativa de desvendar o objeto investigado, tendo como
desafio captar dialeticamente os elementos e a determinac¢des historico-sociais e
suas inter-relacbes. Torna-se fundamental uma analise acerca da formacdo do
educador, especificamente no Curso de Pedagogia, identificando os diferentes
modelos de formacdo e os determinantes histéricos, politicos e econdmicos das
politicas de formacdo do Pedagogo que apontam em direcdo a este profissional
como docente, gestor e pesquisador da educacdo. Realiza-se um debate sobre a
pesquisa na formacdo e na pratica docente, as diferentes tendéncias da pesquisa
educacional no Brasil e suas implicagbes na formacao do pesquisador em educacéao,
e como as praticas de pesquisa vém se materializando neste Curso e as dificuldades
encontradas para realizacdo da mesma. Dessa forma, considerando o objeto de
estudo, fez-se a opcédo por utilizar como procedimentos metodoldgicos, entrevistas
semi-estruturadas com docentes e discentes, levantamento bibliografico e
documental sobre a pesquisa como principio formativo da formag¢do do Pedagogo,
documentacdo sobre a reformulacéo curricular do Curso de Pedagogia da UFMA, e
ainda o exame da Proposta Curricular e dos programas das disciplinas citadas que
se voltam mais especificamente para a materializacdo desse principio. Pode-se
inferir a partir da andlise dos dados que a pesquisa nao se restringe apenas a
instrumentalizacdo, cumprimento de uma formalidade académica tendo em vista a
obtencdo de créditos ou notas. A pesquisa, como principio formativo, deve
perpassar todo o Curso, contribuindo para a investigacdo, intervencado e

transformacao da realidade educacional maranhense.

Palavras-chave: Formacao do pedagogo. Pesquisa. Curso de Pedagogia.



RESUMEN

Este ensayo discute la investigacion como uma forma de conocimiento y accion em
la practica pedagogica, como um principio de formacion dado por la propuesta de
curso de la pedagogia de UFMA. El objetivo es analizar el concepto de investigacion
em esta propuesta y su materializacion em la evolucion de la pedagoga. Por lo tanto,
buscamos, como el apoyo metodolégico, el materialismo dialéctico, perspectiva
histérica, em um intent de descubrir el objeto investigado, com el resto de capturar
los elementos histéricos, y las determinaciones sociales y su interrelaciones. Se trata
de um analisis fundamental sobre la educacion de los profesores, concretamente em
el curso de educacion, la identificacion de los profesores, concretamente em el curso
de educacién, la identificacion de los diferentes modelos de formacion y la
determinacion de los valores historicos, politicos y econdmicos de la formacion
docente que apuntan a este trabajo como um maestro, administrador y la educacion
de los investigadores. Celebro um debate sobre la formacion em investigacion y la
practica docente, las diferentes tendéncias em la investigacion educativa em el
Brasil y sus consecuencias para la formacion de investigadores em educacion y
como las practicas de investigacion han sido dejados de lado em este curso y las
dificultades para lograr el mismo. Asi, considerando el objeto de estudio, hubo la
opcion de utilizar como instrumentos, entrevistas semi-estructuradas com los
maestros y studiantes, investigacién bibliografica y documental em el principio de
formacion como la formacion de los ensefantes, la informacion sobre la reforma
curricular de Curso de Pedagogia de la UFMA, y también examino la propuesta del
curso y el programa de las disciplinas mencionadas, que a su vez, mMAas
concretamente, a la realizacion de este principio. Se puede inferir de los analisis de
datos que la investigacion no se limita a la instrumentacién, com uma formalidad
académica fin de obtener créditos o notas. La investigacidbn, como principio
formativo debe impregnar todo el curso, contribuyendo a la investigacion, la
intervencién y la transformacion de la realidad educativa del estado de Maranh&o.

Palabras claves: Formacion del professorado. La investigacion. La pedagogia del

Curso.
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a tematica da formacdo do educador em geral e do
Pedagogo em patrticular foi se constituindo ao longo de minha historia de vida e
profissional pelas seguintes experiéncias: primeiramente, a vida académica no
Curso de Pedagogia que permitiu o ingresso no grupo de pesquisa Cultura Cientifica
e Producédo de Conhecimentos Educacionais no Mestrado em Educacgao a partir de
reflexdes realizadas na Pesquisa — “Estudos Epistemoldgicos e Metodolbégicos de

Ciéncia no Brasil™

. A participacao nesse projeto como bolsista de iniciacdo cientifica
— PIBIC/CNPg em 2001 possibilitou-nos o contato direto com a pratica da pesquisa
cientifica e a producdo de conhecimentos educacionais. Por meio dessa experiéncia
foi possivel perceber a importancia do papel desempenhado pela pesquisa na
formacao dos profissionais da educacéo, sendo atualmente objeto de reflexdes, com
vistas a ampliar a compreensdo na qual sdo elaboradas novas concepcdes de
professores acerca da pesquisa.

A escolha do campo empirico da pesquisa deu-se em funcdo de reunir
varias caracteristicas que possibilitaram a realizacdo do trabalho. Entre outras
destaca-se a atuacdo da pesquisadora como professora substituta no Curso de
Pedagogia da UFMA, ministrando a disciplina Estrutura e Funcionamento de Ensino
de 1° e 2° graus? - nas Licenciaturas (Geografia, Ciéncias Sociais, Educacéo Fisica,
Letras, Matematica e Quimica), Gestao e Organizacéo de Sistemas Educacionais e
Estagio em Gestdo e Organizacdo de Sistemas Educacionais - no curso de
Pedagogia. No desempenho dessa funcéo foi possivel conhecer a nova Proposta de
formacao do referido Curso, que visa formar o profissional nas seguintes dimensodes

do trabalho pedagogico:

 Docéncia para atuar na etapa inicial do Ensino Fundamental e no
ensino de Disciplinas Pedagdgicas.
* Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais para assessorar,

planejar, implementar e avaliar experiéncias e projetos educacionais.

! Tinha como objetivo estudar as transformacdes epistemoldgicas e metodolégicas no ensino de
ciéncias, a criacdo dos Institutos de Pesquisa e Universidades no Brasil e no Maranhao.
> Mesmo com a aprovacao da Lei 9394/96 que substituiu a nomenclatura Ensino de 1° e 2° grau para

Educagéo Basica, estes cursos continuaram utilizando a antiga nomenclatura.
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» Investigacdo sobre a sala de aula, a escola e o sistema, levantando e
organizando dados, descrevendo situacfes e processos a partir das
situacbes evidenciadas. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO,
2001, p. 9-10).

Assim, com o propdsito de aprofundar um pouco mais sobre a formacao
do pedagogo, decidiu-se realizar um estudo sobre as praticas investigativas do
Curso de Pedagogia, buscando apreender analisar e interpretar como a investigacao
se constitui uma das dimensdes da formacao do Pedagogo.

A curiosidade e o interesse de investigar a tematica é também fruto da
experiéncia profissional na escola publica como professora alfabetizadora da rede
municipal e também pela participacdo no Nucleo de Pesquisa Escolar Compartilhada
— NUPECOM?® vinculado ao Centro de Formacdo do Educador da Secretaria
Municipal de Educac¢éo de S&o Luis.

A partir dessas experiéncias e 0 acesso as discussdes desenvolvidas nos
debates educacionais, surgiu a necessidade analisar questdes relativas a formacéo
do educador no Brasil, mais precisamente da inser¢cdo da pesquisa como principio
formativo no Curso de Pedagogia da UFMA.

A formacdo de professores tem sido uma tematica que assume
centralidade no desenvolvimento de estudos e pesquisas na area educacional, face
a necessidade de compreensao de aspectos fundamentais da formagéo docente, ou
seja, concepcdes teorico-praticas que respaldem suas atividades profissionais e,
ainda, por serem sujeitos sociais que assumem a responsabilidade de conduzir os
processos de formacdo de outros sujeitos sociais. Com isso, justifica-se a
necessidade de refletir sobre as concepc¢des que fundamentam a formacao inicial
desses profissionais e a que interesses atende.

Considerando que a educacdo € constituida e constituinte da realidade
social, esta deve ser entendida como pratica social, pois é resultado de uma
construcdo histérica humana. Nessa perspectiva, quando ocorre uma reestruturacao
dos processos de producgéo, desencadeada pela crise no processo de acumulacéo e
em decorréncia do avancgo tecnologico do modo de producdo capitalista, essas

transformacdes influenciam a organizacdo da educacdo alterando seus

* O Nucleo de Pesquisa Escolar Compartilhada — NUPECOM, foi instalado em 14 de julho de 2004, é
um desdobramento do Projeto Escola Sonhos do Futuro. A partir de 2001 a Secretaria Municipal de
Educacdo — SEMED adotou como linha de acado valorizar os processos de formacdo continuada
dos (as) professore (as) da rede. (Ver anexo A).
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objetivos/fins, além de expressar uma concepcao de formacao profissional, para
atender as exigéncias desse novo momento.

Portanto, para iniciar uma reflexdo sobre a formacdo do Pedagogo é
necessario compreender [...] as respostas que o governo brasileiro vem dando as
novas demandas por educacédo e, consequentemente, da formacdo de professores,
por meio da legislacdo e das politicas publicas a partir de 1990 [...] (KUENZER,
1999, p.175). A andlise dessas mudancas nos processos de formacgdo de
professores para Educacdo Basica e Pedagogos permite indicar a existéncia de
diferentes concepc¢bes de formacdo que sdo debatidas no contexto atual, dada a
complexidade das relacbes sociais existentes que dédo origem a diferentes
concepcoes e perspectivas historicas diferenciadas.

Inicialmente destaca-se que a conjuntura politica do inicio da década de
90 demarca a intensidade da presenca do ideario neoliberal* assumido como
referéncia fundamental, [...] no Brasil, na América Latina e Caribe e no mundo, como
elemento de um processo de mundializacéo do capital, modificando nossas vidas e
interferindo no planejamento e realizacdo [...] das politicas educacionais (MELO,
2004, p. 27). No setor educacional foram implementadas intensas reformas
educativas, com o0 objetivo de adequar esse sistema ao processo de reestruturacéo
produtiva® e aos novos rumos do Estado.

As acdes reformistas no ambito educacional gestadas e implantadas a
partir de 1995 nos dois mandatos do governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, sob a gestdo do Ministro da Educacdo Paulo Renato de Souza, tinham

como justificativa a defesa da qualidade da educacao, priorizando o ensino basico®,

* As politicas de carater neoliberal que nos atingiram de frente nos anos 90, na América Latina e
Caribe, tiveram um impacto tao forte em tantos niveis de nossas vidas que provocaram — aliadas as
profundas transformag®es soécio-politicas mundiais que se concretizaram nos anos 80, com o fim do
‘socialismo real’, o fim do desenvolvimentismo e chamada ‘crise da divida externa ' para os paises
em desenvolvimento, concomitantes a um movimento de aprofundamento da globalizacdo
financeira, a mudanca na composicdo do capital e a fragmentacao do trabalho — uma debilidade,
uma desesperanc¢a, uma acomodacdo em nossa forma de ver e viver o mundo. (MELO, 2004, p.28-
29)

°> A forte crise de acumulacdo de capitais nos anos 70 gerada pela alta produtividade e pela
retratacdo do consumo encontrou como saida a reestruturacédo do sistema produtivo.

® Decorre das diretrizes emanadas da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos e priorizou,
sobretudo, o Ensino Fundamental.
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a gestdo e a formacdo dos professores’, como lécus das reformas. E, portanto
nesse momento que se revelam os embates e as proposi¢cdes sobre onde formar os
professores e qual seria a modalidade dessa formacéo. Esse confronto de projetos
culminou com a aprovacdo das diretrizes curriculares para a formacdo de
professores para a educacdo basica. Paralelamente comeca a se delinear a
educacdo continuada em particular, sob a modalidade de ensino a distancia aos
docentes sem nivel superior tendo em vista cumprir com as propostas delineadas na
agenda mundial para educacéo construida em Jomtien na Tailandia em 1990°.

Nesse contexto, a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional em 1996, um conjunto de regulamentacbes foi editada
relacionadas a formacgéo docente no Brasil, expressdo do contexto neoliberal, tais
como: Implementacédo do Programa de Formacéao de Professores em Exercicio entre
0s quais o PROFORMACAO (2000-2008) da década de 1990 para atender os
docentes que nao tinham concluido o Ensino Fundamental, e ndo atuavam no
magistério como professores leigos; a regulamentacdo dos Institutos Superiores de
Educacéo e de cursos emergénciais visando qualificar os professores que ja vinham
atuando nas redes de ensino; A criacdo dos Cursos Normais Superiores’; e a
elaboracao de diretrizes para os cursos de formacao de professores. Nessa direcao,
as discussoes sobre as reformulagdes curriculares ganham destaque no ambito da
formacdo de professores da Educacdo Infantii e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, no interior dos Cursos de Pedagogia.

Percebe-se, que o curso de Pedagogia, desde sua génese em 1939 até a

reforma universitaria de 1968, teve como organizacdo o esquema 3+1; 3 anos de

" Importante ressaltar que a centralidade no campo da formacdo de professores compunha as
diretrizes educacionais, para a América Latina e Caribe emanadas da Comissao Econdmica para
Ameérica Latina e Caribe — CEPAL.

® Em 1990, realizou-se em Jomtien (Tailandia), a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
financiada pela UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura), UNICEF (Fundo das nac¢fes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Na¢des Unidas
para o Desenvolvimento) e Banco Mundial. O evento teve como finalidade consolidar um grande
projeto mundial de “Educacdo para Todos”, tendo como principal estratégia a satisfagdo das
necessidades béasicas de aprendizagem. Os acordos firmados pelos paises subdesenvolvidos
(Brasil, Bangladesh, China, Egito, Indonésia, india, México, Nigéria e Paquistdo) visavam a
elevacdo da qualidade do ensino, a empregabilidade, a partir de fatores determinados pelo Banco
Mundial entre os quais a qualificacdo dos profissionais da educacdo. Melo (2004), Evangelista,
Moraes e Shiroma (2004).

° Ressaltamos que a Resolucdo 01/06 no art. 11 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia propde a transformacdo dos Cursos Normais Superiores em Curso de Pedagogia,
permitindo a extingdo gradativa dos Institutos Superiores de Educacao.



16

bacharelado e 1 ano de licenciatura, sendo esta realizada no curso de Didatica,
formando assim o técnico da educacgéo. Essa estrutura marcadamente propedéutica,
inspirada no modelo da racionalidade técnica, embora cumprisse com o principio da
sélida formacéao tedrica, ndo contemplava a unidade entre a teoria e pratica.

Ainda nessa direcdo, com a aprovacdo da Reforma Universitaria até a
LDB n° 9394/96, o curso passou a ser regido pelo Parecer n° 252/1969 e pela
Resolugdo n° 2/1969. Foram instituidas as habilitacdes profissionais'®, pelas quais
os alunos optavam a partir do 5° periodo por uma das habilitacdes oferecidas pelo
curso para tornarem-se especialistas da educacado, habilitando-os também para
atuar no Magistério do Ensino Normal que era oferecido concomitante nessa
estrutura curricular. A predominancia do curriculo por habilitagbes caracterizou-se
pela prevaléncia do tecnicismo pedagdgico, tornando-se um curso profissionalizante
e, a0 mesmo tempo permitiu uma fragmentacdo ainda maior na formacédo do
educador (FREITAS, 1996).

Com base no exposto, é perceptivel a influéncia do modelo da
racionalidade técnica no Curso de Pedagogia. Este modelo estd assentado em
epistemologia da pratica que considera:

O professor, como técnico, compreende que sua a¢ao consiste na aplicacao
de decisdes técnicas. Ao reconhecer o problema diante do qual se encontra,
o ter claramente definidos os resultados que deve alcancar, ou quando tiver
decidido qual é a dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou grupo,
seleciona entre o repertério disponivel o tratamento que melhor se adapta a
situacdo e o aplica [...]. (CONTRERAS, 2002, p. 96-97).

Assim, historicamente vérias identidades vém sendo atribuidas ao Curso
de Pedagogia, no Brasil que se manifesta em propostas que vinculam ou separam
licenciatura e bacharelado. Essas diferentes atribuicbes vinculam-se a posicoes
conflituosas que se materializam no curriculo a partir da visdo que se tem de teoria-
pratica, conteudo-forma, sujeito e objeto. No entanto, com a promulgagéo da LDB n°
9394/96, ou mesmo antes, a formacdo de professores, especificamente de

Pedagogos passavam por um amplo debate nos segmentos da sociedade, no qual a

' pentre as habilitacbes profissionais oferecidas destacavam-se: Orientacdo Educacional,

Supervisdo Educacional, Administracéo Escolar e inspec¢éo Escolar.
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relacdo teoria-pratica constituia-se um tema recorrente e polémico em funcédo do
modelo da racionalidade técnica ainda vigente nos cursos.

As alternativas encontradas no encaminhamento de propostas de
formacdo de professores visando superar os limites decorrentes do modelo acima
referido e que predominou durante os anos de 1930 a 1990 tem sido o de valorizar a
pesquisa como eixo estruturante da formacédo do educador, movimento que ganha
destaque no Brasil a partir dos anos de 1990. Segundo Pimenta (2005) a defesa da
indicacdo da pesquisa no processo de formacdo de professores estd muito
associada ao de professor reflexivo, devido a grande difusdo das idéias de Schon no
Brasil pela critica que esse autor faz ao tecnicismo e pela proposta de formacao do
professor reflexivo que compreende que:

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educac¢édo, apontando para a valorizacdo dos
processos de producdo do saber docente a partir da pratica e situando a
pesquisa como um instrumento de formac&o de professores, em que o
ensino é tomado como ponto de partida e chegada. [...]. (PFIMENTA, 2005,
p. 22).

Nessa perspectiva, a concepcao de pesquisa na formacéo de professores
tem com fundamento uma nova epistemologia da pratica, [...] esta ligada, portanto a
necessidade dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua pratica
enquanto expressado de determinados ideais educativos. [...] (CONTRERAS, 2002,
p.119).

Dessa forma, a indicagdo da pesquisa no processo de formagédo do
pedagogo-pesquisador, tem sido frequiente nos documentos oficiais. Por outro lado,
observa-se ainda, certa tendéncia no campo da formacdo de professores que
prioriza apenas a dimensao instrumental da pesquisa, além de conceber a pratica
como eixo da formacéo e principal referéncia para a produ¢do do conhecimento.

Entretanto, as instituicbes representativas dos professores no Brasil tém
encaminhado propostas de formacdo que defendem uma orientacdo contraria a essa
concepcao de formacdo, dentre elas a posicdo da Associacdo Nacional pela
Formagao dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE™, que a partir da década de 90
vem expressando sua resisténcia face as politicas governamentais neoliberais, por

contemplar propostas de formacdo de professores, educadores em geral,

"Antiga Comiss&o Nacional para Reformulagéo dos Cursos de Formacado dos Educadores.
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marcadamente instrumentalizadoras e praticistas. Dai a luta dessa entidade na
defesa de uma formacgéao profissional que tenha como referéncia uma visao ampliada
do fendmeno educativo, ou seja, um educador que consiga compreender
criticamente os determinantes e as contradicbes do trabalho e de sua formacéo,
opondo-se as,
[...] tentativas de aligeiramento da formacdo do profissional da educacéo,
via propostas neo-tecnicistas que pretendem transforma-lo em um “prético”
com competéncia para lidar exclusivamente com os problemas concretos de

sua pratica cotidiana [...]. (ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGCAO
DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 2004, p. 14).

Essa concepcdo basica de formacdo do educador vem orientando
diversas propostas de reformulacdo curricular dos Cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas em nosso pais. Nesse sentido, a organizacdo curricular mais
significativa ou adequada para a formacgédo de professores devera ter como eixo a
incorporacdo da pesquisa como principio formativo, entendendo que essa
investigacdo nao se restringe apenas a reflexdo sobre sua acao.

Miranda (2001, p.140), em artigo que trata da articulagdo entre ensino e
pesquisa na formacdo de professores, alerta para os riscos de conceber a pratica
como unico fundamento e destinagdo dos saberes orientados e apropriados pela
acao reflexiva, afirma que:

[...] a filiacAo acritica a abordagem do professor reflexivo/pesquisador, ao
fazer corresponder teoria e pratica, conhecimento sistematizado e senso
comum, acaba contribuindo para estabelecer a prevaléncia da pratica sobre
a teoria e do senso comum sobre o conhecimento sistematizado,
fortalecendo a idéia de contraposicdo entre o conhecimento académico e o
conhecimento do professor pratico que deveria orientar essa formacao [...].

Nessa mesma visao, apresenta-se a argumentacdo de Duarte (2003, p.
619) sobre sua preocupacao quanto a formacgéo de professores, pois,

[...] de pouco ou nada servird a defesa da tese de que a formacédo de
professores no Brasil deva ser feita nas universidades, se nao for
desenvolvida uma analise critica acerca da desvalorizacdo do conhecimento
escolar, cientifico, tedrico, contida nesse ideario que se tornou dominante
no campo da didatica e da formacéo de professores [...].

No campo educacional e das pesquisas educacionais, identifica-se uma

forte adesdo a esse ideario que vem seduzindo grande parte das instituicoes
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formadoras e dos educadores, o que justifica a preocupacéo com a realizacdo dessa
investigacao.
Diante do exposto e apds sete anos de implantacdo da Proposta
Curricular do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA
(2002-2007), este trabalho objetiva analisar a adocdo da pesquisa como eixo da
formacéo do Pedagogo (a), tomando como referéncia as disciplinas responsaveis de
iniciacdo as praticas de pesquisa (Pesquisa Educacional e os Projetos Educativos |,
Il ell).
Além disso, a identidade do Pedagogo contempla trés dimensdes:
Docéncia, Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais e a Investigacao.
Dessa forma, se a investigacdo € um elemento constitutivo da identidade desse
profissional entdo as praticas de pesquisa deverdo ser freglentes na vida
académica do curso de Pedagogia.
Entretanto, o objeto de estudo tem como referéncia apenas a terceira
dimenséo - a Investigacdo, especificamente do sub-eixo curricular, relativo das
Praticas Educativas Integradoras, por duas razfes: a primeira, em decorréncia do
exiguo periodo de dois anos para desenvolvimento desta pesquisa. A segunda
surgiu em conexao com a primeira, uma vez que seria imprescindivel destacar a
complexidade e especificidade que engloba a formacéo profissional do Pedagogo.
Nessa perspectiva, ao estudar “A pesquisa como principio formativo no
Curso de Pedagogia da UFMA”, faz-se necessario explorar os principais aspectos
constitutivos do objeto por meio de um processo de construcdo e reconstrucao
através das questbes norteadoras que permitem a problematizacdo do objeto em
tela, entre as quais destacam-se:
1) Qual concepcéo de formacéo que fundamenta a inclusédo da pesquisa
como eixo formativo na Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da
UFMA?

2) Quais concepg¢bes de pesquisa orientam a formagdo do pedagogo
segundo a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA
aprovada em 2002.

3) Quais as mediacdes existentes entre a concepcao de pesquisa dos

responsaveis pelas disciplinas (Pesquisa Educacional e Projetos
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Educativos) e sua influéncia na formacdo dos alunos discentes do
Curso de Pedagogia da UFMA?

Esses guestionamentos orientam esta pesquisa quanto ao seu objetivo
geral, qual seja: analisar a concepcao de pesquisa presente na proposta curricular
do Curso de Pedagogia e sua materializacado no processo formativo do Pedagogo na
UFMA. Para tanto, delineamos os seguintes objetivos especificos:

1- Analisar a concepc¢éao de formacdo do educador que fundamenta a

Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA.

2- ldentificar a concepcdo de pesquisa que orienta a formacdo do

educador no Curso de Pedagogia da UFMA.

3- Analisar a relacdo entre a concepcao de pesquisa dos educadores do

Curso de Pedagogia e o processo pedagdgico no decurso da formagao
dos discentes desse curso.

Estudar a formacao do educador, com destaque para o Pedagogo, tem se
constituido objeto de preocupacéo e reflexfes. Tal estudo sé podera se desenvolver,
adequadamente, se considerarmos o cenario historico da luta de classes no qual se
ocorrem 0s embates politicos-ideoldgicos e a producao da riqueza que determinam
as significativas transformacfes da humanidade. Nesse contexto, a analise do
projeto educacional de governo, de uma sociedade de classes com as
caracteristicas da brasileira nos mostra que este estd direcionado para garantir a
reproducao das relacdes de producéo existente.

Torna-se fundamental, discutir as elaboragbes tedricas no campo da
reflexdo educacional, nesta ultima década, uma vez que, configuram propostas de
formacao do educador e especialmente considerando que o objeto de interesse e
investigacdo, enfoca a edificacdo de uma pratica pedagdgica que acene para a
possibilidade real de uma escola comprometida com a proposta de formacéo de um
novo homem. Esse € um horizonte a ser perseguido por todos os que acreditam na
construgcédo de um projeto educacional que privilegie a superagcdo dos antagonismos
inerentes a producédo social nas sociedades de classes.

Desse modo, busca-se, como apoio metodologico, a perspectiva
materialista historico-dialética na tentativa de desvendar o objeto investigado. Este
método consiste em encontrar respostas sobre como se produz concretamente um

determinado fendmeno social, e € assim definido por Frigoto (1995):



21

O pressuposto fundamental da analise materialista histérica é de que os
fatos sociais ndo sao deslocados de uma materialidade objetiva e subjetiva
e, portanto, a construcdo do conhecimento histérico implica o esforco de
abstracdo e teorizacdo do movimento dialético (conflitante, contraditério,
mediado) da realidade. Trata-se de um esforco de ir a raiz das
determinagBes multiplas e diversas (nem todas igualmente importantes) que
constituem determinado fenémeno. Apreender as determinacdes do nucleo
fundamental de um fendbmeno, sem o que este fendmeno nao constituiria, &
0 exercicio por exceléncia da teorizacao histérica de ascender do empirico
contextualizado, particularizado e, de inicio, para 0 pensamento caético — ao
concreto pensado ou conhecimento. Conhecimento que, por ser historico e
complexo e por limites do sujeito que conhece, é sempre relativo.
(FRIGOTO, 1995, P. 17-18)

Nessa perspectiva, a apreensao, portanto, ha de se considerar que esse
objeto tem uma dimenséo histdrico-social, marcada por antagonismos e/ou conflitos
sociais, segundo Frigoto (2006), sdo marcados por um triplice movimento: de critica,
de construcdo do conhecimento novo, e da nova sintese no plano do conhecimento
e da acdo. Na compreensao desse autor, o que € verdadeiramente importante no
processo dialético é a critica radical da realidade como fundamento da pratica que
contribua para alterar e transformar a realidade anterior no plano do conhecimento e
no plano histérico social concreto. Esse exercicio intelectual possibilitar4
apresentarmos contribuicdes significativas a formacdo discente do Curso de
Pedagogia da UFMA.

Porém, para desenvolver uma visao critica sobre a questédo foi necessario
conceber como sintese de multiplas determinacdes o que, portanto permite
apreendé-lo na totalidade de relacdes que o determinam. Nesse sentido, faz-se um
detour histérico, para que depois encontra-lo em sua singularidade, nos termos que
propde Kosik (1976, p. 25):

Cada coisa sobre a qual o homem concentra o seu olhar, a sua aten¢éo, a
sua acdo ou a sua avaliacdo, emerge de um determinado todo que a
circunda, todo que o homem percebe como um pano de fundo
indeterminado, ou como uma conexdo imaginaria, obscuramente intuida.
[...] (O homem) percebe (os objetos) sempre no horizonte de um
determinado todo, na maioria das vezes ndo expresso e ndo percebido,
explicitamente. Cada objeto percebido, observado ou elaborado pelo
homem ¢é parte de um todo, e precisamente este todo ndo percebido

explicitamente é a luz que ilumina e revela o objeto singular, observado em
sua singularidade e no seu significado [...].

Nessa Otica a aproximacdo do pesquisador com a realidade é um

exercicio de reconstrucdo histérica do objeto dialeticamente, considerando a
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realidade investigada e o desafio de captar os elementos e as determinacbes
histérico-sociais de construcéo do real.

No que tange a inclusdo da pesquisa como principio de formagédo do
discente no Curso de Pedagogia da UFMA, o desafio foi situar os elementos
constitutivos desse debate que permitiu explicitar as media¢cdes que fazem com que
um determinado fato se produza socialmente de uma determinada maneira
(CIAVATTA, 2001).

Apresenta-se aqui o locus da nossa investigacdo e os procedimentos
metodoldgicos para analise da intencdo da pesquisa como eixo da formacao
expressa nha Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA, instituicdo
situada na Avenida dos Portugueses s/n, Campus do Bacanga em S&o Luis. A
selecdo de uma Universidade publica como campo de estudo é justificada pelas
seguintes razdes:

a) Por ser a primeira Universidade publica no Estado do Maranhéo;

b) Por ter um quadro efetivo de professores pesquisadores que atuam na

graduacéo e na Pés-Graduacéo;

c) Pela existéncia de um Programa de Pdés-Graduacdo em Educacéao-
Mestrado em Educacao;

d) Em decorréncia da pesquisa ser um dos eixos da formagédo do
Pedagogo, presentes no curriculo do Curso de Pedagogia que inclui
no seu curriculo a pesquisa como eixo da formacgéao do pedagogo;

e) Por causa da ampliacdo da producédo cientifica da instituicdo nesse
ambito e da ampliacdo do quadro de pds-graduados em nosso Estado
visando a consolidacdo do mestrado e a criagdo do Doutorado em
Educacao, nesse Estado.

Dessa forma, fez-se a opgcao por realizar uma pesquisa bibliografica e
documental com a finalidade de apreender o debate sobre a pesquisa a formacéao do
Pedagogo e as diretrizes legais para o apreender a realidade do Curso de
Pedagogia da UFMA, por meio da realizacdo de entrevistas semi-estruturadas, com
roteiros previamente estabelecidos, aplicados a uma amostra de sujeitos
previamente selecionadas que concordaram em participar da investigacao
assinando ou aderindo ao Termo de Livre Consentimento Esclarecido (Ver Apéndice
A).
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O roteiro das entrevistas para os docentes contemplou perguntas semi-
estruturadas (ver Apéndice B) e foi elaborado tendo em vista atender os objetivos da
pesquisa. As questdes buscam identificar conceitos e concepcdes sobre:

1) a pesquisa na formacéao inicial do Pedagogo;

2) a relevancia das atividades de pesquisa para a formacéo do educador

e para a propria pratica;

3) os procedimentos de pesquisa desenvolvidos nas disciplinas;

4) a relacao teoria e pratica como principio balizador da pesquisa;

5) as dificuldades para a realizacéo das praticas de pesquisa na formacgao

inicial do Pedagogo.

Foi elaborado ainda, um roteiro de entrevista semi-estruturada (ver
Apéndice C) dirigida aos discentes do 6° periodo do curso de Pedagogia, cujas
questbes buscam:

1) a concepcéao de pesquisa e relevancia na formacéao do Pedagogo;

2) os procedimentos de pesquisa realizada pelos docentes nas

disciplinas;

3) a relacao teoria e pratica e pesquisa,

4) as dificuldades para a realizacdo das praticas de pesquisa na percurso

inicial de formacao.

Essa modalidade de entrevista permitiu a interacao entre o pesquisador e
0s sujeitos da pesquisa, além de ter possibilitado a liberdade e espontaneidade aos
entrevistados, requisito importante na obtencéo das informacfes desejadas.

A pesquisa de campo ocorreu em duas etapas. Na primeira foi feita a
coleta de dados no Curso de Pedagogia para obtencédo da Proposta Curricular, dos
programas das disciplinas, além de dados quantitativos sobre docentes e discentes.
Foi necessario, também, dados sobre os docentes que, nos ultimos trés periodos,
vinham ministrando as disciplinas de Projetos Educativos no turno vespertino e 0s
gue estado atualmente desenvolvendo esta atividade.

A segunda etapa da pesquisa foi realizada junto aos cinco docentes que
ministram a disciplina de Pesquisa Educacional e Projetos Educativos |, Il e Il para

os alunos do curso de Pedagogia, caracterizados com o pseuddnimo de: (Docente 1,
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Docente 2, Docente 3, Docente 4 e Docente 5)*2. Ainda nessa etapa, foram
realizadas entrevistas com seis discentes do 6° periodo do turno vespertino a partir
de agora denominados de: (Discente 1, Discente 2, Discente 3, Discente 4, Discente
5 e Discente 6)*. Entrevistou-se ainda, um membro representante da Comisséo de
Reformulacédo Curricular do Curso de Pedagogia/ Docente da disciplina Pesquisa
Educacional do Curso, esta com o pseuddénimo P1, com o objetivo de levantar dados
sobre o percurso do processo de Reformulacdo do Curriculo, os motivos que
levaram o curso a inserir a pesquisa como eixo da formacao e como foram pensadas

concebidas e indicadas aquelas disciplinas no ato da elaboracéo da Proposta.

No decorrer da pesquisa algumas dificuldades se apresentaram, tais
como:

a) Apos a realizacdo do exame de qualificacdo em 28 de novembro de

2008, além das consideracdes sugeridas pela banca com vistas a
serem incorporadas na dissertacao, teve-se dificuldade com a pesquisa
de campo que néo pdde ser concluida no prazo previsto, em funcéo do
recesso natalino (dezembro) e das férias docentes / discentes (janeiro
e fevereiro), dificultando o contato com docentes e discentes o qual so
foi retomado no més de marco (inicio do semestre letivo 2009 na
UFMA);

b) A agenda de um dos docentes selecionados para a pesquisa nao
coincidia com a da pesquisadora, apesar dos contatos terem sido
marcados com a devida antecedéncia, 0 que provocou O atraso na
conclusao da elaboracéo do Relatorio final da pesquisa.

Apds esse momento, partiu-se para etapa de andlise e interpretacdo dos
dados, que implicou num trabalho de apropriagcdo, organizagdo e exposi¢cdo dos
fatos, de forma que contemplassemos, da melhor maneira possivel, o objeto de
estudo a partir do seguinte entendimento:

Aquilo de onde a ciéncia inicia a prépria exposicdo ja € resultado de uma
investigacao e de uma apropriacdo critico-cientifica da matéria. O inicio da
exposicao ja € um inicio mediato, que contém em embrido a estrutura de

toda a obra. Todavia, aquilo que pode, ou melhor, deve constituir o inicio da
exposicao, isto é, do desenvolvimento cientifico (exegese) da problematica,

12

s Ver apéndice D — Quadro perfil dos docentes entrevistados.

Ver apéndice E — Quadro perfil dos discentes entrevistados.



25

ainda ndo é conhecido, no inicio da investigacdo. O inicio da exposicao e o
inicio da investigacdo sdo coisas diferentes. O inicio da investigacao é
casual e arbitrario, ao passo que o0 inicio da exposicdo € necessario.
(KOSIK, 1976, p. 31).

Para dar sustentacdo tedrico-metodolégica a este estudo, busca-se
fundamentos na literatura dos estudiosos que, pelo menos, nos ultimos dez anos
contribuiram com o debate acerca do curso de Pedagogia, tais como: Aguiar (2006),
Brzezinski (1996), Freitas (1996), Libaneo (1998, 2008, 2009), Libaneo e Pimenta
(1999), Pimenta (1998), Scheibe e Aguiar (1999), Silva (1999).

Além disso, foi necessario também priorizar alguns estudiosos que se
dedicam a discutir as concepcdes de formacdo; o debate sobre a pesquisa na
formacao do educador e as tendéncias da pesquisa educacional no Brasil, dentre
eles: André (2001a, 2001b, 2001c, 2006, 2008), Campos e Pessoa (1998),
Contreras (2002), Dickel (1998), Duarte (2006) Facci (2004), Franco (1998), Gatti
(2001, 2007), Goergen (1986), Lisita et al (2001) Lowy (1993), Ludke (2001),
Miranda (2001), Pereira (1999, 2002, 2006), Pereira (1998), Pimenta (2005, 2008),
Rodrigues (2005), Santos (2001), Souza (2007), Suchodolski (2000).

Realiza-se ainda um levantamento de referéncias bibliograficas sobre o
quadro politico econbmico e educacional em que se insere o debate sobre a
pesquisa como fundamento para a formagdo do Pedagogo, permitindo que se
delineasse o novo perfil de pedagogo proposto na atualidade pelo MEC/CNE. Toma-
se como referéncia os seguintes autores: Arce (2001), Duarte (2003), Evangelista e
Shiroma (2003, 2004), Freitas (1992), Freitas (1999, 2002), Kuenzer (1998, 1999,
2007), Melo (2004), Miranda (1997), Moraes (2003a, 2003b, 2003c), Saviani (2007),
Schon (2000), Shiroma (2003), Silva (2002), Vieira (2007), que colocam em questao
as propostas de formacéo dos professores e de Pedagogos, por meio de uma critica
ao conteudo ideologico inerente aos documentos oficiais divulgados no Brasil, nos
anos de 1990.

Com o intuito de produzir uma andlise critica do contexto histérico e
politico educacional que envolve a pratica da pesquisa na formacdo do Pedagogo
realizar-se-a também um levantamento documental por meio de consulta aos
documentos oficiais do CNE (o Parecer CNE/CP N° 5, Resolucdo CNE/CP N°
01/2006), Lei N° 9394/96, a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA,

0s programas das disciplinas do eixo investigativo e alguns documentos de
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entidades representativas dos educadores ANFOPE, ANPEd, FORUMDIR. A
consulta a Proposta e aos programas das disciplinas do eixo investigativo deu-se
para identificar nestes documentos as indicacdes, concepg¢des e conteludos de
pesquisa indicados, confrotando-as.

Apoiados no referencial tedrico do materialismo histérico-dialético recorre-
se as contribui¢cdes de Ciavatta (2001), Cury (1986), Frigoto (2001; 2006), Meszaros
(2005), Kosik (1976) e Vazquez (2007). As analises realizadas objetivaram, conduzir
a uma visdo histérica da relagdo entre formacéo docente e sociedade, de modo a
permitir a apreensdo das mediacfes e contradicdes que historicamente determinam
a realidade, buscando nos fenémenos as multiplas determinacdes que os constituem
dentro de uma totalidade historica.

Nessa perspectiva, com 0 objetivo de apreender a dimenséo da totalidade
que constituiu o processo de investigacdo, este trabalho esta estruturado em trés
partes, considerando para tanto que o método de pesquisa € distinto do método de
exposicao.

A Introducdo contempla a justificativa para o trabalho investigativo, as
questdes norteadoras que se encontram articuladas aos objetivos, o referencial
tedrico-metodoldgico e os procedimentos metodoldgicos para a coleta de dados,
bem como o objeto de estudo.

Na primeira parte intitulada, “A FORMACAO DO EDUCADOR NO
BRASIL: AS HERANCAS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA” — apresenta-se 0
debate acerca da formacdo do educador, especificamente no Curso de Pedagogia,
por meio de uma incursdo a histéria, mostrando o carater contraditério deste curso
no que diz respeito a constru¢do de sua identidade, e os determinantes historicos,
politicos e econdmicos das politicas de formacdo do pedagogo que apontam em
direcéo a este profissional como docente, gestor e pesquisador da educacao.

A segunda parte, “A PESQUISA NA FORMA(;AO DO EDUCADOR?”, foi
estruturada em dois subitens: o primeiro faz uma reflexdo sobre os referenciais que
discutem a pesquisa na formacédo do educador, explicitando a apreensdo desse
debate no curso de Pedagogia; o segundo trata, especificamente, da pesquisa em
educacdo no Brasil e as diferentes concepcbes e implicacdes na formagao do

pesquisador em educacéo.
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Na terceira parte, “A PESQUISA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAOQ”, aborda especificamente a inclusdo da
pesquisa no curriculo do Curso de Pedagogia da UFMA, identificando as
concepcOes de formacdo e pesquisa explicita no documento, 0os componentes
curriculares e os objetivos de ensino, as praticas de pesquisa e sua materializacao,
bem como as dificuldades encontradas para realizacdo da mesma.

Por ultimo nas Consideracdes Finais de natureza parcial e inconclusa,
pela prépria dindmica da histéria construida em um movimento continuo e permeado
de contradicdes caracteristicos da prépria sociabilidade, pois, 0os processos de
investigacdo e os trabalhos académicos sao sempre inconclusos, ou seja,

apresentam-se as relacdes que foram possiveis ser apreendidas.
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1 A FORMACAO DO EDUCADOR NO BRASIL: as herancas par a o Curso de
Pedagogia

O estudo da constituicéo histérica a cerca da formacdo do educador tem
como referéncia as relacdes entre educacédo e sociedade, bem como as lutas entre
as diferentes concepcdes e projetos destinados a orientar a formacédo do Pedagogo.
Nesse percurso, € necessario abordar as diversas interpretacfes sobre o Curso de
Pedagogia no Brasil nos diversos contextos sdcio-histéricos e destacando-se as
disputas politicas entre os atores sociais, na defesa de suas concepcdes e projetos
de formacéo.

Trata-se de realizar um esforco de compreensao e reconstrugéo, no plano
teorico, das diferentes mediagfes e as multiplas determinacdes sociais constitutivas
que deram forma ao Curso de Pedagogia dentro de uma totalidade historica. Com
esse caminho metodolégico™, vé-se que principios, concepcdes e propostas que
historicamente foram concebidas como “bandeira de luta” dos educadores em
defesa da construcdo de uma politica de formacdo dos profissionais da educacéao,
encontram-se metamorfoseadas nas politicas governamentais da década de 90.

Nesse contexto, a formacdo docente ganha centralidade'® face as
reformas educacionais implementadas na América Latina e Caribe orientadas pelos
organismos internacionais cujo exemplo em destaque é o0 nosso pais e “[...] a
educacao constitui-se elemento facilitador importante dos processos de acumulacéo
capitalista e, em decorréncia a formacdo de professores ganha importante
estratégica para a realizacdo dessas reformas no a&mbito da escola e da educacédo
basica [...]” (FREITAS, 1999, p. 18). Essas reformas educacionais situam-se no

contexto mais amplo de ajuste estrutural do Estado objetivando a inclusdo das

1 As andlises realizadas nesse trabalho so norteadas pelo referencial metodolégico do materialismo
historico que parte de operagdes mais simples, aprofundando-se até chegar a um nivel mais
complexo “[...] tenta-se captar o movimento da coisa na coisa em movimento, 0 que exige a
captacao das relacdes existentes na realidade social dos homens como uma unido dialética entre o
sujeito e o objeto [...]". (CURY, 1986, p. 25).

®Importa ressaltar que tal centralidade tinha objetivo atender as recomendacdes politicas,
econdmicas e sociais orientadas pelos organismos internacionais, com especial destaque para o
Banco Mundial, Organizacao das Nacbes Unidas - UNESCO e Comissdo Econbmica para a
América Latina e Caribe — CEPAL, juntamente com o Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia —
UNICEF responsaveis pela elaboracdo e implementacdo de um projeto neoliberal de educacéo
para a América Latina e Caribe. (EVANGELISTA; SHIROMA; MORAES, 2004).
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regides periféricas na ordem internacional e a diminuicdo significativa do Estado na
area econdmica e no ambito das politicas sociais.

Sendo assim, o estudo coloca o Curso de Pedagogia no centro do debate,
analisando o embate entre os diferentes projetos de formacéo dos profissionais no
contexto das politicas educacionais a partir da década de 1990. Em primeiro lugar
trata-se de caracterizar historicamente a formacdo do Pedagogo na perspectiva de
recuperar aspectos relevantes sobre sua criagdo em 1939, com o intuito de explicitar
0os elementos que fomentam o carater polémico do Curso no que diz respeito a
formacdo do Pedagogo. Para tanto indicam-se os determinantes historico-sociais,
politicos e econdmicos das politicas de formacdo do pedagogo, revisitando as
discussBes desenvolvidas nos diferentes foruns de educadores, nos documentos
oficiais das entidades classistas representativas dos educadores e na legislac&o.

Busca-se ainda, analisar os diferentes modelos que constituem o perfil do
educador e orientam, em particular, os diferentes projetos de formacédo do
Pedagogo. Segundo Pereira (2002) e Contreras (2002) trés racionalidades
fundamentam os modelos de formacgédo, sdo eles: a técnica em que os problemas
educacionais sdo considerados de natureza técnica; a pratica ganha forte
notoriedade no Brasil nos ultimos anos € considerada um espacgo para criagcado e
construcdo do saber e a critica, que se propde a formar um intelectual critico visando

sua autonomia e emancipacao.

1.1 O Curso de Pedagogia no Brasil : breves consideracdes historicas

O estudo sobre a formacgéo do educador, tendo como referéncia as acoes
desenvolvidas nas ultimas décadas, possui relevancia indiscutivel para explicitarmos
os determinantes e o futuro das politicas educacionais direcionadas a formacéo
deste profissional. O interesse da pesquisa é aprofundar o debate ou as reflexdes
sobre a temética da formacdo do Pedagogo, e os caminhos na construgdo da
identidade desse profissional como docente, gestor e pesquisador da educacéo.

Desse modo, no presente trabalho, registra-se o percurso historico do

Curso de Pedagogia’®, apontando algumas questées identitatérias recorrentes ao

'® Nossa pretenséo nao é reconstruir a trajetéria do curso de Pedagogia, muitas pesquisas ja trataram
dessas questdes Brzenzinski (1996), Silva (1999), Scheibe e Aguiar (1999), dentre outros que se



30

longo de sua histéria, que sao (re) atualizadas no contexto politico atual das
reformas internacionais da educacdo superior no pais. Inicialmente, convém
destacar que sua trajetéria corresponde a uma diversidade de identidades quanto ao
seu estatuto epistemolégico, e a origem desses conflitos inicia-se a partir de 1939"7,
com a primeira regulamentacdo do Curso por meio do Decreto Lei n°® 1.190 de
04/04/39, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil no estado do Rio de Janeiro que determinou os curriculos basicos para os
cursos superiores e curriculo pleno para o Curso de Pedagogia.

A estrutura curricular desse periodo estava organizada seguindo a
férmula 3+1, em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo era de um
ano, justapunham-se as disciplinas de conteddo. Esse esquema previa que, 0s trés
primeiros anos eram voltados ao bacharelado e um ano para licenciatura
complementado com as didaticas. Dessa forma, o processo de formacéo se pautava
pelo pragmatismo pratico utilitarista, em que o dominio dos métodos e técnicas &
concebido dissociadamente da elaboragéo da teoria e da prética, “[...] fortaleceu-se
a tendéncia de converter as Faculdades de Filosofia em centros de transmisséo de
conhecimentos, divorciados da pesquisa e da busca constante de producdo de
novos saberes [...]". (BRZENZINSKI, 1996, p. 42).

A estrutura curricular citada anteriormente prevaleceu até apés a
aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional — LDB n.
4.024, de 20 de dezembro de 1961. As reformas educacionais ocorridas a partir
desse periodo expressavam as condi¢cdes estruturais do pais sob a ideologia do
nacional desenvolvimentismo visando promover o desenvolvimento econdmico da
sociedade brasileira'®, tendo a educacéo como aliada para atingir este objetivo. Esta
legislacdo previa como uma das funcdes do Conselho Federal de Educacédo — CFE,

o estabelecimento de curriculos minimos para 0s cursos universitarios, sinalizando,

dedicaram a estudar o surgimento e as problematicas enfrentadas no decorrer de sua longa e
complexa historia.

A criacdo do curso de Pedagogia nos anos finais de 1930 no Brasil coincidiu com um periodo
conturbado, no interior do Estado Novo. Esse periodo é reconhecido como um marco na evolugéo
pedagoégica no pais e as discussdes educacionais eram realizadas por vertentes diferentes da
intelectualidade ligada a educacao.

¥ No inicio da década de 60 caracterizou-se pela presenca de intensas discussdes a respeito dos
rumos da educacdo brasileira, e principalmente da universidade. O modelo econémico
desenvolvimentista exigia a preparacdo de mao de obra técnica e qualificada, na area educacional
era necessario formar profissionais treinados e instrumentalizados para o mercado de trabalho.
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também, para a existéncia de profissionais destinados as funcdes nao docentes,
com seu locus de formacgao nos Institutos de Educacéo.

Em sequéncia, uma nova regulamentacdo do CFE, de autoria do
professor Valnir Chagas, decorreu do Parecer 251/62 que fixou o curriculo e a
duracdo do Curso de Pedagogia, permanecendo a divisdo entre bacharelado
(Especialista em Educacdao) e licenciado (Professor da Escola Normal) sem alterar o
esquema 3 + 1 que vinha sendo adotado desde sua criagdo em 1939. Além disso, foi
definido também o curriculo minimo do Curso e o prazo de integralizacdo curricular
para quatro anos, e com relacdo ao Licenciado deveria cursar obrigatoriamente as
disciplinas de Didatica e Préatica de Ensino, ambas localizadas no final da etapa da
estrutura curricular, permanecendo a distancia teérico-pratica.

Nessa configuragao curricular, o Curso de bacharel dissociava dois
componentes pedagogicos: o conteudo e o meétodo, isto €, a teoria da pratica
educativa. O licenciado em Pedagogia aprendia didatica’®, porém esta ndo se
articulava aos conteudos e metodologias de ensino das primeiras séries, para as
guais a Pedagogia preparava o professor do Curso Normal. Isto contribuiu para a
atomizacdo e fragmentacdo dos curriculos face ao pouco ou quase nenhum
aprofundamento dos fundamentos tedricos. Os professores sao vistos como meros
executores da a¢do pedagodgica tendo como funcao apenas aplicar as técnicas para
atingir os fins predeterminados concebendo o ato educativo como um processo de
controle.

A estrutura e funcionamento do Curso de Pedagogia, desde sua génese,
ja revelava problemas, ao reduzi-lo este a uma area profissionalizante de carater
pratico utilitario, descomprometida com a produgdo do conhecimento. Nesse modelo
de formacédo, o ensino é concebido como formulacdo de objetivos educacionais e
instrucionais visando atingir a eficiéncia e eficacia (BRZENZINSKI, 1996; KUENZER,
1998). A trajetdria do aluno era marcada pela auséncia de um projeto pedagdgico
qgue Ihe permitisse fazer a unidade dialética entre a teoria-pratica e destas com a

realidade escolar.

Y Faziam parte do curso de didatica as seguintes disciplinas: didatica geral, didatica especial,
psicologia educacional, administracéo escolar, fundamentos biolégicos da educacédo e fundamentos
sociolégicos da educacéo.
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A partir da segunda metade dos anos 60 foram evidenciadas novas
diretrizes para o pais, nos aspectos politicos sociais e principalmente econémicos. A
formacao dos profissionais da educagdo passou a ser orientada pelos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Nesse sentido, a organizacdo do ensino
superior, instituida pela Lei 5.540/68, e a reorganizacdo do ensino de 1° e 2° graus
instituidas pela Lei 5.692/71, representou a racionalizacdo dos aspectos
administrativos e pedagégicos adequando a educacdo ao modelo politico e
econdmico vigente de capitalismo vigente®.

A entrada em vigor das legislacbes reorganizou autoritariamente a
educacdo num processo denominado por Saviani de autoritarismo desmobilizador
(5.540/68 e autoritarismo triufante 5.692/71) no pais e em relagdo ao Curso de
Pedagogia. O Parecer 252/69, apresentou uma nova regulamentacéo, definindo que
o Curso, integrado a Faculdade de Educacao, formaria o profissional que atuaria nas
matérias pedagogicas do Curso Normal e o especialista da educacao destinados ao
trabalho nas quatro modalidades indicadas (Orientacdo Educacional, Administracao
Escolar, Supervisdao Escolar e Inspeg¢do Escolar). Mesmo com a extingdo da
distincao entre bacharel e licenciado, a nova estrutura curricular conservou o formato
anterior ao dividir a formacdo em dois blocos distintos: de um lado, uma base
comum de conhecimentos pedagdgicos e, de outro, uma parte diversificada para a
formacéo dos especialistas.

Essa organizacdo curricular caracterizou-se como problematica em
decorréncia da estrutura da formacdo do pedagogo que separava a docéncia do
trabalho do especialista, transformando o Curso de Pedagogia em um Curso
profissionalizante, introduzindo na escola diferentes funcbes pedagogicas,
destinadas a atender aos principios da racionalidade técnica. Ao contrario de
profissionais com uma ampla formacéo, tinhamos técnicos preocupados em cumprir
tarefas especificas, voltadas a uma Unica funcéo e desintegradas das demais &reas
do processo educativo.

?® Nesse contexto evidenciamos também o processo de desarticulacdo das antigas Faculdades de
Filosofia e Letras com a implementacdo das Faculdades de Educacéo e dos Institutos de contetidos
especificos. A desarticulacdo promoveu mudancas na organizacdo do ensino superior brasileiro
dentre elas: a criacdo dos diferentes departamentos no interior das Faculdades de Educacéo, a
divisdo do curso de graduacdo em duas partes — ciclo basico e ciclo profissional, e a instituicdo da
matricula por disciplinas. Essas medidas contribuiram ainda mais para acirrar a fragmentacao do
conhecimento no Curso de Pedagogia.
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O descontentamento com as politicas e as inadequacdes curriculares que
direcionava a formacéo do pedagogo, em uma perspectiva tecnicista comecaram a
emergir no final dos anos 70 e inicio dos anos 80%'. Professores e pedagogos
organizaram-se em associagdes para discutir os problemas que atingiam a categoria
e a educacdo em todos os niveis, além de comecarem a exigir a participacdo de
suas entidades representativas na definicdo das politicas educacionais para o pais.
Nesse contexto, ampliam-se os debates promovidos pelo movimento pro-formacgéo
do educador quanto a realidade educacional brasileiro visando a construgdo de uma
politica de formacao dos profissionais da educacéao.

A | Conferéncia Brasileira de Educacdo — CBE, realizada em 1980 em
S&o Paulo, constituiu um marco importante sobre as discussfes a respeito da
formacao do pedagogo e do educador. Neste evento foi criado o Comité Nacional
Pré-Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciaturas com o objetivo de
apoiar a construcdo de uma politica de reformulacdo dos cursos de formacao do
educador o qual passou a questionar o carater técnico e produtivista da educacao.
Assim, os debates e propostas aprovadas no | Encontro do Comité, realizado em
1980, em Belo Horizonte, deram origem a criacdo da Comissdo Nacional para a
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo dos Educadores (CONARCFE), que
defendia uma formacdo desse profissional, sob o paradigma socio-historico
permitindo o dominio e compreensao da realidade tendo em vista contribuir para
transformar as condi¢cdes da escola da sociedade. Posteriormente, a partir dos anos
90 se consolidou como Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da
Educacao (ANFOPE).

Faz-se necessario destacar que no interior do movimento foi sendo
gestada uma concepc¢do de formacao fundamentada no carater socio-histérico da
educacdo de modo a permitir a compreensao ampliada dos aspectos historico-
politico-social e econdmicos do processo educativo e de defesa de uma politica de
formacao qualificada do educador que atendesse a valorizacdo dos profissionais da
educacado. Durante a realizacéo da Ill Conferéncia Brasileira de Educacdo em 1984,

a Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores

! nstalou-se também uma grande mobilizaco nacional por uma nova constituicdo, que culmina em
1988, com a promulgacao da Constituicdo-cidada.
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apresentou um texto sugerindo a necessidade de elaboracdo de uma base comum

nacional para os Cursos de Licenciatura e Pedagogia.
A base comum nacional dos Cursos de Formacdo de Educadores ndo deve
ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim
como uma concepcao béasica de formacao do educador e a definicdo de um
corpo de conhecimento fundamental... Todas as licenciaturas (pedagogia e
demais licenciaturas) deverao ter uma base comum: sao todos professores.
A docéncia constitui a base da identidade profissio nal de todo
educador. (CONARCFE, 1983, p. 4 apud ASSOCIACAO NACIONAL PELA
FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCAGAO, 2004, p. 8, grifo
Nosso).

Em 1986 no Il Encontro Nacional da CONARCFE ficou definido que a
base comum nacional seria composta por trés dimensdes: a dimensao profissional,
politica e a epistemoldgica relacionadas com a totalidade do trabalho a ser
desenvolvido na escola publica e em outras areas de atuacdo desse profissional. A
idéia de base comum nacional foi se caracterizando como uma bandeira de luta no
interior deste movimento. Em 1988 no Ill Encontro Nacional da CONARCFE, junto
com a V Conferéncia Brasileira de Educacdo, os debates e discussoes
desenvolvidas sinalizavam para a defesa de uma organizagao curricular por meio de
“eixos curriculares” articulados a todas as disciplinas no decorrer da formacéo do
educador.

Enfim, essa concepcéo foi debatida nos varios encontros realizados com
0 objetivo de discutir as prioridades na formacdo do educador. Essa visdo de
formacao ao ser aperfeicoada demonstrou distanciar-se de um curriculo minimo ou
de um elenco de disciplinas, pois, correspondia a diretrizes que envolviam uma
concepcao basica de formacéao do educador e que se concretizava na definicdo de
um corpo de conhecimentos fundamentais na formacdo de educadores. No
documento elaborado, sintetizando as proposi¢coes aprovadas, a CONARCEF
assumiu uma posicao expressando uma visdo de homem historicamente situado;
com a formacédo de um educador comprometido com a realidade de seu tempo e
com a construcao de um projeto de sociedade justa e democratica. Para tanto esses
profissionais da educacdo deveriam participar de um processo de formacéo critica,

fundamentada numa concepcao socio-histérica de educacéo.
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A periodicidade dos encontros da Comissdo era bianual®

, porém, em
1989 foi realizado o IV Encontro Nacional com o proposito de assumir uma posi¢ao
em relagdo a elaboracédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional, que
seria aprovada em 1996. Nesse encontro, procurou-se caracterizar a base comum
nacional como “[...] uma concepc¢ao de formacdo do educador que se expressa num
corpo de conhecimentos basicos, em trés areas fundamentais: conhecimento
especifico, conhecimento pedagdgico e conhecimento integrador [...]” (CONARCFE
1989, p. 20). A partir desse periodo as propostas de reformulagédo curricular dos
Cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas pretenderam formar um educador que:
Dominasse o conhecimento especifico de sua area, articulado ao
conhecimento pedagdégico, em perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido que lhe permita perceber as relacdes existentes
entre as atividades educacionais e a totalidade das relacdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre,
sendo capaz de atuar como agente de transformacao da realidade em que

se insere. (CONARCFE, 1983, p. 8 apud ASSOCINAQAO NACIONAL PELA
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 2004, p. 13).

Durante a realizacdo deste evento a CONARCFE transformou-se em
associacao — tornando-se a partir de 1990, Associacdo Nacional pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE. Desde entdo, a ANFOPE tem lutado pela
defesa da formacdo do educador baseadas nos principios que alicercam essa
formacéo, entre eles, a docéncia como base da identidade profissional de todo
educador; a indissociabilidade entre a teoria e a prética; e a necessidade de uma
base comum nacional.

Dessa forma, as questdes da natureza e identidade do Curso de
Pedagogia encontram-se fundamentadas em posi¢0es distintas: os que defendem
um percurso curricular tendo a docéncia como base de formacdo®®; e na contramé&o
dessa tese encontramos os que defendem um curriculo centrado nas ciéncias da
educacdo. Autores como Pimenta e Libaneo apresentavam posicdo contraria a
formacao do professor no curso de Pedagogia, entendiam e entendem que a
posicdo defendida pela ANFOPE, a partir dos anos 80, contribuiu para

20 primeiro Encontro da Comiss&o ocorreu em 1983 em Belo Horizonte e o Gltimo em 1989, sendo
transformada em ANFOPE em 1990.

8 Destaca-se nesse grupo os seguintes membros da ANFOPE: Léda Scheibe, Marcia Aguiar, Iria
Brzezinski, lldeu Coélho, Helena de Freitas.
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descaracterizacdo do papel profissional do Pedagogo como um técnico da
educacéao.

Assim sendo, pode-se observar que os autores acima citados discordam
da tese por entenderem que esta ndo estabeleceu diferenca entre a formacéao do
professor e do especialista, reforcando a concepcdo adotada na primeira
regulamentacdo do Curso, além de reafirmarem ser o curso uma Licenciatura.
Levantaram varias criticas as Faculdades de Educacdo que reformularam seus
cursos de Pedagogia e fizeram a opcao pela identificacdo desse Curso com a
docéncia. No entendimento destes intelectuais tais Faculdades ao reduzirem o
trabalho pedagogico a docéncia permitiram o esvaziamento da teoria pedagogica,
em virtude da descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo, restringindo a
Pedagogia a Pratica de Ensino.

Argumenta Libaneo (1998, p. 115) que:

[...] O esfacelamento dos estudos no ambito da ciéncia pedagdgica com a
consequente subjuncdo do especialista no docente, e a improcedente
identificacao dos estudos pedagdégicos a uma licenciatura, talvez sejam dois
dos mais expressivos equivocos da legislacdo e do préprio movimento de
reformulacdo dos cursos de formacdo do educador no que se refere a
formacéo do pedagogo.

Nessa perspectiva, a Pedagogia é concebida como uma ciéncia, inserida
no conjunto das ciéncias da educacdo, aponta a pratica educativa como o0 objeto
peculiar de estudo da pratica pedagogica ao estudar os problemas educativos.
Desse modo, defende que a base comum de formac&o do educador® constitui-se de
um conjunto de conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia,

[...] uma vez que a natureza e os conteldos da educacdo nos remetem
primeiro a conhecimentos pedagdgicos e s6 depois, a0 ensino, como
modalidade peculiar de préatica educativa, constiuindo-se, entdo, a base da

identidade profissional do educador através da acdo pedagdgica, ndo agao
docente (LIBANEO, 1998, p. 120).

Os argumentos expostos reforcam o0 posicionamento do autor acima
referido em relacdo a descaracterizacdo da Pedagogia como area especifica de

conhecimento e exercicio profissional docente, pois critica a divisdo do trabalho na

' Libaneo (1998; 2008) em seus estudos sinaliza para uma formacéo diferenciada do Pedagogo
Especialista e do Pedagogo Escolar, face a diversidade de praticas educativas na sociedade, niveis
de atuacdo e a realidade que atuardo. A atuacdo desse profissional se daria no varios campos
sociais da educacéo.
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escola, pois, ou “[...] secundariza a pedagogia como area especifica de reflexdo
sobre a educacéo e, por consequéncia, do trabalho pedagogico do especialista [...]"
(LIBANEO, 1998, p. 104). Sendo assim, a identificagdo do curso como espaco
fundamental de formacdo de professores foi fundamentada por uma analise
sociologica da escola e do curriculo, promovendo a “sociologizacdo do pedagdgico”
% e, com isso, a marginalizacdo dos estudos especificamente pedagdgicos.

Diante das consideracbes desenvolvidas anteriormente, percebe-se
claramente que diferentes concepcdes de curso vém marcando o debate na
Pedagogia com relacéo a sua especificidade. Os diferentes posicionamentos deram
origem a diferentes modelos de formacdo que ora privilegiam os conhecimentos
especificos, ora os pedagogicos, dificultando a relacdo teoria e pratica, tornando-as
opostas, e acirrando o carater contraditério do curso. Concorda-se que 0s
conhecimentos especificos e pedagogicos sédo aspectos distintos e fundamentais da
experiéncia humana, porém, mesmo considerando inseparaveis as especificidades
que os diferencia ndo se pode trata-los como polos de oposicdo em que um exclui o
outro.

Nesse sentido, a auséncia da teoria nos cursos de formacdo nao se
restringe a adog¢do da centralidade da docéncia como identidade do Pedagogo,
refere-se a distintas formulacdes tedricas caracteristicas de contextos especificos
que expressam diferentes percursos de formagdo do Pedagogo e
consequentemente, uma visdo de homem, sociedade, conhecimento, educacao e
aprendizagem. Sendo assim, as diferentes identidades atribuidas historicamente ao
pedagogo sédo materializadas pelas propostas de formagdo que ora vinculam ou
separam licenciatura e bacharelado, tornando-os distintos; ora concebem ambos
como um curso de estrutura Unica; ora adotam uma visdo tecnicista que na
atualidade aparece sob a forma do neotecnismo®, em confronto com outros

enfoques tradicionais e criticos.

*®Termo utilizado por Libdneo no seu livro “Pedagogia e pedagogos, para qué” para argumentar as
proposicdes da ANFOPE. A sociologizagdo do discurso pedagégico descartou o pensamento
pedagogico, desvalorizando a efetiva pratica pedagdgico-didatica, ressalta que ndo desconsidera
os fatores sociais e culturais da préatica educativa e mesmo das relacdes de poder ou do carater
socialmente determinado dos saberes e praticas escolares.

%% |_uiz Carlos de Freitas (1992) ao analisar a formagcao do educador no contexto das politicas ptblicas
neoliberais utiliza o termo neotecnicismo para caracterizar a retomada do tecnicismo da década de
70 sob novas bases, ou seja, a formacédo do professor é preferencialmente vista como algo pratico.
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O percurso exposto, de forma muito breve, é importante para a
compreensao do debate que se intensificou nas décadas seguintes em que 0s
cursos de Licenciatura e Pedagogia serdo alvo de reflexdes criticas em diversos
foéruns de discussédo. A preocupacao com a formacéao politico-social dos educadores
era reforcada pela defesa da valorizacao e participacdo desses profissionais, sobre
sua acao pedagogica e pela compreensao dos conceitos educacionais relacionados

aos valores sociais.

1.2 O Curso de Pedagogia no centro das atencdes

A década de 90 representou um novo momento na educacao brasileira e
nos demais paises da América Latina. Nesse contexto sao iniciadas varias reformas
educacionais em todos os niveis e modalidades de educacdo e ensino que
correspondem ao processo de ajuste estrutural em andamento, com vistas a
favorecerem a realizagdo dos interesses de mercado. Com relacdo a formacéo de
professores, esta comecou a ser desenhada no documento Questbes Criticas da
Educacdo Brasileira publicado no ano de 1995%’, no governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso. As recomendacdes contidas no documento estavam
sintonizadas com as orientagées dos organismos internacionais multilaterais, com a
incorporacdo de mecanismos de descentralizacdo e a desobrigagdo por parte do
poder publico com as politicas sociais, situacdo que se agrava com a reducao e/ou
corte dos investimentos na area educacional, em especial no que concerne aos
gastos com pessoal docente.

As reformas implementadas atingiram todas as areas do Estado

brasileiro. Tais reformas surgem oriundas das mudancas pelas quais passou o

20 referido documento apresentou as seguintes recomendacfes: 1. revisdo e implantacdo do
curriculo do curso de formacé@o de professores para as quatro primeiras séries do 1° grau; 2.
revalorizacao da pratica de ensino; 3. reformulacdo dos cursos de pedagogia visando a formacgéo
de professores alfabetizadores e desenvolvimento de pesquisas e novos métodos e técnicas
pedagodgicas para o ensino fundamental; 4. reestruturacéo dos cursos de formagdo de professores
(licenciatura e curso de pedagogia); 5. descentralizacdo dos curso de licenciatura de modo que
cada instituto ou faculdade ofereca a formacdo pedagdgica; 6. extincdo dos atuais cursos de
habilitacdo em magistério; 7. criacdo de poucas e boas escolas normais superiores para a formacéao
e o aperfeicoamento de professores dos cursos de licenciatura; 8. estruturacdo de plano de
carreira, com mecanismo de progressao funcional vinculados tanto a qualificacdo quanto ao
desempenho em sala de aula e incentivos salariais a permanéncia em regéncias de classe
Evangelista, Moraes e Shiroma (2004, p. 79-80).
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mundo do trabalho, da reestruturacdo produtiva e das crises sistematicas do
capitalismo e as profundas transformagbes ocorridas em termos mundiais que
determinariam uma nova geopolitica e, conseqientemente, o surgimento de novas
demandas para o desenvolvimento social e econbmico. Em relacdo a educacéo,
elas afetaram todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive a formacao dos
educadores e as suas politicas de financiamento. Essas mudancas alteraram
significativamente a formacé&o e o I6cus onde a mesma se realizava.
As mudancas proposta para o Curso de Pedagogia a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) trouxeram avancos, mas
expressaram contradicbes em todos os ambitos do sistema educacional, tendo em
vista imprimir novos rumos as praticas educativas e formativas do educador de
forma que, tais ajustes, passariam, também, por uma nova ordem de
desenvolvimento de habilidades competéncias. A Lei no capitulo que trata dos
profissionais da educacéao art®. 62 estabelece que:
A formacéo de docentes para atuar na educacgao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades
ou institutos superiores de educacao, admitida, como formacao minima para
0 exercicio do magistério da educacao infantil e nas quatro primeiras séries

do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(BRASIL, 1996).

Este cenario pés-LDB revela com clareza a definicdo de novos campos de
disputa em torno do lécus e da constituicdo dos cursos de formacdo dos
profissionais da educacédo. As orientagbes em torno da formacao docente contidas
na legislacdo abrangem, particularmente, o Curso de Pedagogia ao definir que a
formacdo dos profissionais da educacdo para a administracdo, planejamento,
supervisao e orientacdo educacional da educacao basica podera ser feita em cursos
de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a critério da instituicdo
de ensino, garantida nessa formacéo a base comum nacional conforme determina o
artigo 64 da LDB 9394/96.

A LDB configurou o ensino de modo a corresponder com as exigéncias da
mundializacdo do capital. As mudangas representaram uma nova organizagao
curricular para os cursos de licenciatura, e consequentemente, para a formacéo
docente. O estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao

de Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior — Parecer N° 09/2001, do
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Conselho Nacional de Educacdo-CNE, exige uma base comum dessa formacéo
docente reafirmando os principios contidos na LDBEN e nas normas instituidas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio, bem como os Parametros Curriculares para a Educacéo Basica.

No ambito dessas politicas, destaca-se ainda, a criagdo dos Institutos
Superiores de Educacédo responsaveis pela formacao de profissionais da educacao
bésica por meio do Curso Normal Superior, para a docéncia em educagdo infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental; além da formacdo pedagdgica para
diplomados no ensino superior que queiram se dedicar a educacao basica.

Nesse sentido, a politica de expansdo dos Institutos Superiores de
Educacdo — ISEs® se consolidava como uma modalidade de ensino superior,
inicialmente exclusiva e posteriormente preferencial, destinada a formacédo docente
distanciando sua formacédo da universidade, esta considerada l6cus privilegiado de
realizacdo do ensino, pesquisa e extensao.

Dando continuidade a reforma, e com o objetivo de alterar a formacao
inicial dos educadores o Ministério da Educacgdo publicou o Decreto 3.276/01,
estabelecendo em seu artigo 3°, § segundo, que “a formagdo em nivel superior de
professores para a atuacdo multidisciplinar destinada ao magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental far-se-4 “exclusivamente” em
cursos normais superiores”. O decreto permitiu a retirada definitiva do Curso de
Pedagogia como responsavel pela formacado dos profissionais da educacédo para
atuar na educacdo basica, na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

*para Freitas (1999) a criacdo de novos cursos e instituicdes — como os Institutos Superiores de
Educagéo e o curso Normal Superior especifico para formar professores (as) constituem estratégia
adotada pelo governo brasileiro em cumprimento as exigéncias dos organismos internacionais, para
0 que seria a segunda etapa da reforma educacional: a reforma no campo da formacgédo de
professore (as) tendo que cumprir 0s seguintes objetivos: a) adequar as instituicdes formadoras e
os contetdos da formagdo aos objetivos da reforma da educagdo basica em curso, garantindo a
aplicagdo dos principios da reforma na sala de aula e na escola; b) Para cumprir com eficiéncia
esse objetivo, ndo € necessario nem desejavel que a formacédo ocorra nas universidades e nos
centros em que a producdo de conhecimento é parte integrante da formacao profissional; é preciso,
portanto, separar a formacao de professores da formacao dos demais profissionais da educacéo e
da pés-graduacédo académica. No caso do Brasil, é preciso separar a formacéo de professores do
curso de pedagogia, reservando-o como um curso de exceléncia para formar profissionais da
educacéo qualificados no campo da producédo de conhecimento.



41

Frente as pressdes das entidades®® organizadas em ambito nacional o
referido documento teve seu texto alterado pelo Decreto 3.554/2000, estabelecendo
que “preferencialmente” essa formacéo se realize no Curso Normal Superior, sendo
mantida, portanto, a possibilidade de ofertar a Pedagogia como licenciatura,
formando também o professor. A comissdo formada pelas entidades que se
posicionaram contra reafirmaram no documento que:

O curso de pedagogia destina-se a formacédo de um “profissional habilitado
a atuar no ensino, na organizacdo e na gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacao, tendo a docéncia como base obrigatéria de
sua formacéo e identidade profissional’. Assim esse pedagogo podera atuar
na docéncia na educacéo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental
e nas disciplinas de formacdo pedagdgica do nivel médio. E ainda na
organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e ndo — escolares, na producdo e difusdo do conhecimento

cientifico e tecnolégico do campo educacional: nas areas emergentes do
campo educacional. (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 232).

A criagdo dos Institutos Superiores de Educagao distanciado das
Faculdades e Universidades vem contribuindo para desarticulacdo e marginalizacéao
destas Ultimas que se constituiram historicamente como centros formadores de
professores, produtores de conhecimento, que contribuiram com novas idéias e
criticas da educacdo, da escola, do ensino e para as politicas delineadas pelas
diferentes reformas educacionais ao longo dos tempos.

A tese postulada pela ANFOPE® e por entidades representativas dos
educadores e pesquisadores do pais reforcam a necessidade de um exame critico
dos cursos de formagédo do educador, em suas respectivas instancias formadoras,

com vistas a elaborar propostas tendo como objetivo a transformacdo social,

9 Associacdo Nacional dos Docentes da Educacdo Superior - ANDES, Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE, Associacdo Nacional de Pesquisadores e
P6s-Graduacdo em Educacdo - ANPEd, Associacdo Nacional de Administradores Educacionais -
ANPAE, Centro de Estudos Educacéo e Sociedade - CEDES, Comissédo de Especialistas de Ensino
de Pedagogia, Férum de Diretores de Faculdades/ Centros de Educacdo das universidades
Publicas Brasileiras - FORUMDIR, entre outras que resultou na criagdo do Férum em Defesa da
Formacdo de professores que influenciaram na revisdo da proposi¢do de formacdo do Pedagogo
expressa na LDB/96.

% A entidade sinaliza que a organizacéo curricular®® devera contemplar: o trabalho pedagégico como
foco da formacdo; a incorporagdo da pesquisa como principio da formacao; uma solida formacao
tedrica em todas as atividades curriculares que coloquem o aluno em contato com a escola basica
desde os primeiros anos do curso; a vivéncia pelos alunos de formas de gestdo democratica; o
desenvolvimento do compromisso social e politico com a docéncia; a reflexao sobre a formacédo do
professor e suas condi¢des de trabalho e avaliagdo continua dos cursos de formacdo com base no
projeto politico pedagdgico de cada curso (ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 2004).
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identificando-se com projetos socio-politicos que apontem para a superacao das
condi¢Oes de desigualdades e exclusao social existente no Brasil.

Contudo, a realidade da formagdo do Pedagogo no Brasil indica a
existéncia de curriculos nos diferentes Cursos de Pedagogia espalhados pelo pais,
em funcéo da longa trajetoria de indefinicdo de Diretrizes para o Curso, dificultando
desse modo a construcdo de uma identidade profissional para a Pedagogia.

Convém destacar que foi a partir de 1995 que o processo de reforma
curricular nos cursos de graduacédo comecou a ganhar importancia com a criagao do
Conselho Nacional de Educacédo — CNE, que passou a ter também como atribuicédo
deliberar sobre as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacéo atraves da
Secretaria de Educac&o Superior (SESu) do Ministério da Educacdo- MEC>".

Apés vérias pressdes dos movimentos dos educadores e demais
entidades, o MEC em marco de 2005, apresentou um documento minuta de
Resolucao das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em
Pedagogia onde definia o Curso de Pedagogia como um Curso de Licenciatura com
duas habilitagbes distintas: Licenciatura para o magistério da Educacdo Infantil;
Licenciatura para o magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental e o
Bacharelado em Pedagogia para formar profissionais da educacdo, sendo esta
formacdo compativel com as funcdes de administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacao educacional estabelecidas no art. 64 da Lei 9394/96.

O descontentamento dos educadores com a concepc¢ao do Curso contida
no documento provocou uma nova mobilizacdo de educadores que se manifestaram
contra o documento e também pela falta de reconhecimento do processo histdrico
das discussBes e proposi¢des ja construidas sobre a formacdo do Pedagogo,
expressas por representantes dos profissionais da educacéo congregados em suas
instituicdes representativas. O projeto apresentado reduzia a formacao em docéncia
para os Anos Iniciais e/ ou Educacgéao Infantil (2.800 horas) repetindo o modelo do
Curso Normal Superior, rejeitado amplamente pelas entidades educacionais. Definiu
a formacdo do bacharel em Pedagogia com (800 horas) complementares a

licenciatura, repetindo o antigo esquema 3 (licenciatura) +1 (bacharelado), pois a

%10 processo de reformulacéo curricular foi desencadeado pelo edital n. 4, de 4 de dezembro de
1997, solicitando que a IES enviassem propostas para a elaboracéo das Diretrizes Curriculares dos
cursos de graduacéo.
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“formacéo cientifica” esta relacionada com a formacéo de “especialistas”, nos cursos
de po6s-graduacéo.

A mobilizacdo e as discussdes provocadas pelo Projeto de Resolugéo N°
1/2006-CNE que instituiu Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em
Pedagogia contou com a participacdo de varios interlocutores — universidades,
associacOes, representantes do governo e intelectuais com diferentes matizes e
posicdes ideoldgicas. ldentificamos nesse debate trés projetos para o Curso de
Pedagogia que, de certa forma, se destacaram na comunidade educacional: a
proposta do Conselho Nacional de Educacéao; a proposta da ANFOPE e apoiadores
e a proposta dos intelectuais que assinaram o Manifesto de Educadores Brasileiro®.

Como resultado desse embate no periodo de marco a outubro de 2005 o
Conselho Nacional de Educacdo-CNE recebeu as manifestagcbes de parte da
comunidade educacional, as criticas e sugestdes foram discutidas no interior do
CNE e contou com a participacdo das seguintes entidades: ANFOPE, ANPEd,
ANPAE, CEDES e o FORUMDIR que uniram-se para elaborar um documento acerca
do projeto de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia®. A proposta
defendida deveria atender a duas teses: a primeira de que a docéncia é a base do
Curso de Pedagogia e a segunda de que o curso deveria formar o profissional para
atuar no ensino, nas organizacdes e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producgéo e difusdo de conhecimentos em diversas areas, sendo
ao mesmo tempo, uma licenciatura e um bacharelado.

Para os intelectuais que assinaram o Manifesto de Educadores Brasileiros
defendiam que o Curso de Pedagogia fosse um bacharelado, concebendo esta
formagdo como um campo cientifico e investigativo, constituindo-se como uma

ciéncia. Para Pimenta (1999) o Curso deveria ser um bacharelado e a base de

% |ntelectuais como José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta e Maria Amélia Santoro Franco
apresentam um posicionamento favoravel a formacgao do Pedagogo como um cientista da educagéo
e nao um docente. Para estes a base de formacao do educador precisa ser constituida por um
conjunto de conhecimentos ligados a Pedagogia e ndo a docéncia. A natureza e os conteudos da
educacédo estdo ligados primeiramente aos conhecimentos pedagdgicos e em segundo lugar ao
ensino Libaneo (1998, 2008).

¥ 0 documento apresentou criticas ao projeto proposto pelo CNE dentre elas: Formacdo do
Pedagogo restrita a docéncia para as séries iniciais e/ ou Educacéo Infantil; Reedicdo do Esquema
3 (licenciatura) + 1 (bacharelado); Rompimento do principio da indissociabilidade docéncia e a
formacao do Pedagogo.
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formacdo do Pedagogo deveria ser a pesquisa em educacdo. A este respeito,

Lib&aneo concorda dizendo que:
[...] 2 base de um curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. A base de
um curso de Pedagogia é o estudo do fenémeno educativo, em sua
complexidade, em sua amplitude. Entdo, podemos dizer: Todo trabalho
docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagégico é
trabalho docente. A docéncia é uma modalidade de atividade pedagdgica,
de modo que o fundamento, o suporte, a base da docéncia é a formacédo
pedagdgica, ndo o inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia é maior

do que a docéncia. Um professor € um pedagogo, mas nem todo pedagogo
precisa ser professor. (LIBANEO, 2009).

O posicionamento desses autores é favoravel a formagdo do pedagogo
assentada na acdo pedagogica e ndo na acao docente, por meio de conteudos
voltados para o conhecimento pedagodgico e s6 depois para o0 ensino.

Os diferentes projetos em tela articulados a elaboracéo das Diretrizes,
expressam diferentes concepg¢des de pedagogia e de docéncia originando um litigio
entre os projetos, fruto de dissensos e consensos em torno da formacédo desses
profissionais. ApOs varias reformulacbes, as DCNs foram aprovadas em abril de
2006 e publicadas no diério oficial em 15 de maio do mesmo ano, através da
Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, foi homologada
pelo MEC/CNE. A ANFOPE se assume como uma das elaboradoras do documento

I** da referida entidade reiterou como uma de suas

e no XllI Encontro Naciona
conquistas a aprovacao das Diretrizes.

A versdao final do documento aprovado contemplou em partes as
sugestbes enviadas pela comissdo de especialistas em Pedagogia e entidades
representativas dos educadores e pesquisadores brasileiros. Com nova redacao, as
Diretrizes determinam no artigo segundo que a finalidade do Curso de Pedagogia,

[...] aplica-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na

% Realizado em Campinas, em setembro de 2006 com a finalidade de analisar as Diretrizes
Curriculares no quadro das politicas educacionais atuais e das propostas de formacdo de
professores/profissionais da educacdo em curso no pais. [...] nos ultimos 10 anos a ANFOPE vem
unindo esforgos, juntamente com as entidades da area, na consolidacdo dos principios norteadores
da formacao construidos pelo movimento nos Ultimos 20 anos. Expressdo desse esforco é as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia, recentemente aprovadas pelo CNE, apés
nove anos de extensos e amplos debates com as entidades da area. Vieira (2007).
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area de servicos de apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos [...]. (BRASIL, 2006, p. 1).

Fica evidenciado claramente que a finalidade do Curso volta-se para uma
concepcao de docéncia ampliada definindo também como campo de formacédo e
atuacdo o Ensino Médio, em duas modalidades — Ensino Normal e Educacao
Profissional. O docente no Curso de Pedagogia devera desenvolver outros trabalhos
de natureza educativa, extrapolando as atividades de ensino-aprendizagem na sala

de aula, conforme o texto que segue do art. 4°:

Paragrafo Unico: As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

I- planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas préprias do setor de Educacéo;

II- planejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

IlI-producgédo e difusédo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006, p.
2).

Segundo Aguiar®® (2006) neste documento a docéncia é concebida como
eixo norteador da formacéao do educador, do gestor e do intelectual, entendido como
produtor de conhecimento. O docente formado devera desenvolver outros trabalhos
de natureza educativa, extrapolando as atividades de ensino-aprendizagem na sala
de aula, afastando a possibilidade de redu¢do do Curso a uma formacéo restrita a

docéncia das séries iniciais do ensino fundamental. A autora afirma que

A formacdo proposta para o profissional da educacdo do curso de
pedagogia é abrangente e exigira uma nova concepcao de educacdo, da
escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura. [...] Em contrapartida, ao
se compreender e definir o curso de Pedagogia como uma licenciatura, n&o
se pode incorrer no equivoco de organiza-lo curricularmente como um curso
circunscrito ao campo das metodologias de ensino e dos contetdos
relativos aos saberes especificos para o exercicio da docéncia na educagéo
infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental, no curso da modalidade
normal ao ensino médio ou, ainda, nos cursos de formacé&o profissional na
area de educacao que comecam a se fazer presente em nossa realidade.
(AGUIAR, 2006, p. 832).

% A professora Marcia Aguiar pertenceu a diretoria da ANFOPE (2002-2006), ocupando a funcéo de
22 secretéaria. Atualmente é presidente da ANPEd.
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Com relacao a estrutura do Curso de Pedagogia, a Resolu¢cdo CNE/CP n.
1/06, estabelece que sua organizacdo deve ser organizada por nucleos®®: um de
estudos basico; um de aprofundamento e diversificacdo de estudos e um de
conteudos integradores. Esses nucleos devem se integrarem e articularem ao longo
de toda formacdo por meio do dialogo entre os diferentes componentes curriculares
e do trabalho coletivo fundamentado nos “[...] principios da interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética [...]". (BRASIL, 2006, p. 1).

Verifica-se, ainda, que a idéia de base comum nacional®’

, adquiriu grande
importancia no interior da ANFOPE que passou a assumi-la desde o inicio da
década de 80, como um dos seus principais objetivos da luta. Para Vieira (2007), a
idéia de base comum nacional foi sendo modificada na trajetéria do movimento de
educadores com destaque para a ANFOPE, pois, esta, ao atuar junto ao Estado na
elaboracdo das Diretrizes permitiu a negociacao de parte dos principios defendidos
pelos educadores brasileiros. Para a autora, a redacédo do texto das Diretrizes, ao
dispor sobre a base comum nacional que deve orientar a formacéo dos profissionais
de Pedagogia ndo corresponde ao que a entidade propunha como politica de
formacado de professores no Brasil, 0 movimento mudou o contetdo que passou a
significar apenas “formacao docente”.

Essas alteracbes podem comprometer compromissos historicos
assumidos por essa entidade como a construcdo de uma politica organica e
consistente de formacdo e reconhecimento do valor social dos profissionais da
educacdo. Nesse aspecto, temos que manter uma postura vigilante quanto a
materializagdo das diretrizes no interior das instituicdes, resistindo contra o0s
processos de aligeiramento e rebaixamento na qualidade da formacéao tedrica solida
no campo educacional e pedagdgico.

Cabe assinalar que mesmo com a aprovacgao das Diretrizes os conflitos
em torno da identidade do Pedagogo nédo desaparecem, a concepcao de docéncia

%A organizacao curricular aprovada em 2006 € diferente da proposta inicial do Conselho Nacional de
Educacdo apresentada em marco de 2005, que o curso fosse organizado em disciplinas,
seminarios e atividades de natureza predominantemente tedrica; praticas de ensino e atividades
praticas.

% Para a ANFOPE esta ndo deveria ser entendida como um curriculo minimo ou elenco de
disciplinas, mas, uma diretriz que envolve uma concepc¢ao basica de formacdo do educador e se
concretiza na definicAo de um corpo de conhecimento respeitando as especificidades de cada
instituicao
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ampliada, possibilitando ao licenciado em Pedagogia atuar nas diversas areas da
docéncia, na gestdo e na producdo de conhecimento tem sido alvo de uma série de
debates no campo educacional. Intelectuais como Freitas (1992), Freitas (1996;
2002), Silva (2002), Duarte (2003) Kuenzer e Rodrigues (2007), Moraes (2003a,
2003b, 2003c) e Saviani (2007), tem se debrucado em estudos visando
compreender o quadro politico, econémico, e educacional, no qual as novas
Diretrizes para o Curso de Pedagogia estdo postas delineando um novo perfil de
pedagogo.
Kuenzer e Rodrigues (2007) chamam atencdo para a imprecisao
conceitual no processo de alargamento das fun¢gdes docentes, uma vez que:
A gestéo e a investigacdo demandam a¢des que ndo podem ser reduzidas
a de docéncia, que se caracteriza por suas especificidades; ensinar ndo é
gerir ou pesquisar, embora sejam ac¢fes relacionadas. [...] o perfil e as
competéncias sdo de tal modo abrangentes, [...] principalmente ao se
considerar que as competéncias elencadas, além de muito ampliadas,
dizem respeito predominantemente as dimensfes praticas da acao

educativas, evidenciando-se o0 carater instrumental da formacéo.
(KUENZER; RODRIGUES, 2007, p. 41-42).

Para as autoras a concepc¢ao alargada das funcbes docentes resulta da
politica educacional implantada a partir da década de 90, através do processo de
reestruturacdo do trabalho pedagdégico, visando a adaptacdo dos docentes para
desempenharem novas fun¢ées. Ressaltam também que a reducédo da Pedagogia a
docéncia estd ligada a dois aspectos: representou uma solugcdo para a pouca
aceitacdo do Curso Normal Superior®® e adocdo da pratica docente como pré-
requisito para a formacdo do pedagogo, enquanto, gestor, especialista ou
pesquisador.

Vé-se, entdo, que a defesa da formacao qualificada dos profissionais da
educacdo constitui-se um desafio, pois, as reformas implementadas no Brasil ao
longo do tempo vém reforcando a auséncia do Estado do dever de garantir a
populacdo o acesso a educacdo publica de qualidade no espaco das instituicdes
publicas.

Em Meszaros (2005) encontra-se subsidios teoricos que respaldam o

posicionamento da pesquisadora em favor de uma educacao para além do capital

% A nova proposta de Resolucao, no art. 11, permite a transformacao dos Cursos Normais Superiores
em curso de Pedagogia.
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apoiada em uma formacédo qualificada dos profissionais da educacdo comprometida
com o futuro do nosso povo, criangas, jovens e adultos. Em outras palavras, para
que ocorra a construcdo de um sistema educacional significativamente diferente, é
preciso considerar “[...] a totalidade das praticas politico-educacional-culturais, na
mais ampla concepcdo do que seja uma transformacdo emancipadora [...]"
(MESZAROS, 2005, p. 57).

Portanto, o percurso de analise desenvolvido evidencia a vulnerabilidade
do Curso de Pedagogia face ao aligeiramento da formacdo contemplada nas
regulamentacdes, tanto no que diz respeito ao campo epistemologico do
conhecimento pedagodgico, como no que diz respeito ao campo de formacéo e
atuacao do profissional pedagogo. Nesse sentido, fica evidente que a crise de
identidade profissional do pedagogo, sobretudo nas ultimas trés décadas € também
reforcada pela massificacdo da propria pedagogia no Brasil decorrente das politicas

educacionais implantadas no pais.

1.3 Os modelos que orientam a formacdo do educador : uma discussao

necessaria

Pela andlise desenvolvida até aqui, pretendeu-se recuperar, em parte a
trajetéria do Curso de Pedagogia, nesse sentido fica evidenciada a complexidade
desse processo no que se refere as concepcoes de Licenciatura e bacharelado em
funcdo dos varios formatos curriculares. Visando refletir sobre essa questao, far-se-a
uma breve discussdo em torno das concepcgdes e modelos que vem orientando a
formacdo do educador, especificamente do Pedagogo, visando identificar alguns
pressupostos que fundamentam a organizacdo dos cursos, que realizam essa
formacao conforme evidenciado anteriormente.

Posteriormente, o Parecer do Conselho Federal de Educacédo (CFE) n°
251 de 1961, estabeleceu o curriculo minimo para o curso e a duragdo em quatro
anos. Essa regulamentacdo nao alterou o sistema “3+1” que vinha sendo adotado
desde sua criacdo em 1939, pois as disciplinas de didaticas e praticas de ensino
compunham a etapa final da estrutura curricular, permanecendo a divisdo entre
bacharelado e licenciatura. O periodo em destaque foi marcado pela preparacéo de

técnicos em educacdo, tendo como objetivo atender as demandas do modo de



49

producdo capitalista que exigia maior qualificacdo da mé&o de obra sob o ideario
tecnicista.

Para atender essas exigéncias a Lei 5.540/68, por meio do Parecer
252/69, explicitou que o Curso de Pedagogia, integrado a Faculdade de Educacao,
formaria o profissional para ministrar as disciplinas pedagdégicas do Curso Normal e
0s especialistas em educacédo para o desenvolvimento de atividades de Orientacao,
Administracdo, Supervisdo e Inspecdo. Essa modalidade de formagédo dos
profissionais da educacao realizou-se, mediante estudos sobre métodos e técnicas
de ensino, de forma acritica e neutra para atingir fins predeterminados, além de
promover a separacdo entre concepg¢do e execucao, nao possibilitando uma
compreensao ampliada do processo educativo, mas reforcando a divisdo técnica do
trabalho no interior da escola.

Nessa perspectiva, a organizacdo do curso fragmentava a realidade
escolar de acordo com funcdes a serem desempenhadas: docéncia, administracao,
supervisao, orientacao educacional, inspecédo escolar, entre outras. Essa maneira de
conceber a formagdo docente denomina-se modelo da racionalidade técnica que
separa teoria e pratica, reflexdo e acéo, contetudo e forma, ensino e pesquisa. Para
Contreras (2002, p. 90-91):

A idéia basica do modelo de racionalidade técnica € que a pratica
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica. E instrumental por que supde a
aplicacao de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade
para conseguir os efeitos ou resultados desejados. [...] O aspecto
fundamental da pratica profissional é definido, por conseguinte, pela
disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento de
procedimentos técnicos para analise e diagndstico dos problemas e para o
seu tratamento e solugdo. A pratica suporia a aplicacédo inteligente desse
conhecimento, aos problemas enfrentados por um profissional, com o
objetivo de encontrar uma solugéo satisfatoria.

Nesse modelo®, o professor é visto como um técnico, um especialista

gue concebe o exercicio profissional como uma atividade meramente instrumental,

*Para Pereira (2002, p, 22-23) existem no minimo trés modelos de formagdo de professores
orientados pelo modelo da racionalidade técnica: [...] o modelo de habilidades comportamentais, no
gual o objetivo é treinar professores para desenvolverem habilidades especificas e observaveis; o
modelo de transmissdo, no qual o conteddo cientifico e/ou pedagdgico é transmitido aos
professores, geralmente ignorando as habilidades da préatica de ensino; o modelo académico
tradicional, no qual assume que o conhecimento do conteludo disciplinar e/ou cientifico é suficiente
para o ensino e que 0s aspectos praticos do ensino podem ser aprendidos em servico.
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voltada para a solucdo de problemas através da aplicacdo de teorias, métodos e
técnicas. A formacdo desse profissional contempla um conjunto de disciplinas
cientificas e pedagodgicas, com o objetivo de fornecer as bases para a sua acao, a
ser materializada através da aplicacdo dos conhecimentos as situacdes de sala de
aula.

A epistemologia que orienta a formacdo do professor como técnico
originou-se da concepcdo positivista®® do conhecimento que no século XIX, teve
grande aceitagdo com os avangos cientificos e tecnoldgicos. A empiria € concebida
como a unica fonte possivel de aquisicdo do conhecimento, portanto o que nao pode
ser testado empiricamente ou analisado racionalmente sdo considerados sem
significado.

No modelo da racionalidade técnica privilegia-se a nocdo de ciéncia
aplicada que possibilita o desenvolvimento de estratégias e procedimentos para
diagnosticar e solucionar os problemas. No entanto, esta concepcdo apresenta
caracteristicas que afetam o desempenho profissional, dentre elas: a pratica e o
conhecimento sdo concebidos numa relacdo hierarquica, promovendo a divisdo do
conhecimento profissional entre os que produzem e 0s que aplicam; a ciéncia
aplicada é tratada como formulacdo de leis ou regras numa relacdo de causa e
efeito para obtencdo de resultados desejados e, finalmente, a ciéncia aplicada
considera que os fins que se pretendem séo fixos e bem definidos de modo que
possa ser comprovado sem dar lugar a duvidas quanto ao seu alcance.

A incorporacdo do modelo da racionalidade técnica no campo educacional
permitiu que a investigacdo cientifica se tornasse imprescindivel para dar suporte
tedrico a formacgédo do professor. No entanto, os cursos de formacédo privilegiam “o
como fazer” em detrimento do “o que” e “para que fazer”, e os conhecimentos
especificos e pedagogicos sao trabalhados isoladamente.

Portanto, a trajetéria do Curso de Pedagogia no Brasil representa uma
luta histérica e polémica agravadas pelas inadequacgfes das politicas publicas em
relacdo a formacédo e a funcdo do Pedagogo. Além disso, as diferentes concepc¢des
e tendéncias que influenciaram a construcdo do conhecimento pedagogico 0s seus

contetidos que deram origem a propostas que ora se centraram nos contelidos, ora

“9A nocdo de positivismo empregada aqui é a formulada por A. Comte, no qual a ciéncia significa
sistematizacdo de conceitos através da experimentacao.
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nas atividades praticas, promovendo assim, a separacdo da Pedagogia da didatica,
formando distintamente o bacharel e o licenciado. Para Saviani diferentes
concepcdes de educacdo influenciaram a historia desse curso podendo ser
agrupadas em duas grandes tendéncias:
[...] a primeira representada pelas concepc¢des pedagdgicas que dariam
prioridade a teoria sobre a prética; e a segunda em que a pratica assume
centralidade e secundariza a teoria. A tendéncia tradicional ao enfatizar o
papel da teoria, refor¢ca o papel do professor, entendido como aquele que,
detendo os conhecimentos elaborados, tem a responsabilidade de ensinar
os alunos mediante procedimentos adequados que configuram os métodos
de ensino. A segunda tendéncia, a renovadora, pondo a énfase na pratica,

reforca o papel do aluno, entendido como aquele que s6 aprende na
atividade pratica [...] (SAVIANI, 2007, p. 105).

Para o autor a primeira tendéncia se fez presente nos seculos XVII, XVl
e atinge seu ponto maximo na segunda metade do século XIX. Pautando-se numa
concepcgao de conhecimento linear e fragmentada, a teoria obteve papel central
dificultando a integracéo conteido método, de modo a propiciar o dominio intelectual
das praticas sociais e produtivas. Nessa perspectiva, 0s professores, séo
concebidos como meros executores, cuja tarefa é transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade, oferecia-se entdo a formacgédo dos professores o
conhecimento tedrico e 0 método cientifico para a analise da pratica e construcao de
regras a serem aplicadas pelos professores.

Percebe-se, ainda, que em cada etapa do desenvolvimento das forcas
produtivas forjam-se projetos pedagogicos, aos quais correspondem a modelos e
perfis diferenciados de professores, tendo como finalidade atender as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho. Assim, a pedagogia entdo dominante era
organizada com base no taylorismo/fordismo que

[...] originou tendéncias pedagogicas que embora privilegiassem ora a
racionalidade formal, ora a racionalidade técnica — nas versdes sempre
conservadoras das escolas tradicional, nova e tecnicista — sempre se
fundamentaram no rompimento entre pensamento e acéo [...]. (KUENZER,
p. 167, 1999).

A segunda tendéncia, a renovadora ganhou forca no inicio do século XX,
e difundiu-se especialmente com o movimento da Escola Nova tornando-se
hegeménica até o inicio da segunda metade desse século. No Brasil este ideario

comeca a difundir-se mais acentuadamente nos anos 20 sob as influéncias teoricas
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do escolanovismo europeu e norte americano, tendo como suporte uma concepcao
cientifica da educacdo subordinada a uma pedagogia de carater experimental. “O
eixo do trabalho pedagdgico desloca-se da compreenséo intelectual para a atividade
pratica, do aspecto légico para o psicolégico, dos conteudos cognitivos para 0s
meétodos de aprendizagem [...]” (SAVIANI, 2007, p. 104).

Nesse sentido, reforca-se a centralidade do educando, considerado
agente da propria aprendizagem que s6 aprende na atividade pratica, cabendo ao
professor acompanhar e auxiliar os mesmos no processo de aprendizagem. O
professor passa a ser aquele que organiza as situacfes em sala de aula de modo a
permitir o aprendizado do aluno, e a preocupacdo com o0s conteudos uma das
importantes caracteristicas da escola tradicional, é direcionada para a preocupa¢ao
com 0S meios.

Dessa forma, o periodo que compreende a década de 20 até o final da
década de 40 € marcado pela disputa da hegemonia tedrica do pensamento
pedagogico, os defensores da pedagogia tradicional, os essencialistas e os que
defendiam a nova pedagogia, os existencialistas*'. Esse era o dilema da educacéo
vivido pela sociedade brasileira no contexto da criacdo da Universidade no Brasil e
do Curso de Pedagogia, as duas tendéncias tiveram papel relevante na definicdo de
politicas educacionais e, no caso particular desse estudo, na formagdo do
Pedagogo, no periodo de sua primeira regulamentacéo.

Contudo, o crescente desenvolvimento econdmico do pais ocorrido entre
1955 e 1961 no Brasil, demarcou uma nova fase do capitalismo econdémico
subordinado ao grande capital. O crescimento do parque industrial necessitava de
mao de obra qualificada e a educagdo precisaria avancar para que nao
representasse um entrave ao suposto desenvolvimento do pais. O discurso

pedagogico desse momento centrou-se na apreensao técnica do como ensinar e as

* Para Suchodolski (2000) os fundamentos da pedagogia tradicional encontram-se no idealismo
antigo e cristdo da pedagogia da esséncia e, tem como principio “[...] ligar o homem a sua
verdadeira patria, a patria celeste, e destruir ao mesmo tempo tudo que prende o homem a sua
existéncia terrestre [...]" (SUCHODOLSKI, 2000, p. 20). A vertente moderna da pedagogia da
esséncia centra-se na concep¢ao de homem como ser racional, sendo a razéo a forca que orienta a
vida. A nova pedagogia concebe a existéncia humana como uma questéo individual e particular. O
novo pensamento pedagégico da existéncia, “[...] ndo leva a uma concepcdo que procurasse
transformar as condi¢cdes existentes, nem a um ideal de vida individual ou racional [...]"
(SUCHODOLSKI, 2000, p. 97).
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politicas de formacdo do pedagogo nos anos de 1960, esteve orientada pela
tendéncia tecnicista.

O pensamento educacional voltou-se para a dimensdo do planejar,
privilegiando as dimensdes metodologicas e organizacionais em detrimento das
dimensdes filosoéfica, cientifica e epistemoldgica. Houve uma acentuada énfase na
idéia de gerenciamento dos sistemas escolares, articulada a uma visdo empresarial
gue atendesse as exigéncias da racionalidade cientifica e técnica, inviabilizando
praticas integradoras no interior das escolas que viabilizasse o aperfeicoamento da
acao educativa.

Em contrapartida, o final da década de 70 e inicio da década de 80 foram
particularmente representativos das inUmeras criticas sofridas pelo curso, no que se
refere a0 modelo que vinha orientando a formacgédo do Pedagogo. As criticas foram
construidas, principalmente, no seio do movimento dos educadores que se
posicionaram pela reformulacdo do curso, hoje ANFOPE que congrega professores,
instituicdes universitarias e demais entidades representativas de educadores.

Contribuiu também nessa discussdo o estudo desenvolvido por Pereira
(1999; 2002) que analisa os modelos de formacdo docente no Brasil. O referido
estudo dentre outros evidenciou que o rompimento com o modelo que prioriza a
teoria em detrimento da préatica ndo pode significar a adocdo de esquemas que
supervalorizem a pratica e minimizem o papel da teoria. No interior do debate, as
principais criticas atribuidas ao modelo da racionalidade técnica é a énfase dada a
formacao tedrica em detrimento da formacao pratica, e a concepcao aplicacionista
da pratica dos conhecimentos tedricos. Outro aspecto que merece destaque é a
separacao teoria-pratica considerada como um dos problemas crénicos enfrentados
pelas instituicdes formadoras na preparacao profissional, restringindo a formacéo do
professor ao dominio do conhecimento especifico.

Candau e Lelis (2003) ressaltam que no interior das instituicoes
formadoras a supervalorizagdo da teoria em detrimento da atividade cotidiana
pratica tem como fundamento a perspectiva positivista que caracteriza a dicotomia
entre teoria e pratica como componentes isolados e mesmo opostos, influenciada
por uma visao dissociativa que predomina em nossa sociedade. Concorda-se com
as duas autoras que nao basta s6 o dominio do contetdo especifico para alguém se

tornar um bom professor, igualmente, revela-se insuficiente a garantia da formacgéao
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docente de qualidade quando esta ndo proporcionara ao formando contatos e
vivéncias concretas com a pratica.

Sabe-se que a pratica pedagogica ndo é isenta de conhecimentos
tedricos e que estes, por sua vez, ganham novos significados diante da realidade
educacional e social. Sobre esta forma de compreender, Vasquez (2007, p. 235)
mostra que:

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacéo, mas para isto tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo de meios materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como
passagem indispensavel para desenvolver acdes reais e efetivas. Nesse
sentido, 0 que antes so existia idealmente, como conhecimento da realidade
ou antecipacéo ideal de sua transformacao.

Depreende-se, portanto, que quanto mais sélida for a teoria que orienta a
pratica nos cursos de Pedagogia, mais consistente e eficaz sera a atividade pratica
dos Pedagogos, ou seja, sem a teoria, a pratica torna-se cega, sem objetivo, um agir
sem rumo e perde sua caracteristica especifica de atividade humana. Nesse sentido,
faz-se necesséario garantir ao Pedagogo uma ampla formacdo de modo que sua
atuacdo contemple as varias instancias da pratica educativa, através de uma
formacdao tedrico-pratica que permita o enfrentamento dos desafios colocados pelas
novas realidades do mundo contemporaneo.

Com base na critica a racionalidade técnica, outra perspectiva apresenta-
se como uma alternativa para a formacdo de professores chamada de modelo da
racionalidade pratica. Sua emergéncia pode ser situada a partir da década de 80,
devido & grande difusdo das idéias de Donald Schon* nos Estados Unidos, pela
critica que faz ao tecnicismo e pela proposta da formacao de profissionais reflexivos.
Ao estudar a formacdao profissional universitaria, utilizando como referéncia o curso
de arquitetura, denunciou sua vinculacdo com a racionalidade técnica. De acordo

com ele,

“2Donald Schon realizou varios estudos sobre o processo de formacao do “profissional reflexivo”, que
estdo concretizadas em duas obras: O profissional reflexivo (1983) Formacdo de profissionais
reflexivos (1987). Para este a formacéo profissional encontra uma distincdo entre conhecimento
tacito, o qual Schon denomina também como “reflexdo na acdo” e o conhecimento escolar e
argumenta em favor de uma nova epistemologia da préatica, centrada no saber profissional,
tomando como ponto de partida a reflexdo na acéo.
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[...] as escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da
pratica quanto aos pressupostos pedagégicos sobre o0s quais seus
curriculos estdo baseados e devem adaptar suas instituicbes para
acomodar o ensino pratico reflexivo [...] (SCHON, 2000, p. 25).

Nessa perspectiva, defende uma formacdo assentada na formacédo
reflexiva em que o profissional, pensa sobre o que faz ao se deparar com situacées
de incerteza e conflitos, ou seja, investiga a sua pratica, o que resulta em
conhecimento pratico validado pela prépria pratica, ndo se limitando a investigacao
produzida na academia. Foi um dos autores que teve maior peso na difusdo do
conceito de reflexdo tendo como fundamento as idéias de Jhon Dewey que
influenciou de forma determinante o pensamento pedagdgico contemporaneo na
formulag&o de um novo ideal pedagdgico que defendia o ensino pela acéo.

Nesta concepcéao, atribui-se ao professor a capacidade de refletir, criar e
decidir ao desenvolver sua pratica pedagogica através de um ensino pratico reflexivo
que abra espaco para o “talento artistico profissional™*. Schon (apud CONTRERAS,
2003, p. 109) revela que este ao contrapor-se a racionalidade técnica propde um
triplo movimento a ser desenvolvido pelos professores no que diz respeito a sua
pratica profissional: a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a
reflexdo na acéo, ou seja, o docente como profissional reflexivo “[...] ndo depende
de teorias e técnicas preestabelecidas, mas constr6i uma nova maneira de observar
o problema que Ihe permita atender suas peculiaridades [...]".

A idéia basica do modelo** a de que a pratica seja concebida ndo apenas
como locus de aplicagcdo de um conhecimento cientifico e pedagogico, mas espaco
em que novos conhecimentos sao constantemente, gerados e modificados. A pratica
reflexiva realiza-se a partir do conhecimento na acdo, que devera ser

constantemente reelaborada em funcéo da reflexdo sobre a acdo, que ocorre antes,

“Schon utilizou esse termo para referir-se aos tipos de competéncias que os profissionais
demonstram em certas situagdes da pratica que sao Unicas, incertas e conflituosas. Outros autores
tem se dedicado a analisar a racionalidade pratica. Schon (2000), Campos e Pessoa (2003),
Pereira (1999: 2002), Contreras (2002).

**0 modelo da racionalidade pratica contempla trés modelos de formacao de professores: o modelo
humanistico, no qual professores sdo os principais definidores de um conjunto particular de
comportamentos que eles devem conhecer a fundo; o modelo de “ensino como oficio, no qual o
conhecimento sobre ensino é adquirido por tentativa e erro por meio de uma andlise cuidadosa da
situacdo imediata e 0 modelo orientado pela pesquisa, cujo propdsito € ajudar na solucdo de
problemas de ensino e aprendizagem. Ver Pereira (2002, p. 27).
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durante e depois da atuacdo do professor junto aos alunos, visando superar as
dificuldades do dia-a-dia.

Contreras (2002) e Pereira (2002) destacam-se entre outros autores por
apresentarem em seus estudos uma analise da epistemologia da pratica que
envolve a de professor reflexivo e pesquisador. Eles realizam uma sistematizacao
tendo por base autores como: Zeichner, Sthenhouse e Giroux, que concebem a
reflexdo, como prética social critica e coletiva, para além dos contextos da sala de
aula e da escola em dire¢do a formagéo do intelectual critico, visando o alcance de
sua emancipacdo. O enfoque dado ao conceito de professor reflexivo favoreceu a
construcdo de modelos criticos e emancipatorios de formagcdo docente
fundamentado numa racionalidade critica®.

A formacao do professor orientado por esse perfil deve centrar-se na
investigacao, encorajando os professores a realizarem pesquisa sobre suas préprias
praticas. Percebe-se, ainda, que este modelo € apresentado como uma abordagem
critica pela énfase dada a reflexdo coletiva e por contemplar a dimenséo politica
fundamentada nos principios de “igualdade” e “justica social’. Contudo, refletir
coletivamente ndo significa que esta reflexdo aponte para uma transformacéao radical
das praticas sociais e 0 alcance da emancipacdo humana por meio destes
principios, uma vez que esta torna-se limitada dentro do capitalismo.

Insere-se também nessa discussdo o estudo desenvolvido por Pimenta
(2005), sobre o conceito de professor reflexivo, enfatizando a contribuicdo da
reflexdo para o exercicio da docéncia, dos saberes dos professores e do trabalho
coletivo desses profissionais e da escola enquanto espaco de desenvolvimento
profissional docente. No entanto, destacou os limites evidenciados na teoria do
professor reflexivo, salienta a autora:

[...] diversos autores tém apresentado preocupacbes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual

* 0 modelo da racionalidade critica contempla trés modelos de formacéo de professores: 0 modelo
sécio-reconstrucionista, o qual concebe o ensino e a aprendizagem como veiculos para promogao
de uma maior igualdade, humanidade e justica social na sala de aula, na escola e na sociedade; o
modelo emancipatério ou transgressivo, o qual concebe a educacdo como expressdo de um
ativismo politico e imagina a sala de aula como um local de possibilidade, permitindo ao professor
construir coletivos para ir além dos limites para transgredir; e 0 modelo ecoldgico critico, no qual a
pesquisa-acdo é concebida como um meio para desnudar, interromper e interpretar desigualdades
dentro da sociedade e, principalmente, para facilitar o processo de transformacédo social. Ver
Pereira (2002, p. 30).
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bastaria a pratica para a construcdo do saber docente, de um possivel
“individualismo”, fruto de um reflexdo em torno de si prépria; de uma
possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da
reflexdo é suficiente para a resolucdo dos problemas da pratica; além de um
possivel modismo, com uma apropriagao indiscriminada e sem criticas, sem
compreenséo das origens e dos contextos que a gerou, o que pode levar a
banalizacé@o da perspectiva da reflexao [...] (PIMENTA, 2005, p. 22).

Embora se reconheca o avancgo da proposta defendida pelo modelo da
racionalidade critica e sem querer desqualificar as teorias produzidas pelos referidos
autores, ndo podemos deixar de ressaltar que a defesa da formacao inicial disposta
a formar um intelectual critico, precisa deixar claro o conteudo epistemoldgico das
teorias contempladas na formacg&o, assim como, sua filiagdo e o projeto de
sociedade a qual estdo vinculadas. Ou seja, ndo basta apenas criar modelos
diferenciados de formacdo e/ou reformular o curriculo, € preciso identificar a
epistemologia (concepcdo de ciéncia) que fundamenta a acdo pedagogica do
professor. O que se denomina as vezes de préatica reflexiva € uma formacéo
baseada em estudos de problemas concretos, deixando de lado a formacéo teodrica.

No Brasil, no final dos anos 80 e inicio de 1990 as idéias de Schon foram
apropriadas e ampliadas num contexto de reformas curriculares, que orientaram a
formacao dos profissionais da educacédo, contudo tomaram outros rumos, buscando
atender as exigéncias das mudancas do mundo do trabalho. A acdo educativa e a
formacdo estdo ancoradas em concepcdes de educacao que priorizam uma énfase
excessiva ao que acontece dentro da sala de aula, “localizando-a em novo “campo”
de conhecimento: da “epistemologia da préatica” (FREITAS 2002, p. 148).

A emergéncia do debate coincide com o0s movimentos de reformas
educacionais® legitimado por uma literatura pedagdgica nacional e internacional que

privilegia a formacdao reflexiva, além de fazer uma critica ao modelo da racionalidade

“® A reforma brasileira é parte de um movimento internacional que visa & adequacéo da educacao as
necessidades e exigéncias impostas pelo reordenamento do sistema capitalista a visdo neoliberal e
a sociedade dita globalizada. Este movimento de reformas educacionais teve inicio a partir da
década de 70 nos paises centrais e, de meados da década de 80 especificamente nos anos 90 em
paises periféricos sob orientacbes de instituicdes financeiras internacionais, destacadamente do
Banco Mundial.
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técnica adotado nos programas de formacédo de professores. Em entrevista*’ que
analisava o Curso de Pedagogia a Professora Eunice Durham*® afirmou que:
Os cursos de pedagogia desprezam a pratica da sala de aula e
supervalorizam teorias mais nobres. Os alunos saem de la sem saber
ensinar” (...) “Os cursos de pedagogia sdo incapazes de formar bons
professores” (...) a bibliografia adotada nesses cursos, circunscrita a autores
da esquerda pedagégica. Eles confundem pensamento critico com falar mal

do governo ou do capitalismo. Nao passam de manuais com uma Vvisao
simplificada, e por vezes preconceituosa, do mundo [...]. (DURHAM, 2008).

Seus argumentos colocam no centro do debate o curso de Pedagogia,
porém seu entendimento sobre a relacdo teoria-pratica, problema fundamental, &
baseado numa logica onde ambas se opdem e se excluem. Além disso, seu
posicionamento ndo encontra apoio nos estudos realizados por intelectuais como:
Freitas (2002), Freitas (1992), Duarte (2003), Moraes (2003a, 2003b, 2003c),
Kuenzer e Rodrigues (2007), e Saviani (2007) que em suas analises revelam
exatamente o contrario, ou seja, a partir da década de 90 as politicas de formacao
de professores e pedagogos vém priorizando o desenvolvimento de uma formacéo
que néo privilegia a unidade teoria-pratica nos programas curriculares.

Esta concepcédo que privilegia a pratica como espaco formativo vem
servindo de justificativa para mudancas na construcao dos perfis profissionais e na
organizacdo dos cursos. Nesse sentido como alternativa um modelo de formagéao de
professores baseada na experiéncia voltado para os problemas do cotidiano que ao
invés de articular teoria-pratica, promove a desarticulacéo, ao privilegiarem a pratica
em detrimento da teoria®®. Essa perspectiva privilegia o seguinte percurso curricular,

[...] ndo encaminha suficientemente a apreensdo da rica e complexa
totalidade dos processos de formacdo humana, em suas mdltiplas e

din&micas relacdes com as dimensdes sociais, econdmicas e culturais que
configuram a prética social. (KUENZER; RODRIGUES, 2007, p. 48).

“" Entrevista publicada pela revista veja intitulada “Fabrica de maus professores”.

“®Ex- secretaria de politica educacional do Governo Fernando Henrique; Membro do Nucleo de
Pesquisa de Paliticas Publicas da Universidade de Sao Paulo; Especialista em Ensino Superior e
Antropdloga.

9 Esta tendéncia tem sido adotada nos programas de formac&do de professores no Brasil. O Ministro
da Educacédo Fernando Haddad deu uma entrevista a Revista Nova Escola em outubro de 2008
enfatizando a necessidade dos cursos de Pedagogia se adaptar a realidade da sala de aula com
énfase as praticas de sala de aula. E “[...] preciso contrabalancar melhor o espago que ocupam
disciplinas classicas — como Sociologia, Filosofia, Psicologia e Histéria da Educagcdo — com as
ligadas a didatica”. (HADDAD, 2008, p. 32-36).
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A analise até aqui desenvolvida evidencia que ao longo dos tempos
constata-se que as politicas educacionais, sdo implementadas em pequenas doses
representando uma das estratégias de controle, avaliagdo e direcionamento das
reformas viabilizadas através das diretrizes curriculares. O documento das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia publicada em abril de
2006 expressa a necessidade da revisdo dos modelos de formacédo docente, e a
constituicdo de um novo perfil profissional do pedagogo a partir de trés conceitos
gue articulam e definem o perfil do Pedagogo: docéncia, gestdo e conhecimento.

A Resolucdo CNE/CP. 1/06 apresenta o conceito de docéncia como eixo
da formacdo do profissional, essa graduacdo se configura como licenciatura em
Pedagogia tendo como base a docéncia articulada com as atividades de ensino, de
gestdo e pesquisa. Segundo o documento a docéncia é entendida “[...] como acao
educativa e processo pedagdgico metodico e intencional, construido em relacdes
sociais, étnico-raciais e produtivas as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia [...]” (BRASIL, 2006, art. 2, § 1, p. 1).

Cabe destacar que a defesa da base da formacg&o docente no curso de
Pedagogia foi uma das reivindicacbes da ANFOPE que ha mais de 25 anos buscava
superar a concepcdo de Pedagogo que nado contempla na sua formacdo a
preparacao para a docéncia. Desse modo, era preciso construir uma base comum
nacional que garantisse a articulagéo curricular de cada instituicdo a partir de uma
compreensao ampliada do fendmeno educativo. Nessa perspectiva, embora as
Diretrizes apresentem um espaco abrangente de atuacdo do Pedagogo, sua
formacgé&o tornou-se reduzida a docéncia, e esta € apresentada como uma atividade
que se concentra no campo da acgdo e distancia-se do objetivo proposto pela
entidade ao longo dos tempos.

A formacédo do Pedagogo defendida ndo se resume ao conhecer pela
contemplacdo ou criacdo de procedimentos que instrumentalize as acdes, esta para
além de uma Pedagogia que desvaloriza o “[...] conhecimento
cientifico/tedrico/académico [...]” (DUARTE, 2003, p. 607). Desse modo, a énfase no
carater praticista do ensino representa o descaso ou pelo menos, a minimizacéo da
importancia do trato da teoria nos programas curriculares. Configura-se como uma
proposta de formacao inicial reducionista, com uma viséo estreita e individual dos

problemas educacionais e sociais. Moraes (2003b) argumenta que
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A celebracdo do “fim da teoria” — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito de “prética” reflexiva — se faz acompanhar da
promessa de uma utopia educacional alimentada por um indigesto
pragmatismo [...]. Em tal utopia praticista basta o “saber fazer” e a teoria &
considerada perda de tempo ou especulacdo metafisica e, quando néo,
restrita a uma oratdria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria
estrutura discursiva. (MORAES, 2003b, p. 153).

Ainda sobre as Diretrizes, o movimento de reforma educacional que se
configurou a partir dos anos 90, a inclusdo da gestdo toma corpo no curriculo da
formacdo de professores indicando uma nova face da atividade do profissional da
pedagogia. O conceito de gestdo™ presente nas Diretrizes ocupa um espaco
importante na formacéo do pedagogo. Tal afirmacdo pode ser confirmada conforme
a citagcado abaixo:

[...] € central a participacdo na gestdo de processos educativos, na
organizacdo e funcionamento de sistemas e de instituicbes de ensino, com
a perspectiva de uma organizacdo democratica, em que a co-
responsabilidade e a colaboracdo sdo os constituintes maiores das relacfes
de trabalho e do poder coletivo e institucional, com vistas a garantir iguais
direitos, reconhecimento e valorizacdo das diferentes dimensdes que
compdem a diversidade da sociedade, assegurando comunicacao,

discussdo, critica, propostas dos diferentes segmentos das instituicbes
educacionais escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2005, p. 7).

Merece destaque, o posicionamento dos intelectuais que assumiram a
direcdo do Manifesto dos Educadores em 2005}, que defendiam a formacéo do
gestor no curso. Partiam do entendimento que o Curso de Pedagogia deveria formar
um técnico ou especialista da educacgéo. E um bacharelado que forma o cientista da
educacdo, habilitado a desempenhar atividades relativas a gestdo e outras
atividades pedagodgicas nas escolas e nos diferentes espacos educativos. O
FORUMDIR também foi outra entidade que se posicionou destacando a importancia
da gestéo no curriculo do Curso de Pedagogia, sua posi¢cao € a mesma manifestada
pela ANFOPE.

Shiroma (2003) nos alerta que a inclusdo do conceito de gestdo nas

Diretrizes pode estar relacionada ao conceito de gerencialismo como estratégia para

%0 conceito de Gestao foi inserido nas Diretrizes apds a Minuta de marco de 2005, 0 FORUMDIR foi
uma das entidades manifestou sua importancia no curriculo do curso de Pedagogia. E a mesma
posicdo defendida pela ANFOPE.

*1 Os signatarios do Manifesto dos Educadores sdo: José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta,
Maria Amélia Santoro Franco.
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manter a burocracia e o controle da escola. Esta perspectiva tem sido amplamente
difundida como conceito-chave que serviu de base para a reforma educacional
brasileira a partir da década de 90. “E uma ideologia que se difunde no campo
educacional, disseminando principios orientados pela eficiéncia financeira,
competéncia, qualificacéo e lideranca [...]” (SHIROMA, 2003, p. 70) estes vocabulos
tém sido presente em leis, decretos e diretrizes, funcionam com slogans legitimados
por um discurso que esconde diferentes significados e pretensdes.

A compreensao de Shiroma (2003) sobre essa questdo nos ajudou a
esclarecer, as raz0es pelas quais a politica de formacdo de professores vem
reduzindo a base de conhecimento da docéncia e abolindo as analises sécio-
histéricas e filoséficas dos cursos de formacgdo. Nesse sentido, a defesa do
profissionalismo como modelo de formacéo de professores encontra-se articulada ao
conceito de gestéao ao priorizarem a eficiéncia e a competéncia mesmo numa escola.
Ao priorizarem a formacao docente com base nesses moldes, abandona-se a defesa
de um modelo de formagédo desse profissional que atendia as aspiracdes de
natureza publica tendo como prioridade uma formagéo pratica que cada vez mais
distancia do ambiente universitario.

O terceiro eixo que estrutura o Curso de Pedagogia, destaca o conceito
de conhecimento®, apresentado na Resolucdo CNE/CP N° 1/06 como construcdo de
saberes aplicaveis ao campo educacional, onde a formacdo devera contemplar a
realizacdo, a analise de pesquisa e a aplicacdo de resultado, visando a superacao
das dificuldades e problemas que envolvem a Educacdo Basica (BRASIL, 2006).
Nessa perspectiva, a idéia de conhecimento foi secundarizada na formacdo do
Pedagogo e a compreensdo de pesquisa sugere uma aplicabilidade reduzindo os
aspectos teorico-metodologicos a procedimentos que permitam a solucdo de
problemas que surgem no interior da escola, especificamente da sala de aula.

Dessa forma, a producdo de conhecimentos fica restrita ao pedagogico, a
uma intervencgdo didatica para facilitar a aprendizagem, tendo como base uma visdo

de ciéncia fundada no instrumentalismo que recusa a totalidade explicativa. Cabe

*2Ressaltamos, que embora entidades como ANFOPE, ANPEd, CEDES e o FORUMDIR tenham
incorporado a importancia da producdo do conhecimento no curso de Pedagogia, foi no Manifesto
de educadores que essa perspectiva foi sinalizada com maior énfase ao defenderem o papel da
producdo do conhecimento e pesquisa na formacao do Pedagogo. Reafirmavam a idéia de que o
curso de Pedagogia fosse bacharelado responsavel em formar um cientista da educacao (VIEIRA,
2007).
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agui registrar a necessidade de se conhecer o trabalho, o cotidiano e a pratica do
professor, porém, a breve incursdo realizada no desenvolvimento do presente
estudo nos autoriza a revelar que o modelo de formacdo de professores e
Pedagogos preferencialmente € visto como algo pratico. A exacerbacéo da pratica e
diluicdo da teoria, mantém a visdo associativa entre teoria e pratica. Saviani (2007)
recomenda aos Pedagogos que
[...] vivam intensamente o clima da universidade, mergulhem nos estudos
classicos da Pedagogia e dos fundamentos filosoficos e cientificos da
educacdo, de modo a se municiarem de ferramentas tedricas que lhes
permitam analisar o funcionamento das escolas de educacao infantil e do
ensino fundamental, para além do senso comum propiciado por sua
experiéncia imediata vivenciada por longos anos no interior da instituicao
escolar. [...] ultrapassando assim, o nivel da doxa (o saber opinativo) e

atingindo o nivel da episteme (0 saber metodicamente organizado e
teoricamente fundamentado) (SAVIANI, 2007, p. 132).

Constata-se, portanto, que a pesquisa educacional que toma o cotidiano
como objeto de estudo, acaba se limitando a descricdes e impressdes. E preciso,
entdo, como Vasquez “[...] elaborar uma teoria concreta da revolucdo como
passagem indispensavel, em virtude da unidade entre teoria e pratica para
transformar as relagdes existentes [...]" (VASQUEZ, 2007, p. 157). Essa teoria tem
finalidade que nédo se reduz ao ato de interpretar ou de esta a servico da aceitar a
imutabilidade do mundo, mas que conduza a uma praxis revolucionaria vista como
atitude humana de transformacgédo da natureza e da sociedade a fim de alcancar a
autonomia e a emancipacao dos sujeitos envolvidos.

Os cursos de formacao de professores devem visar a formacao de seres
humanos plenamente cultos, a partir de um modelo de formacg&o que contemple um
percurso tedrico a luz do pensamento dialético em direcdo a unidade entre teoria e
pratica. Dessa forma, “[...] o ato de antecipar mentalmente o que sera realizado
significa exatamente que a pratica humana é determinada pela teoria [...]” (SAVIANI,
2007, p. 109). Nessa concepcéao a historia € concebida como eixo da formacao do
Pedagogo, fazendo-os profundos conhecedores da histéria concreta dos homens
dentro de uma percepcao de que esta € produzida individual e coletivamente.
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2 A PESQUISA NA FORMACAO DO EDUCADOR

Conforme destacado anteriormente, diferentes modelos vém orientando a
organizacdo dos cursos de formacdo de professores na atualidade e o eixo da
pesquisa tem sido amplamente divulgado como elemento central da maior parte da
reformas educacionais empreendidas no pais. Nessa perspectiva, a inclusdo da
pesquisa na formacdo do educador tem sido focalizada como uma alternativa aos
modelos de formacédo que tem como base a racionalidade técnica, em que o carater
técnico da educacdo se aprofunda a partir da separacdo entre quem planeja a
educacdo e quem a executa a acao educativa concretizando a separacao entre
teoria e pratica, ensino e pesquisa, tornando os curriculos de formacdo de
professores inadequados a realidade da pratica profissional dos docentes.

Com o objetivo de analisar tal problematica, nesta parte nos propomos a
fazer uma investigacdo sobre a inclusdo da pesquisa na formacédo e no trabalho
docente, especificamente na formagao inicial do Pedagogo no Brasil. Primeiramente,
apresenta-se os referenciais teoricos que fundamentam o modelo de formagéo que
tem a pesquisa como eixo estruturante, para em seguida, realizar um resgate teorico
e histérico acerca da formacao do professor pesquisador no Brasil, centrando nosso
foco de analise no documento referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia. Por fim, o debate sobre as concepcdes de pesquisa

educacional no Brasil e sua relacdo com a formacéo do educador no atual contexto.

2.1 A pesquisa na formagéo do Pedagogo : explicitando seus referenciais teoricos

A emergéncia da inclusdo da pesquisa como principio norteador da
formacéo docente vem sendo defendida por pesquisadores no Brasil, a partir do final
da década de 80 e inicio dos anos de 1990, coincidindo, portanto com o0s
movimentos de reformas educacionais implementados no pais. E nesse contexto
que é disseminado no pais, uma literatura nacional e internacional que privilegia a
pesquisa na formacao e no trabalho docente, além de fazer a critica ao modelo da
racionalidade técnica, tradicionalmente adotado nos programas de formacdo de
professores.
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Estudos desenvolvidos por pesquisadores como (ANDRE, 2001a, 2001b,
2002c; LISITA et al.,, 2001; LUDKE, 2001; SANTOS, 2001; CONTRERAS, 2002;
FACCI, 2003; PEREIRA, 1998; PEREIRA 1999, 2002, 2006) além de autores
internacionais tem demonstrado sistematicamente a existéncia de diferentes
posicionamentos sobre o papel da pesquisa na formacédo e no trabalho docente.
Esta proposta vem sendo defendida tanto por autores que analisam os problemas da
Educacédo Bésica, como por autores que desenvolvem estudos e pesquisam sobre a
formacao docente. De acordo com Santos (2001, p. 16) os primeiros estudiosos “[...]
associam os investimentos na formacao do professor com a melhoria do ensino, os
segundos buscam compreender os processos de formacao dos docentes [...]".

Visando ampliar a compreensdo sobre a tematica, faz-se necessario
situar historicamente o surgimento da terminologia professor pesquisador na
educacdo. Segundo André (2001b), esse termo tem sua génese na reforma
curricular realizada na Inglaterra, a partir dos anos de 1960, e com os trabalhos de
Lawrence Stenhouse, na coordenacdo do Humanities Curriculum Project®®, no
Centro de Pesquisa Aplicada a Educacdo — CARE na Universidade de East Anglia,
gue juntamente com um grupo de trabalho constituindo com a finalidade de produzir
conhecimento sobre a tematica da pesquisa na formacédo do educador buscaram
compreender os principios que fundamentam a relacdo entre ensino e pesquisa.
Tendo em vista que o movimento foi realizado numa época de reformas das
estruturas educacionais, objetivando superar a racionalidade técnica no
planejamento curricular, apresentando um outro enfoque ao modelo de elaborar,
desenvolver e colocar em prética o curriculo.

A intencdo de Stenhouse foi a de instituir um modelo formativo que
partisse de situacbes relacionadas com o cotidiano dos alunos, utilizando os
procedimentos da pesquisa-acdo>, investigacdo-acado, da etnografia e antropologia.
Sugerindo consequentemente que os professores analisem sua realidade escolar e
identifiquem suas demandas curriculares, tendo como finalidade a construgcéo do

curriculo a partir da investigacdo sobre sua prOpria pratica e, ainda sobre as

*3 Curriculo dos cursos de humanidades que tinha como base um modelo oposto ao existente no
campo curricular inglés dos anos 60.

**Foi com a obra de Kurt Lewin na década de 40 que surge a chamada “Pesquisa-acdo”, que
consiste numa alternativa as pesquisas que se limitavam a produzir livros e ndo relacionavam
conhecimento cientifico e aca social, ver Lisita et al. (2001); Pereira (2002, 2006).
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concepcOes que fundamentam a acdo educativa. Nessa perspectiva, 0 processo

pedagogico desenvolvido no Humanities Project tinha como fundamento os

seguintes principios:

[...] tratar em aula questdes controvertidas; trabalhar o diadlogo, e ndo a
instrucdo, como atividade central da aula, ndo usar, por parte dos
professores, a autoridade para apresentar seus pontos de vista como se
fossem verdades objetivas; respeitar pontos de vista divergentes; assumir,
por parte dos professores, a responsabilidade pela qualidade e nivel de
aprendizagem. (PEREIRA, 1998, p. 161).

Contreras (2002) nos diz que para Stenhouse o estudo se converte em

pesquisa no momento em que o estudante formula uma dulvida que suscita uma

resposta. Sendo assim, a pesquisa educativa que investiga a realidade educacional

devera ser movida por uma indagacéao sistematica, transformando sua pratica, ponto

de partida para a busca de explicacdo, em uma constante pesquisa®>, sistematizada.

Assim,

O professor como pesquisador de sua propria pratica transforma-a em
objeto de indagacao dirigida a melhoria de suas qualidades educativas. O
curriculo, enquanto expressao de sua pratica e das qualidades pretendidas
€ o0 elemento que se reconstroi na indagacdo, da mesma maneira que
também se reconstréi sua acao. [...] A idéia do professor como pesquisador
esta ligada, portanto a necessidade dos professores de pesquisar e
experimentar sobre sua pratica enquanto expressao de determinados ideais
educativos [...]. (CONTRERAS, 2002, p. 119).

Vale dizer neste contexto, fica evidente a necessidade de transformar o

professor em um “investigador em aula”, uma vez que se considera as aulas

laboratérios ideais para a realizacdo da teoria e da pratica educativa®. Nesta

concepcgao, o curriculo € concebido como expressdo das préaticas dos professores

que se reconstroi na indagacao e respalda a reconstrucdo da propria acao. A idéia

A continuagdo dos trabalhos de Stenhouse foi feita por John Elliot, que prop6és a investigacio-acao,
e se apropriou da metodologia da pesquisa-acdo visando a melhoria da acdo pratica. Essa
abordagem caracteriza-se por ser um processo que se modifica continuamente em espirais de
reflexdo e acdo, onde cada espiral inclui: a) aclarar e diagnosticar uma situagdo pratica ou um
problema pratico que se quer melhorar ou resolver; b) formular estratégias de acéo; c) desenvolver
essas estratégias e avaliar sua eficiéncia; d) ampliar a compreensédo da nova situacdo (situagdo
resultante); e) proceder aos mesmos passos para a nova situacdo pratica. Ver Dickel (1998) e

Pereira (1998).

*® Nesse contexto, o desenvolvimento profissional para Stenhouse, é um processo fundamentalmente
educativo, que se concretiza a medida que o professor busca compreender as situacfes concretas
gue se apresentam em seu trabalho, e é dependente, portanto, da sua capacidade de investigar
sua propria atuacédo, ver Dickel (1998, p. 55).
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do professor pesquisador esta ligada, a necessidade dos professores de pesquisar
experimentar sua propria préatica, sendo capaz de produzir teoria na prética.

Contreras (2002) apontou alguns limites do pensamento de Stenhouse
em relacdo a sua concepcao de professor como pesquisador. Um dos limites
apontados esta relacionado a centralidade da aula como lugar de experimentacéo e
de investigacdo e o professor como aquele profissional que se dedica
individualmente a reflexdo e a melhoria dos problemas da pratica educativa. Essa é
uma perspectiva restrita por desconsiderar a influéncia da realidade social sobre as
acOes e pensamentos e, ainda, sobre o conhecimento como produto de contextos
historicos e sociais. Desse modo, a analise do contexto social na qual esta inserida a
pratica do “professor pesquisador” torna-se ausente nas formulagées de Stenhouse,
a critica é direcionada apenas as acfes que o sujeito realiza, ndo considerando as
influéncias oriundas do modo de producdo e tampouco as relacdes sociais
estabelecidas.

Dando prosseguimento a andlise das concepcbes defendidas por
Contreras (2002), nos anos de 1990 este autor argumenta que Zeichner®’ evidenciou
alguns limites nas concepcbes do “professor pesquisador” e do “professor
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reflexivo Na opinido de Contreras, o autor destaca a importancia das duas

concepcdes ao se contraporem a racionalidade técnica e por terem colocado a
reflexdo e a pesquisa como parte do processo. Zeichner (2008) ao defender a tese

de que o professor reflexivo € um investigador, amplia o conceito de reflexdo

" Keneth Zeichner é professor titular do Departamento de Curriculo e Ensino da Universidade de
Wisconsin, Estados Unidos da América, onde desenvolve trabalhos de pesquisa e ensino na area
de formacédo docente, desenvolvimento profissional de professores e pesquisa-acdo. Este autor
defende o conceito de professor como pratico reflexivo tendo como foco de investigacdo o papel
dos professores na elaboracdo das propostas tendo em vista o préprio desenvolvimento
profissional. Ver Geraldi Messias e Guerra (1998), Contreras (2002) e Rodrigues (2005).

*® Na década de 80 a idéia do professor pesquisador é reforgada pelo trabalho de Donald Schén nos
Estados Unidos, pela critica que faz ao tecnicismo concentrando seus estudos na formacdo de
profissionais reflexivos, produtores de saberes e conhecimentos de sua pratica. E considerado um
dos autores responsaveis pela difusdo do conceito de reflexdo contribuindo para popularizar e
estender ao campo da formacgéo de professores as teorias sobre a epistemologia da pratica. Ao
desenvolver um ensino pratico reflexivo, Schon propds um modelo de formacdo baseado na
reflexdo na acdo, ou seja, investigando sua propria acdo, 0 que resulta em um conhecimento
pratico que tem como validade a prépria pratica. Dessa forma, revela que a pratica reflexiva esta
muito préxima da atividade de pesquisa, uma vez que o professor reflexivo trabalha de forma téo
rigorosa quanto o pesquisador, ou seja, constréi seu conhecimento a partir da andlise e
interpretacao de suas praticas. Para maior aprofundamento do tema ver, Contreras (2002); Campos
e Pessoa (1998); Santos (2001); Pereira (1998); Pimenta (2005).
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ressaltando a necessidade de pensar a acdo reflexiva para além dos muros da
escola.

Em razao disso, propde uma formagéo de professores que os capacite a
atuarem como profissionais reflexivos capazes de teorizar e produzir conhecimento
sobre suas praticas, 0 que aponta para a valorizacdo do exercicio da atividade
intelectual através da reflexdo coletiva, ndo individualizada, objetivando superar a
separacdo entre professores e pesquisadores e, assim, poder possibilitar a
articulacdo teoria e pratica. Esse autor defende ainda a cooperacdo entre 0s
pesquisadores das universidades e os investigadores de sua propria pratica no
ensino, pois o conhecimento ndo deve ser propriedade exclusiva de pesquisadores
ou académicos, os professores possuem, e produzem conhecimentos que devem
ser valorizados.

Contreras (2002) afirma ainda que Zeichner concebe o professor como
investigador, desenvolvendo essa atividade através da pesquisa-acdo, considerada
como um instrumento de desenvolvimento profissional que envolve quatro fases:
planejar, agir, observar e refletir. Convém destacar que os estudos desenvolvidos
por Contreras tem como fundamento a tradicdo desenvolvimentista e a da

reconstrucéo social®

por meio do qual o ensino e a aprendizagem sdo considerados
veiculos para a promog¢do de uma igualdade, humanidade e justica social na sala de
aula, na escola e na sociedade.

Discorrendo sobre o tema, Miranda® (2001) afirma que a pratica assume
centralidade nos estudos do professor pesquisador, considerada meio fundamento e
origem dos saberes orientados e apropriados através da acéo reflexiva do professor.
A intencdo dos que defendem essa tese é a de construir uma ciéncia da pratica,
porque “[...] a diferenca entre teoria e pratica €, antes de mais, um desencontro entre

teoria do observador e a do professor, e ndo um fosso entre teoria e a pratica [...]".

**Para zeichner conforme Rodrigues (2005, p. 142-143) na tradicdo desenvolvimentista a prioridade
€ para o ensino sensibilizado para os interesses, pensamentos e padrées de desenvolvimento e
crescimento do aluno. Esta tradicao parte do pressuposto de que € o desenvolvimento do aluno que
estabelece a base para a determinacdo do que deve ser ensinado aos e aos professores. Na
reconstrucdo social acentua a reflexdo sobre o contexto social e politico da escolaridade e
avaliacdo das acbes na sala de aula quanto a sua contribuicdo para uma maior igualdade e para
uma sociedade mais justa e decente.

® Marilia Gouvea de Miranda é professora da Universidade Federal de Goias tem realizado pesquisas
referentes aos campos da teoria do conhecimento e politicas educacionais e suas implicacées nos
processos educacionais.



68

(ZEICHNER, 2008 apud MIRANDA, 2001, p. 135). O que se pode depreender
fundamentalmente é que a unidade entre teoria e pratica significa planejar de acordo
com a realidade para o alcance de objetivos praticos e resultados.

As concepcbes abordadas sdo representacfes da realidade que néo
revelam seu carater e nem suas contradi¢cdes, podendo ser chamada de praxis
utilitaria.

No trato pratico utilitArio com as coisas — em que a realidade se revela como
mundo dos meios, fins, instrumentos, exigéncias e esfor¢os para satisfazer
a estas [...]. A praxis de que se trata neste contexto € historicamente
determinada e unilateral, é a praxis fragmentéria dos individuos, baseada na
divisdo do trabalho, na divisdo da sociedade em classes e na hierarquia de
posi¢cdes sociais que sobre ela se ergue [...]. (KOSIK, 1976, p. 10).

Sobre essa questdo Pimenta (2005), se posiciona pela busca da
superacdo das limitacbes que os termos “professor reflexivo” e “professor
pesquisador” apresentam®. Esta autora argumenta que houve uma apropriacdo
generalizada e acritica nas reformas educacionais de diversos paises da América
Latina, “[...] o conceito de professor reflexivo transformando-o apenas em uma
expressdo da moda, uma vez que o despe de sua potencial dimensdo politico-
epistemoldgica [...]" (PIMENTA, 2005, p. 45), ndo conseguindo influir decisivamente
no fortalecimento da formacdo do professor nem melhorar as condigbes de
socializacdo da prética educativa.

A autora defende a tese de que o professor pode produzir conhecimento,
a partir da pratica. Nesse sentido, direciona sua proposta para o campo do estagio,
visando a formacao do professor como pesquisador critico e reflexivo sobre seu agir.
Sugere ainda, a realizacdo de um trabalho conjunto da universidade com as escolas
publicas através da pesquisa colaborativa. Contudo, ressalta que operacionalizar a
idéia de professor reflexivo e pesquisador constitui um desafio para formacéo
desses profissionais.

Dessa forma, a pratica de estagio passa a ter as seguintes dimensdes:

A pesquisa no estagio, como método de formacao de futuros professores,
se traduz, de um lado, na mobilizacdo de pesquisas que permitam a

®L A bibliografia produzida nos paises da Espanha, Franca, Inglaterra, Portugal e Estados Unidos foi
amplamente difundida no Brasil a partir dos anos 90, com a divulgacdo da obra coordenada por
Antdnio N6voa, Os professores e sua formacdo em 1992. A propésito ver Contreras (2002);
Campos e Pessoa (2003); Pereira (1999).
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ampliacdo de pesquisas e analise dos contextos onde os estagios se
realizam; por outro, e em especial, se traduz na possibilidade de os
estagiarios desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a partir
das situacdes de estagio, elaborando projetos que Ihes permitam ao mesmo
tempo compreender e problematizar as situacdes que observam [...].
(PIMENTA, 2008, p. 46).

Nesta perspectiva, a pratica € considerada um campo de saberes préprios
que deve ser contemplado a partir da valorizagcdo da pesquisa na agao dos
profissionais no decorrer da formacédo, ou seja, defende a formacdo de um
profissional reflexivo, que seja capaz de identificar problemas e produzir saberes e
conhecimentos sobre suas praticas.

No ambito da formacéo inicial de professores, André (2001a) evidencia
em suas formulacdes teoricas a importancia do papel da pesquisa e destaca que ao
invés de referir-se ao professor pesquisador de forma genérica, € necessario discutir
e analisar as diferentes maneiras de articular ensino e pesquisa na formagéo e na
pratica docente. O papel da pesquisa na formacdo docente vai além da questdo do
professor/reflexivo, sendo necessario pensar nas reais possibilidades de realizar a
investigacao aliada ao trabalho docente.

Enfim, a autora sugere que uma das alternativas para realizar a
articulacdo entre ensino e pesquisa na formacao docente € fazer com que a

[...] pesquisa se torne um eixo ou um nlcleo do curso, ou seja, que ela
integre o projeto de formacao inicial e continuada da instituicdo devendo ser
construida pelos alunos que dela irdo participar, devendo-se levar em conta
os recursos e as condigBes disponiveis [...]. (ANDRE, 2001b, p. 61).

Nesse sentido, os autores referenciados exercem grande influéncia na
definicdo das propostas oficiais de formacdo de professores em nosso pais e
orientam boa parte das discussfes sobre a tematica. Contudo, para compreender a
pesquisa como elemento essencial na formacdo de professores e a articulacao
teoria e prética, faz-se necesséario conhecer a concepcao epistemoldgica presente
nessa postura. A nocao de pesquisa presente nos estudos do professor pesquisador
tem como fundamento a epistemologia da pratica que toma a pratica do professor
como principal referencial de producdo de conhecimento, circunscrita apenas ao
espaco escolar.

Em sintonia com esse debate, a defesa do ensino reflexivo contempla

diferentes abordagens (professor pesquisador, pratico reflexivo e professor
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investigador)®?, e de modo geral “mesmo quando analisado por diferentes 6ticas
tedrico-metodoldgicas, da énfase as preocupag¢des com a experiéncia pessoal e com
o desenvolvimento profissional de professores” (FACCI, 2004, p.59). A esse respeito
Miranda (2001) defende que o conhecimento da pratica é fundamental, mas néo é
suficiente para uma pratica que se quer transformadora. Ao valorizar as experiéncias
e a reflexdo sobre a pratica dos professores, corre-se o risco de analisar apenas a
subjetividade do professor desconsiderando o contexto sécio-histérico da realidade
social. A autora adverte que:
A literatura sobre o professor reflexivo/pesquisador, apesar de sua
heterogeneidade, ndo deixa davidas a questdo de que ser professor
reflexivo/pesquisador implica rompe com o iluminismo, abandonar a idéia de
uma totalidade explicativa, rechacar a idéia de universalidade do
conhecimento, pender a relagdo teoria e pratica para sua resolugdo na
acao, fazer equivaler a teoria a pratica, o0 senso comum ao conhecimento
sistematizado [...]. (MIRANDA, 2001, p.136-137).

Concorda-se com a compreensdo evidenciada de que a pesquisa na
formacdo do professor deve orientar-se a partir da percepcdo que alunos e
professores sdo sujeitos da pratica social. No entanto, refletir, conhecer a realidade,
nao é um simples movimento de pensar nos problemas do cotidiano perdendo de
vista a relacdo com a totalidade, requer outra teoria que “[...] por revelar
teoricamente o que a praxis €, aponta as condi¢fes que tornam possivel a transicédo
da teoria & préatica, e assegura a unidade intima entre uma e outra [...]" (VAZQUEZ,
2007, p. 29).

De acordo com os estudos de Miranda (2001), a apropriacdo acritica da
proposta do professor reflexivo pesquisador ao ser incorporada nas diferentes
agendas de reformas educacionais pode apresentar sérias conseqiéncias para
formacao de professores, tais como:

a) Transferir a responsabilidade, e por que ndo dizer culpa ao professor,

pelos seus insucessos;

2 p partir da década de 90, observamos que “slogans, sao utilizados em excesso para provocar uma
atracdo emocional, sem esclarecer nunca o significado que lhes quer atribuir. Funcionam assim
como palavras com aura, que evocam idéias que parecem positivas e ao redor das quais se
pretende criar consenso e identificacdo. Porém, é provavel que [..] na verdade escondem
diferentes pretensdes e significado, em que diferentes pessoas estejam entendendo ou querendo
dizer coisas diversas com as mesmas palavras, embora aparentemente todos digam o mesmo”
(CONTRERAS, 2002, p. 23).
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b) A valorizacdo do proprio processo de reflexdo orientado para a acéo
pode favorecer a compreensao de que esta reflexdo € sinbnimo de
resolucéo de problemas especificos no espaco escolar;

c) Ao negar a importancia da teoria para o processo de reflexdo, pode-se
reduzir as reais possibilidades de reflexdo critica do professor sobre
sua realidade;

d) O conhecimento € importante a medida que é Util e eficaz para resolver
um problema imediato em sua prética;

e) Contribuir para desqualificacdo da universidade enquanto instancia
formadora de professores;

f) Pode servir de suporte para a reforma curricular dos cursos de
formacdo de professores, em que a pratica da pesquisa pode
converter-se em “acdo esvaziada de significados se nao |he for
garantida uma formacéo tedrica solida, articulada ndo aos aspectos
imediatos da vida escolar, mas também com as outras grandes
guestdes inerentes a cultura, a economia e a politica e da sociedade
contemporanea.

Mediante o exposto, essa concepc¢ao ao ser utilizada para propdsitos tao
variados, corre um sério risco de esvaziar-se, banalizando a prépria idéia do papel
da pesquisa na formacio. E preciso, pois, identificar nesses estudos em que
momento da formacdo de professores, estes se apropriam dos conhecimentos
tedricos e metodolégicos para constituicdo do pesquisador e quais seriam 0s
conhecimentos que norteardo a sua pratica de docente pesquisador.

Nesse sentido, os cursos de formagéo de professores devem preparar o
professor, tornando-o capaz de considerar a sua pratica pedagogica como objeto de
reflexdo, problematizando-a a partir de determinados pressupostos tedricos,
buscando, assim, aperfeicoar e transformar sua acao. Portanto, é fundamental que a
formacéo inicial deste professor se desenvolva no contexto universitario, esta, na
qualidade de instituicdo que identificada pelo tripé ensino, pesquisa e extensédo, tem
condicbes e o dever de articular a formacédo docente com a pesquisa, favorecendo
ao académico uma postura investigativa sobre processos pedagogicos, resultantes

da aproximacéo e vivéncia com préticas de pesquisa.
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Entretanto, no ambito da formacao, a preocupacéao nao reside apenas no
l6cus mais adequado (universidade ou outro tipo de instituicdo), mas, sim, na
articulacdo entre o ensino e a pesquisa que possibilitara ligada a acdo dos
professores e pesquisadores da academia. Por outro lado, é necessario, que 0s
professores formadores assumam a investigacdo como elemento integrante da sua
propria acdo docente, e que evidenciem a atitude de produtores de conhecimento,
guestionando, problematizando e trabalhando o conhecimento como objeto de
investigacao.

Tomando por base esse pressuposto, as entidades representativas dos
profissionais da educacéo, entre as quais a: Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associacao Nacional de Pesquisa em
Educacdo (ANPED), Centro de Estudos, Educacéo e Sociedade (CEDES), Forum de
Diretores de Faculdades Centros de Educacdo das Universidades Publicas
Brasileiras — FORUMDIR, desde os anos de 1980 vém discutindo uma politica
sustentada por uma concepcdo socio-historica, pensada em forma de eixos
curriculares articuladas as dimensdes, politica, pedagogico-epistemoldgica e
profissional que permitam a superacdo de uma formacao estreita e unilateral como
forma de expressar sua resisténcia as politicas governamentais.

Essas entidades, no documento elaborado com as proposi¢bes do Xl
Encontro Nacional da ANFOPE realizado em 2002, expressam os desafios que se
apresentavam a formacéo do Pedagogo. Naquele contexto histérico, posicionavam-
se pela defesa da formacao do profissional articulada com a pesquisa de modo a
propiciar uma formag&o mais abrangente. Assim, o questionamento de como um dos
eixos articuladores da formacgédo - a pesquisa passou a ocupar uma posicdo de
destaque nos debates nacionais, visou desvelar a realidade e defender o espirito e
atitudes de investigacdo na formacéao inicial do docente. Essa proposicao revela
necessidades e possibilidades de articulagéo entre ensino, pesquisa e extensdo, nos
projetos pedagogicos dos Cursos de Pedagogia com vistas a garantir que a unidade
teoria-pratica permeie todos os momentos de desenvolvimento do curriculo,

garantindo a apreensao critica da realidade pelo futuro docente.
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Para as entidades representativas de educadores e pesquisadores, a
pesquisa deve ser tomada como principio formativo epistemolégico®, eixo da
organizacg&o curricular dos cursos de formacéo dos profissionais da educac&o. E
nessa perspectiva que lutam ha trés décadas, na defesa da garantia do espaco
universitario vinculado a pesquisa para a formacédo dos docentes e ainda que seja
garantida a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Defendem um uma
politica global de formacéo através de uma formacao filoséfica, histérica, social e
politica, além de uma solida formagéo didatica, metodoldgica, visando formar um
profissional capaz de teorizar sobre as relacdes entre educacdo e sociedade e ai
sim, como parte dessa analise tedrica refletir sobre sua pratica e transforma-la.

Com relagdo ao Curso de Pedagogia no Brasil, as discussoes
intensificaram-se nos dltimos tempos, particularmente com a apresentacdo em 2006
pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE das Diretrizes Curriculares Nacionais
para este Curso. Ao definir um novo perfil do Pedagogo os trés projetos em disputa
(o defendido pela ANFOPE e suas entidades, o constituido pelo Manifesto de
Educadores e o indicado pelo CNE) reafirmam a importancia da pesquisa na
formacao profissional. Porém, nos limites desse trabalho a intencdo nao é fazer um
percurso histérico de cada projeto, as analises contemplam a adocéo da pesquisa
como constitutivo da identidade do Pedagogo.

Contudo, foram as proposicdes apresentadas no Manifesto dos
Educadores que deram maior énfase ao papel da producdo do conhecimento e da
pesquisa na formacédo do Pedagogo, este entendido como um bacharel que deve
exercitar atividades pedagbgicas em diversos campos, aprofundar a teoria
pedagdgica e realizar pesquisas. Dentre os signatarios do documento, destacam-se
Libaneo e Pimenta (1999, p. 256-257) que argumentavam a necessidade de criar um
Curso de Pedagogia

[...] que ofereca formacao teodrica, cientifica e técnica para interessados no
aprofundamento da teoria e da pesquisa pedagogica e no exercicio de
atividades  pedagogicas especificas (planejamento de  politicas
educacionais, gestdo do sistema de ensino e das escolas, assisténcia

pedagodgico-didatica a professores e alunos, avaliacdo educacional,
producdo e comunicacao nas midias etc.).

% A ANFOPE defende a énfase na pesquisa como meio de produgdo de conhecimento e intervencao
na pratica social. Ver ANFOPE (2004, p.15)
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No entanto, a redacéo final da Resolugcdo CNE/CP n° 01/06 (BRASIL,
2006) define para o curso de Pedagogia o conceito de conhecimento como um dos
eixos estruturante do novo perfil do Pedagogo. Como pode ser evidenciado na

citacdo a sequir, instituicdes formadoras tém como tarefa garantir que:

[...] no decorrer de todo o curso, os estudantes e seus professores
pesquisem, analisem e interpretem fundamentos histéricos, politicos e
sociais de processos educativos; aprofundem e organizem didaticamente os
conteddos a ensinar; compreendam, valorizem e levem em conta ao
planejar situacdes de ensino, processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, em suas multiplas dimensdes: fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, ladica, artistica, ética e biossocial;
planejem estratégias visando a superacao das dificuldades e problemas que
envolvem a Educacao Basica [...]. (BRASIL, 2005).

Entdo, nesta visdo, a acdo docente representa o principal referencial da

producdo de conhecimento, tendo em vista a construgdo de saberes aplicaveis ao

bY

campo educacional. Ao restringir a acdo docente a resolugcdo de problemas
operacionais na sala de aula, secundariza-se no processo da sua formacdo o
exercicio do pensamento e da critica, realizando-se empiricamente 0 processo
formativo. Assim, o modelo de formacé&o proposto pelo documento apresenta
semelhancas com a proposta de formacgéo de professores implementada na década

de 90, conforme aponta Freitas (2002, p. 142):

Se a década de 1980 representou, para os educadores, 0 marco de reacao
ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970, os anos 90,
contraditoriamente, foram marcados também pela centralidade no contetdo
da escola (habilidades e competéncias escolares), fazendo com que fossem
perdidas dimensfes importantes que estiveram presentes no debate dos
anos 80. A énfase excessiva do que acontece na sala de aula, em
detrimento da escola com um todo (Freitas 2000), o abandono da categoria
trabalho pelas categorias da pratica, pratica reflexiva, nos estudos teéricos
de andlise do processo de trabalho, [...] terminou por centrar a acao
educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente forma
historica que ela tem, tornando-se alvo facil das politicas neoliberais
baseadas na qualidade (instrucao do conteddo), em detrimento da formacao
humana multilateral.

Portanto, a reforma implementada em 1990 atribuiu énfase ao saber
pratico oriundo das experiéncias, enquanto que a compreensdo de pesquisa
presente nas diretrizes reforca uma orientacdo pragmaética e utilitarista de formacao,

reafirmando que o licenciado em Pedagogia devera realizar pesquisas que

proporcionem entre outros conhecimentos sobre
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[...] alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
suas experiéncias nao-escolares; sobre processos de ensinar e de
aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos; sobre propostas
curriculares; e sobre organizacdo do trabalho pedagdgico educativo e
praticas pedagogicas; [...]. (BRASIL, 2006, p. 2-3).

Para Moraes e Torriglia (2003d) o modelo de formacédo adotado pela
reforma educacional ndo valoriza a formacao intelectual e tedrica do docente, mas
sim, uma pratica profissional que visa a solucédo instrumental de problemas. Ao
discutirem o contexto de emergéncia desse novo paradigma de formacdo de
professores (professor pesquisador reflexivo), evidenciam que embora as praticas
possam e devam estar diretamente articulada a vivéncia da docéncia, a formacéao de
professores torna-se vazia, carente dos fundamentos das teorias pedagdgicas
educacionais®.

Em Moraes (2003c) vamos identificar que a idéia de conhecimento
expressa nas diretrizes visa a aprendizagem de um “conhecimento util” pautado na
pratica que permita analisar os contextos em que se inserem as situacdes cotidianas
da escola. Tal concepcéo promove a dissociabilidade entre pesquisa e producgéo de
conhecimento tedrico ao desvincular a pratica da teoria, contribuindo com o
esvaziamento conceitual e empobrecimento da nogéo de conhecimento®. Ao fazer a
critica dessa abordagem Shiroma (2003) denuncia um processo de
“desintelectualizacdo” do professor, legitimado pelas politicas de reforma
educacional. Para esta autora:

[...] Mesmo que o professor apresentasse maior autonomia de acado, as
opcbes dentro do espaco de trabalho, o aumento da flexibilidade funcional e
sua transformacdo em expert iriam coloca-lo em dificuldade para
compreender que as solugBes para os problemas ndo advém apenas da
reflexdo sobre sua pratica, especialmente quando enclausurada no espago
da sala de aula ou limitada pelos muros escolares. Isto &, a reflexdo sobre a
pratica é necessaria, porém insuficiente. A insisténcia dos reformadores
sobre o primado da pratica, das competéncias, da pesquisa para produzir

conhecimento util e resolucdo de problemas revela a concepcao
funcionalista que norteia esta politica. (SHIROMA, 2003, p. 76-77).

* Ainda a respeito do processo de desvalorizagdo do conhecimento, Arce (2001, p. 262) afirma que
“retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-se com a dicotomia existente entre
teoria e pratica, eliminando a teoria no momento em que esta se reduz a meras informacgdes; o
professor passa a ser o balconista da pedagogia fast food, que serve uma informacao limpa,
eficiente e com qualidade, na medida em que, com seu exemplo, desenvolve no aluno (cliente) o
gosto por captar informacdes utilitarias e pragmaticas.

® Duarte (2003) também analisa a atual situacdo da producdo de conhecimento na area educacional
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Dessa forma, a hegemonia da valorizagdo da pratica nos cursos de
formacao de professores distancia-se das possibilidades reais de tornar a pesquisa
um elemento de articulacdo entre teoria e pratica, justificada pela necessidade de
ocultar as contradicbes que marcam a exploracdo humana e a preservar a ideologia
que garante a manutencdo e reproducdo ampliada do capital. Nesse sentido,
guestiona-se como esta sendo tratada e viabilizada a relacdo teoria e pratica nos
cursos de formagdo, que ndo possibilita a construcdo de uma praxis
transformadora®®, e sim, realiza a adaptacdo dos cursos as necessidades imediatas
das transformacdes produtivas.

O texto do Parecer ao definir a formacédo do Pedagogo, apresenta como
finalidade:

A educacédo do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execucao,
avaliacdo de atividades educativas, a aplicagdo de contribuicbes de campos
de conhecimentos, como o filosofico, o histérico, o antropologico, o
ambiental-ecolégico, o psicologico, o linglistico, o socioldgico, o politico, o
econdmico, o cultural (BRASIL, 2005, p. 6).

Percebe-se que o documento destaca o papel da investigacdo, porém, a
contribuicdo dos conhecimentos filosoéficos, historicos, antropolégico, o psicoldgico, o
linguistico, o socioldgico, o politico, o econémico e cultural sdo entendidos como
“aplicacdo ao campo da educacdo”. Dessa forma, a visdo de conhecimento passa a
ter o sentido de aplicabilidade, que se alimenta numa visdo de ciéncia baseada no
instrumentalismo da teoria reduzindo a formac&o ao conhecimento tacito®’, restrito a
formas de fazer, destituido de uma sistematizagéo tedrica. Para Kuenzer (2003) o
que estd sendo apresentado como modelo de formacdo pelas Diretrizes € uma
expressdo da epistemologia da pratica e embora o documento ndo utilize os
conceitos de competéncia, é possivel identificar suas caracteristicas nas Diretrizes

para o Curso de Pedagogia®®. Segundo a autora:

®® ver Vazquez (2007)

®7Ver Duarte (2006)

® As diretrizes curriculares, pautadas na formacdo de valores, atitudes e comportamentos, se
articulam, pois, de uma parte, a centralidade conferida ao professor na realizagdo do plano
governamental e, de outra, aquelas competéncias que assegurariam a empregabilidade, tanto de
professores quanto de alunos. Dai indicar que todo contelido de ensino deve estar radicado na
praticidade, no ensinar o que € imediatamente significativo, aplicavel e util.
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N&o ha referéncia ao desenvolvimento das competéncias complexas do
trabalho intelectual, em particular as que se referem ao exercicio da critica,
da participacéo politica ou ao desenvolvimento de conhecimentos cientifico-
tecnolégicos para enfrentar os desafios de uma sociedade cada vez mais
excludente, para o que o dominio de conhecimentos cientificos,
tecnologicos, e sdcio-histéricos com vistas a formagcédo de um profissional
com autonomia intelectual e ética sdo fundamentais. Ao contrario, as
referéncias dominantes sdo aos modos de fazer: aplicar, planejar,
implementar, avaliar, realizar, com o que se refor¢a a dimenséo instrumental
gue determina as relagdes com o conhecimento [...]. (KUENZER, 2003, p.
53).

Nesta mesma perspectiva, Saviani (2007, p. 131) ao fazer um exame

sucinto das diretrizes identifica o seguinte paradoxo:
[...] as novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia, séo,
ao mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas:
[...] Séo restritas no que se refere ao essencial, isto é, aquilo que configura
a pedagogia como um campo tedrico-pratico dotado de um acimulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas sao
extensivas no acessorio, isto é, se dilatam em mudltiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressdes
como conhecimento ambiental-ecoldgico; pluralidade de visées de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizacgéo, democratizacéo; ética e
sensibilidade afetiva e estética; exclusbes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade; diferencas; géneros;
faixas geracionais; escolhas sexuais [...].
Héa que se reconhecer, por um lado, que o problema fundamental da
Pedagogia esta no entendimento da relagéo teoria-pratica que da origem e suporte
as diferentes propostas em debate entre estas a que prioriza o trabalho intelectual, a
que confere primazia a pratica e a que concebe a praxis como categoria fundante.
Por outro lado, apresenta-se mais uma vez o pensamento de Moraes e Torriglia
(2003, p. 57), quando argumentam que “[...] as categorias ‘producédo de
conhecimento’ e ‘pesquisa’ ndo se prendem no campo do imediato [...]", pois,
somente a atividade experimental ndo € suficiente para fazer compreender a
experiéncia, “uma vez que € preciso considerar o carater estruturado dos objetos e
do mundo”.

A proposta de formacdo do Pedagogo como um pesquisador de sua
pratica e da producéao do conhecimento, que resolva os problemas imediatos da sala
de aula, ndo deve isolar, restringir e fragmentar o olhar desse profissional sobre o
mundo. O olhar desse pesquisador ndo pode limitar-se a descricdes e impressdes

vazias de media¢Bes com a totalidade. Nas palavras de Vazquez (2007, p. 207):
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O conhecimento é uma atividade, um processo mediante o qual se recorre a
uma série de operacdes e procedimentos para transformar os dados iniciais
(nivel empirico) em um sistema de conceitos (nivel teérico). [...]. O
conhecimento “ndo é um reflexo simples imediato nem total; € um processo
feito de uma série de abstracBes da formacdo e do desenvolvimento de
conceitos” [...].

Nesse aspecto, a preocupacdo para que o Pedagogo desenvolva uma
postura investigativa sobre sua é&rea de atuacdo e que aprenda a usar
procedimentos de pesquisa como instrumento de trabalho, constitui-se um desafio
para os Cursos de Pedagogia, pois, somente com uma solida formacdo tedrico-
pratica é que a incorporacdo da investigacdo a pratica do professor podera surtir
efeitos benéficos, tanto em relacdo a qualidade do trabalho que desenvolve quanto
em relac&o a participacdo do aluno no processo ensino aprendizagem. No entender
de Duarte (2003, p. 619-620):

[...] De pouco ou nada servira mantermos a formacédo de professores nas
universidades se o conteddo dessa formacao for macigamente reduzido ao
exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito,
pessoal, particularizado, subjetivo, etc. De pouco ou nada adiantara

defendermos a necessidade de os formadores serem pesquisadores em
educacdo, se as pesquisas em educacdo se renderem ao “recuo da teoria”

[...]

Portanto, esse é o universo de questdes que afronta, hoje em dia, os
educadores, é para ele que direcionamos nossas inquietacdes sobre a formacéo do
pedagogo. Nao basta apenas a inclusdo da pesquisa no curriculo, para transformar
a formacdo do Pedagogo e, nesse aspecto, concorda-se com Saviani (2007),
guando sinaliza para a urgéncia de se transformar as instituicdes de ensino superior
em locais especificos para estudos e pesquisas educacionais. Defende-se uma
formacao que privilegie uma perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente
produzido que Ihe permita atuar como agente de transformacédo e consiga identificar
e lutar contra as praticas de gestdo do trabalho e da formacdo docente que se

distanciam de uma legitima politica de qualificacdo docente.

2.2 A Pesquisa educacional no Brasil : discutindo as diferentes concepc¢oes

Em uma breve abordagem sobre a pesquisa em educacdo no Brasil,

buscamos identificar as tendéncias adotadas no pais nos ultimos anos e as
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percepcdes que se tém destas no contexto educacional. Porém, julga-se necessario
explicitar antes, de qual pesquisa estamos falando, tendo em vista os diferentes
sentidos atribuidos a este termo.

Entende-se que pesquisar “[...] significa indagar e descrever como a coisa
em si se manifesta naguele fenébmeno, e como ao mesmo tempo nele se esconde
[...]” (KOSIK, 1976, p. 12), ou seja, resulta em passar da aparéncia para a esséncia,
num movimento dialético e tendo por fundamento uma visdo de totalidade social.
Esta acéo intencional e metodologicamente estruturada permite a construgdo de um
conhecimento que ultrapasse o entendimento imediato, visando o alcance das
relacfes constitutivas que compdem o objeto de estudo no ambito imediato. Nessa
perspectiva, investigar a realidade educacional na sociedade contemporanea requer
uma concepcéo de educacédo “para além do capital”,®® tendo em vista a construcédo
de uma nova ordem e a superacao dos males do capitalismo. Por isso,

[...] a nossa tarefa educacional é simultaneamente, a tarefa de uma
transformacédo social, ampla e emancipadora. Nenhuma das duas pode ser
posta a frente da outra. Elas sdo inseparaveis. A transformacao social e
emancipadora radical requerida € inconcebivel sem uma concreta e ativa
contribuicdo da educacéo [...]. (MESZAROS, 2005, p. 76).

Desse modo, é importante destacar, a existéncia de varias concepc¢des de
pesquisa com uma variedade de métodos a serem utilizados no seu
desenvolvimento. Com relacéo a pesquisa educacional esta contempla

[...] uma vasta diversidade de questdes, de diferentes conotagfes, embora
todas relacionadas complexamente ao desenvolvimento das pessoas e das
sociedades. Ela tem abrangido questbes em perspectivas filoséficas,
sociolégicas, psicolégicas, politicas, biolégicas, administrativas, etc. (GATTI,
2007, p. 13).

Estudos realizados por André (2001c; 2006), Gatti (2001; 2007), Goergen
(1986), Kuenzer (1986), indicam que a histéria da pesquisa educacional no Brasil é
bastante recente e contempla trés fases: a primeira tem como marco inicial a criagao
do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos — Inep em 1938 que se encarrega da
formacao de recursos humanos; a segunda corresponde no desdobramento do Inep

no Centro Brasileiro e dos Centros Regionais de Pesquisa, em 1956 que vai apoiar o

®Termo utilizado por Mészaros (2005) em suas reflexdes visando uma praxis educativa
emancipadora.
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desenvolvimento de pesquisas para dar subsidios as politicas educacionais; o
terceiro momento refere-se a implantagéo dos cursos de pos-graduagao.
De acordo com Kuenzer (1986, p. 21):
[...] a cada estagio de desenvolvimento do processo produtivo, corresponde
uma determinada forma de produzir ciéncia, uma determinada politica

educacional, uma determinada proposta pedagdgica que, em conjunto vao
definir certos problemas de investigacgao.

Entdo, a década de 1930"°(era Vargas) é considerada um marco inicial da
periodizacdo da evolucdo da pesquisa cientifica no campo da Educacéo. Anterior a
esse periodo tinhamos a realizacdo de estudos isolados predominantemente em
instituicdes ligadas a administracdo publica. André (2006) citando Gouveia ressalta
gue o reconhecimento da importancia da pesquisa em Educagédo remonta a 1938,
qguando se instala o INEP que tinha como finalidade realizar investigacdes a respeito
dos problemas de ensino nos diversos aspectos.

O objetivo das pesquisas desenvolvidas era oferecer subsidios para a
administracdo publica na tomada de decisdes sobre problemas relacionados ao
sistema educacional brasileiro. Verificamos que com a criacdo do Inep e,
posteriormente, seus Centros Brasileiros de Pesquisas Educacionais e Centros
Regionais de Pesquisa em 1956, contribuiram para o desenvolvimento das bases
metodologicas e técnicas de investigacao cientifica em educacao, “[...] contribuiram
para uma certa institucionalizagcdo da pesquisa, como a organiza¢ao formacao de
fontes de dados e com a implantacao de grupos voltados a pesquisa educacional em
universidades [...]" (GATTI, 2007, p. 16).

E importante ressaltar que a pesquisa educacional surge desvinculada
dos programas de formacao de professores, ou seja, fora da universidade. Durante
0os anos de 1930 a 1960 o INEP e seus Centros caracteriza-se como espacos de
producéo e difusdo de pesquisas, métodos e técnicas de investigacao cientifica em

educacéo, inclusive as de natureza experimental. Ainda segundo Gatti (2007, p. 17)

O Esse periodo no Brasil caracterizou-se pelo “entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo
pedagoégico”, movimento de carater liberal ligados a tendéncia escolanovista. Tratava- se de um
projeto defendido pelos intelectuais brasileiros, que pretendia modificar a sociedade através da
educacéo, reconheciam como a Unica solucdo para superar o atraso. A intensificacdo do processo
de industrializacdo favoreceu a construcdo de varios projetos de modernizacdo e demarcou a
importdncia da escola e da educacdo para atender as demandas da modernizacao.
(EVANGELISTA; MORAES; SHIROMA, 2004).
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de 1940 a 1955'* as pesquisas em educacéo no Brasil, eram fundamentadas nas
dimensdes psicopedagdgicas priorizando tematicas que “[...] abrangia estudos do
desenvolvimento psicoldgico das criangas e adolescentes, assim como 0S processos
de aprendizagem [...]".

Entretanto, a énfase no enfoque psicopedagodgico presente nas questdes
educacionais, deu lugar a uma leitura sociolégica inaugurando desse modo a
segunda fase da pesquisa educacional que compreende o periodo que vai de (1955
a 1964)"%. Os estudos realizados estavam sob a responsabilidade de sociélogos e
antropologos com a finalidade de apresentar dados que priorizassem explicar o
progresso econdmico do pais. Os temas pesquisados inicialmente tinham como
base

[...] um enfoque psicopedagdgico e tematicas como desenvolvimento
psicolégico das criangas e adolescentes, processos de ensino e
instrumentos de medida de aprendizagem. Em meados da década de 50,
esse foco desloca-se para as condi¢cdes culturais e tendéncias de
desenvolvimento da sociedade brasileira. Nesse periodo o pais estava
saindo de um ciclo ditatorial e tentava integrar processos democraticos nas
praticas politicas. Vive-se um momento de uma certa efervescéncia social e
cultural, inclusive com grande expansdo da escolarizacdo, da populacao
nas primeiras séries do nivel fundamental, em razdo da ampliacdo das
oportunidades em escolas publicas, comparativamente ao periodo anterior.
O objeto de atencdo mais comum nas pesquisas educacionais passou a ser

nesse momento a relacdo entre o sistema escolar e certos aspectos da
sociedade [...] (GATTI, 2001, p. 67).

Esta tendéncia correspondia ao contexto socio-politico e econémico
vigente no pais, centrada no desenvolvimento industrial, tendo em vista o
crescimento e desenvolvimento educacional do Brasil decorrente de um substancial
avanco tecnoldgico. Com o fim da segunda mundial, 0 mundo comeca a se
organizar politica, econdmica e socialmente e a educagéo passa a ser um elemento
fundamental para a insercdo do individuo na sociedade, o que justifica a
necessidade por parte do Estado de ampliar as oportunidades educacionais com
vistas a escolarizacdo da populacgéo.

O comeco dos anos 60 foi marcado pela preparacao de técnicos, inclusive
os de educacédo, visando atender as demandas decorrentes das transformacodes

" A leitura psicologia da educacéo escolar encontra justificativa na difusdo das idéias pedagdgicas do
escolanovismo que tinha como fundamento a pedagogia cientifica, a biologia e a psicologia,
defendiam o ensino centrado no aluno e valorizavam o aprender a aprender (ANDRE, 2006).

> Os estudos realizados eram baseados na teoria do capital humano de carater funcionalista,
concebendo a educacdo com fator de desenvolvimento e modernizacdo (GOERGEN, 1986, p. 7).



82

produtivas. A partir dessas analises, percebe-se que durante esse periodo houve
inUmeras mobilizagbes populares uma vez que a sociedade civil tornou-se mais ativa
diante da ampliacdo e participacdo politica e da organizacdo dos trabalhadores
rurais e urbanos que reivindicavam reformas na estrutura da sociedade brasileira
(Germano 2005). Tudo isso culminou com a intervencao militar de marco de 1964
qgue representou uma reacao ao quadro de crise de hegemonia do Estado brasileiro
com a finalidade de controlar e impedir as manifestagcdes populares de amplos
setores da sociedade civil, além do aumento da intervencdo na esfera econémica,
tendo em vista o crescimento das for¢as produtivas no pais.

A incursédo pela histdria da educacéo brasileira revela que esse periodo &
ainda marcado por pressdo da sociedade para ampliacdo do ensino superior,
desencadeando um processo de criagcdo de universidades publicas e particulares e a
expansao de escolas superiores isoladas. Na opinido de André (2006, p. 14),

[...] o l6cus da pesquisa ainda ndo era a universidade. A maior parte dos
trabalhos realizados por professores universitarios consistia, de acordo com
Joly Gouveia (1971, p.10) em esfor¢os individuais relacionados a interesses
intelectuais ou académicos. A pesquisa era praticamente negligenciada nos
orcamentos das universidades, em geral desempenhava papel secundario
na carreira do professor universitario [...].

No que diz respeito a legislagdo educacional, foram aprovadas as leis: n®
5.540/68 que reformou o ensino superior e a n°® 5.692/71 que reformou o ensino de
primeiro e segundo graus referente a educacéo, com a finalidade de assegurar uma
politica educacional organica, nacional e abrangente que garantisse o controle
politico e ideoldgico sobre a educacao escolar em todos os niveis e esferas.

A lei n°® 5.540/68 promoveu uma reforma no ensino superior brasileiro
destacando no texto legal a indissociabilidade entre ensino pesquisa e extensao.
Esta conjuntura inaugurou o terceiro momento da pesquisa educacional no Brasil e
propiciou a implementacdo dos primeiros programas de pos-graduagéo, mestrados e
doutorados. Estes passaram a ser considerados focos privilegiados de pesquisas
nas universidades com a finalidade de formar quadros para essas instituicdes. Por
outro lado, a crenca depositada na ciéncia e na tecnologia fez com que o Estado
brasileiro durante o regime militar desse prioridade a pesquisa cientifica e
tecnoldgica em detrimento do ensino de pés-graduacao e da pesquisa fundamental,

pois, ao longo prazo poderia reduzir a dependéncia cientifica e tecnoldgica do pais.
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Assim, as politicas sociais adotadas constituiram-se em estratégia de
manuten¢ao de um modelo de sociedade que atendesse a demanda de mao de obra
especializada. Com esse mesmo entendimento, Kuenzer (1986, p. 21) afirma que:

[...] a partir do final da década de 60, considerando o estagio de
desenvolvimento do capitalismo em sua fase monopolista, comecaram a
surgir pesquisas na area de tecnologia educacional, orientadas por uma
visdo interna a escola, responsavel em si por seus préprios problemas, a
serem resolvidos mediante a utilizagao de métodos, técnicas e recurso mais

adequado, obedecendo a légica da racionalizagdo empresarial, em que a
otimizacdo da producéo se resolve internamente pela mudanca tecnolégica

[...]

A incursédo pela histdria da educacéo brasileira revela que esse periodo &
ainda marcado por pressdo da sociedade para ampliacdo do ensino superior,
desencadeando um processo de criacdo de universidades publicas e particulares e a
expansao de escolas superiores isoladas. Por outro lado, a lei n° 5.540/68 promoveu
uma reforma no ensino superior brasileiro destacando no texto legal a
indissociabilidade entre ensino pesquisa e extensdo. Esta conjuntura propiciou a
implementacdo dos primeiros programas de pés-graduacdo’®, mestrados e
doutorados, que passaram a ser considerados focos privilegiados de pesquisas nas
universidades com a finalidade de formar quadros para essas instituicdes. Segundo
Gatti (2007) no interior desses programas, as pesquisas contemplaram trés
tematicas basicas sdo elas: a psicologia educacional, a sociologia educacional e a
economia educacional. Estes trés enfoques foram vinculados a instrumentalizacao
econbmica da educacdo e de seu compromisso com o0 desenvolvimento e
reproducao da sociedade capitalista.

Nesse contexto, a universidade representava um papel de importante
l6cus de qualificacdo profissional para conduzir o pais no nivel de desenvolvimento
pretendido. Com a consolidagdo da pds-graduacao ampliou-se significativamente a

quantidade de cursos e instituicbes no pais, contribuindo também para o

® Aumento motivado principalmente pelos pareceres 977/65 e 77/69 do CFE definiram e
regulamentaram os cursos de Pdés-graduacdo. A expansdo permitiu a formacdo de alto nivel de
recursos humanos nas universidades, além de propiciar a emergéncia de alguns grupos de
pesquisa. O primeiro curso de pés-graduacao stricto-sensu foi criado em 1965 na PUC-RJ, no
periodo entre 71 e 72 foram criados 10 cursos e em 75 ja havia 16 em nosso pais. (ANDRE, 20086,
p. 4-15; GOERGEN, 1986, p. 5).
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aparecimento de uma diversidade de metodologias, referéncias e abordagens’.
Nessa perspectiva, a producdo da pesquisa educacional no Brasil da década de
1940 a 1970 caracteriza-se pelo predominio dos métodos quantitativos estatisticos e
empiricos, com a realizacdo de pesquisas experimentais. A esse respeito Franco
(1984, p. 84) observou que:
As pesquisas descritivas eram desvalorizadas. Uma pesquisa, para obter
status deveria, no minimo, testar hipéteses estabelecendo correlages entre
variaveis. Mas, sem duvida, o maior “ibope” estava reservado para 0s
delineamentos de pesquisas ditas “experimentais”. Ou seja, aquelas nas

guais o pesquisador deveria realmente reproduzir o modelo das ciéncias da
natureza e procurar respostas para o efeito de uma dada intervencao [...].

Entretanto, a énfase nos aspectos objetivos dos problemas sociais tornou-
se insuficiente para explicar a realidade educacional, por conceber a realidade de
forma parcial e fragmentada. As limitagbes apontadas ainda na década de 70
levaram muitos estudiosos a se contraporem a essa postura tedrica metodoldgica,
fazendo emergir estudos com um enfoque subjetivista voltado para a atividade do
sujeito, tendo como base suas experiéncias e valores. Segundo Goergen (1986) a
explicacéo para as diferentes formas de investigacéo é justificada pela existéncia de
duas correntes distintas na ciéncia da educagao:

A primeira, nascida no interior da filosofia percebe a educacdo como uma
incubéncia que requer, por parte da teoria, a necessaria orientacao para o
seu proceder. A segunda, de carater empirico, parte dos pressupostos
epistemolégicos colocados pelas ciéncias exatas e restringe a ciéncia da
educacdo aos limites da factualidade como Unica forma de preservar sua
prerrogativa de cientificidade. Uma, portanto, constitutiva de normas, outra
constatativa de fatos [...]. (GOERGEN, 1986, p. 3).

Para o autor essa dualidade existente na pesquisa educacional decorre
de énfases distintas com relacdo as maneiras de conceber o objeto e de estabelecer
relacbes com o sujeito. A primeira tendéncia, com raizes no positivismo do século

XIX"®, considerado movimento precursor do enfoque quantitativo, concebe o

" Segundo Gatti (2007, p. 18) os enfoques se ampliaram tais como: “curriculos, caracterizacdes de
redes e recursos educativos, avaliacdo de programas, relagbes entre educacdo e
profissionalizacdo, caracteristicas de alunos, familias e ambiente de que provém, nutricdo e
aprendizagem, validagdo e critica de instrumentos de diagnéstico e avaliagcdo, estratégias de
ensino, entre outros” [...].

® Ressaltamos que no século XVIII considerado momento de apogeu da filosofia das luzes aparece

as primeiras formulacdes sobre a idéia de desenvolver uma ciéncia da sociedade pensada a partir
do modelo cientifico-natural (LOWY, 1993, p. 37).
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predominio do objeto sobre o sujeito, e 0 conhecimento a ser produzido € baseado
na descricdo empirica e objetiva dos fatos de acordo com a realidade. Para os
positivistas, a andlise social é objetiva e a investigacdo cientifica € concebida como
uma atividade neutra, a partir da utilizacdo de conceitos matematicos com a
finalidade de explicar a realidade.

Segundo Lowy (1993) a hipotese central do positivismo tem como
fundamento a idéia de que a sociedade é regida por leis naturais e invariaveis
independente da agdo e vontade humana. Nesse sentido, os procedimentos e
meétodos utilizados nas ciéncias sociais sdo 0s mesmos adotados nas ciéncias
naturais. Estudar a sociedade de maneira cientifica exige que o0 pesquisador
mantenha certa distancia e neutralidade em relagédo aos fatos, resguardando a
objetividade de sua analise. E preciso que deixe de lado suas pré - nogdes, isto €,
seus valores e sentimentos pessoais em relacdo ao acontecimento estudado, o que
requer o ndao envolvimento afetivo ou de qualquer outra espécie entre o cientista e
seu objeto.

Nessa perspectiva, as pesquisas quantitativas nas ciéncias sociais se
apropriam dos mesmos principios utilizados nas ciéncias da natureza, tais como:

a) O mundo social opera de acordo com lei causais.

b) O alicerce da ciéncia é a observacéo sensorial.

c) A realidade consiste em estruturas e instituicdes identificaveis “a olho nu”
de um lado e crenca e valores de outro. Essas duas ordens de coisas se
relacionam para fornecer generalizacées e regularidades.

d) S&o reais para as Ciéncias Sociais positivistas os “dados visiveis e

identificaveis”. Valores e crencas s6 podem ser compreendidos através
dos primeiros, por isso devem ser desprezados como objetos especificos

de pesquisa.

e) Os dados recolhidos da realidade empirica das estruturas e instituicdes
sdo suficientes para explicar a realidade social [...]. (MINAYO, 2007, p.
22-23).

Todo trabalho cientifico exigia, segundo 0 pensamento positivista, a
neutralidade do pesquisador e a eliminagao de qualquer trago de subjetividade, “[...]
desligada de qualquer vinculo com as classes sociais, com as posi¢cdes politicas, 0s
valores morais, as ideologias, as utopias, as visées de mundo [...]” (LOWY, 1993, p.
36). Embora o positivismo trouxesse grandes contribuicdes no que diz respeito a
objetividade cientifica nas ciéncias sociais, seus procedimentos tornam-se limitados
ao descartar a a¢do do sujeito no decorrer da histéria da humanidade ao priorizar a

analise experimental e organicista da sociedade.
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Neste sentido, a partir da década de 19707° instaura-se uma intensa
discusséo sobre as questdes epistemoldgicas relativas ao modo de produzir ciéncia
em educacao, ou seja, a metodologia da pesquisa vigente na formacédo dos
pesquisadores e na producéo das pesquisas. A explicacdo dos problemas relativos a
educacao brasileira tinham como fundamento uma orientacao positivista a partir da
defesa da autonomia dos campos de conhecimentos, neutralidade, objetividade,
generalidade e universalidade da ciéncia. Porém, o contexto politico e social vigente
na época favoreceu a critica a esses estudos realizados até aquele momento, que
tinham por base uma concepcéao fragmentada e desarticulada do real.

Ja, a segunda tendéncia privilegia a atuacdo do sujeito que conhece,
percebe o objeto e produz o conhecimento. O enfoque qualitativo’’ nas
investigacbes tem suas raizes no século XIX a partir de questionamentos dos
cientistas sociais sobre o0 método de investigacdo das ciéncias fisicas e naturais.
Essa forma de investigar a realidade esta subjacente a chamada “Sociologia
Compreensiva” com énfase no subjetivismo, tendo como tarefa compreender e
interpretar a realidade humana vivida socialmente por reconhecerem o papel ativo
do sujeito na investigacdo. Assim sendo, as pesquisas qualitativas tém como
caracteristica principal o fato de que seguem a tradicdo compreensiva e/ou
interpretativa e se contrapde

[...] @ uma visdo empiricista de ciéncia, busca a interpretacdo em lugar da
mensuracéo, a descoberta em lugar da constatacdo, valoriza a indugéo e

assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados, tornado-se
inaceitavel uma postura neutra do pesquisador [...]. (ANDRE, 2008, p. 17).

Em oposicdo ao positivismo, a sociologia compreensiva reconhece o

papel ativo do sujeito na construcao da objetividade das ciéncias sociais. Encontra-

® Nesta época, ampliam-se os espacos de pesquisa no interior de cursos de pds-graduacdo e nas
instituicbes que vao surgindo: Associacao Nacional de Pés - graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd), Associacdo Nacional de Politicas e Administracdo da Educacdo (ANPAE), periddicos
como a Revista Educacéo e Sociedade, a ANDE, os Cadernos do CEDES, e em eventos de grande
porte, como as Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE), as reunifes anuais da Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) (EVANGELISTA; MORAES; SHIROMA; 2004, p.
47).

" Destacam-se na abordagem qualitativa Dilthey que no seculo XIX que reconhece a impossibilidade
de explicar os fenbmenos humanos e sociais a partir de leis gerais da fisica e da biologia em funcdo
da complexidade e dinamicidade dos mesmos, enfatizando a necessidade de uma metodologia
diferente para as ciéncias sociais. Outro estudioso que se destaca é Weber por apresentar a
perspectiva da compreensdao dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas acoes.
Compreender esses significados é considerado o elemento que diferencia a ciéncia social da
ciéncia fisica. (ANDRE, 2008).
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se nessa abordagem diferentes manifestacdes, tais como: fenomenologia,
etnometodologia, interacionismo simbolico e a etnografia”. Segundo Minayo (2007)
o enfoque investigativo da tendéncia tem como preocupacdo a compreensao do
fendmeno investigado, a descricdo do objeto de estudo, e a interpretacdo de seus
valores e relacoes.

A partir dos anos de 1980 e 1990, varios estudos foram surgindo com
base em andlises macro-estruturais, diferentemente da abordagem tecnicista ainda
vigente nas pesquisas educacionais no Brasil. Essas analises favoreceram também
o aparecimento de estudos descritivos com énfase nos aspectos qualitativos da
realidade abrangendo estudos do tipo etnografico, pesquisa participante, estudo de
caso, pesquisa acao, estudos de memoria, histérias de vida e histéria oral.

Dessa forma, instaura-se no interior da pesquisa educacional uma
dualidade de concepcdes e a raiz desse dilema esta relacionada também com as
formas de conceber a relacdo entre teoria e pratica na construcdo do conhecimento
e a 0posicao entre pesquisa empirica e pesquisa tedrica, ou seja, o saber remete a
teoria, e o fazer a pratica. Para Freitas (1996), a origem dessa separacdo
corresponde a maneira como se estruturam as relacdes na sociedade capitalista,
pois a producdo e a apropriagdo do conhecimento ocorrem de forma contraditoria,
ou seja,

Ao mesmo tempo em que abrem possibilidades para o desenvolvimento e o
progresso cientificos, no seu interior engendram-se as condi¢cdes que
separam teoria e pratica, trabalho manual e intelectual, assim também como
0s atos de concepcao e execugdo que contribuiu ainda para a fragmentacao
e a desumanizacgédo do trabalho humano [...]. (FREITAS, 1996, p. 42).

Esta fragmentacdo tem se materializado nas instituicbes educacionais,
tais como escola e universidade, tanto na produgéo e distribuicdo do conhecimento,

como na sua organizagdo administrativa e curricular. Nesse sentido, entende-se que

BA fenomenologia caracteriza-se por enfatizar os aspectos subjetivos do comportamento humano,
sendo necessdria a penetracdo no universo conceitual dos sujeitos para entender como o tipo de
sentido eles atribuem aos acontecimentos e as interagdes sociais que ocorrem no seu dia a dia. A
etnometodologia corresponde ao estudo de como os individuos compreendem e estruturam o seu
dia a dia visando construir a realidade que as cerca. O interacionismo simbdlico enfatiza como
pressuposto que a experiéncia humana é mediada pela interpretacdo, que ndo ocorre de forma
autdbnoma, mas a medida que o individuo interage com o outro. A etnografia tem como preocupacao
o significado que tém as acfes e 0s eventos para as pessoas ou grupos estudados. Ver André
(2008).
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o caminho encontrado para resolucdo deste dilema na investigacdo educacional
devera contemplar:
[...] A integracdo entre a teoria que parte do conhecimento empirico e o
conhecimento empirico que procura a explicagdo maior através da teoria é a
Unica forma produtiva de pesquisa, seja enquanto ciéncia explicativa do

fendbmeno educacional, seja como substrato orientador para a intervencéo
do real [...]. (GOERGEN, 1986, p. 13).

No entanto, a critica direcionada ao enfoque tecnicista a partir dos anos
1970 abriu espaco para a ampliacdo e diversificacdo de temas e problemas,
referenciais tedricos e abordagens metodoldgicas. Segundo Franco (1984), apesar
dos estudos de carater macroestrutural contribuir bastante para o conhecimento da
politica educacional, por outro lado,

[...] deixaram a desejar no que se refere a preocupagdo com o especifico da
escola que se expressa na dindmica de seu processo cotidiano e nas
necessidades e expectativas de seus principais agentes: professores,
alunos, diretores, dindmica de funcionamento, estrutura de poder [...].
(FRANCO, 1984, p. 85).

O foco passa a ser as analises de problematicas locais, investigadas num
contexto especifico em substituicho aos estudos de questdes mais gerais que
priorizasse os fatores intra-escolares tais como: “[...] o cotidiano escolar, o curriculo,
as interacdes na escola, as formas de organizacdo de trabalho pedagdgico, a
aprendizagem da leitura e escrita, a disciplina e a avaliacéo [...]” (ANDRE, 2006, p.
16).

Em outras palavras, como 0s procedimentos das pesquisas quantitativas
baseados na mensuragédo ndo podiam dar conta dessa nova forma de compreender
a educacdo e suas determinacdes na estrutura social, foi necessario buscar novos
paradigmas que dessem conta da complexidade do fendmeno educativo,
considerando suas variaveis sociais, politicas e econdémicas. No periodo do governo
militar, a intensidade das andlises dos determinantes politicos e econémicos da
sociedade capitalista, justificava-se pela necessidade de lutar contra o discurso da
neutralidade da educacéo.

Pela analise desenvolvida, observa-se o predominio de uma concepcao

de ciéncia aplicada na pesquisa educacional. Esta concepg¢édo recebeu grande
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I”° tendo como fundamento a

influéncia da racionalidade técnica e instrumenta
epistemologia da prética a partir de uma concepc¢do tecnolégica da atividade
profissional. Dessa forma, a investigacdo educacional é percebida eminentemente
como pratica, e se destina a solucéo de problemas do cotidiano escolar através da
aplicacado de teorias e técnicas cientificas. A atividade docente nesta concepcéo
considera o professor como um técnico que deve desempenhar eficazmente
atividades instrumentais nos contextos de sala de aula.

Sendo assim, ao confrontar as abordagens qualitativas com as
quantitativas, induzindo uma separacdo e até oposicdo entre ambas, reduz-se o
olhar do pesquisador a enxergar as multiplas articulacdes que envolvem o objeto de
estudo e, assim, produzir uma ciéncia comprometida com o enfrentamento dos
problemas concretos da educacéo brasileira. Polis,

[...] o real € um todo estruturado que se desenvolve e se cria, 0
conhecimento de fatos ou conjunto de fatos da realidade vem a ser
conhecimento do lugar que eles ocupam na totalidade do préprio real. Ao
contrario do conhecimento sistematico (que procede por via somatoria) do
racionalismo e do empirismo — conhecimento que se move de pontos de

partida demonstrados através de um sistematico acrescentamento linear de
fatos ulteriores [...] (KOSIK, 1976, p. 41).

Nessa dire¢ao, Oliveira (1996) esclarece que as pesquisas centradas nas
macrorrelacbes entre educacdo e sociedade sdo indispensaveis, porém tornam-se
insuficientes quando a realidade néo € conhecida em suas multiplas determinacgdes,
0 que dificulta esclarecer os aspectos especificos da pratica educativa e a
complexidade do fen6meno educativo. Por outro lado, a alternativa encontrada pela
pesquisa educacional foi priorizar o cotidiano da educacdo como objeto de estudo, a
partir da justificativa de que as pesquisa até entdo realizadas se distanciavam do
cotidiano escolar e ndo valorizavam os saberes apropriados pelos individuos.

Observa-se que nas ultimas décadas

[...] as pesquisas em Educacdo que, através do conhecimento por elas
gerado, visam contribuir, em UGltima instancia, para o processo social de
superacdo da alienacdo gerada pela sociedade capitalista, tém com
freqUiéncia (malgrado certo avangco no dominio de um referencial tedrico
compativel com aquele objetivo Ultimo) naufragado tedrica e praticamente

em impasses surgidos no cotidiano das atividades de pesquisa e, assim,
ndo raro vém reproduzindo e reforcando o fendmeno da alienacéo,

" Sobre a racionalidade técnica, ver Contreras (2002), Campos e Pessoa (1998).
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contrariamente ao proposto (de forma explicita ou implicita) por aquele seu
objetivo dltimo (OLIVEIRA, 1996, p. 28).

Ainda para a autora, a grande maioria dos estudos limitam-se apenas em
apresentar as descricbes e impressdes do real empirico secudarizando suas
implicagBes tedricas e praticas. Nesse sentido, permanece ainda a dicotomia na
pesquisa educacional, “[...] entre estudar o processo histérico de forma ampla ou
estudar o cotidiano [...]” (OLIVEIRA, 1996, p. 26). Essa separacdo ou oposicao
dificulta a apreenséao das media¢des inerentes ao capitalismo e impede a elaboracéo
de uma teoria que tenha como horizonte a transformacgéo das relacdes de producéo
existente.

Com a diversidade de temas, enfoques e abordagens, a producdo do
conhecimento vai se revelar de forma desigual, quanto ao seu embasamento ou
elaboragéo tedrica, e utilizacdo dos procedimentos de coleta de dados e analise.

Gatti (2007) chama atencdo para o processo de apropriagdo dos
“modismos periodicos” que se consolidaram no pais a partir dos anos 1980 por meio
de “modelos de investigacdo que vinham sendo propostos nos Estados Unidos,
Inglaterra e Franca. Destaca-se também o imediatismo quanto a escolha dos
problemas de pesquisa que “[...] oriundos de praticas profissionais, sdo tratados, em
geral, nos limites de um recorte academicista discutivel em seus alcances [...]"”
(GATTI, 2007, p. 23) tendo como preocupacdo apenas a énfase no saber pratico e
aplicacao direta e imediata dos resultados e das conclusoées.

Evidencia-se ainda, nesse periodo, o reconhecimento dos limites das
pesquisas baseadas nos modelos citados, por negligenciarem o carater histérico e
transitorio dos fatos, que ganharam destaque nas pesquisas que se dedicarem a
captar as inter-relagcbes que o sistema educacional estabeleceu com o sistema
social, compreendendo em suas dimensdes de totalidade e historicidade. A partir de
entdo a pesquisa educacional brasileira entra numa fase de novas perspectivas
politicas, que concebem a educacdo ndo apenas como elemento reprodutor das
relacbes, mas, também, como elemento de transformacéo. A reflexdo desenvolvida
por Kuenzer (1986) em seus estudos quando aponta uma alternativa para a
superacdo das dicotomias: qualidade e quantidade, objetividade e subjetividade,

teoria e pratica, ou seja,
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[...] é preciso que a producédo da ciéncia em educacdo avance para além da
imediaticidade do real, tentando captar a sua articulagdo com a totalidade
do desenvolvimento social, buscando apreender-se e apreendé-lo como
momento do processo de constituicdo da sociedade em seu processo
historico. [...] € preciso que a pesquisa em educacdo tome a realidade
objetiva do ser social como ponto de partida, reconhecendo que o processo
de producéo do conhecimento ocorre a partir dos homens em sua atividade
real, no seu processo de desenvolvimento em condi¢cdes determinadas.
(KUENZER, 1986, p. 22).

A pesquisa em educacado nessa perspectiva considera a pratica social
como ponto de partida e chegada, rompendo com os enfoques dualistas a partir de
um entendimento dialético da realidade. Para Kosik (1976, p. 15) a dialética é um
“[...] pensamento critico que se propbe a compreender a coisa em Si e
sistematicamente se pergunta como € possivel chegar a compreensao da realidade
[...]". Esta forma de conceber a producéo do conhecimento na educacao exige uma
concepgao de ciéncia comprometida com o enfrentamento das questbes concretas
que estdo sendo postas pelo estagio do desenvolvimento social e econdmico que o
pais atravessa.

Sendo assim, a dialética est4 implicitamente vinculada a uma concepcéo
de realidade, de mundo e de vida. Pois,

[...] n&o é um método da reducao [...] € um método do desenvolvimento e da
explicitacdo dos fendmenos culturais partindo da atividade pratica e objetiva
do homem histérico [...] compreende trés graus: 1%) minuciosa apropriacao
da matéria, pleno dominio do material, nele incluidos todos os detalhes
historicos aplicaveis; 2°) analise de cada forma de desenvolvimento do
proprio material e 3° investigacdo da coeréncia interna, isto &,
determinagdo da unidade das varias formas de desenvolvimento (KOSIK,
1976, p. 32).

Esse é o0 caminho indicado em direcdo a destruicdo da
pseudoconcreticidade, da ascensédo do abstrato ao concreto e vice versa, partindo
do homem concreto e histérico, tendo em suas atividades praticas seu ponto de
partida. Assim, € possivel apreender as determinacdes e media¢des da pratica, a fim
de que possam ser revelados 0s nexos constitutivos do objeto de estudo. De acordo
com essa perspectiva, o fendbmeno ou objeto de investigacdo devera ser apreendido
em sua totalidade, ou seja, precisa dar conta do especifico, do singular e do
particular.

Por outro lado, Moraes (2003b) nos alerta que nos ultimos anos, a

discussdo tedrica vem sendo gradativamente ameacada nas pesquisas
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educacionais, por fatores como: a ressignificacdo de conceitos, que em outro
momento tiveram um conteldo que expressava 0 embate entre as classes sociais
por conceitos desprovidos da critica, servindo apenas para caracterizar uma
sociedade sem luta de classe e que dificilmente estivesse voltado para a superacéo
do capitalismo.

"80 coincidem com as

O movimento de “celebracdo do fim da teoria
reformas educacionais realizadas no Brasil e nos paises da América Latina a partir
da década de 90. Essas reformas, iniciadas nos anos 70 e 80 do século passado
situam-se num contexto mais amplo de ajuste estrutural seguindo orientacoes
centradas na légica capital de mercado e “[...] a pesquisa e a producdo do
conhecimento de modo geral assumem um papel fundamental [...]” (MIRANDA,
1997, p. 43) no atual estagio do capitalismo. Essas mudangas ideologicamente
fundadas num ideario neoliberal®* produziram forte impacto sobre o papel do Estado,
reordenando as suas formas de atuacdo, e também sobre a educacao e as politicas
educacionais.

O profissional docente n&o ficou de fora destas transformacgdes, o ideario
neoliberal propde uma formacéo assentada na formacéo pratica, exigindo cada vez
mais do professor uma maior flexibilidade no desempenho de suas funcbes
determinando que seja ndo apenas eficiente, mas também eficaz no
desenvolvimento do seu trabalho. No Brasil, a partir da década de 90, tem sido
enfatizado um discurso que preconiza na formacdo do professor a reflexdo e a
investigacdo sobre a sua pratica profissional®>. Por outro lado, nas discussées
atuais, a concepcao de pesquisa assumida tem tomado a prética do professor como
principal referéncia da producdo do conhecimento fundamentada na epistemologia
da pratica.

Ha que se reconhecer que as novas exigéncias educacionais e as
propostas neoliberais para a educagcdo nos levam a pensar que a formacdo do
profissional da educacdo passa pelo modelo formativo de inspiracdo técnica e

instrumental, embora o discurso oficial procure mascara-lo com uma nova

% Termo utilizado por Moraes (2003a, 2003b).

® para uma compreensdo do neoliberalismo como processo econdmico, politico e ideoldgico, ver
Melo (2004).

% Sobre o debate do professor reflexivo e pesquisador, ver Contreras (2002), Dickel (1998), Garrido
(2005), André (2001), Ludke (2001), Miranda (2001), Facci (2004),
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roupagem®. Duarte (2006) identifica nesse contexto um processo de desvalorizacdo
do conhecimento e do exercicio da critica tedrica e a concep¢cdo que passou a
orientar a pesquisa em educacéao € sustentada através do discurso da
[...] idéia de que a superacdo tanto do positivismo (com sua pretensao a
neutralidade cientifica e sua preferéncia pelos estudos quantitativos) quanto
do marxismo (o qual foi acusado de padecer de uma incapacidade crénica
em lidar com os fenbmenos micro-estruturais como o cotidiano escolar),

ocorreria pela adogdo de abordagens metodoldgicas mais proximas a
etnografia e a antropologia e a fenomenologia [...]. (DUARTE, 2006, p. 99).

A adesdo a esses enfoques faz parte de um universo de correntes
pedagogicas que foram difundidas desde o final do século XIX e inicio do século XX
e giram em torno da defesa da negagdo do ensino e da transmissdo do
conhecimento, pertencentes a uma chamada pedagogia com énfase no saber
fazer®®. Entende-se que sem uma sélida base tedrica e epistemoldgica, as
possibilidades de investigar as relagcdes sociais e de perceber a possibilidade de
trabalhar na construcdo de uma sociedade alternativa torna-se reduzida apenas a
uma representacao cadtica e superficial. As reformas em curso nao tém conseguido
promover a humanizagcdo e a socializacdo do conhecimento, trata-se, portanto, de
desvelar o sistema de “internalizacdo” dos individuos nas suas dimensdes visiveis e
ocultas.

Romper com a légica do capital na area da educacéo equivale, portanto, a
substituir as formas onipresentes e profundamente enraizadas de

internalizacdo  mistificadora por uma alternativa abrangente [...].
(MESZAROQS, 2005, p. 47).

Posicionamos-nos, entdo, na defesa de uma formacéo do profissional da
educacdo que deve ter como l6cus a universidade e como conteudo da formacéo

uma histérico-critica® aos processos de apropriacdo privada do conhecimento.

% Sobre as discussdes acerca da reforma na formacdo do profissional da educacgéo, ver Freitas
(1992a), Freitas (1999, 2002).

8 Ver Duarte (2003), Arce (2001).

8 Alguns conceitos tornam-se necessario no desenvolvimento de uma teoria critica em educacéo tais
como: dialética, totalidade, contradicdo, mediagdo, historicidade, universalidade, sociabilidade,
conhecimento, materialismo, idealismo, empirico-abstrato-concreto, trabalho atividade consciente,
objetivacdo, apropriacdo, humanizacdo, alienacdo, fetichismo, divisdo social do trabalho,
propriedade privada, mercadoria, relagbes de producdo, forcas produtivas, capital, ideologia,
hegemonia, luta de classes, consciéncia, individualidade (ou personalidade) em si e individualidade
(ou personalidade) para si, género humano, esferas de objetivacdo do género humano, cotidiano e
nao cotidiano, trabalho educativo, pedagogias criticas (e ndo criticas), especificidade da educacao
escolar, entre outros (DUARTE, 2006, p. 98).
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Respaldados em Duarte (2006, p. 96), compreende-se que a teoria critica em
educacdo deve ter como referéncia “[...] aquelas que, partindo da visédo de que a
sociedade atual se estrutura sobre relagbes de dominacdo de uma classe social
sobre outra e de determinados grupos sociais sobre outros preconizam a
necessidade de superacdo dessa sociedade [...]".

Com base neste breve panorama sobre as diferentes tendéncias que
predominam na pesquisa educacional, concorda-se que a dialética permite a
formacdo de profissionais na perspectiva da préaxis. Além disso, a prética
investigativa a partir dessa concepcao toma como orientacdo a indissociabilidade
entre teoria-pratica, estudando a realidade de maneira histérico-concreta na
totalidade.

Tendo em vista esta realidade e com o intuito de analisar a concepcéo de
pesquisa que orienta a formacao inicial e ainda, como ocorre a materializacao da
pratica de pesquisa no processo de formacado do Pedagogo, utiliza-se como objeto
de estudo o Curso de Pedagogia da UFMA, cuja andlise sera apresentada na secéo

seguinte.
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3 A PESQUISA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UIVERSIDADE F EDERAL DO
MARANHAO

Nesta parte da dissertacdo apresenta-se a pesquisa empirica cujo foco
volta-se para a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia e como se materializa na
pratica pedagogica dos docentes que atuam no referido curso. Instigada pelo debate
sobre a pesquisa na formacdo do educador e com a intencdo de aprofundar o
conhecimento sobre a formagédo do Pedagogo, delimita-se o objeto de investigacao:
a pesquisa como principio formativo presente na proposta curricular tendo como
referéncia o Eixo Formativo das Praticas Educativas Integradoras, dedicando uma
atencdo para as disciplinas responsaveis pela iniciacdo as préaticas de pesquisa; (a
Pesquisa Educacional e os Projetos Educativos I, Il e [11)%°.

Sendo assim, inicia-se com um breve historico de criacdo do curso, em
seguida analisa-se a indicacdo da pesquisa na Proposta, identificando a concepcéo
de Pedagogo explicitada no documento, as disciplinas do eixo das Praticas
Educativas Integradoras (Pesquisa Educacional e Projetos Educativos I, 1l e Ill) e os
objetivos de ensino.

O Curso de Pedagogia — UFMA foi criado no Maranhdo integrado a
Faculdade de Filosofia de Sao Luis fundada em 15 de agosto de 1952, funcionando
sob a autorizacdo do Decreto n° 32.606/53 de 23 de abril de 1953%, no governo do
entdo Presidente da Republica Getulio Vargas e pelo Ministro da Educacdo Siméo
Filho.

Contudo, somente com o Decreto n® 39.663/56, de 28 de julho que o
Curso passou a ser reconhecido, funcionava tendo como base a legislagéo nacional
em regime seriado, através do “esquema trés mais um”, com duracao de trés anos,
para formacdo em Bacharelado e exigiam mais um ano de estudos no Curso de

Didética, para obtencéo do grau de Licenciatura.

% Convém destacar que um dos motivos que nos motivaram em optar pé realizar nossa investigacdo

no curso de Pedagogia da UFMA deve-se ao fato de termos encontrado em sua atual Proposta

Curricular, aprovada pelo Conselho de Ensino Pesquisa da UFMA — CONSEPE (Resolucao n° 243 de

4 de abril de 2002) e produzida a partir das discussdes e reformas curriculares da década de 80 e 90,

a énfase na pesquisa como eixo estruturante e mediador na formacao do Pedagogo.

¥ Iniciou suas atividades como os cursos de Filosofia, Geografia, Histdria, Linguas Neolatinas e
Pedagogia, formando bacharéis e licenciados.
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O Parecer 251/62 incorporado a legislacdo n® 4.024/61, trouxe algumas
alteracdes curriculares para o curso de Pedagogia que ainda permanecia ligado a
Faculdade de Filosofia de S&o Luis, tornou-se um curso Unico de quatro anos.
Posteriormente, ja no contexto da ditadura militar a aprovacdo da lei 5.540/68
provocou mudancas nos cursos de formacéo de professores e em conseqiéncia na
Faculdade de Educacdo. O projeto da sociedade brasileira nesse periodo foi
marcada pelo processo de desenvolvimento do capitalismo que passou a direcionar
regras para a educacao e para a estrutura e organizagao do ensino.

A regulamentacdo da Lei n® 5.540/68%, através do Parecer 252/69,
definiu que o curso de Pedagogia integrado a Faculdade de Educacdo — FACED
formaria o profissional que atuaria nas matérias pedagdgicas do Curso Normal e 0s
especialistas da educacdo para o desenvolvimento de atividades de Orientacéo,
Administracdo, Supervisdo e Inspecdo nas unidades escolares ou estrutura do
sistema educacional. Segundo Freitas (1996) é neste contexto que surge as
Faculdades de Educacgéo, oriundas do processo de desarticulacdo das antigas
Faculdades de Filosofia e Letras,

[...] seguiria um outro, de fragmentacdo do conhecimento, cujo lado mais
perverso se materializaria na criacdo dos diferentes departamentos, no
interior das Faculdades de Educacdo. Com isso pulveriza-se o curso de
pedagogia que, com a instituicdo de matriculas por créditos, teria tal
fragmentagdo (FREITAS, 1996, p. 61-62).

O Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo, como
parte do campo educacional, ndo ficou imune a essas medidas passou a integrar o
centro de Ciéncias Sociais e a contar com dois Departamentos de Ensino, o
Departamento | que € responsavel pela oferta das disciplinas de Métodos e Técnicas
de Ensino e o Departamento de Educacdo Il pelas disciplinas relativas aos
fundamentos da Educacdo, além de uma Coordenag¢do do Curso. Essa estrutura
permanece até hoje. A incorporacdo das recomendacdes decorrentes da Lei citada
anteriormente foi regida pelo Parecer N° 259/69 do Conselho Federal de Educacéo,
e dentre as mudancgas destaca-se:

a) Divisdo do curso em dois ciclos (ciclo geral de estudos e ciclo

profissionalizante) além de um conjunto de disciplinas organizadas em

% Segundo Brzezinski (1996) ndo caberia a Faculdade de Filosofia formar o professor ou técnico
definindo essa responsabilidade para as Faculdades de Educacéo.
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nucleo comum (conhecimentos pedagdgicos) e nucleo diversificado
para a formacéo do especialista;

b) Incorporacéo das habilitagdes na estrutura curricular®®;

c) As disciplinas pedagdgicas foram distribuidas nos dois departamentos -

o0 de Métodos e Técnicas em Educacdo e o de Administracdo Escolar,
denominado posteriormente de Departamento de Fundamentos e
Teorias em Educagéo.

No interior da FACED passou a existir dois departamentos, unificados em
anico Departamento sendo criada ainda a Coordenacao do Curso de Pedagogia que
a partir do Plano de Reestruturacdo da Universidade houve a unificagdo no
Departamento de Educacgéo, permitindo ainda a criacdo da Coordenacdo do Curso
de Pedagogia. A estrutura unificada ndo perdurou por muito tempo, em 1978 foi
desdobrada®, dando origem ao Departamento de Educacdo | e Educacdo I,
estrutura que permanece até o presente. Outras mudancas foram realizadas a partir
de 1979°! decorrentes de legislaces internas dentre elas a inclusdo da Monografia
de Concluséo de Curso instituida por meio da resolu¢ao n°® 253 no ano de 1986.

O formato do curso em habilitacdes revelava problemas com relacdo a
essa estrutura de formacdo do Pedagogo que separa a docéncia do trabalho do
especialista. De um lado, existiam as disciplinas que tinham como finalidade
preparar o professor na area dos fundamentos da educagdo e, de outro, as
disciplinas especificas, destinadas ao fazer, ou seja, a técnica. Criava-se na
instituicdo escolar uma relacdo de trabalho hierarquizada que resultava na
fragilizacdo da formag&o do profissional atuar na docéncia. Nessa perspectiva, 0
curriculo do curso tinha como fundamento o modelo da racionalidade técnica®, ou
tecnicista de formacéao

[...] do pedagogo (professor, supervisor, administrador e orientador) que
impede a compreensdo do processo pedagdgico numa perspectiva de

totalidade de conhecimento, separando, no processo de trabalho educativo,
as funcdes de concepcao e execucao, provocando uma divisdo de tarefas e

% ver a estrutura curricular contida na Proposta Curricular do Curso de Pedagogia de 2002.

®De acordo com a Proposta Curricular esta mudanca foi decorrente de uma solicitacio dos
professores do referido curso. UFMA (2001)

' Em 1979 a FACED foi extinta.

%2 A concepcao técnica esta baseada na separacao entre teoria e pratica e na transmissdo académica
de conhecimentos, traduzidas em um curriculo normativo e disciplinar. Ver Contreras (2002).
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uma fragmentacdo de conhecimento [...]. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO

MARANHAO, 2001, p. 7).

Dessa forma, as possibilidades do contato com a Escola e o Sistema
Educacional restringiam-se aos momentos finais do curso, promovendo a cisao entre
teoria-pratica, além da fragmentacdo das acdes que inviabilizava praticas
integradoras no interior das escolas e nao contribuia com a melhoria da pratica
educativa. A problematica da relacdo teoria-pratica passa a ser também uma
preocupacdo debatida nos Encontros promovidos pela Comissdo Nacional de
Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do Educador — CONARCFE a partir da
década de 80, posteriormente transformada na Associacdo pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo — ANFOPE nos anos de 1990.

A discusséo sobre a reformulacéo curricular ganha forca a partir dos anos
80 no interior da Comissao Nacional/ ANFOPE, e a questdao da relagédo teoria-
pratica, além da indicacdo da docéncia como base de formagdo do educador,
passou a ser uma de suas bandeiras de luta, tendo como justificativa:

a) a aceitacdo de que esta relacdo (teoria/pratica pedagdgica) perpassa
todas as disciplinas do curso e ndo é uma questdo que afeta somente
as disciplinas de pratica de ensino; b) a criacdo de espacos
privilegiados (na forma de disciplinas) para a viabilizacdo desta
integracdo de forma interdisciplinar e ao longo de todo curso, sem que
esta acao seja confundida com a do estagio supervisionado; c) énfase
na pesquisa da realidade educacional local envolvendo o aluno em
programas de iniciacdo cientifica ou outras formas de pesquisa
(CONARCFE, 1989, p. 15).

O periodo que vai dos anos de 1970 e 1980, caracteriza-se pelo contexto
de debates pelo qual passava a sociedade brasileira em prol da redemocratizacao
do pais e no setor educacional a defesa de um novo projeto de educacédo que incluia
desde a pré-escola ao ensino superior. No Curso de Pedagogia a satisfacdo com o
modelo de formac&o adotada orientou a realizacado de pequenos ajustes no curriculo
do Curso, de acordo com o que a legislacéo permitia, retirada de disciplina, incluséo
de disciplinas, diminuicdo da carga horaria entre outras. Entretanto,
sistematicamente eram desenvolvidos debates, estudos, criadas comissbes que
tinham como finalidade reformular o curriculo do Curso de Pedagogia. Esses
debates resultaram no novo projeto para o Curso com um novo curriculo cuja

estrutura curricular vigente até 2001 tinha por base a resolugdo N° 48/87 — do
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Conselho Universitario - CONSUN organizado em habilitacbes. A partir de 2002 o
novo curriculo aprovado apresenta um novo perfil profissional, com destaque para a
investigacdo sobre a sala de aula, a escola e o sistema educacional como uma das
dimensdes da formacéo do pedagogo.

E importante destacar que embora a Proposta Curricular do Curso de
Pedagogia nao revele os conflitos decorrentes do processo de reformulacéo, trata-se
de uma disputa de projetos de formacdo, em que se manifestam diferentes
concepgOes de sociedade, educacdo e educador. Sendo assim, ndao podemos
afirmar que a intencdo exposta nesta proposta seja uma unanime e represente a
posicdo de todos os discentes do curso, ja que este é resultado do consenso que se
foi possivel chegar.

O quadro com dados relativos ao corpo docente do curso indica qual a
sua organizacdo administrativamente nos dois Departamentos denominados de | e
Il.

QUADRO 1 — PERFIL DO CORPO DOCENTE DO CURSO®

Itens Departamento de Departamento de
Educacéao | Educacéao Il

Situacéo Funcional Efetivos | Substitutos Efetivos Substitutos
Graduados _ - - -
Titulagéo | Especialistas 2 03 1 02
Mestres 14 - 21 -
Doutores 4 - 17 -
Total 20 03 29 02

Com este estudo pretende-se elucidar os questionamentos e responder
aos objetivos propostos para esta pesquisa. Sendo assim, os dados foram
agrupados nos seguintes itens:

1) A Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da Universidade Federal

do Maranhéo: desvelando sua intencao.

% Dados coletados em maio de 20009.
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Apresenta-se uma analise documental expressa na Proposta Curricular,
sobre concepcgao de Curso, objetivos de formacdo e a insercdo da pesquisa na
formacao do Pedagogo.

2) A pesquisa na formacdo do Pedagogo da UFMA: dialogando com
discentes e docentes.

A andlise das falas de discentes e docentes realiza-se a luz de um
referencial tedrico construido a partir dos teéricos que estudam e pesquisam sobre
esta tematica.

3.1 A Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do

Maranhéo : desvelando sua intencao

O debate realizado no interior da Comissao Nacional de Reformulacéo
dos Cursos de Formacdo do Educador — CONARCFE, em conjunto com as
Universidades, ao se contraporem a formacédo tecnicista, dos anos 80, comegou a
respaldar a construcdo de uma proposta de formacgéo de professores tendo como
orientacdo uma concepcdo socio-histérica e critica da realidade fundamentada no
conhecimento socialmente produzido. Na década de 90 quando houve a
transformacdo da CONARCFE em ANFOPE, que essa instituicdo reafirma seu
posicionamento, argumentando que era preciso:

[...] recuperar, nas reformulagdes curriculares, a importancia do espaco
para andlise da educacao enquanto disciplina, seus campos de estudo,
métodos de estudo e status epistemoldgico; busca ainda a compreensao da
totalidade do processo de trabalho docente e unifica os educadores na luta
contras as tentativas de aligeiramento da formacgéo profissional da
educacdo, via propostas neo-tecnicistas que pretendem transforma-lo em
um “préatico” com competéncia para lidar exclusivamente com os problemas

concretos de sua pratica cotidiana [...]. (ASSOCILAQAO NACIONAL PELA
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAOQ, 2004, p.14).

Nessa direcdo, a Proposta Curricular vigente, do Curso de Pedagogia da

UFMA intensificou o debate no que diz respeito a sua elaboragcédo, tendo como

justificativa a necessidade de romper com a rigidez curricular, pois os educadores
que pertenciam ao quadro docente do Curso observaram que:

A partir do final dos anos 80, com o movimento pela valorizacdo da

educacdo publica, observa-se a preocupacdo em redefinir as funcdes do
pedagogo retomando-se a idéia de uma formac&o mais ampla e critica, isto
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€, um profissional qualificado para compreender e atuar nas mdltiplas
dimensGes com que o trabalho pedagégico se apresenta: docéncia,
planejamento e gestdo administrativa e pedagégica das atividades
escolares e dos sistemas [...]. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2002, p. 8).

A estrutura adotada para o curriculo propde a formag¢do de um Pedagogo

[...] capaz de contribuir na concepcéo e planejamento de politicas e praticas
educativas comprometidas com os interesses das camadas majoritarias da
sociedade, traduzindo-as em planos de ac¢do, desenvolvimento de
experiéncias e avaliacdo das mesmas [...] (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2002, p. 9).

Com essa nova configuragéo, o Curso no que diz respeito a identidade do

Pedagogo, encontra-se assentada nos fundamentos soécio-politico e cultural da

educacao e integra trés dimensdes:

1.1 Docéncia para atuar na etapa inicial do Ensino Fundamental e no
ensino de Disciplinas Pedagdgicas.

1.2 Planejamento e Gestdo de Sistemas Educacionais  para assessorar,
planejar, implementar e avaliar experiéncias e projetos educacionais.

1.3 Investigacdo sobre a sala de aula, a escola e o sistema, levantando e
organizando dados, descrevendo situagBes e processos a partir de
situagbes evidenciadas (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO,
2002, p. 9-10).

Ainda sobre a Proposta Curricular do curso de Pedagogia, esta também

define as ocupacgdes a serem preenchidas por esse novo profissional,

[...] faz-se opcéo pela formacdo de um profissional competente para atuar
no admbito de sistemas educacionais, de modo especial, no sistema de
ensino formal e na escola, por considera-los como espacos privilegiados de
decisfes, de formulagfes e concretizagcdo de politicas e praticas educativas
gue podem contribuir para a constru¢do da cidadania de criancas, jovens e
adultos que buscam a escolarizacdo [...]. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2002, p. 9).

Coerente com as orientacdes da ANFOPE e visando construir um

curriculo capaz de integrar conhecimento para contextualizar a pratica pedagdgica, a

Proposta sinaliza que a organizacdo curricular € orientada pelos seguintes

principios:

1. BASE HISTORICA, TEORICA E METODOLOGICA - devera garantir o
dominio teérico metodoldgico dos paradigmas que analisam e explicam o
fendbmeno educativo em geral.

2. O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO - devera proporcionar
uma formacao ampla, capacitando este profissional a atuar nos sistemas
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educacionais e nas funcdes pedagdgicas e administrativas da escola e de
outras instancias educativas.

3. INCORPORACAO DA PESQUISA COMO PRINCIPIO DE FORMA CAO
E DE INTERVENCAO NA PRATICA PEDAGOGICA - a formagdo do
Pedagogo devera integrar processos de investigagdo e pesquisa.

4. FORMAGCAO DE COLETIVOS INTERDISCIPLINARES - é concebida
como um processo de troca entre sujeitos histéricos que através de suas
praticas individuais e coletivas realizam processos de produgdo e
socializagdo de conhecimentos (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO, 2002, p. 13).

Nos documentos elaborados pela ANFOPE com a finalidade de respaldar

as discussbes, sobre o curso, a indicagcdo dos eixos tematicos integra uma

concepcao de formacdo do educador articulada com a totalidade do trabalho que o

profissional pode desenvolver na escola ou em outros espagos. Para a entidade, os

eixos tematicos devem perpassar todas as disciplinas do curriculo, respeitando as

especificidades de cada disciplina e de seus professores. Nessa perspectiva, 0s

principios servem de base para a organizacao curricular, direcionando o trabalho

pedagogico, “[...] as disciplinas acham-se articuladas a Eixos Formativos , cada um

deles voltado para o desenvolvimento de conhecimentos tedrico-praticos especificos
[...]" (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 13). Portanto, o quadro

a seguir possibilita

curricular®.

uma melhor compreensdo e visualizacdo dessa estrutura

CONTEXTO HISTORICO E SOCIO-CULTURAL DA EDUCACAO

EIXO FORMATIVO 1

Filosofia da Educacéao

Sociologia da Educacao

Psicologia da Educacao

Histdria da Educacéo

Historia da Educagéo

Historia da Educacéo Brasileira

Fundamentos Antropoldgicos da Educacéo

Fundamentos Econ6micos da Educacéo

Estudos Comparados de Educacao

% Ver anexo — Folder do Novo Projeto de Formagcao do Pedagogo.
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Este Eixo contempla os fundamentos filosoficos, historicos, politicos,
econdmicos, socioldgicos e antropoldgicos que permitirdo a reflexao critica sobre as
relacdes educacao/sociedade/cultura ja em relacdo as questdes sobre os sistemas
de ensino e organizacéo do trabalho pedagdgico, o quadro a seguir evidencia qual a

sua organizacao em termos de concepc¢ao e organizacao curricular.

SISTEMAS EDUCACIONAIS, ESCOLA E ORGANIZACAO DO TRAB ALHO
PEDAGOGICO

EIXO FORMATIVO 2

Gestédo e Organizacao de Sistemas Educacionais

_ Didatica
Sub-eixo 1

Curriculo

GESTAO DE SISTEMAS | Politica e Planejamento Educacional

DE ENSINO E DA ESCOLA | Avaliacéo de Politicas e InstituicBes Educacionais

Estatistica Aplicada a Educacéo

Observa-se que 0 eixo dois compreende 0s conhecimentos tedrico-
metodoldgico que orientardo as diversas dimensdes do trabalho pedagdgico nos
sistemas educacionais e na escola. Com relacdo a este sub-eixo sua finalidade é
oferecer um referencial teérico-metodoldgico para a gestao do trabalho pedagdgico,
visando a formacao de um profissional capaz de assessorar, planejar, implementar e
avaliar experiéncias e projetos educacionais, além da investigacdo dos problemas

postos pela pratica pedagdgica.
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SISTEMAS EDUCACIONAIS, ESCOLA E ORGANIZACAO DO TRAB ALHO
PEDAGOGICO

EIXO FORMATIVO 2

Alfabetizacdo: teoria e pratica

Educacao Especial

Fundamentos e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa

Sub-eixo 2 Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica
FORMACAO Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias
PARA A Fundamentos e Metodologia do Ensino de Historia
DOCENCIA Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia

Arte-Educacéao

Informética Aplicada a Educacéao

Além da formacdo do Pedagogo como articulador da atividade educativa,
este sub-eixo reune um corpo de conhecimento que possa garantir o dominio dos
contetdos das diferentes &reas preparando o professor para atuacdo docente na
Educacao Infantil, 12 a 42 série do Ensino Fundamental e no ensino de Disciplinas
Pedagogicas. Essa estrutura curricular apresenta uma perspectiva de formacao
unitaria do Pedagogo, que tem por base tanto os estudos teodricos da educacao
como a defesa da docéncia bem como uma mediacdo para as outras funcdes que
envolvem o ato educativo. Cabe a este profissional dominar os conteudos das
diferentes areas de conhecimento que possibilite ensinar as respectivas didaticas e
metodologias de maneira que possam planejar e administrar situacdes de ensino e

aprendizagem.
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SISTEMAS EDUCACIONAIS, ESCOLA E ORGANIZACAO DO TRAB ALHO
PEDAGOGICO

EIXO FORMATIVO 2

Pesquisa Educacional

Projetos Educativos I, 1l e 1l

Sub-eixo 3

Estagio em Gestdo de Sistemas Educacionais
PRATICAS Estagio em Docéncia de Disciplinas pedagogica
EDUCATIVAS Estagio em Docéncia de Série Iniciais

INTEGRADORAS | Monografia

Nesse sub-eixo a intencdo é assegurar uma formacao sustentada por
uma visédo de unidade tendo como fundamento a interdisciplinaridade, relacao teoria-
pratica através de um conjunto de praticas educativas. Nessa nova perspectiva de
formacdo, o curriculo proposto contempla a pesquisa e a pratica pedagodgica, tendo
como finalidade o encaminhamento do académico a participar de projetos
integrados, favorecendo a articulagédo entre a escola e 0 mundo das relagdes sociais
e, a0 mesmo tempo, estimulando a producdo do conhecimento por meio da
pesquisa.

Além da possibilidade do contato sistematico com a realidade no que diz
respeito a intervencdo na sociedade, a proposta sinaliza no processo formativo a
oportunidade de envolver o académico com a elaboragdo de projetos de pesquisa
e/ou o envolvimento do discente em projetos de pesquisa. Portanto, este sub-eixo
tem o papel de garantir a preparacdo do Pedagogo para assumir uma atitude
investigativa por meio da utilizacdo dos procedimentos de pesquisa na pratica
pedagdgica, com também prepara-lo para realizacdo da pesquisa cientifica e de

produzir conhecimento sobre a realidade educacional em sua totalidade.
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ESTUDOS DIVERSIFICADOS E DE APROFUNDAMENTO EM AREAS

ESPECIFICAS

EIXO FORMATIVO 3

Sub-eixo 1

APROFUNDAMENTO
EM NUCLEOS
TEMATICOS

Educacéao Infantil

Fundamentos da Educagéo Infantil
Histdria e Politica da Educacao Infantil
Processos Metodolégicos da Ed. Infantil

Educacao Especial

Fundamentos da Educacéo Especial
Historia e Politica da Educacgéo Especial
Processos Metodolégicos da Ed. Especial

Educacao de Jovens e Adultos

Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos
Historia e Politica da Educacdo de Jovens e
Adultos

Processos Metodolégicos da Ed. de Jovens e
Adultos

Educacao, comunicacdo e Tecnologia

Fundamentos da comunica¢ao Educacional

Historia e Politica das Tecnologias Aplicada a
Educacao

Processos  Metodolégicos das  Tecnologias
Educacionais

Neste Eixo Formativo tém-se disciplinas de estudos especificos, sendo

facultada ao discente a escolha de acordo com o seu interesse. O nucleo de

aprofundamento e diversificacdo de estudos refere-se as éareas de atuacdo

profissional e oportunizara o aprofundamento de estudos nas areas de formacéo do

Pedagogo.
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ESTUDOS DIVERSIFICADOS E DE APROFUNDAMENTO EM AREAS

ESPECIFICAS

EIXO FORMATIVO 3

Sub-eixo 2

ESTUDOS
DIVERSIFICADOS

Criatividade e Novas Metodologias

Educacdo do Campo

Educacdo Ambiental

Educacao e a Mulher

Educacao e Diversidade Cultural

Educacéo e literatura

Educacao para a Saude

Educacéo e Terceira Idade

Educacao Indigena

Educacdo Nao-Escolar

Educacéo, Trabalho e Tecnologia

Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos

Fundamentos da Educacao Infantil

Historia da Educacdo Maranhense

Historiografia da Educacéo Brasileira

Linguistica e Alfabetizacéo

Contempla um conjunto de disciplinas permitindo que o discente

priorize no minimo duas a serem ofertadas mediante a demanda, obedecendo ao

maior numero de opcgao por parte dos discentes.

ESTUDOS DIVERSIFICADOS E DE APROFUNDAMENTO EM AREAS

ESPECIFICAS

Sub-eixo 2

ESTUDOS
INDEPENDENTES®

Disciplinas oferecidas por outros cursos de graduacao

Integracdo com Cursos Seqienciais correlatas a area

Curso de Atualizacéo e/ou Extensdo

Seminarios, Congressos e Eventos Cientifico em area
educacional ou areas afins

Exercicio de Monitoria

Participacdo em Programas de Iniciacdo Cientifica

A matriz curricular do Curso € organizada por um conjunto de disciplinas

cuja carga horaria apresenta uma dimensao tedrica e outra pratica. Esta ultima

destinada ao desenvolvimento de atividades préticas no contexto de atuagdo do

futuro profissional. “A aproximacao do aluno com o campo de trabalho esta prevista

desde o inicio do curso. Isto pressupde uma interacdo reflexiva e critica entre a

% 0 aluno devera cumprir 195 horas no decorrer do Curso.
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teoria e pratica [...]” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 13). O
contato dos académicos com a realidade educacional e as praticas pedagdgicas é
sugerido, no documento, que ocorra através da integracdo de processos de
intervencao e pesquisa sobre os problemas da pratica educativa.

Feitas essas observacdes, esta pesquisa toma como referéncia o sub-
eixo 3 das Praticas Educativas Integradoras, cujo Eixo define como objetivo “[...]
contemplar o principio da interdisciplinaridade e da relacdo teoria-pratica criando
espacos de integracdo horizontal e vertical dos contedados curriculares [...]"
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 16).

Considera-se oportuno revelar alguns elementos da entrevista concedida
por uma docente® com o pseuddnimo P1 a respeito das influéncias teéricas que
respaldaram a opcdo pela Investigagdo como um elemento constitutivo da
identidade desse profissional e a concepcao inicial das disciplinas voltadas para as
praticas de pesquisa.

A primeira influéncia estd associada as discussdes realizadas pela
Comissdo Nacional de Reformulagédo- atualmente ANFOPE, que na década de 80
tentava construir junto com as universidades uma nova direcdo para a formacao do
educador que rompesse com as amarras legais da resolucdo 02/69, enfatizando a
necessidade do envolvimento do aluno nas atividades de pesquisa conforme
documento da CONARCFE de 1989.

Por sua vez, a segunda influéncia esta relacionada com a aproximacao do
curso de Pedagogia da UFMA na década de 90 com a Faculdade de Educacéao —
UNICAMP, especificamente com a professora Corinta Geraldi, coordenadora do
Curso de Pedagogia. Este curso criou uma disciplina denominada Ensino e
Pesquisa, tendo como objetivo “[...] a integracdo dos conteudos, a relacédo teoria
realidade, teoria empiria, integracao ensino pesquisa e extensao e intervencéo dento
da prépria escola [...]” (P1, 2009).

Ressalta-se também que na década de 90, a teoria do professor

pesquisador, advinda da teoria do professor reflexivo, ganha visibilidade em nosso

% 0Os motivos que levaram a opc¢do de entrevistar esta docente foram: a) indicacdo da Banca de
Qualificacéo; b) Por fazer parte da equipe que ajudou na concepc¢do do curriculo, especificamente
das disciplinas (Pesquisa Educacional e Projetos Educativos I, Il e 11), nosso objeto de estudo.
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pais®’. Para Contreras (2002) os trabalhos de Stenhouse e Schon representam uma
referéncia no debate a respeito do papel da pesquisa como elemento essencial no
trabalho docente e na formacédo de professores. O primeiro autor é considerado
pioneiro na defesa da idéia do professor pesquisador de sua propria pratica. E o
segundo defende que a reflexdo na acdo, transforma o profissional em um
pesquisador no contexto da pratica.

Por outro lado, Santos (2001) e Contreras (2002) destacam nesse debate,
as idéias de Keneth Zeichner (2008) que propde uma formagdo centrada na
investigacdo, baseada numa concepcao de pratica reflexiva com a finalidade de
resolver os dilemas da pratica. Dessa forma,

[...] a pesquisa pode ter um papel relevante na formacdo de docentes, mas,
ndo se constitui no elemento central desse processo. [...] a importancia da
pesquisa na formacdo docente depende de seu conteddo da forma de
participacdo de alunos-mestres no desenvolvimento da investigacéo [...]
(SANTOS, 2001, p. 18).

Nesse sentido, o conceito de professor pesquisador foi substituido pela
idéia de professor reflexivo, a partir do entendimento de que os professores
possuem teorias que podem contribuir para a melhoria do cotidiano escolar. Sendo
assim, a producdo de conhecimentos restringe-se ao fazer pedagogico, uma
intervencao didatica para facilitar a aprendizagem e a incorporacdo da pesquisa-
acdo torna-se fundamental como um componente importante para o0
desenvolvimento dos professores nos processos de investigacdo. Nessa tendéncia
de pesquisa, “[...] os problemas a serem pesquisados s6 surgem na pratica e o
envolvimento do pratico € uma necessidade indispensavel [...]” (PEREIRA, 1998, p.
163).

Nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aprovada em
2006, um dos eixos que estruturam a formacdo do Pedagogo € o de pesquisa. O
documento embora apresente no seu texto alguns principios defendidos pela
ANFOPE, sinaliza que a construcdo do conhecimento a ser adquirida no curso de

Pedagogia deve valorizar saberes aplicaveis ao campo educacional, trata-se de

9 Essas idéias se propagaram com a publicacéo do livro “Cartografia do Trabalho Docente” em 1998
do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Educacdo Continuada da Faculdade de Educacéo -
Unicamp. Trata-se de uma coletanea de artigos tendo como objeto de estudo a teoria do professor
pesquisador e do professor reflexivo, ambas com raizes epistemoldgicas no pensamento de John
Dewey.
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priorizar, “[...] pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacfes de
interesse da area educacional [...]" (BRASIL, 2006).

Nessa perspectiva, a concepg¢ao subjacente incorpora uma visdo de
pesquisa centrada no cotidiano escolar, impulsionada pelas reformas educacionais
da década de 90 que traz como orientacdo um processo de formacédo centrado na
aprendizagem e na constru¢do do conhecimento realizada pelo professor, ou seja,
na pratica de ensino. Logo, uma determinada compreensdo pragmatica vem se
constituindo como base tedrica para a formacéo docente, tendo como fundamento o
modelo da racionalidade pratica®.

Nesse contexto, em que se situa a epistemologia da pratica, Moraes
(2003) evidenciou um processo de “recuo da teoria” ou supressao das discussoes
tedricas que vem se materializando nos processos de formagéo “alimentada por um
indigesto pragmatismo” que se distancia da compreenséao da totalidade das relagbes
sociais em que estdo inseridos ao priorizarem apenas a pratica. Dessa forma, néo
basta apenas modificar o curriculo contemplando a pesquisa na sua estrutura ou
ampliar a carga horéria das disciplinas, é preciso identificar o contetdo da formacéao,
o entendimento de pesquisa e o tipo de pesquisa que vem se constituindo como
referéncia na formacao do Pedagogo.

Conforme a professora entrevistada em 1998, o Nucleo de Educacado a
Distancia — NECAD®%, criou um projeto denominado Programa Especial de
Formacédo em Nivel Superior de Professores de Educacéo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental- Licenciatura em Pedagogia, tendo como intencionalidade
formar professores que estavam na rede na modalidade semipresencial. A estrutura
curricular trazia a indicagdo da disciplina Projetos Educativos I, I, 1l 1V, V
caracterizada como:

Espaco de integracdo horizontal e vertical das disciplinas, que permitia a
articulacéo entre os contelidos estudados a cada semestre com a realidade
educacional e a pratica educativa desenvolvida nas escolas, com vista a

sua compreensdo critica. Iniciacdo cientifica através de observacao,
entrevistas, memoria oral, historia de vida de professores, analise de diarios

% para esclarecimento sobre o assunto, ver Contreras (2002), Pereira (1998), Pereira (1999 e 2002),
Schon (2000)

% O NECAD é vinculado ao Curso de Pedagogia e o Mestrado em Educac&o. Participaram da
elaboracao do Projeto: Profd. Lucinete Marque Lima e Prof2. Lilian Maria Leda Saldanha, tendo
como colaboradores: Profé. Dr2. llma Vieira do Nascimento, Profé. Maria Alice Melo e Prof°. Jodo
de Deus Vieira Barros.
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de classe, relatérios, producdes dos alunos, dados estatisticos, tabelas e
graficos sobre a realidade educacional. Elaboracdo de diagndstico,
Producdo de textos e realizacdo de Projetos educativos na escola,
incorporando a pratica educativa de transformacédo do cotidiano escolar,
construida pelo aluno-professor de forma coletiva e supervisionada
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 1998, p. 28).

Com a intengdo de relacionar teoria e pratica, teoria e empiria e visando a
integrac&do ensino e pesquisa, o projeto de reformulacdo do Curso de Pedagogia da
UFMA incorporou a disciplina de Projetos Educativos que juntamente com a
Pesquisa Educacional (responsavel por instrumentalizar as questbes técnicas e
operacionais da pesquisa cientifica), passavam a constituir o Eixo das Praticas
Educativas Integradoras do curriculo.

Nessa perspectiva, a disciplina de Projetos Educativos nao se
caracterizava como uma continuidade da disciplina de Pesquisa Educacional.
Quando procedeu-se a elaboragdo do curriculo, a referida disciplina foi concebida
como:

[...] uma disciplina tenta construir uma sintese dos aprendizados anteriores,
possibilitando ao aluno relacionar teoria e realidade, as vezes ele estuda
teoria e ndo vé que aquela teoria ilumina a interpretacao, identificacédo, o
recorte, a demarcacdo e consequéncias dos problemas da realidade. A
teoria é também uma referéncia para construir uma pratica interdisciplinar
que através de um questionamento da realidade os alunos pudessem

relacionar os varios campos de saberes e construindo uma interpretagéo
com o apoio da propria realidade educacional (P1, 2009).

Com a aprovacdo da reformulacdo, a Proposta apresenta a seguinte
compreensao:
A disciplina devera constituir-se em espaco de integracdo dos contetudos
curriculares, permitindo a articulagéo de conhecimentos ja estudados com a
realidade educacional e a préatica educativa desenvolvida nas escolas.
Propiciara a iniciacdo cientifica através de pesquisa-acdo no sistema de
ensino, na escola, na sala de aula. Envolvera coleta de dados, elaboracéo
de diagnosticos, andlise e interpretacdo tedrica dos dados da realidade

educacional, producdo de textos e a realizacdo de Projetos Educativos na
escola [...]. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 68).

Com base no exposto, constata-se que na Proposta Curricular a
Investigacdo se apresenta no curriculo como uma das dimensfes constitutivas da
identidade do Pedagogo, que pode se constituir ou ndo enquanto pesquisa.

Observa-se ainda que a integracdo entre a gestdo e o trabalho pedagdgico e a

docéncia € interligada com a pesquisa cientifica e a atitude investigativa. Como
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vimos cabe, principalmente, mas ndo exclusivamente, as disciplinas de Pesquisa
Educacional e Projetos Educativos, a responsabilidade pela preparacdo do
Pedagogo para assumir uma atitude investigativa e fazer o uso dos procedimentos
de pesquisa na pratica pedagogica. Por outro lado, torna-se necessario prepara-lo
para realizar a pesquisa cientifica e produzir conhecimentos sobre a realidade
educacional em sua totalidade.

Outro condicionante favoravel a realizacdo da pesquisa no curso de
Pedagogia se deve a sua condicdo de poder garantir um corpo docente integrado
por pesquisadores’®, com a existéncia de linhas de pesquisa’® no Programa de

Pés-graduacdo em Educacdo Mestrado em Educacdo®?

ao qual se vincula este
Curso. Nesse sentido € possivel pensar em vérias formas de integracdo ensino e
pesquisa atraves da: viabilizacdo de programas de iniciagdo cientifica e monitorias,
além da possibilidade de articular as pesquisas desenvolvidas com o0s projetos de
extensdo®® & comunidade.

Visando ampliar a compreenséo sobre a questao da inser¢cao da pesquisa
no curriculo do Curso de Pedagogia passa-se a contextualizar os dados da pesquisa
empirica. Dessa forma, este trabalho, ird apresentar a relacdo entre os dados
coletados sobre a indicacdo da pesquisa e a materializacdo da mesma no curriculo

do Curso.

1% Dos 49 docentes do curso de Pedagogia 15 compdem o corpo docente do Mestrado em

Educagédo, sendo quatorze pertencente ao Departamento de Educacao Il e um dos docentes é
vinculado ao departamento de Educacéao I.

O programa conta duas linhas de pesquisa e varios grupos de pesquisa, tais como: Estado e
Gestado Educacional contempla os grupos de pesquisa: Politica de Educacéo Basica, Educacao
e Trabalho: Politicas e Praticas da Formacédo Profissional - ET- PRAFORP, Reestruturacéo
Produtiva, a Mundializacdo do Capital, os Movimentos Sociais e o Estado Contemporaneo —
GERME, Nucelo de Estudos em Politica, Histéria, Educacdo e Cultura do Campo-NEPHECC,
Arte Cultura e Imaginario na Educagédo — GSACI. A outra linha de pesquisa é Escola, Curriculo,
Formacdo e Trabalho Docente com os seguintes grupos de pesquisa: Cultura Cientifica e
Producdo de Conhecimentos Educacionais, Educacéo Especial — GPEE, Educacdo, Mulheres e
Relacdes de Género.

O Curso foi aprovado pela Resolucdo 05/88 no CONSEPE/UFMA, posteriormente reestruturado
pelo Parecer n° 859/2001 do CNE através da Portaria n® 1529 de 16 de Julho de 2001 do MEC.
Até o ano de 2009 o Mestrado obtém conceito trés na avaliagdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- CAPES. No ambito da Pds-graduacao Lato-
sensu oferece a comunidade o Curso de Especializacdo em Metodologia do Ensino Superior-
CEMES. Em 2008 teve inicio o Doutorado em Educac¢éo — Dinter (UNESP-Marilia/UFMA) para os
docentes do curso.

Os projetos de extensédo vinculados ao Curso de Pedagogia sdo: O Projeto Escola Laborat6rio e
o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria PRONERA/UFMA/MST/ASSEMA.
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3.2 A pesquisa no curriculo do Curso de Pedagogia d a Universidade Federal

do Maranhé&o : dialogando com docentes e discentes

Como ja explicitado anteriormente, os dados analisados a seguir
apresentam a visdo de docentes que ministram as disciplinas (Pesquisa Educacional
e Projetos Educativos |, Il e Ill) e dos discentes do 6° periodo de Pedagogia do
diurno. Assim, foram realizadas 6 entrevistas com os discentes do 6° periodo, e 5
entrevista com docentes que atuam no Curso de Pedagogia™®.

3.2.1 A pesquisa na formacao inicial do Pedagogo

A defesa da relacdo entre docéncia e pesquisa vem se estabelecendo
como uma questdo cada vez mais relevante para a formacédo de professores por
diversos autores, e inclusive é contemplada na legislac&o oficial para a formacao de
professores e Pedagogos. Por outro lado, existem diferentes concepg¢des sobre o
papel da pesquisa na formagdo e no trabalho docente, com o pressuposto de
superar o modelo da racionalidade técnica que separa teoria e pratica, ensino e
pesquisa, conhecimento especifico e pedagagico.

Dessa forma, conforme evidenciado em tépicos especificos desse
trabalho, a pesquisa esta expressa na Proposta Curricular do Curso de Pedagogia
da UFMA, como um principio formativo a ser contemplada nos eixos constitutivos da
organizacao curricular. Além de sinalizar para a possibilidade de todas as disciplinas
desenvolverem atitudes de investigagdo e pesquisa na formacdo, temos quatro
disciplinas no sub-eixo das Praticas Educativas Integradoras com a finalidade de
garantir a iniciacao cientifica do Pedagogo atraves da unidade teoria-pratica além de

possibilitar a articulacdo dos componentes curriculares da Proposta.

1% As entrevistas foram realizadas com a autorizacao dos sujeitos através do Termo de Livre

Consentimento Esclarecido (ver apéndice E).
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3.2.1.1 A concepgéao de pesquisa na formacao inicial do Pedagogo

Sendo a pesquisa a questao central do estudo, buscou-se investigar qual
a concepcao de pesquisa dos discentes com a intencao de apreender o sentido que
vem sendo construido durante o seu processo de formacdo. Nesse sentido,
questiona-se: O que € pesquisa para vocé? As primeiras evidéncias indicam que
pesquisar é:

[...] pesquisar o que vem acontecendo, analisar uma reali  dade (Discente
1, 2009).

[...] € a busca de resposta , talvez de solucBes para algum tema, algum
objetivo (Discente 2, 2009).

E ir além montanha, é ter um olhar atento a tudo que esta ao seu redor
é vocé olhar com a visdo de aguia [...] E esta sempre além dos horizontes,
esta atento, porque com certeza alguma coisa ali tem um fio de pesquisa,
com certeza vocé vai ter muita novidade (Discente 5, 2009).

As respostas dos discentes revelam que a idéia de pesquisa €
compreendida como um ato de descoberta, de busca. E atribuido um amplo sentido
ao termo, pois, estamos sempre pesquisando em nossa vida, buscando informacodes
necessarias para esclarecer nossas duvidas e solucionar problemas.

Por outro lado, ha também aqueles que consideram que:

Pesquisar é buscar resposta para algo que vocé ndo tem, responder um

guestionamento , ir a busca de uma resposta para o questionamento que
vocé fez (Discente 6, 2009).

E vocé ir a fundo é descobrir realmente o que aparentemente é  uma
coisa, mas, na verdade ndo € (Discente 3, 2009).

Pesquisa eu acho que é descobrir , € descoberta mesmo, a gente se
surpreende com 0s sujeitos e com 0 préprio resultado da pesquisa
(Discente 4, 2009).

De acordo com os trés entrevistados, a pesquisa pode auxiliar o
pedagogo no aprofundamento de seu conhecimento, o que |he permite sentir-se em
condicdo de acompanhar o que acontece em sua volta. ldentifica-se ainda, que
estabelecem uma compreensdo que associa a pesquisa a producdo de
conhecimento sobre um determinado problema social visando sua melhoria. Porém,
0 ato de pesquisa consiste num “[...] processo de apropriacéo teorica — isto é, de

critica, interpretacéo e avaliacdo de fatos [...]” (KOSIK, 1976, p. 45) com a intencdo
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de construir um corpo de conhecimento sobre determinado assunto para o
entendimento da realidade.

Nessa perspectiva, implica dizer que ndo estamos em busca de qualquer
conhecimento, torna-se necessario construir conhecimento que nos possibilite
ultrapassar o entendimento imediato, fundado apenas na experiéncia, isto significa
apreender as relagbes contraditorias que constitui a realidade investigada. Esse
caminho requer adogédo de atitudes investigativas que contemple a utilizacdo de
procedimentos que envolvem esforgco mental e agbes que visam a objetivacdo das
questdes decorrentes do objeto.

Ao serem questionados sobre essa concepcao de pesquisa formulada da
seguinte forma: Como vocé define a pesquisa na formacéo inicial do Pedagogo?. Os
docentes da UFMA evidenciaram uma concepc¢ao de pesquisa que se vincula a uma
forma de compreender a realidade, articulada aos procedimentos de iniciacao
cientifica adquiridos nas disciplinas de Pesquisa Educacional e Projetos Educativos.
Percebe-se ainda, a énfase da pesquisa como eixo mais importante da formacéo do
educador, conforme expressam as falas a seguir:

Desvelar o real é claro que existe momento que conforme o0s interesses
gue acontece na humanidade a gente ndo quer que mude, e sim que
permaneca, mas, a minha perspectiva é de modificar e no curso de

pedagogia os alunos atualmente tem modificado a pratica de pesquisa,
investigar (Docente 1, 2009).

A pesquisa no curso de Pedagogia ou as disciplinas que forma para o
eixo da investigacdo no curso de pedagogia vem justamente tentar fazer
com que os alunos tenham noc¢8es de: Como pesquisar? O que € uma
pesquisa? E como pesquisar? (Docente 3, 2009).

Sem a pesquisa nao existe formagédo , € de suma importancia é essencial
para o educador que ele esteja pesquisando. Como eu vou ser professor se
eu ndo estou pesquisando, investigando. Entdo eu acredito que a pesquisa
€ eixo principal mais importante dentro da formagao do educador
(Docente 5, 2009).

A andlise das respostas apresentadas evidencia uma compreensao
ampliada da realidade educacional na sua complexidade e que, o conhecimento
obtido através da pesquisa, € vinculado a critérios de escolha e interpretacdo de
dados que podem, inclusive, contrariar o entendimento primeiro e negar a “caética
representacdo do todo”. Desse modo, quem se dedica ao oficio de formar
pesquisadores com a finalidade de ir além dos fatos, exige um referencial que deve

orienta-lo a desvendar os processos de investigacao. Portanto, devera abrir mao da
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neutralidade (que nao existe) em direcdo a ampliacdo de conhecimentos que
permita uma intervengao concreta na realidade.
[...] A pesquisa educacional ndo esta limitada a satisfacao da curiosidade do
pesquisador em decifrar determinada realidade, seja do ponto de vista
tedrico ou empirico. A pesquisa tedrica € movida também pelo interesse da
transformacéo da realidade [...]. (GOERGEN, 1986, p. 11).

Os autores que propbe a pesquisa como eixo curricular e principio
formativo, partilham do entendimento de que pesquisa € um instrumento de ensino e
aprendizagem que precisa ser contemplada nas praticas planejadas e desenvolvidas
nas disciplinas do Curso isto significa contemplar conteudos e praticas educativas
que favorece o desenvolvimento da atitude investigativa do futuro Pedagogo, diante
dos problemas e desafios da realidade educacional, pois, “[...] o trabalho docente
exige questionamentos constantes e a busca de solugbes criativas para 0s
problemas detectados na realidade educacional [...]” (SANTOS, 2001, p. 24).

Na resposta apresentada pela Docente (5) ndo foi possivel identificar sua
concepcao de pesquisa, porém, esta defendeu sua importancia para a formacgéo do
educador, considerando inclusive como eixo principal da formag&do. Nessa
perspectiva, vé se que na sua fala prioriza a pesquisa em detrimento do ensino
descartando a possibilidade de articulagdo entre ensino e pesquisa. Dessa forma,
sua posicao difere da Proposta Curricular por dois motivos: o primeiro € que a
pesquisa é expressa como um dos eixos formativos e ndo o Unico ou o0 mais
importante; o segundo é que uma das dimensdes da identidade do Pedagogo é a
docéncia que se materializa nas atividades de ensino.

Com a analise dos dados levantados a respeito da concepcdo de
pesquisa, que tém Discentes e Docentes da UFMA, é possivel inferir que a pesquisa
e entendida como fundamental na formacdo do Pedagogo para a investigacdo da

realidade e envolve a aprendizagem dos procedimentos da pesquisa cientifica.
3.2.1.2 Relevancia da pesquisa para a formacao do educador
Sobre a relevancia das atividades de pesquisa presente no curriculo do

Curso de Pedagogia da UFMA para a sua formacédo, os Discentes apresentaram

uma compreensao sobre a experiéncia de pesquisa que o discente vem vivenciando
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no Curso. A analise das respostas a essa questao evidencia uma preocupacao com
a pratica pedagoOgica nas escolas, ou mesmo, em outros espacos educativos.
Verifica-se ainda, a valorizagcdo das atividades que possibilitam essa aproximagao
com a realidade educacional, tendo em vista o enfrentamento de problemas da
pratica. Nessa direcédo, as falas abaixo, sdo bastante ilustrativas.
E a questdo do campo, porque nos primeiros periodos nos ficamos s6 com
a teoria. E depois nds temos experiéncia no campo. Com a pesquisa no

campo € que nés vamos saber como é a realidade das escolas do objeto
gue estamos pesquisando, no caso os projetos (Discente 2, 2009).

E muito importante para nés porque a gente entra em contato com o novo,
sai do mundo daquelas aulas de dentro da sala e vai aprender com o que
esta externo e vai ter contato direto com a realidade educacional do nosso
Estado do nosso Municipio. Essa experiéncia nos faz criar novos conceitos
a respeito da educagdo publica no nosso pais e isso € muito importante
para nossa profissdo (Discente 6, 2009).

Depreende-se das falas acima que o contato com o campo de pesquisa €
colocado como prioridade, considerando esta atividade como local ideal para
contextualizacdo, ampliacdo dos conhecimentos e compreensdao ampliada da
realidade educacional. Nesse sentido, faz-se necessario que a atividade tedrica se
amplie para além do espacgo da academia e que seja incorporado o entendimento
acerca da aproximacdo do trabalho pedagdgico e da formacdo expressa de forma
dicotbmica. Sendo assim, a criacdo de novos conceitos como destaca o Discente (6)
€ uma atividade que se respalda na

[...] teoria como conhecimento cientifico da realidade historico-social, que se
deseja transformar de acordo com fins revolucionarios, de classe, &, pois,
nao soé reflexdo sobre a praxis, mas, acima de tudo, teoria da praxis, teoria
que surge da pratica, a ela serve e, a0 mesmo temo, esta na propria pratica
como parte necessaria e indissolavel [...] (VAZQUEZ, 2007, p. 216).

No entanto, a partir do momento em que a Proposta Curricular do Curso
de Pedagogia da UFMA se define pela formacdo de professores para atuar nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e na Docéncia de Disciplinas Pedagdgicas,
essa aproximacgdo do discente com a realidade educacional deve se realizar por
meio do trabalho pedagdgico que se desenvolve na escola principalmente no espaco
publico. A realidade evidenciada aponta para a necessidade de se garantir uma

maior aproximacdo do processo formativo através da inser¢cdo com atividades de
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pesquisa e extensdo desde o inicio da vida académica e ndo apenas Nnos seus
momentos finais. Essa intencao é explicitada nos objetivos que seguem:

Integrar, articular e coordenar as atividades que constituem o trabalho
pedagodgico na escola e nos sistemas educacionais;

Elaborar diagnoésticos sobre a sala de aula, a escola e os sistemas
educacionais, levantando e organizando dados empiricos, descrevendo
situacdes e processos a partir das evidéncias constatadas;

Desenvolver na escola e em outras instancias educacionais, situacdes que
favorecam a aprendizagem significativa de conhecimentos
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 11).

Conforme apontaram os Discente (2) e (6) pesquisar €: buscar respostas

e também responder a questionamentos. Desse modo, para investigar a realidade

da educacao desvelando as determinacdes, o Pedagogo necessita instrumentalizar-

se, munindo-se de conceitos tedricos que auxiliam na apreensao e interpretacdo dos
fatos estudados.

E inquestionavel a importancia do papel da formacdo tedrica para o

pesquisador. E a teoria que vai muni-lo de elementos para interrogar os

dados e procurar entender a trama de fatores que envolvem o problema que
ele enfrenta [...] (LUDKE, 2001, p. 42).

No entanto, dando continuidade a andlise da relevancia da pesquisa na
formacdo inicial do Pedagogo uma das docentes entrevistada aponta que:
Hoje fala-se muito da questao do formar o professor reflexivo. O que € ser o
professor reflexivo? E formar o professor que investigue sua pratica, que
investigue sua acdo a cada dia, através dessa investigacdo dessa pesquisa,
€ que esse professor pode buscar refletir na acdo sobre sua acao,
buscando melhorar sua préatica. Entdo eu penso que além de contribuir na
sua formac@o docente seu trabalho vai contribuir para o trabalho, a

pesquisa do final de curso e posteriores pesquisa voltada para sua
formacao do seu trabalho docente. (Docente 3, 2009).

A fala da docente reforca uma forte tendéncia de adesdo ao debate
contemporaneo centrado na concepcdo de professor reflexivo, que para Zeichner
“[...] € aquele que pensa sobre sua pratica, sobre sua acdo. A reflexdo € um
processo que ocorre antes, depois e durante a acdo do professor, constituindo um
processo de reflexdo na acdo e sobre a agéo [...]" (MIRANDA, 2001, p. 134). Nessa
perspectiva, a teoria do professor reflexivo se contrapde ao modelo da racionalidade

técnica em direcdo a uma nova epistemologia da pratica reivindicando para a pratica
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l6cus de articulacdo entre a acao do professor e 0os saberes produzidos por meio da
reflexdo sobre essa agéo.

Conforme explicitado anteriormente o paradigma do professor reflexivo
tem se fundamentado especialmente nas idéias de Donald Schon que, segundo
Contreras (2002, p. 111), “[...] a pratica € em si um modo de pesquisar, de
experimentar com a situacdo para elaborar novas compreensdes adequadas ao
caso, a0 mesmo tempo em que se da a transformagéo da situacgéo [...]".

Contudo, tem sido dado grande enfoque na difusdo dessas idéias, que se
materializam por meio de um acentuado pragmatismo e que se fazem presentes
tanto nos documentos oficiais oriundo do CNE/MEC, como conceitos estruturadores
de alguns curriculos de formacao de professores e ainda constituem vocabulério de
sustentacao teorica de alguns estudiosos do pais. Contreras argumenta sobre o tipo
de reflexdo que se quer promover:

Quando se define a idéia do professor como artista ou como pesquisador,
bem como a do profissional reflexivo, estamos diante do mesmo problema:
define-se uma configuracéo das relaces entre determinadas pretensdes e
as praticas profissionais, em um contexto de atuacdo, mas nao se esta
revelando nenhum contelido para essa reflexao [...] (CONTRERAS, 2002, p.
148).

O autor chama atencdo para o entendimento da pratica reflexiva nos
processos de formacédo, diz que esta requer uma cuidadosa analise que permita
identificar o projeto de formacdo a qual esta vinculada, o tipo de relacédo a ser
estabelecida e que interesses atendem. O seu entendimento sobre prética reflexiva
esta para além das condi¢cbes reveladas nas praticas, € preciso desvelar todas as
implicacdes sociais, econémicas, culturais e ideolégicas que condicionam a pratica
educativa.

E nessa perspectiva, o0 pragmatismo presente na formacdo de
professores termina por fragiliza-los em sua inser¢cdo e atuacao profissional ao se
depararem com a complexidade da realidade educacional. Acredita-se que a
consolidacéo dessas idéias faz parte de uma conjuntura politica e social relacionada
com as novas demandas sociais impostas pela l6gica do capital no atual momento
histérico, passando-se a exigir um perfil profissional mais flexivel adaptavel e pratico.
Nessa direcdo, buscando melhor atender as demandas apresentadas pelo mercado

o Brasil vem tentando responder as exigéncias de
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[...] aceleracdo crescente do processo de privatizacdo e de
empresariamento do ensino; o progressivo descompromisso do Estado, sob
o pretexto de crise fiscal, com financiamento da universidade e do ensino
publico em geral; a definicAo de politicas nacionais que comprometem
dramaticamente as condi¢6es efetivas do ensino e da pesquisa na producao
académica inclusive com o alvitante achatamento dos salarios de seus
profissionais, instauram um clima propicio a desagregacdo do ambiente
académico e, bem de acordo com o espirito da época, promovem o0
individualismo e descaracterizam as fun¢fes de docentes e pesquisadores
[...] (MORAES, 2001c, p. 11).

Por outro lado, a Docente (4) chama a atencdo para a importancia da
pesquisa na formagdo do educador. Ressalta que o educador ndo pode ser visto
como um consumidor de conhecimento, mas alguém que esteja interpretando e
construindo novos conhecimentos, considera que:

A pesquisa [...] € importante na medida em que [...] exige essa reflexao do
ponto de vista da teoria e pratica, a gente perceber que a teoria na verdade
ajuda a enxergar o que esta posto. Entdo um aluno que se inicia dentro
desse processo de pesquisa [...] € um aluno diferente, que aprende a lidar
melhor com a teoria, [...] aprende compreender melhor a realidade, [...]
constréi coerentemente o modo de ver essa realidade.

A fala acima demonstra a necessidade dessa abordagem no curriculo
para a preparacdo do pedagogo pesquisador, o que requer destes futuros
profissionais um espirito investigativo proprio de quem se dispde a contribuir e
investigar também para o conhecimento da educac&o. E preciso estimular o

[...] aluno para que ele seja curioso diante da realidade, que ele comece a
ver problemas que ele comece a pensar nesses problemas de forma que
ele adquira uma autonomia maior do pensamento, uma emancipacao
enquanto sujeito sendo ele vai ser s6 um tarefeiro, consumidor de
conhecimento o reprodutor do conhecimento [...]. (Docente 4, 2009).

André (2001b) ressalta a necessidade de desenvolver a atitude vigilante e
indagativa na pratica da pesquisa, justifica que o professor precisa ter o dominio dos
procedimentos de pesquisa, ou seja, ele precisa aprender a observar, a formular
guestdes, hipbteses e a selecionar instrumentos e dados, que auxiliem nas praticas
de pesquisa. Percebe-se que o enfoque da pratica e da producdo de conhecimentos
gue resolva os problemas imediatos da sala de aula tem invadido as propostas de
formacao e de pesquisa na &rea de educagédo, seduzindo docentes e discentes.

Portanto, a formacdo do Pedagogo esta para além de uma resolucao de

problemas presentes no cotidiano, da discussdo meramente empirica ou a simples
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descricdo dos fenbmenos referentes a pesquisa ou a educacdo, mas na perspectiva
de garantir uma formacao respaldada em conhecimentos tedricos que proporcione o
acesso ao debate filoséfico e cientifico da contemporaneidade, em contraposicao ao

“recuo da teoria”.

3.2.1.3 Relacao teoria-prética e constru¢do do conhecimento

O estudo sobre a formacdo do Pedagogo teve também a finalidade de
entender a relacdo teoria e pratica no Curso, principalmente nas disciplinas que
constituem nosso objeto de estudo, nesse sentido os entrevistados responderam ao
seguinte questionamento: A concepc¢ao de pesquisa contemplada no Curso de
Pedagogia favorece a relagéo teoria e pratica na constru¢cdo do conhecimento e no
processo de formacéo do Pedagogo? Por que e como?

Alguns Discentes destacaram que:

Favorece sim, ndo basta ficar somente com a teoria, logicamente temos que
ver o lado da prética, que logicamente € muito diferente isso favorece muito.
Isso ndo vem acontece, acho que nos primeiros periodos seria ideal que
nos ja enfrentdssemos a realidade, nos primeiros periodos s6 temos contato
com a teoria e ficamos a mercer s6 disso da teoria. E vamos nos debater
nos ultimos periodos, ou seja, no projeto Ill com a pratica, ficando s6 na

teoria do 1° periodo eu acho que isso ndo nos traz relevancia. (Discente 2,
2009)

Com certeza favorece, porque quando vocé esta estudando na sala de aula,
esta vendo aquelas informacdes, vocé imagina o mundo, mas ai quando
VOCcé vai para 0 campo vocé vé que nao é totalmente aquilo que vocé
imagina que estava la, € muito além daquilo. (Discente 5, 2009)

A fala dos depoentes evidencia a valorizacdo de um dos componentes da
formacao sobre outro, ora sdo os conteudos relativos aos fundamentos teoricos, ora
os fundamentos relativos a atuacéo pratica, o que no caso especifico do Curso de
Pedagogia da UFMA, pode ser observado no depoimento do aluno e pela
prevaléncia dos conteldos que estdo mais diretamente vinculados a pratica. Essa é
uma visdo distorcida no tratamento dos conteldos inerentes a formacdo do
educador, o que leva os alunos do Curso a valorizar mais uma dimensao que outra,
ou seja, a fala destaca como lécus para efetivacdo da relacéo - a pratica, ou seja, 0

pensar estd associado ao contato com as disciplinas na universidade — l6cus da
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teoria, e o fazer relacionado ao dia-a-dia da escola da sala de aula — locus da
pratica.

O depoimento da Discente 2 expressa uma visdo equivocada da teoria
reduzida ao empirismo justificada pela defesa da aproximacdo com a pratica nos
momentos iniciais. Cabe esclarecer que o contato com a realidade educacional
requer do discente o aprendizado de conceitos e referenciais para lidar com a
observacéo, andlise e problematizacdo da mesma, além dos procedimentos de uma
investigacdo. Dessa forma, a pesquisa torna-se importante ao permitir que o
Pedagogo identifigue os problemas e contradicdes da pratica educativa, ou seja,
captar e sistematizar os pressupostos tedricos que as praticas expressam com uma
postura investigativa.

Com isso, € necessario, a aproximacdo com a realidade da escola e do
trabalho pedagdgico, tanto a pratica como a teoria obtém suas especificidades, pode
ser tomadas como fonte de conhecimento, mas ndo pode ser tratada como polos de
oposicdo em que uma exclui a outra, conforme se pode depreender da citacdo a
sequir:

Afirma Vazquez (2007, p. 257):

A dependéncia da teoria com respeito a pratica, e a existéncia desta como
fundamento e fim Ultimos da teoria, evidenciam que a pratica — concebida
como uma praxis humana total — tem a primazia sobre a teoria; mas esse
seu primado, longe de implicar uma contraposicdo absoluta a teoria,
pressupde uma intima vinculacdo a ela [...].

Nesse percurso de analise, destaca-se também a formulacdo que
compreende a teoria como aplicacdo a pratica e a pesquisa seria esse momento,
objetivaria estabelecer a relacdo entre teoria e pratica conforme expressa a fala do
entrevistado ouvido:

Nos primeiros periodos o Pedagogo comeca a vivenciar as InstituicGes
Escolares, essa pratica possibilita a aproximacéo do aluno com os espagos
de atuacdo desse profissional. ... Essa experiéncia pratica permite
articulacdo com a teoria, e como aplicar aquilo que ele aprendeu
teoricamente nas disciplinas dos fundamentos e nas metodologias.
(Docente 3, 2009)

Por outro lado, e diferentemente do que foi expresso pelos discentes e
docentes, o papel da teoria ndo se reduz a uma visdo aplicacionista ou de
reproducdo no ambito da prética. “O conhecimento é uma atividade, um processo
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mediante o qual se recorre a uma série de operacdes e procedimentos para
transformar os dados iniciais (nivel empirico) em um sistema de conceitos (nivel
teorico) [...]" (VAZQUEZ, 2007, p. 207). A relacéo teoria e pratica € uma relacio
dialética que se contrapde a uma visdo contemplativa ou desvinculada de uma
consciente transformacao da realidade.
Ainda sobre a relacéo teoria e pratica observa-se também que para este
Discente a pesquisa:
[...] € muito importante porque nés vamos criar conceitos a partir de
conceitos que ja tinhamos e esses novos conceitos vdo melhorar ainda
mais nossa pratica educativa futuramente. [...] nds temos primeiramente
cadeiras de teoria e a pesquisa nos leva ao exterior, a ter o contato direto
com a educagdo, com a realidade educacional de nosso pais. [...] NOs
através de leituras abstraimos conhecimentos e quando vamos ao campo,

iremos constatar os fundos de verdade das informacdes que tiramos e a
partir dai vamos tirar nossos conceitos também. (Discente 6, 2009)

O Discente consegue perceber a contribuicdo da pesquisa, identificando-a
como um instrumento de formacdo porque favorece a aproximagdo com a pratica
pedagdgica, permitindo a confirmacdo dos conhecimentos tedricos adquiridos, e a
possibilidade de construir outros conceitos. Porém, ndo se identifica essa articulacao
no depoimento acima, pois, a pratica pedagogica exige necessariamente pensatr,
problematizar e intervir na realidade do processo pedagodgico, ou seja, a atividade de
pesquisa nao representa apenas a confirmagdo ou aplicagdo dos conhecimentos
tedricos, envolve também as relagbes com o contexto social em sua totalidade de
condicionantes tendo em vista uma sintese dialética entre teoria e pratica.

Para este outro docente na disciplina de Pesquisa Educacional,

[...] os alunos estdo ainda um pouquinho verdinho [...] ndo tem grau de
maturidade para relacionar os aspectos conceituais da pesquisa para 0 uso
dela no dia. Nos projetos educativos, a proporcdo que védo tendo a
necessidade de fazer um trabalho de pesquisa eles realmente comecam a
relacionar o0s aspectos conceituais com 0s aspectos metodoldgicos.
(Docente 1, 2009)

A fala expressa um visdo ingénua e distorcida que contrapde ao
posicionamento defendido por Saviani (2007) que considera a relacéo teoria-pratica
como o problema fundamental da Pedagogia, pois a oposicdo entre ambas esta
articulada a duas grandes tendéncias que ora priorizam a teoria tendo como

fundamento o modelo da racionalidade técnica, ora privilegiam a pratica assentada
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no modelo da racionalidade pratica. Nos anos 90, a pratica tem sido concebida como
eixo da formacao de professores e a teoria tornou-se secundaria ou desnecessaria
em algumas propostas de formacao. Varios autores ressaltam a necessidade de se
refletir a partir da pratica, ou seja, ter uma pratica reflexiva.

As disciplinas do sub-eixo 3 das Pratica Educativas Integradoras que
compreende as disciplinas de: Pesquisa Educacional, Projetos Educativos I, 1l e lll,
Estagio em Gestdo de Sistemas Educacionais, Estagio em Docéncia de Disciplinas
pedagogica, Estagio em Docéncia de Série Iniciais e Monografia, “[...] visa
contemplar o principio da interdisciplinaridade e da relagéo teoria-pratica, criando
espacos de integracdo horizontal e vertical dos conteudos curriculares [...]”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 16).

Nessa direcdo a Discente 4 revela que a disciplina (Pesquisa
Educacional, Projetos Educativos I, Il e 1) favorece a relacéo teoria e pratica,

[...] porque [...] ela articula esses dois termos a teoria e a pratica, tem
disciplina que é mais teoria e outras que € mais pratica, e essas disciplinas
[...] tem o poder de articular esses dois campos que a gente precisa se
preparar, nem sé esta voltado para teorias e nem sé na préatica, mas esta
sempre articulando e s&o elas que mais destacam essa articulacdo dentro
do curso.

A docente 4 também reconhece que a pesquisa favorece a relagéo teoria
e pratica e permite que o aluno perceba

[...] que para pesquisar ele tem um problema, e para que ele identifique
esse problema e demarque esse problema ele vai precisar das teorias,
relacionar teorias e mostrar que problema é esse, como é que ele se
constitui, que implicagdes tem, quais sdo suas causas determinantes.

O sentido dado a articulacdo teoria e pratica tem como pressuposto
superar a divisdo entre 0 pensamento e acdo, e nesse aspecto a pesquisa na
formacdo docente tem como fundamento a pratica que permite o pensar sobre a
realidade do processo pedagodgico e as relacdbes com o contexto social e suas
determinacdes.

No entanto, Moraes (2003a), Duarte (2006) e Arce (2001) tém observado
que as propostas neoliberais direcionadas aos cursos de formacao docente nos

levam a pensar na formacdo de inspiracdo técnica e instrumental. Este movimento
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contribui para que a preocupacdo com a apropriagdo e socializacdo do
conhecimento cientifico/elaborado seja cada vez menor no processo formativo.

Conforme expressa a Proposta Curricular da UFMA, embora as
disciplinas Pesquisa Educacional e Projetos Educativos visem articular teoria e
pratica através do contato do académico com a realidade educacional e as praticas
pedagogicas, percebemos que existem ao mesmo tempo avangos e problemas. E
nesse aspecto, a articulacdo teoria e pratica, ndo se restringe apenas a estas
disciplinas, deve ser responsabilidade de todos os componentes curriculares.

Os dados referentes a pesquisa na formacdo do Pedagogo da UFMA,
com base nos sub-itens elencados e analisados até aqui, revelam algumas
contradicbes que necessitam ser enfrentadas pelo coletivo dos educadores do
Curso:

1. A primeira diz respeito as divergentes concepcdes de pesquisa na
formacdo. Todos os sujeitos entrevistados revelam a sua importancia
atribuindo a pesquisa o papel de responder a questionamentos, ir além
das aparéncias, desvelar o real. No entanto, a fala dos sujeitos
expressam uma concepcao de pesquisa entendida apenas ha
dimensdo pratica para articular um determinado fazer no campo
empirico.

2. A outra contradicdo diz respeito a articulagdo teoria e prética, pois a
Proposta aponta para esta intencionalidade, com dificuldades para sua
efetivacdo, a medida que tanto para alguns discentes como para outros
docentes a pratica € uma referéncia de formacdo e fonte de
conhecimento para essa articulagao.

Para tanto, docentes e discentes enxergam também nesses componentes
curriculares uma possibilidade de desenvolver uma atitude investigativa durante a
formacdo do Pedagogo, oportunizando a linguagem cientifica e instrumental da
pesquisa, preparando-0s ndo apenas para atuar na realidade da escola, assumindo
uma postura investigativa diante dos problemas do cotidiano, assim como também

para a continuidade dos estudos para se constituirem pesquisadores.
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3.2.2 A pesquisa na pratica pedagdgica dos professores do Curso de Pedagogia da
UFMA

No que diz respeito a esse sub-item a finalidade precipua € apreender as
condicbes concretas de realizacdo das praticas de pesquisa no curso e as
dificuldades para sua materializacdo. Nesse sentido, 0 n0sso interesse se volta para

as disciplinas do eixo investigativo.

» Pesquisa Educacional

A Pesquisa Educacional no decorrer da historia apresenta diferentes
tendéncias e uma vasta diversidade de temas. Para Goergen (1986) cabe a ela
examinar os problemas epistemoldgicos que penetram no campo da educacéo e,
desta forma, com um olhar critico para investigar a realidade.

Nesse sentido, o Curso de Pedagogia ao considerar a pesquisa como
principio e eixo formativo contempla a Pesquisa Educacional com o proposito de
envolver o académico no estudo da ciéncia e do método cientifico a partir das
correntes epistemologicas presentes na pesquisa em educacdo. Conforme
expressa 0 programa da disciplina esta objetiva: “Compreender e articular os
fundamentos tedrico-metodoldgicos para a construcdo do projeto de pesquisa” (Ver
anexo C).

De acordo com a ementa, a disciplina de Pesquisa Educacional possui
uma carga horaria de 60 horas e se propde a estudar:

Ciéncia e Pesquisa. A pesquisa e o problema do conhecimento: ciéncias
naturais e ciéncias humanas, relacdo objetividade e subjetividade e
métodos cientificos. Fundamentos epistemoldgicos dos métodos cientificos
em ciéncias humanas. Tipologias de pesquisa e procedimentos técnico-
operacionais. Problematizacdo de temas educacionais. Diagndstico de
problemas educacionais (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO,
2001, p. 65).

Com base nessa afirmacédo e de acordo com estes conteudos, o discente,
tera contato com a realizagdo da pesquisa cientifica e com a producdo do

conhecimento sobre a realidade educacional.
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Temos ainda, as disciplinas de Projetos Educativos I, Il e lll que pretende
orientar os discentes a participarem de projetos integrados, favorecendo a iniciagéo
a atividade de pesquisa. Este bloco de disciplinas contempla a pesquisa e a
extensdo para apreensdo da realidade educacional e dos procedimentos de

pesquisa cientifica, voltados para um entendimento criticos do trabalho.

» PROJETO EDUCATIVO |

A disciplina de Projeto Educativo | é concebida como:

O Projeto Educativo | teria que contemplar os estudos de (Sociologia,
Filosofia, Histéria e Psicologia). A centralidade teméatica seria a Politica
Educacional. Entdo todos os trabalhos deveriam focalizar como as escolas
estdo assimilando as politicas educacionais. Para isso, eles teriam que
compreender a relacdo educacéo, estado e sociedade. Analisar as politicas
educacionais do momento atual, como sdo pensadas e como chegam a
escola. Isso pressupde evidentemente primeiro uma visdo diagnéstica da
realidade escolar que vai receber a influéncia daquela politica para
compreender como isso vem ocorrendo (P1, 2009).

De acordo com o programa esta disciplina (Ver anexo D) possui uma
carga horaria de 60 horas e visa: “Construir textos interpretativos de problemas
educacionais, relacionando teoria/empiria e areas de conhecimento cientifico do eixo
politicas educacionais. Dessa forma, para atender esse objetivo apresenta como
ementa:

Analise dos fundamentos politicos-pedagégicos e das condicbes de
realizacdo das politicas educacionais em escolas publicas, mediante
metodologias investigativas, que integrem conteddos curriculares e
potencializem a relagdo teoria/empiria. Envolvera elaboracéo e realizacédo
de projeto de pesquisa, implicando na identificacdo e definicdo de

problemas, coleta e andlise de informacdes e producdo de textos (Ver
anexo D).

» PROJETO EDUCATIVO Il

Esta disciplina foi pensada para ser ministrada no 4° periodo visando o

estudo da gestéo escolar, pois

[...] o foco aqui ndo é mais a articulagdo macro com a instituicdo escolar, a
centralidade do foco estd no que Névoa denomina de meso - na escola, no
processo de gestdo. A instituicdo escolar no ambito da teoria
organizacional, como é que ela faz a gestao dessas politicas internamente
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na escola, légico que sem esquecer as relagdes que tem com o externo no
processo de gestédo, orientado pelo principio da gestdo democratica que é o
gue esta na LDB nos referenciais mais criticos da prépria gestéo da escola.
Entdo o foco seria a escola seu processo de gestdo e de organizacgéo, e
como ela media essa relagé@o externa com a interna (P1, 2009).

No programa da disciplina esta tem como objetivo: “Construir uma
pesquisa que envolva a tematica de gestdo educacional sinalizando com proposta
de contribuicAo sobre o assunto, relacionando teoria/empiria e éareas de
conhecimento cientifico” (Ver anexo E). Assim diz a ementa:

Analise da organizacdo da gestdo da escola e suas relagbes com as
politicas educacionais. Os processos de mudancgas ocorridos no cotidiano
escolar com base em sintese de conhecimentos interdisciplinares. Tais

andlises serdo orientadas por diferentes enfoques tedrico-metodolégicos
gue concretizem a relacao teoria-empiria (Ver anexo E).

» PROJETO EDUCATIVO Il

Esta disciplina possibilita a analise da pratica docente, ou seja,

[...] o foco estd na sala de aula, porque € o momento que ja viram na
Didética, nas Metodologias de Ensino ou estdo vendo no periodo. Entdo o
Projeto Educativo Il teria que ter o foco investigativo na sala de aula. Entdo
se o foco investigativo esta na relagdo macro com o meso, na interagdo que
se faz da sala de aula com o externo, o outro foco investigativo esta nas
praticas educativa, no trabalho do professor que por sua vez nao esta
desconectado de tudo isso, mas, € entender como estd a organizacdo da
sala de aula, do processo pedagdgico, do trabalho curricular em si, da
operacionalizacao curricular dentro da propria escola (P1, 2009).

Assim, o Programa da disciplina apresenta como objetivo: “Investigacao,
andlise e intervencdo na pratica pedagdgica, nas interacdes professor-aluno-
conhecimento, desenvolvidas em espacos formais ou informais, integrando
conhecimentos interdisciplinares, especialmente os referentes ao eixo: formacao
para a docéncia” (Ver anexo F).

Para saber quais as atividades de pesquisa foram realizadas nessas
disciplinas, perguntamos aos discentes: Qual tipo de pesquisa vocé realiza na(s)
disciplinas do eixo investigativo (Pesquisa Educacional e Projetos Educativos)?

Os discentes ressaltam como praticas de pesquisa, as pesquisas de
campo e a bibliogréafica ou tedrica, além de citacdes de procedimentos de pesquisa

adotados no decorrer das disciplinas:
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A gente elabora o projeto e vai para o campo. (Discente 1, 2009)

Nos Projetos | e Il trabalhamos questdes mais tedricas, a gente ndo vai ao
campo. No lll qgue estudamos e desenvolvemos pesquisa sobre a escola
(Discente 2, 2009).

Foi pesquisa com Questionarios e Entrevistas (Discente 3, 2009).
Realizamos Pesquisa Exploratéria e Estudo de Caso (Discente 4, 2009).

Fizemos Pesquisa Bibliografica, nés tinhamos que estudar muito, muito
embasamento tedrico e depois a Pesquisa de Campo colocar em pratica
aquilo que vocé trabalhou em sala de aula (Discente 5, 2009).

Nés fizemos uma pesquisa do cotidiano escolar para diagnosticar uma
escola do ensino publico (Discente 6, 2009).

De acordo com a fala da Discente 2 a aproximagdo com a realidade
educacional ndo tem sido contemplada nas disciplinas de Projetos Educativos | e II,
distanciando-se daquilo proposto para estas disciplinas que €é promover esse
contato. Contudo, ao verificar o programa das respectivas disciplinas, a Ill Unidade
apresenta como intencao atividades de observacdo no campo de investigacdao. Por
sua vez, a ida ao campo empirico e a elaboracdo de um projeto de pesquisa, s6 tem
sentido se os Discentes entenderem a articulagdo dos fundamentos, tedrico-
metodoldgico que possibilite a leitura da realidade investigada.

Os sujeitos entrevistados revelaram que a disciplina de Pesquisa
Educacional é bastante tedrica trabalhou com textos explicando a elaboragcéo de um
projeto de pesquisa. O parecer CNE/CP n° 5/2005 e a Resolugdo CNE/CP n° 01,
orientam que os Cursos de Pedagogia devem contemplar em suas atividades
curriculares a realizacdo de pesquisa. Nesse sentido, devera ser incluida no
curriculo disciplinas de Introducéo a Pesquisa ou Metodologia do Trabalho Cientifico
que possibilite ao Pedagogo a aquisicdo da linguagem e do instrumental da
pesquisa cientifica. A organizacdo curricular da UFMA contempla estes
componentes, e define uma disciplina especifica intitulada Pesquisa Educacional
para o ensino da pesquisa em educacao.

Quanto as disciplinas de Projetos Educativos estas direcionam suas
atividades para: elaboragéo de artigos, projetos, visitas as escolas, relatério (esboco
monografico) conforme expressa as falas abaixo:

Falam dos elementos que compdem o projeto de pesquisa, [...] elaboracéo

do artigo, o projeto e o relatério que € a monografia, mostram como elaborar
os instrumentos de coleta de dados (Discente 1, 2009).
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Escolha do tema de acordo com o nosso interesse, elaboracdo de artigo,
projeto [...] e depois praticar esse projeto nas escolas (Discente 2, 2009).

[...] primeiro se faz um artigo, depois um projeto para a escola e depois um
relatério (Discente 3, 2009).

[...] muitas leituras, principalmente ligada a idéia de pesquisa e relacionada
ao tema que escolheu, principalmente sobre a idéia de pesquisa, [...] Depois
somos convidados a escolher um tema para direcionar nosso estudo. [...]
Elaboracdo do artigo para amadurecer a questdo da leitura e os
conhecimentos sobre aquele tema. Elaboracdo do projeto, [...] aplicagdo de
guestionarios ou entrevista (ai que fui saber que tinha perguntas abertas e
fechadas) apresentacdo das atividades desenvolvidas [...] (Discente 4,
2009).

No que diz respeito a aprendizagem dos procedimentos da pesquisa,
observa-se problemas conforme depoimento da discente 4, que desconhecia o0s
tipos de entrevista e questionarios.

Por outro lado, decidiu-se também ouvir como os docentes desenvolvem
suas atividades através da seguinte pergunta: Como vem se desenvolvendo a

insercdo da pesquisa como principio formativo no Curso de Pedagogia nas

disciplinas que ministra?

No Projeto Educativo | costuma-se fazer uma revisdo o que é entrevista? O
gue € observacao? [...] no Projeto Educativo Il como ja fizeram o | ndo é
necessario ir para o quadro da uma aula, discutimos algumas
recomendagdes no tocante a ética no momento que forem para a visita nas
escolas (Docente 1, 2009).

No Projeto Educativo I, realizamos uma retomada da pesquisa instrumental,
para que os alunos pelo menos compreendam determinados tipos de
pesquisa, a metodologia da pesquisa e as abordagens metodoldgicas
(Docente 4, 2009).

Para o Docente (1) o encaminhamento dado a esta disciplina esta
direcionado para a realizagcdo de revisdo de alguns instrumentos de pesquisa,
diferentemente do proposto no programa da disciplina de Projeto Educativo | que
apresenta uma unidade destinada a discutir procedimentos e instrumentos de
pesquisa. O trabalho investigativo nessa disciplina toma com referéncia a analise
das politicas educacionais nas escolas publicas e as condigbes que se materializam.
Porém, nao foi possivel identificar no depoimento como este organiza o trabalho
pedagogico nessa disciplina com vistas a atender o previsto no Programa e na
Ementa, o que demonstra desconhecer a proposta e a intencionalidade do Projeto
Educativo na formacédo do Pedagogo, além da fragilidade tedrica e conceitual.
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Por outro lado, a Docente (4) no desenvolvimento desta disciplina faz
referéncia aos instrumentos da pesquisa cientifica e ressalta como necessario o
estudo dos diferentes tipos de pesquisa e as abordagens metodoldgicas que
orientam a constru¢cdo do conhecimento na Pesquisa Educacional. Ainda sobre o
Projeto Educativo |, o contato com as diferentes tendéncias de pesquisa permite
conhecer e interpretar a realidade vivida permitindo a elaboracdo do projeto de

pesquisa, evidenciada no depoimento abaixo.

Requer também um minimo de nocdo sobre a pesquisa numa perspectiva
positivista, compreensiva, ou dentro da dialética, pelo menos esses trés
guadros mais gerais, que ele tenha um minimo de discernimento porque
isso vai ser importante no momento que ele vai planejar a pesquisa
(Docente 4, 2009).

Além da preocupacéao teorica na formagédo do Pedagogo, identifica-se que
o conteudo abordado na disciplina de Projeto Educativo | corresponde com a
concepcao expressa na Proposta que € direcionar as atividades de investigacdo no

ambito das politicas educacionais, pois

[...] realizam um levantamento das politicas educacionais, expressas na
LDB e no PNE, investigando como se manifestam em forma de programas
educativos a partir do MEC. Sugerimos que escolham um programa que
pode ser implementado aqui no Maranhdo nas escolas e verificando a
concepcédo e como chega as escolas. Realizamos ainda um levantamento
dos textos das disciplinas que cursaram que pode servir para elaboracao do
projeto de pesquisa. Além disso, ver também o que 0s outros pesquisadores
ja disseram sobre esse programa do ponto de vista de uma andlise para
esta confrontando e fazendo o projeto (Docente 4, 2009).

Quanto ao Projeto Educativo Il ndo foi possivel identificar como se realiza
0 processo de investigacao referente ao eixo formacgao para a docéncia no decorrer
da disciplina. No depoimento da docente (3) a mesma expressa 0s procedimentos
avaliativos utilizados com énfase na elaboracédo do projeto de pesquisa sem revelar

0s conteudos constitutivos que contempla o programa desta disciplina.

[...] trabalho com a disciplina Projeto Educativo llI, [...] A primeira atividade
avaliativa € um artigo voltado para a fundamentacao dos temas. [...] depois
de toda essa fundamentacdo em relacdo ao tema eles elaboram o projeto
de pesquisa, orientamos e realizamos oficinas na sala de aula para
elaboracdo do projeto, instrumentos de coleta de dados (questionarios,
entrevistas). A partir dai vao para a escola para aplicar os instrumentos. A
terceira avaliagdo é a monografia propriamente dita ou esbogo monogréfico,
como resultado da concluséo da disciplina (Docente 3, 2009).
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As respostas dos docentes revelam a necessidade da utilizacdo da
Metodologia da Pesquisa Cientifica para fundamentar o desenvolvimento de uma
atitude investigativa nessas disciplinas, o encaminhamento metodoldgico
desenvolvido direciona atividades que contempla a revisdo dos instrumentos da
pesquisa cientifica, elaboracdo do projeto e instrumentos de coleta de dados e o
relatorio da pesquisa.

Contudo, cabe a disciplina de Pesquisa Educacional preparar o Pedagogo
para utilizar os procedimentos da pesquisa instrumental, no entanto, 0s programas
das disciplinas encontram-se divididos em quatro unidades, geralmente duas séo
destinadas a discussfes sobre os procedimentos e instrumentos metodoldgicos da
pesquisa. Concorda-se com a Docente (4) que a Metodologia da Pesquisa Cientifica
deve ter seu espacgo reservado no desenvolvimento da atitude investigativa desse
profissional, no entanto, dentre os encaminhamentos metodoldgicos trabalhados
segundo este discente é dada uma énfase na elaboracéo dos passos do projeto de
pesquisa, pois

[...] a preocupacdo maior das disciplinas aqui de Projetos e de Pesquisa
Educacional é a questao de corpo de projeto € como formar um projeto, [...].
Essa é a pior parte que eu acho, porque a gente ndo vem aqui para fazer
pesquisa, a gente aprende mais como montar um projeto, um corpo de
projeto, coisa que ndo € preciso vim para a universidade para aprender,
porgue na internet o que mais tem é projeto e como formar um corpo de um
projeto. Por isso que as vezes muitos projetos que sdo entregues sao
cépias de outros projetos, hoje tem até como saber se é cdpia, mas tem
como cépia de outros projetos (Discente 6, 2009).

Este Discente embora enfatize o interesse em realizar pesquisa, atribui a
aguisicdo da aprendizagem do instrumental da pesquisa académica uma atividade
nao sistematizada, quando revela que a elaboracéo de projetos pode ser adquirida
na internet. Esta concepcao descarta o papel do professor como mediador do
processo formativo e desvaloriza a universidade como locus que prepara o
Pedagogo pesquisador. Além disso, a iniciacdo cientifica pode garantir a este
profissional o acesso a conhecimentos tedricos a respeito da funcdo social da
escola, dos processos de ensino aprendizagem, organizagdo do trabalho
pedagogico, para investigar, interpretar e intervir nos problemas da pratica

educativa.
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Por outro lado identifica-se um posicionamento diferente do depoimento
anterior, conforme expressa a Discente:

As dificuldades sdo mais na construgao dos projetos. N6s chegamos nessas
disciplinas de Projetos sem saber fazer um artigo. Entdo eu acho importante
preparar os alunos desde primeiros periodos para aprendermos a fazer
esses documentos, porque nés chegamos aqui e nos deparamos para fazer
0s projetos, as vezes ndo conseguimos fazer um artigo, uma resenha, um
projeto (Discente 2, 2009).

Nesse sentido, a elaboracdo de um projeto de pesquisa ndo se restringe
apenas a aprendizagem de normas e técnicas, pois, a estruturacdo do mesmo
requer uma articulagéo dos fundamentos tedricos com as questdes educacionais na
sua totalidade.

Por outro lado, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia a pesquisa tem um foco voltado para a intervencdo do Pedagogo nos
problemas préticos de ensino, visa a aprendizagem de um “conhecimento util” para a
“aplicacdo de principios, concepg¢fes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade” Resolucéo
CNE/CP n. 1/06 (BRASIL, 2006).

Esta concepcdo de pesquisa estd coerente com a priorizagdo da pratica
na formacao do professor assentada numa visdao de ciéncia aplicada, pautada na
centralidade de uma “[...] pedagogia que desvaloriza o conhecimento escolar e uma
epistemologia que desvaloriza o conhecimento tedrico/cientifico/académico [...]"
(DUARTE, 2003, p. 602).

Os dados apresentados até o momento revelam que nao existe um
consenso quanto aos encaminhamentos metodoldgicos na pratica dos docentes que
ministram as disciplinas Pesquisa Educacional e Projetos Educativos. Estes dados,
embora se constitua objeto desta pesquisa, suscitam outras reflexdes, sobre
conceitos, principios, praticas pedagogicas relativa a insercdo da pesquisa no
curriculo, para que ocorram avancos que possibilitam a consolidacdo da pesquisa
como elemento mediador da relacdo teoria e pratica na formacdo do Pedagogo
pesquisador.
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3.2.2.1 As dificuldades para a prética de pesquisa no Curso de Pedagogia

Com vista a identificar e analisar as dificuldades relacionadas a insercéo
da pesquisa como principio formativo do Curso de Pedagogia, especificamente nas
disciplinas (Pesquisa Educacional e Projetos Educativos), pergunta-se: Quais as
dificuldades encontradas para realizar as atividades de pesquisa em suas praticas
no curso de Pedagogia?

A dificuldade é a receptividades nas escolas. Algumas pessoas realizam a

pesquisa e nao ddo nenhum retorno a essas escolas. Além da articulagéo
dos professores (Discente 1, 2009).

Outra barreira é aceitacdo das pessoas que serdo pesquisadas, as vezes
elas pensam que é para denegrir a imagem, coletam informacédo e depois
vocés vao fazer o que quiserem e depois vocés ndo voltam para dar retorno
(Discente 5, 2009).

O contato dos discentes com a realidade educacional tem o obijetivo,
nestas disciplinas, de lhes permitir conhecer a realidade da escola da sala de aula e
as condicdes em que o professor realiza seu trabalho e, ainda, como ocorre a
materializacdo das politicas educacionais no espaco da escola, além dos aspectos
relativos a gestdo. Esse conjunto de informacdes articulado aos conceitos tedricos
vai permitir que o discente identifigue e compreenda os aspectos que constituem a
pratica educativa e realize as primeiras aproximacdes sobre o objeto de estudo. No
entanto, a aproximacdo dos discentes nesses espacos vem apresentando
problemas no que diz a respeito a receptividade e na coleta de dados, dificultando
assim todo o processo de investigagao.
Sobre o lécus de realizacdo das atividades nas disciplinas Pesquisa
Educacional e Projetos Educativos os docentes revelam que:
O campo de investigacdo ndo é s6 a escola, depois de escolher sobre
determinado tema, ai eles vao se reunir para construcdo do projeto.
Discutimos os elementos do projeto (justificativa, o0s objetivos,

fundamentacao teérica, metodologia, referéncias bibliogréaficas) (Docente 5,
20009).

[...] ndo temos priorizado a escola. No Projeto Educativo Il que se tem essa
tendéncia de ir para a Escola. No | e no Il realizamos atividades em espacos
nao escolares, por exemplo, o Laborarte (Docente 1, 2009).

Sendo assim, as atividades desenvolvidas com relacdo aos Projetos

Educativos se distanciam daquilo que esta posto na Proposta Curricular do Curso,
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embora o curriculo abra varias possibilidades de nucleos de concentracdo e de
atuacdo, tem como finalidade formar professores da Educacdo Infantil e séries
iniciais, além do gestor. A escola entdo é concebida como foco e l6cus de realizagéo
dos Projetos Educativos.
Nesse sentido, percebe-se que ndo ha uma sintonia por parte dos
docentes na conducao desse trabalho com essas disciplinas, conforme expressa a
discente:
Acho que deveria ter um trabalho melhor nesse conjunto de disciplinas,

deveria ser feita essa articulacdo com os professores para de fato favorecer
essa relagéo (Discente 1, 2009).

Embora a proposta expresse uma concepg¢do curricular na Otica da
integracdo com vista a romper com a separacao entre teoria e pratica, ensino e
pesquisa, administrativamente o curso encontra-se organizado através de uma
estrutura departamental o que dificulta uma melhor integracdo no desenvolvimento
do proposto de formacéo do Curso.

Nesse sentido, docente e discente véem o0 espac¢o de formacao dividido
em dois departamentos: um responsavel pelos fundamentos da educacao e o outro
dedicado aos estudos da didatica e suas metodologias. Esta separacao impede uma
visdo de conjunto e de unidade do trabalho pedagogico e dificulta a realizacdo de
um “trabalho coletivo e integrado entre professores e aluno” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO MARANHAO, 2002, p. 68).

Dentre os problemas detectados, a Docente abaixo queixa-se da
auséncia de um trabalho coletivo:

[...] o curso de Pedagogia tem dois grupos um noturno e um diurno, esse
eixo envolve por semestre dois professores, para cada um desses quatro
campos disciplinares que se coloca. E um trabalho semestral de oito
pessoas, que muitas das vezes sdo trabalhos solidarios isolados sem
nenhuma discussdo mais coletiva do que seria esse eixo do curso de
Pedagogia [...] (Docente 4, 2009).

Outro aspecto apontado por professores e alunos refere-se as tematicas
trabalhadas nessas disciplinas que nem sempre correspondem com a concepgao
inicial prevista na Proposta. Os motivos envolvem a oferta regular de outras

disciplinas e encaminhamentos metodoldgicos diferenciados entre os professores,
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ficando as vezes a critério dos Discentes a selecdo dos temas a serem estudados,

conforme expressa o depoimento:

[...] precisa de maior rigorosidade do planejamento da disciplina. No Projeto
Educativo | que focaliza as politicas educacionais, encontrei algumas vezes
alunos dizendo que faziam pesquisa de avaliagdo da aprendizagem, este
tema estd mais voltado para o Projeto Educativo lll, que tem como foco a
sala de aula (Docente 4, 2009).

Por outro lado, o que dificulta também essa assimilacao € a

[...] rotatividade muito grande de professores, principalmente os substitutos,
a falta de um corpo docente consolidado, as vezes o professor chega passa
dois anos e ai sai ja vem outro. Entdo ndo sei se existe um tempo dedicado
para explicar para os professores que vdo passando ou 0os que chegaram
depois da elaboracdo da Proposta, a concepcéo de cada Projeto Educativo
(Docente 4, 2009).

O tempo € outro fator apontado pelos Discentes e Docentes entrevistados
como um elemento que dificulta a préatica de pesquisa no curriculo do Curso. Séo

exemplificativas dessas dificuldades a fala expressa a seguir:

As vezes [..] encontramos dificuldades [...] porque s&o 40 alunos numa
turma vocé tem que orientar equipe por equipe, [...] ler o trabalho para esta
problematizando, porque eles nunca fizeram um trabalho de pesquisa. Isto
requer sentar com o aluno e ensinar a fazer o projeto, ensinar problematizar
ensinar tracar objetivos porque eles ndao fazem sozinhos a ndo ser que
copiem de outros feitos. Entdo quando ministro essa disciplina sempre eu
tenho que ter momentos adicionais, extras de trabalho para poder orientar,
ler (Docente 4, 2009).

Para este Discentes:

A principal dificuldade que eu acho foi a separacdo dos eixos das quatro
disciplinas (Pesquisa, projeto I, Il e Ill) eu acho desnecessario, poderia ser
duas cadeiras apenas com uma carga horaria maior, [...]. Assim, a Unica
coisa de bom que agente trouxe dessas quatro pesquisas foi escrever
muito, [...]. O tempo é muito curto, imagina vocé uma cadeira de 60 horas,
tem que ter o trabalho tedrico, tem que saber o que vai explicar, depois tem
que fazer o projeto de pesquisa, tem que ler para fazer o projeto de
pesquisa, depois tem que ir a campo, depois formular o relatério da
pesquisa, entdo € uma carreira muito corrida, a carga horaria é muito
pequena eu acho essa dificuldade (Discente 6, 2009).

No que diz respeito a falta de tempo para a pratica de pesquisa, penso
gue se levarmos em consideragcao a carga horaria total do curso 3.200 horas, e 0

fato da pesquisa ser um eixo estruturador, isto significa que as praticas de pesquisa
ndo se restringem apenas ao eixo das Praticas Educativas Integradoras
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especificamente a Pesquisa Educacional e Projetos Educativos. Nesse sentido, a
problemética apontada anteriormente ndo se restringe a um aumento de carga
horaria ou reestruturacao das disciplinas, pois, assim resolveriamos os problemas do
ponto de vista da estrutura.

Com relacédo ao Discente (6) o seu depoimento revela que 0 mesmo nao
conhece a Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA e
consequentemente a intencdo das disciplinas que constitui o eixo das Praticas
Educativas Integradoras. Ao mesmo tempo em que considera desnecessaria a
existéncia dos quatro componentes curriculares, por outro lado revela que acha
pouca carga horéaria para a realizacéo das atividades.

Nessa perspectiva, a consolidagcao da atitude investigativa por meio de
praticas pesquisa na formacdo do Pedagogo da UFMA requer também uma
coerente articulacdo entre o ensino e a pesquisa, e que Docentes e Discentes
assumam uma atitude de fato investigativa com vistas a problematizacdo do objeto e

a producgéo do conhecimento no ambito da Pesquisa Educacional.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Na analise empreendida neste estudo, tem-se como objetivo para o
trabalho explorar as teses sobre a formacédo do Pedagogo analisando a concepcgao
de pesquisa contemplada na proposta pedagdgica do Curso de Pedagogia,
confrontando-a com as concepcdes de pesquisa trabalhadas pelos docentes no
espaco da sala de aula. Nesta perspectiva, esta pesquisa longe de ser um trabalho
com idéias prontas e acabadas, quer ser, apenas possibilidade concreta de novos
rumos na area da formacdo do educador a partir de uma reflexdo teorica que se
contrapbe as posicdes a nosso ver injustificavelmente otimistas que anunciam a
elevacdo da formacao/qualificacdo do Pedagogo e dos trabalhadores e, ainda, a
efetivacdo da escola na perspectiva da escola unitaria como uma necessidade do
capital.

Tentou-se de desmistificar essa posicao através da analise das politicas
educacionais dirigidas a formacdo desse profissional identificando seus limites e
possibilidades além da sua articulagdo a propria pratica social da sociedade
capitalista caracterizada por interesses antagonicos e contraditorios.

Este trabalho, portanto, discute a formacéo do educador, especificamente
do Pedagogo, tendo em vista investigar a concep¢ao de pesquisa presente na
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia e sua materializagdo no processo
formativo do Pedagogo da UFMA. Para tanto tem-se como primeiro desafio enfrentar
as discussdes sobre a formacdo do Pedagogo posto que a nossa analise aponta
para 0 esvanecimento do antagonismo dos interesses que historicamente tem
marcado o debate das propostas de formacao deste profissional.

O processo de investigacdo foi desenvolvido por meio do dialogo com
estudiosos da tematica que permitiu estruturar o trabalho em trés partes articuladas
e complementares buscando viabilizar a construgdo de um discurso pedagoégico que
atendesse as necessidades de explicitacdo da problematica desta pesquisa. Na
primeira parte foi necessario revisitar a trajetéria histérica do Curso de Pedagogia
para identificar os diferentes modelos de formacdo que vem caracterizando a
identidade do Pedagogo enfocando especialmente o periodo mais recente.

Nesse sentido, foi possivel identificar que o Curso de Pedagogia na sua

criacdo em 1939 deu énfase a formacédo do bacharel em Pedagogia baseada num
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curriculo conhecido como “3+1”. sendo 3 anos correspondentes a formacdo do
bacharel e 1 ano para obter o grau de licenciado, sendo esta Ultima parte da
formacgéo realizada através de Curso de Didatica. Dessa maneira, a formacdo do
Pedagogo era inspirada no modelo da racionalidade técnica e no conceito de
conhecimento a ela subjacente que dissociava o campo da ciéncia Pedagogia, do
conteudo da Didatica, abordando-os em cursos distintos e tratando-os
separadamente.

Identifica-se ainda que entre os anos 1939 a 1962, quando foi
homologado o segundo ato normativo referente ao curso, nao foi realizada nenhuma
alteracdo na sua estrutura organizacional. Por outro lado, com a homologacao da
Lei n° 251/1962 fixou-se o curriculo minimo e manteve-se o esquema 3+1 para o
curso de Pedagogia. Esse quadro perdurou até 1968 com a reforma do ensino
superior através da lei n. 5.548/1968. A partir de 1969 0 curso passou por um novo
processo de reorganizacdo, sendo abolida a distincdo entre bacharelado e
licenciatura e instituidas as habilitagdes profissionais, através das quais os discentes
optavam a partir do 5° periodo do curso por uma das habilitacbes oferecidas,
tornando-se especialista em Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e
Administracdo Escolar concretizando assim a separagdo entre planejamento e
execucao no espaco da escola, e das diversas areas do trabalho pedagdgico.

Essa reformulacdo, orientada pelo pensamento tecnicista, manteve e
aprofundou a cisdo ja existente na formacdo do Pedagogo. Nao se estabelecia
qualquer tipo de relacdo entre a formacéo para a docéncia e para a ocupacao de
cargos técnicos dentro do espago escolar, tendo em vista que o objetivo era atender
o0 modelo de formagdo adotado objetivando atender os interesses do modelo
econdmico e da racionalidade técnica.

Nesse sentido concorda-se com SILVA (1999) ao expor que desde sua
génese diversas identidades vém sendo atribuidas ao Curso de Pedagogia e
consequentemente aos seus egressos, decorrentes da prépria indefinicdo do
estatuto tedrico e epistemoldgico da pedagogia e do Curso gerando diferentes
concepcdes de formagdo. Nessa perspectiva, as mudancgas propostas para 0 curso
por parte dos legisladores partiam de teses que considerava a Pedagogia apenas

como campo de atuagdo profissional, imprimindo um modelo formativo
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extremamente técnico que orientou as regulamentacdes desde o momento de sua
criacao e suas posteriores regulamentagoes.

O final da década de 70 e inicio da década de 80 foram particularmente
representativos de inimeras criticas sofridas pelo Curso tanto no que se refere a
formacdo fragmentada e de forte carater tecnicista e a énfase na divisdo técnica de
trabalho na escola. As criticas foram construidas principalmente no seio do
movimento de reformulagdo do Curso, atualmente ANFOPE, desencadeado na
década de 80 por professores, associagcbes da sociedade civil, instituicdes
universitarias e 0rgaos governamentais.

Com base nas discussfes aqui desenvolvidas, avalia-se que a reforma
que se impOs sobre a educacdo brasileira a partir da Lei n. 9.394/1996,
especificamente sobre a formagao dos profissionais da educacgdo, longe de
apresentar apenas avancos significativos do ponto de vista da construcdo de uma
escola de boa qualidade para trabalhadores-alunos que a freqientam, perpetua e,
em alguns aspectos primordiais apresenta algumas contradi¢cdes que até agrava 0s
histéricos problemas nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

As mudancas propostas para o curso de Pedagogia a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — n. 9394/96 sao delineadas,
particularmente com a nova configuracdo socio-econémico em moldes neoliberais
gue - definiu um novo perfil profissional para uma economia. Nesse sentido a base
epistemoldgica que vem sustentando as politicas de formacdo de professores e
Pedagogos estdo fundamentadas em uma visdo fragmentada e utilitarista do
conhecimento, a partir do entendimento de que este se tornou a mola mestra do
processo produtivo e o elemento definidor da competividade das empresas.

No que se refere a concepcdo de formacdo expressa na Proposta
Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA, esta seguiu as orientacbes do
movimento dos educadores sistematizados pela ANFOPE. A proposta define como
principio a formacdo de um profissional capaz de atuar nos mais diversos espagos
educacionais e que tenha a compreensao da diversidade e complexidade do estado
do Maranhéo, trabalhando para a construcdo de relagdes mais dignas em nossa
sociedade.

Ressalta-se que mesmo contemplando elementos constitutivos de uma

concepcao socio-histérico do educador, nas falas, de alguns Docentes e Discentes,
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a concepcao de formacao subjacente, traz como orientagdo uma concepcao que
prioriza a pratica como espaco formativo, em detrimento da teoria tendo como
fundamento o modelo da racionalidade prética. A formagédo do Pedagogo defendida
pela pesquisadora esta para além da adesdo a concepcdes que priorizem a teoria
em detrimento da pratica ou que supervalorizem a pratica e reduza o papel da teoria
mas, uma formacao que tenha uma sdlida base tedrica em direcdo a unidade entre
teoria e prética

No que se refere ao modelo formativo expresso nos documentos oficiais
passa a ser reforcado as concepcOes de professor reflexivo e pesquisador
inspiradas no modelo da racionalidade pratica, priorizando a pratica e os problemas
postos pelo cotidiano escolar. Por outro lado, a ANFOPE vem se posicionando
contrariamente a essas orientacdes, assumindo a defesa de uma formagao “no
sentido de superar a fragmentacéo entre as Habilitacbes oferecidas pelo Curso de
Pedagogia, a dicotomia entre a formacdo dos pedagogos e demais licenciados,
considerando-se a docéncia como base da identidade profissional de todos os
profissionais da educagao (ANFOPE, 2004, P.9).

Vale destacar que as Diretrizes Curriculares aprovadas para o Curso de
Pedagogia mesmo incorporando boa parte das proposi¢cdes forjadas no seio do
movimento dos educadores, sua materializacdo tem se distanciado do modelo de
formacdo proposto pela ANFOPE. As politicas de formacgdo proposta pelo CNE
enfatizam uma valorizagcdo excessiva ao que ocorre na escola e na pratica educativa
justificada pelo “recuo da teoria” nos processo de formacéo.

Com efeito, as politicas educacionais atuais ndo poderiam escapar da
ideologia neoliberal que aponta para um aligeiramento da formac&o dos educadores
contribuindo assim, também para uma visivel perda da qualidade da formacéo
tedrica e pratica. O tom das politicas educacionais no pais, cujas finalidades refletem
uma forma paliativa e imediatista de resolver sérias questbes estruturais e sociais
como: a inexisténcia de um amplo programa de governo comprometido em
proporcionar condicfes de vida digna a classe trabalhadora; uma formacéo plena
contraposta a formacao de faz de conta, como a ofertada na escola publica através
de programas e planos aligeirados e direcionados para o0s setores terciarios do
mercado que, na maioria dos casos, ndo garante ao trabalhador condi¢bes de vida

digna.
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Assim, a reforma educacional aprofundou antigos problemas que
permanecem tais como: a falta de condi¢cées condignas para estudar e investir na
sua qualificacdo; a defasagem salarial; as precérias condicfes de funcionamento da
escola; a falta de material didatico; o cansaco pelo excesso de trabalho;
acrescentando-se a estes, as novas dificuldades relativas a falta de equacionado do
trabalho com a interdisciplinaridade e ao atual processo de avaliacdo
excessivamente burocratizado.

Na segunda parte da presente investigacdo tornou-se necessario
aprofundar a compreensédo do debate que se consolidava na década de 90 no Brasil
sobre a pesquisa na formacdo do educador especificamente do Pedagogo
apresentado como uma alternativa ao modelo da racionalidade técnica. Convém
destacar que a concepgao do professor que realiza atividades de pesquisa foi
introduzida na literatura educacional por Lawrence Stenhouse, nos anos de 1970, e
posteriormente atraves dos trabalhos de Donald Schon que na década de 80 produz
o conceito de professor reflexivo que vai permitir o exercicio da reflexdo sobre a
pratica com vistas ao seu aprimoramento.

Fez-se necessario revisitar o enfoque atribuido a pesquisa nos atuais
documentos oficiais do CNE que tratam exclusivamente da formacdo do Pedagogo,
o Parecer 5/2005 e a Resolugéo 1/2006 que no art. 3°, inciso Il que definiram como
central da formacdo do Pedagogo “a pesquisa e a ampliacdo dos resultados de
investigacdes de interesse na area educacional”. Sendo assim, foi possivel entender
que esta legislacdo deve contemplar investigacdes sobre a docéncia e a gestdo em
diferentes situacg6es institucionais, além da participagdo dos alunos em projetos de
iniciacdo cientifica, monitorias e extenséo.

Essa proposicdo difere das entidades representativas dos educadores
ANFOPE, ANPEd, CEDES e FORUMDIR, que consideram a pesquisa como
principio formativo e epistemoldgico, eixo da organizagdo curricular dos cursos dos
profissionais da educacdo. A compreensdo de pesquisa expressa no Parecer
apresenta semelhanca com a tendéncia que reduz os aspectos teorico-
metodoldgicos da pesquisa aos procedimentos, prevalecendo uma concepc¢édo de
pesquisa com um viés fortemente pragmatico.

Identificou-se ainda, que nessa trajetdria historica da formacdo do

Pedagogo diferentes concepcdes de pesquisa educacional acompanharam a
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consolidacéo desse curso no Brasil. Essa diversidade de tendéncias se manifesta
mais claramente na pesquisas que vinculam ou separam os aspectos qualitativos e
guantitativos, ora vistos como elementos distintos, ora vistos numa relacdo de
unidade.

A investigacao proporcionou verificar que a Proposta Curricular da UFMA
indica a pesquisa como um principio formativo e eixo da formacéo de professores.
Como componente curricular devera garantir uma atitude de continua andlise da
realidade educacional e escolar e se faz presente no sub-eixo denominado Préticas
Educativas Integradoras. Neste sub-eixo a disciplina tem como finalidade o contato
do aluno com a realidade educacional e o estudo dos conteudos e procedimentos
relativos as areas de pesquisa e extensao.

Nas falas de alguns docentes e discentes identificou-se diferentes
concepcOes de pesquisa, esta entendida como fundamental na formacdo do
Pedagogo, tendo com finalidade resolver os problemas imediatos da sala de aula
com énfase na dimensao instrumental.

A terceira parte faz consideragfes sobre a inclusdo da pesquisa na
formacdo do Pedagogo da UFMA. A investigacdo permitiu verificar que na atual
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA a pesquisa se apresenta
como principio formativo e como componente curricular presente nas disciplinas de
Pesquisa Educacional e Projetos Educativos I, Il e Ill oferecida nos periodos iniciais
da formacdo. Estas disciplinas tém como finalidade garantir a iniciacao cientifica dos
discentes e sua aproximacéo destes com a com a realidade educacional.

Conforme expressa a Proposta Curricular da UFMA os componentes
curriculares citados integram o eixo das Praticas Educativas Integradoras que tem
como finalidade articular a teoria e pratica, visando o contato dos discentes com a
realidade educacional e as praticas pedagogicas por meio da pesquisa. Buscou-se
identificar junto aos alunos do diurno do Curso de Pedagogia qual a concepgéo que
possuem sobre pesquisa, a partir das experiéncias vivenciadas até aquele momento.

Os depoimentos mostram que de forma geral os entrevistados percebem
a pesquisa em sua dimensao instrumental, priorizando procedimentos aplicaveis ao
campo empirico tais como coleta de dados ou levantamento de dados. Esta
percepcao se justifica pela adesdo a pratica como I6cus ideal para aquisicdo do

conhecimento e compreensdo da realidade. A atividade tedrica é reduzida ao
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espaco da academia, ou seja, a compreensao a cerca da aproximacao do trabalho
pedagdgico e a formacéo se expressa de forma dicotbmica.

Por essa razéo a pesquisa na formagédo do Pedagogo deve ser entendida
com momentos privilegiados para a elaboracdo de uma sintese dialética entre teoria
e a pratica que requer conhecimentos tedricos e dos procedimentos de pesquisa,
para investigar, interpretar e intervir nos problemas da pratica educativa. A defesa da
pesquisa na formacéo inicial do Pedagogo se justifica, principalmente, porque esta
atividade favorece a construgdo do conhecimento, pela investigacdo de problemas
concretos da pratica pedagodgica.

Percebeu-se ainda, que nédo ha unidade de encaminhamentos na pratica
dos docentes que ministram as disciplinas Pesquisa Educacional e Projetos
Educativos o que dificulta a materializacdo de um trabalho coletivo e integrado e a
permanente interlocucdo entre docentes e discentes, tal como expressa a Proposta
do Curso.

Os Discentes concebem a relagdo teoria e a pratica numa relagédo
perspectiva de oposicao e separacdo. Os depoimentos analisados expressam uma
fragilidade tedrica e conceitual que demonstra a néo articulacdo nessas disciplinas
dos fundamentos tedricos com as questdes da pratica restringindo e fragmentando o
olhar do Pedagogo pesquisador sobre o mundo. Nas disciplinas Projeto Educativo I,
Il e Il a compreensdo apresentada pelos Docentes ouvidos aponta que no
planejamento e das atividades inerentes a disciplinas sdo contempladas atividades
como: elaboracdo de artigos, projetos, visitas as escolas e esbo¢co monografico. No
entanto, estas atividades nem sempre se articulam com a tematica especifica de
cada projeto que esta integrada ao eixo formativo correspondente. Sendo assim,
pensar a pesquisa na formacéo inicial do Pedagogo, faz-se necessario, uma
concepcao ampla de formacdo em que a teoria e pratica se constituam uma unidade
indissolUvel, o que é possivel de ser concretizado através da pesquisa.

Nesse sentido, é premente a necessidade de que o Curso de Pedagogia
da UFMA na organizacdo curricular, as disciplinas e atividades devam ser
planejadas coletivamente, com vistas a desenvolver atividades de investigagdo com
os futuros docentes através da realizacdo de um trabalho integrado nas trés
dimensdes da formacdo do Pedagogo: docéncia, investigagdo, planejamento e

gestdo democratica de sistemas educacionais. Para que essa concepcao germine
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na pratica pedagdgica do Curso em todas as disciplinas faz-se necessario discutir os
aspectos historicos, politicos, filosoficos, sociolégicos e culturais que proporcionem
aos alunos o reconhecimento da natureza e da importédncia da pesquisa como
importante instrumento de compreenséao da realidade na qual esta inserida.

O estudo revela ainda que essas disciplinas que deveriam oferecer a
formacdo metodoldgica e cientifica, garantindo a integracao vertical e horizontal dos
conhecimentos trabalhados em cada periodo, ndo vém cumprindo com o seu papel.
Os dados revelaram uma concepcédo ingénua de formacao cientifica e de pesquisa
por parte dos Discentes, isto significa, que ndo basta apenas criar disciplinas
direcionadas para favorecer a iniciacdo cientifica do aluno, é necessario o
planejamento e o desenvolvimento de acdes direcionadas para a criagdo de um
ambiente de pesquisa na instituicdo, especificamente no Curso de Pedagogia. Se a
pesquisa se constitui um dos eixos da organizacdo curricular, as atividades
curriculares precisam incluir projetos de iniciacao cientifica, de extensdo, seminarios
e a participacdo em grupos de pesquisas. Torna-se necessario, entdo, garantir a
relacdo graduacéo e pés-graduacao, tendo em vista subsidiar projetos de pesquisa e
extensdo com o envolvimento de discentes e docentes, contribuindo para a
consolidacdo do espirito investigativo no Curso. Dessa forma, a pesquisa se
constitui uma mediacdo nas varias modalidades de articulagdo entre ensino e
pesquisa no processo de formacdo objetivando a construgdo do conhecimento em
todas as disciplinas que compde o curriculo.

Os dados empiricos sobre a materializacdo da pesquisa na Proposta
Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA revelam a existéncia de dificuldades
face as diferentes concepcdes que presidem as praticas dos docentes que
ministram, orientam o desenvolvimento da disciplina o que concorre para retardar a
sua concretizagdo como principio formativo nos componentes curriculares
investigados, sendo necessario direcionarmos o foco da investigacdo para o estudo
das atividades de pesquisa na totalidade das disciplinas do curso. Nesse aspecto
desvela-se que existe uma diversidade de encaminhamentos metodologicos
realizados pelos diferentes docentes que ministram as disciplinas Pesquisa
Educacional e os Projetos Educativos dificultando a unidade do trabalho pedagdgico

na pratica dos docentes.
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Por outro lado, a dificuldade em concretizar a consolidacdo do trabalho
coletivo pode encontrar-se no modelo de composicao departamental estrutura atual
do Curso de Pedagogia da UFMA, implantados na reforma universitaria de 1968.
Esta configuracao caracteriza-se pela divisdo do corpo docente em disciplinas (um
departamento que cuida dos fundamentos da educacao e outro das metodologias),
diferentes linhas tedrica, tendéncias pedagogicas e ideoldgicas, o que dificulta a
articulagéo ensino e pesquisa com vista a atingir os objetivos expressos na Proposta
Curricular do referido curso.

Nesse sentido, a alternativa para a construcdo de propostas de formacéo
do Pedagogo faz-se necessario que os Docentes e Discentes encaminhem uma
vigorosa discusséo sobre o modelo de formacdo dominante que imp&e um falacioso
tratamento dos conteldos inerentes a pesquisa no Curso de formacao do Pedagogo
da UFMA. Além disso, o desenvolver este trabalho um questionamento se impde:
Como garantir que a pesquisa se faca presente em todas as disciplinas e os
Projetos Educativos |, Il e Ill se constitua em espacos de integragéo curricular se o
Curso é herdeiro de uma estrutura administrativa e pedagogica que separa a teoria e
a pratica?

Nesse aspecto, a partir do estudo realizado tem-se claro que a pesquisa
nao se restringe apenas a instrumentalizagcdo ou cumprimento de uma formalidade
académica tendo em vista a obtencdo de créditos ou notas. Como principio
formativo devera perpassar todo o Curso contribuindo para a investigacao,
intervencdo e transformacdo da realidade educacional maranhense. Faz-se
necessario, que a formacéo do Pedagogo se desenvolva a partir de uma concepgao
gue questione 0s pressupostos epistemolégicos hegembdnicos no campo das
politicas educacionais e que se contraponha as perspectivas pragmaticas reiteradas

ao longo da nossa exposicao.
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APENDICE A - (Termo de Livre Consentimento Esclarec  ido)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Acredito ter sido suficientemente esclarecido (a) a respeito das informacgdes que li ou
que foram lidas para mim, descrevendo a pesquisa “A pesquisa como principio
formativo no Curso de Pedagogia de UFMA”.

Eu discuti com o (a) pesquisador (a) sobre a minha decisdo em participar desse
estudo. Ficaram claro para mim quais sao 0s objetivos do estudo, os procedimentos
a serem utilizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes.

Ficou claro também que minha participacdo € isenta de despesas e compensacoes
que tenha garantia de acesso aos resultados e de esclarecer minhas duvidas a
gualquer tempo. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o estudo, sem

penalidade ou prejuizo.

Assinatura
Nome:
Endereco:
RG:
Fone: ()

Assinatura do (a) pesquisador (a)

VISTO

Orientador da Dissertacao
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APENDICE B - (Roteiro de entrevista com os Docentes  do Curso de Pedagogia)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

PROGRAMA DE POS — GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

ALUNA: Diana Costa Diniz

Caro Docente,

Este roteiro de entrevista é parte integrante da Dissertacdo de Mestrado que
tém como titulo “A pesquisa como principio formativo no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo”. Nesse sentido, queremos contar com sua
colaboragéo para que possamos fazer uma analise para melhoria do referido Curso.

OBJETIVO DA ENTREVISTA: Analisar a concepcdo de pesquisa presente na
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia e sua materializacdo no processo
formativo do Pedagogo da UFMA.

1. Como vocé define a pesquisa na formacdo inicial do profissional da
educacao?

2. Qual a relevancia da pesquisa presente no curriculo do Curso de Pedagogia
da UFMA para a formacéo dos alunos?

3. Como vem se desenvolvendo a insercdo da pesquisa como principio
formativo no Curso de Pedagogia na(s) disciplinas que ministra?

4. A concepcao de pesquisa contemplada no Curso de Pedagogia favorece a
relacdo teoria-pratica na construcdo do conhecimento no processo de
formacédo do Pedagogo?

5. Quais as dificuldades encontradas para realizar as atividades de pesquisa em
suas praticas no Curso de Pedagogia?
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APENDICE C- (Roteiro de entrevista com os Discentes  do Curso de Pedagogia)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

PROGRAMA DE POS — GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

ALUNA: Diana Costa Diniz

Caro Discente,

Este roteiro de entrevista é parte integrante da Dissertacdo de Mestrado que
tém como titulo “A pesquisa como principio formativo no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Maranhdo”. Nesse sentido, queremos contar com sua
colaboragéo para que possamos fazer uma analise para melhoria do referido Curso.

OBJETIVO DA ENTREVISTA: Analisar a concepcdo de pesquisa presente na
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia e sua materializacdo no processo
formativo do Pedagogo da UFMA.

1. O que é pesquisa para vocé?

2. Qual a relevancia da pesquisa presente no curriculo do Curso de Pedagogia
da UFMA para a formacéo dos alunos?

3. Qual tipo de pesquisa vocé realiza na (s) disciplinas do eixo investigativo
(Pesquisa Educacional e Projetos Educativos I, Il e 111)?

4. A concepcao de pesquisa contemplada no curso de Pedagogia favorece a
relacdo teoria-pratica na construcdo do conhecimento no processo de
formacao do Pedagogo?

5. Quais as dificuldades encontradas para realizar as atividades de pesquisa em
suas praticas no curso de Pedagogia?



APENDICE D — Quadro Perfil dos Docentes do Curso de
QUADRO PERFIL DOS ENTREVISTADOS - DOCENTES

Pedagogia da UFMA
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Itens Docente (1) Docente (2) Docente (3) Docente (4) Docente (5)
Formacgao Licenciado em | Graduacao em | Licenciada em | Licenciada em | Licenciada em
Pedagogia Psicopedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia
Titulacéo Mestre Doutor em Ciéncias | Mestranda em | Mestre em Educacéao Mestre em
de La Educacion Educacao Educacao
Situacgéo Efetivo Efetivo Efetiva Efetiva Efetiva
Funcional
Disciplinas | Pesquisa Curriculo e Pesquisa | Projeto Educativo Ill e | Pesquisa Educacional e | Projetos Educativos
que leciona | Educacional e | Educacional Didatica. Projetos Educativos e Estagio
Projetos
Educativos
Experiéncia | Participa de um |Ja desenvolveu uma | Monografia, Pesquisas Ja desenvolveu
em projeto de | pesquisa Especializaco e | (diagnosticas,  de | yma pesquisa no
pesquisa extensao Dissertacao do natureza avaliativa e mestrado.

Mestrado.

Pesquisa-acgao
comunitaria.

(escola

105

Os entrevistados estdo na faixa etaria de 30 a 50 anos.




APENDICE E — Quadro Perfil dos Discentes do Curso d

QUADRO PERFIL DOS ENTREVISTADOS - DISCENTES 1%

Nome

Experiéncia profissional

Experiéncia em pesquisa

Discente (1)

da SEMCAS

atividades

Estagiaria
desenvolve com

adolescentes.

Participou quatro meses de
um grupo de pesquisa sobre

cotidiano escolar.

Discente (2)

Estagiaria da Educacéo Infantil e

atualmente trabalha numa

coordenacao de esporte

Somente nas disciplinas.

Discente (3)

Nunca teve nenhuma experiéncia

pedagodgica.

Somente nas disciplinas.

Discente (4)

Trabalha com alfabetizacao.

Participou de um grupo de
pesquisa sobre cotidiano

escolar.

Discente (5)

Trabalha a 7 anos com séries

iniciais, com Educacdo Infantil.

Tem experiéncia com
alfabetizacdo de jovens e
adultos.

Participou de um grupo de
pesquisa sobre cotidiano

escolar.

Discente (6)

N&do tem experiéncia na area

pedagogica.

Participou de um grupo de
pesquisa voltado para o

cotidiano escolar

106

Os entrevistados estdo na faixa etaria de 20 a 30 anos.

e Pedagogia da UFMA
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ANEXOS



ANEXO A — FOLDER DO NUCLEO DE PESQUISA ESCOLAR COMPARTILHADA - NUPECOM

Sac lLuuis
tTe guero

R
S A

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Nupecom

Compromissos e desafios na formacao de
professor@s-pesquisador@s

Sé&o Luis — MA

2007

NOSSA TRILHA...

O nucleo de Pesquisa Escolar Compartilhada
— NUPECOM, instalado a 14 de julho de 2004, é um
desdobramento do Projeto Escola Sonhos do Futuro.
Desde 2001, integra uma das linhas de acdo da
Secretaria Municipal de Educagcdo - SEMED,
valorizando processos de formacédo continuada dos
(as) professores (as) da rede.

Em 2003, consolidou sua metodologia de
pesquisa-intervencado, localizando-se no Centro de
Formagdo do Educador, a Rua Rio Branco, n° 9,
Centro de Sao Luis - MA, com suas atividades
distribuidas em encontros presenciais de trés horas
quinzenais e seis horas de trabalho individual,
contabilizando 18 horas mensais de 180 horas anuais.

Os encontros presenciais compreendem 0s
semindrios tematicos interescolares de debates de
troca de experiéncias e apropriacdo de processos de
teorizagdo. As horas de trabalho individual
correspondem a: leitura e andlise de textos;
observacado e analise da sua pratica pedagogica,
registro de informagdes, elaboracdo de resumos,
relatérios de artigos.

Ao final das 180 horas os (as) professor@a-
pesquisador@s deverdo ter produzido pelo menos,
trés artigos e um trabalho de “conclusao” poderéo ser
elaborados em duplas.

Durante a consultoria da Profd. Dr2. Célia
Linhares foram realizadas 27 pesquisas-intervencéo
com a defesa dos seus respectivos relatérios. Dessa
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forma, o NUPECOM vem desenvolvendo uma
formacéo continuada através da constituicdo de uma
Comunidade de Pesquisa Ampliada, atualmente,
contando com a assessoria cientifica da Prof2. Dr2.
Maria de Fatima da Costa Gongalves, orientando
propostas de pesquisa-intervencdo em 7 escolas
publicas municipais de Séao Luis.

Linhas de pesquisa

Processos de Aprender e Ensinar nas Escolas:

Nesta linha se desenvolvem pesquisas sobre
diferentes processos de aprendizagem e ensino, ndo
s6 ligados aos campos disciplinares, como
matematica, linguagens, alfabetizagdo, leiturizacéo,
educagdo sexual etc, mas também que considerem os
aportes metodologicos, como a importancia da
narragdo, as relacdes entre existéncia e experiéncia
social, politica e escolar, os entrelaces entre os
caminhos da cognicdo e as artes: processos de
tecnologia educacional e politicas de formacao
continua de professores, etc.

Sociabilidades Escolares e Movimentos
Institutintes:

Nesta linha abordam-se as pesquisas sobre as
relagbes entre escola e familia; trabalho e escola;
movimentos sociais e escola; politicas publicas de
educagdo; sistemas de dominagdo, suas relacdes,
apropriacdes e construcdo de praticas de resisténcia e
emancipacao por parte de professores e estudantes;
diferentes manifestacdes de desigualdade social



(género, racga, portadores de dificuldades
educacionais especiais); educacdo e meio ambiente.

Violéncia Escolar, Histéria e Cultura:

Nesta linha se contemplam as diferentes
configurag@es histéricas nas dimensdes sociocultural,
afetivo-emocional e psicossocial; a existéncia e
expressao de praticas discursivas nas organizacoes e
grupos; a questdo da cidadania e dos direitos
humanos; das disciplinas e das violéncias, na
sociedade e na politica. Relagfes entre saberes e
poderes, etc.

Nossa intencao

Apoiar e estimular a pesquisa-intervencdo como
estratégia estruturante de um trabalho de formacao
continuada investigativa, visando o enfrentamento dos
desafios na adocdo de estudos individuais
sistematizados e na tessitura de formulagdes tedricas
e experiéncias vividas cotidianamente, em busca da
melhoria profissional, autonomia pedagdgica e
reivencdo da escola publica municipal de Sao Luis.

Atividades — 2007

v' Sessfes de estudo: leitura dos textos
indicados;

v" Construcgédo coletiva do artigo sobre
“Fracasso” Educacional;

v' Elaboracéo dos Projetos de Pesquisa;

v' Construgdo das Memorias Escolares;

v' Realizacdo do | Encontro Interescolar do
Nicleo de Pesquisa Escolar Compartilhada
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Assessoria cientifica

Proft. Dr2, Maria de Fatima da Costa Gongalves —
Mestrado em Educagao/UFMA

Coordenacéao

Arsénia Pereira de Sousa — CEFE

Raimunda Nonata da Silva Machado - NUPECOM



ANEXO B - FOLDER DA MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFMA

ANTECEDENTES HISTORICOS

O Curso de Pedagogia/lUFMA nasceu integrado a
Faculdade de Filosofia de S&o Luis, fundada em 15 de
agosto de 1952 e autorizada a funcionar por forca do Decreto
n°® 32.606/53 assinado pelo entdo Presidente da Republica
Getulio Vargas e pelo Ministro da Educagdo Simé&o Filho. E
foi reconhecido através do decreto n°® 39.663/56, de 28 de
julho.

Com base na legislacdo nacional, o Curso de
Pedagogia desenvolvia-se em regime seriado, através do
“esguema trés mais um”, formando o Bacharel (3 anos) e o
Licenciado (com mais um ano de estudos em Didatica).

Em consequéncia da aprovacdo da LDB n°
4.024/61 e do Parecer 251/62, o Curso de Pedagogia, ainda
ligado a Faculdade de Filosofia, sofreu algumas alteraces
curriculares, tornando-se curso Unico de quatro anos.

Com a Lei n° 5.540/68 a aprovacdo e Resolucdo
02/69, o Curso de Pedagogia reorganizou-se para oferecer
as habilitagbes Magistério das Matérias Pedagdgicas,
Administracdo Escolar, Superviséo Escolar e Orientagao
Educacional.

No periodo de 1980 a 1990, o Curso de Pedagogia
articulou-se com um movimento nacional (ANFOPE) em prol
de politicas de formacdo de professor e instituiu como
obrigatéria a habilitacdo Magistério, base da profissédo
docente.

Mas, em 2002, o Curso de Pedagogia teve a

aprovacdo da nova proposta curricular com novo perfil
profissional.

NOVO PROJETO DE FORMAGCAO DO PEDAGOGO

1. PERFIL PROFISSIONAL

A identidade profissional do pedagogo integra trés
dimensdes:

1.1. Docéncia para atuar na etapa inicial do Ensino
Fundamental e no ensino de Disciplinas
Pedagdgicas.

1.2. Planejamento e gestédo de Sistemas Educacionais
para assessorar, planejar, implementar e avaliar
experiéncias e projetos educacionais.

1.3. Investigacdo sobre a sala de aula, a escola e o
sistema, levantando e organizando dados,
descrevendo situa¢des e processos a partir das
situagdes evidenciadas.

2. OBJETIVOS GERAIS

Compreender o carater histérico, sécio-politico e cultural
da educagdo, permitindo direcionar o trabalho pedagégico
para a construgdo de uma sociedade democrética, justa,
igualitaria e humanizada.

Compreender as necessidades e aspira¢cdes da
sociedade no campo educacional, empenhando-se na luta
pela democratizagdo dos conhecimentos histérico-culturais e
na construcdo de uma educagéo publica de qualidade.

Refletir e reconstruir permanentemente sua prética,
pautando sua atuag&o na ética profissional e desenvolvendo
uma atitude favoravel a formagé&o continuada.

3. PRINCIPIOS DA ORGANIZAGAO CURRICULAR
Sélida base histérica

Trabalho como principio educativo
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Pesquisa como instrumento de formacdo e mudanca da
préatica pedagdgica

Formacéo de coletivos interdisciplinares.

4. ESTRUTURA CURRICULAR: EIXOS FORMATIVOS

EIXO | CONTEXTO HISTORICO E SOCIO-CULTURAL DA
EDUCACAO

Filosofia da Educacgéo

Sociologia da Educacao

Psicologia da Educacao

Histéria da Educacéo Brasileira
Fundamentos Antropolégicos da Educagéo
Estudos Comparados da Educacao

EIXO I SISTEMAS EDUCACIONAIS, ESCOLA E
ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO.

Sub-eixo 1 Gestao de Sistemas de Ensino e Escolas

Didatica

Curriculo

Politica e Planejamento Educacional

Avaliacao de Politicas e Instituices Educacionais
Estatistica Aplicada & Educacéo

Sub-eixo 2 Formacéo para a Docéncia

Alfabetizac&o: teoria e pratica

Educacéo Especial



Fundamentos e Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa

Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Histéria
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia
Arte Educacéo

Informatica Aplicada a Educagéo

Sub-eixo 3 Praticas Educativas Integradoras

Pesquisa Educacional

Projetos Educativos

Estagio em Gestéo de Sistemas Educacionais
Estagio em Docéncia de Disciplinas Pedagdgicas
Estagio em Docéncia de Séries Iniciais
Monografia

EIXO I} ESTUDOS  DIVESIFICADOS E DE
APROFUNDAMENTOS EM AREAS ESPECIFICAS

Sub-eixo 1 Aprofundamento _em Nucleos Tematicos
(opcéo obrigatéria por um deles)

Educacao Infantil

Fundamentos da Educacao Infantil
Historia e Politica da Educacéo Infantil
Processos Metodol6gicos da Ed. Infantil
Educacéo Especial

Fundamentos da Educacéo Especial

Histéria e Politica da Educacéo Especial

Processos Metodol6gicos da Ed. Especial

Educacgéo de Jovens e Adultos

Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos

Historia e Politica da Educagéo Jovens e Adultos
Processos Metodol6gicos da Ed. Jovens e Adultos
Educacédo, Comunicagéo e Tecnologia

Fundamentos da Comunicagédo Educacional

Historia e Politica das Tecnologias Aplicadas a Educacgéao
Processos Metodoldgicos das tecnologias Educacionais

Sub-eixo 2 Estudos Diversificados

(Opcédo obrigatéria por duas disciplinas entre as
oferecidas como eletivas)

Criatividade e Novas Tecnologias
Educacao Ambiental

Educacao e a Mulher

Educagdo para a Saude
Educacao e Diversidade Cultural
Educacéo e Terceira Idade
Educacao e Literatura

Educacéo, Trabalho e Tecnologia
Educacdo do Campo

Educacao Néo-Escolar
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Educacéo Indigena

Histéria da Educacdo Maranhense
Historiografia da Educacéo Brasileira

Linglistica e Alfabetizacao

Fundamentos da Educagéo Infantil
Fundamentos da Educacgéao de Jovens e Adultos.

Sub-eixo 3 Estudos Independentes

Aproveitamento de créditos referentes a cursos de
atualizacdo, seminarios, participagdo em projetos de
pesquisa e extensao, exercicio de monitoria e outros.
CARGA HORARIA DO CURSO:

Pedagogia Vespertino: 3.200 h

Pedagogia Noturno: 3.000 h

UNIDADES RESPONSAVEIS

Centro de Ciéncias Sociais

Coordenacao do Curso de Pedagogia

Departamento de Educagéo |

Departamento de Educagéo I

LOCAIS DE FUNCIONAMENTO

Campus |- S&o Luis / Campus Il — Imperatriz/ Campus VII —
Codo
Séao Luis
2002
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ANEXO C - PROGRAMA DA DISCIPLINA PESQUISA EDUCACION AL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO |
DISCIPLINA: PESQUISA EDUCACIONAL

PROFESSORES: ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES/ JOSE FERN ANDO
MANZKE E LIDUINA C. BRANCO

CURSO: PEDAGOGIA CARGA HORARIA: 60 H ANO 2006

1. EMENTA

Ciéncia e Pesquisa. A pesquisa e o problema do conhecimento: ciéncias naturais e
ciéncias humanas. Relacdo objetividade/subjetividade e métodos cientificos.
Fundamentos epistemologicos dos métodos cientificos em ciéncias humanas.
Tipologias de pesquisa e procedimentos técnico-operacionais. Problematizacdo de
temas educacionais. Diagnostico de problemas educacionais.

2. OBJETIVOS
2.1GERAL

Compreender e articular os fundamentos tedrico-metodologicos para a construcao
do projeto de pesquisa.

2.2ESPECIFICOS

v' Conceituar e distinguir as diversas formas de conhecimento;
v' Conceituar e distinguir os tipos de pesquisa;

v' Demarcar ciéncia, pesquisa e método;
v

Reconhecer as diferencas béasicas entre os fundamentos filosoéfico-
metodoldgicos do positivismo/da fenomenologia/do materialismo dialético;

<\

Diferenciar as diferentes estratégias de pesquisa;

v' Reconhecer a especificidade de cada elemento do projeto de pesquisa, a
relacdo entre eles e o0 significado na objetivacdo do processo de
conhecimento;

v' Elaborar um projeto de pesquisa sobre um tema educacional.
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3. CONTEUDOS DE ENSINO

3.1CONHECIMENTO, CIENCIA E PESQUISA

v' Conhecimento: conceitos e tipologias

v Ciéncia: historicidade, conceitos, tipologias e demarcacéo cientifica
v Os métodos cientificos

v' Pesquisa: conceitos e tipologias

v' A relacdo pesquisa quantitativa x pesquisa qualitativa

3.2 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DOS METODOS CIENTIFICOS
NAS CIENCIAS HUMANAS

v" O Positivismo

v' A Fenomenologia

v O Materialismo-Dialético
3.3ESTRATEGIAS DE PESQUISA
v" O Estudo de Caso

A pesquisa Etnografica

A pesquisa-agao

A pesquisa participante

S N N

A pesquisa historica: histéria de vida, histéria oral e memobrias e
autobiografias

3.4PROCEDIMENTOS TECNICO-OPERACIONAIS DA PESQUISA

v' Técnicas e instrumentos de coleta de dados: a observacao, o questionario, a
entrevista, a fotografia e outros;

v' Técnicas e instrumentos de andlise de dados
3.50 PROJETO DE PESQUISA

v Conceitos

v Elementos constituintes

4. PROCEDIMENTOS DE ENSINO

v Aulas expositivas
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Leituras individuais e coletivas de textos
Elaboracéo de fichamentos-resumos pelos alunos
Seminarios

Oficinas de pesquisa

Utilizacao de vido cassete e/ ou DVD

N N N U RN

Construgéo do projeto de pesquisa
RECURSOS DE ENSINO

Quadro de giz e acessorios

Textos xerocopiados

Retroprojetor/transparéncias

N N N

Televisdo/video cassete/DVD
AVALIACAO

Participacao e interesse;
Assiduidade e pontualidade;
Trabalhos individuais e coletivos;
Fichamentos-resumos

Provas escritas

N N N RN

Projeto de Pesquisa no final do curso
7. REFERENCIAS
ANDRE, Marli D. A etnografia na pratica escolar . S&o Paulo: Papirus, 1995.

. (Org.). O papel da pesquisa na formacéo e na pratica dos pr  ofessores .
Séo Paulo: Papirus, 2001.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari Knop. Investigacdo qualitativa em Educacao:
uma introducéo a teoria e aos metodos . Lisboa: Porto, 2000.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Pesquisa participante . S&o Paulo: Brasiliense, 1986.

CATANI, Denise Barbara et al. Docéncia, memoéria e género . Sao Paulo:
Escrituras, 1997.
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DEMO, Pedro. Metodologia cientifica em ciéncias sociais . Sao Paulo, Atlas,
1992.

. Pesquisa: principio cientifico e educativo . 102 ed. S&o Paulo: Cortez,
2003.

. Educar pela pesquisa. Campinas, SP: Autores Associados, 1996.

ESPOSITO, Vitéria Helena Cunha et al. Pesquisa qualitativa em educacdo : S&o
Paulo: UNIMEP, 1994.

FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia de pesquisa educacional . S&o Paulo: Cortez,
1990.

. Novos enfoques da pesquisa educacional . 42 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2001.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa . S&o Paulo: Atlas, 1991.
LUNGARZO, Carlos. O que € ciéncia . 62 ed. Sdo Paulo: Braziliense, 1994.
LAKATOS, Eva Maria (Org.) Técnicas de pesquisa . Sao Paulo: Atlas, 1990.

LEAL, Maria Cristina et al. Histéria e Memoéria da Escola Nova . Sao Paulo: Loyola,
2003.

NAHUZ, Cecilia dos Santos; FERREIRA, Lusimar Silva. Manual para normalizacao
de Monografias . 32 ed. S&o Luis, 2002.

POPPER, Karl. A logica da pesquisa cientifica . 32 ed. Sdo Paulo: Cultrix, 1998.
MORAES, Marieta (Org.). Historia Oral . Rio de Janeiro, 1994.

RICHARDSON, Roberto Jary (Org.). Pesquisa Social: métodos e técnicas . Sao
Paulo: Atlas, 1999.

SANTOS, Antdénio Raimundo dos. Metodologia cientifica: a construcdo do
conhecimento . 42 ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acdo . Sao Paulo: Cortez, 1998.

TRIVINOS, Augusto N. S. Introduc&o & pesquisa em ciéncias sociais . S&o Paulo:
Atlas, 1994.
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ANEXO D - PROGRAMA DA DISCIPLINA PROJETO EDUCATIVO |
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO |
DISCIPLINA: PROJETO EDUCATIVO |
PROFESSORES: ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES

CURSO: PEDAGOGIA CARGA HORARIA: 60 H ANO 2006

1. EMENTA

Andlise dos fundamentos politico-pedagogicos e das condi¢cdes de realizagdo das
politicas educacionais em escolas publicas, mediante metodologias investigativas,
que integrem conteddos curriculares e potencializem a relacdo teoria/empiria.
Envolvera elaboracdo e realizacdo de projeto de pesquisa, implicando na
identificacdo e definicdo de problemas, coleta e analise de informacdes e producao
de textos.

2. OBJETIVOS

a. GERAL: Construir textos interpretativos de problemas educacionais,
relacionando teoria/empiria e area de conhecimento cientifico do eixo
politicas educacionais.

b. ESPECIFICOS
v ldentificar e definir problemas de pesquisa sobre alguma politica educacional;

v ldentificar, selecionar, ler e resumir fontes bibliograficas sobre politicas
educacionais;

v/ Sistematizar textos interpretativos relacionados com politicas educacionais;

v' Construir artigos, resumos, ensaios cientificos ou outras formas de
apresentacao cientifica como preparacdo a elaboracdo de forma de
monografia no final da disciplina;

v' Relacionar idéias pedagogicas e outros saberes sobre politicas educacionais;
v Elaborar um projeto de pesquisa sobre alguma politica educacional,

v' Elaborar e apresentar um Relatério Monogréafico sobre alguma politica
educacional, obedecendo as normas técnicas mais atualizadas.
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CONTEUDO PROGRAMATICO

UNIDADE I: A INVESTIGACAO SOBRE POLITICAS EDUCACION AIS

Concepcao sobre politicas educacionais;
Por que e para que investigar sobre politicas educacionais;

Tematicas sobre politicas educacionais.

UNIDADE II: PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA
QUALITATIVA

v

NN NN

v

O Estudo de Caso;
A investigacdo-acao;
Observacao;
Questionario;
Entrevista

Fotografias

UNIDADE llI: A INCIACAO INVESTIGATIVA SOBRE POLITICAS EDUCACIONA IS

v

v

v

As observacfes no campo de investigacao;
A elaboracgao do Projeto de Pesquisa;

A elaboracgéo de instrumentos de coleta de dados

UNIDADE IV: O RELATORIO MONOGRAFICO SOBRE POLITICAS
EDUCACIONAIS

4.

v" As observacdes no campo de investigacao;
v' Aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados;
v Classificacao e sistematizacdo das informacdes educacionais;

v Constru¢do monografica articulando os eixos tedrico-metodoldgicos com a
realidade pesquisada, assim como obedecendo as normas técnicas mais
atualizadas.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO

v Aulas expositivas e dialogadas;

v

Leituras de textos relacionados ao contexto dos conteudos da disciplina;
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v' Acompanhamento sistematico e permanente aos alunos e alunas no
planejamento e execucdo de todas as atividades previstas no presente
programa de ensino;

Orientac&o na elaboragéo do Projeto de Pesquisa dos alunos e alunas;
Orientacéo na elaboracédo da Monografia dos alunos e alunas;

Exibicdo de videos;

AN NN

Outros

o

AVALIACAO DE ENSINO

v’ Aspectos qualitativos:  assiduidade, pontualidade, participacao,
responsabilidade, compromisso e interesse dos alunos no
desenvolvimento da disciplina;

v' Aspectos quantitativo-qualitativo: Resumos, Sinteses, Resenhas, Artigos,
Provas, Projeto de Pesquisa, Monografia e/ou outros instrumentos que
poderdo auxiliar na visibilidade diagnostica no desenvolvimento dos
alunos e alunas.

6. REFERENCIAS
ANDRE, Marli D. A etnografia na pratica escolar . S&o Paulo: Papirus, 1995.

. (Org.). O papel da pesquisa na formacéo e na pratica dos pr  ofessores .
Séo Paulo: Papirus, 2001.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari Knop. Investigacdo qualitativa em Educacéao:
uma introducao a teoria e aos metodos . Lisboa: Porto, 2000.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Pesquisa participante . S&o Paulo: Brasiliense, 1986.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Legislacdo educacional brasileira. Rio de janeiro:
DP&A, 2000.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo . 10® ed. S&o Paulo:
Cortez, 1994.

FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia de pesquisa educacional . S&o Paulo: Cortez,
1990.

. Novos enfoques da pesquisa educacional . 42 ed. S&o Paulo: Cortez,
2001.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa . S&o Paulo: Atlas, 1991.
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LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia criti  co-
social dos contetudos. Séo Paulo: Loyola, 1990.

. Organizacao e gestao da escola. Goiania: Alternativa, 2001.

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar.  Porto Alegre:
Artes Médicas Sul, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido; GUEDIN, Evandro (Orgs.). Professor-Reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito.  Sao Paulo: Cortez, 2002.

RICHARDSON, Roberto Jary (Org.). Pesquisa Social: métodos e técnicas . Sao
Paulo: Atlas, 1999.

SAVIANI, Demerval. Escola e Democracia . Sdo Paulo: Cortez, 1990.

EVANGELISTA, Olinda; MORAES, Maria Célia Marcondes; SHIROMA, Eneida Oto.
Politica Educacional . Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

VEIGA, lima Passos de Alencastro. Projeto Politico-Pedagdgico. Campinas (SP):
Papirus, 1995.

Aprovado na Assembléia Departamental do dia
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ANEXO E — PROGRAMA DA DISCIPLINA PROJETO EDUCATIVO I

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO |

DISCIPLINA: PROJETO EDUCATIVO Il

PROFESSORES: ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES

CURSO: PEDAGOGIA CARGA HORARIA: 60 H ANO 2006

1.

EMENTA

Andlise da organizacdo da gestdo da escola e suas relacdbes com as politicas
educacionais. Os processos de mudancas ocorridos no cotidiano escolar com base
em sintese de conhecimentos interdisciplinares. Tais analises serdao orientadas por
diferentes enfoques tedrico-metodoldgicos que concretizem a relagéo teoria-empiria.

2.

NN NN

OBJETIVOS

a. GERAL: Construir uma pesquisa que envolva a tematica de gestdo
educacional sinalizando com propostas de contribuicdo sobre o
assunto, relacionando teoria/empiria e area de conhecimento cientifico.

b. ESPECIFICOS
Identificar e definir problemas de pesquisa sobre politicas de gestédo escolar;
Identificar, selecionar, ler e resumir fontes bibliograficas;
Sistematizar textos interpretativos das politicas de gestdo educacional,

Descrever situacdes, processos e relagbes esclarecedoras de problemas de
pesquisa, articulando informagdes objetiva e subjetiva,

Construir artigos, resumos, ensaios cientificos ou outras formas de
apresentacdo cientifica como preparacdo a elaboracdo de um Relatorio
cientifico em forma de Monografia no final da disciplina;

Relacionar idéias pedagdgicas e outros saberes entre gestdo educacional e
inovacoes escolares;

Elaborar um Projeto de Pesquisa sobre Gestdo Educacional;

Elaborar e apresentar um Relatorio Monografico sobre Gestdo Educacional,
obedecendo as normas técnicas mais atualizadas.
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3. CONTEUDO PROGRAMATICO

UNIDADE I: A INVESTIGACAO SOBRE A ORGANIZACAO DA GE STAO
ESCOLAR

e Por que e para que investigar sobre gestédo educacional,

* Breves esclarecimentos sobre diferentes posicionamentos a respeito de
gestao Educacional,

* A relacgéo interdisciplinar entre gestdo educacional com outros conhecimentos
didatico-cientificos evidenciando as mudancas ocorridas no cotidiano escolar.

UNIDADE II: PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA
QUALITATIVA

v O Estudo de Caso;
v' A etnografia;
v" AObservacéo;
v" O Questionario e Entrevista;
v' Outros
UNIDADE IlI: A INCIAQAO INVESTIGATIVA SOBRE GESTAO EDUCACIONAL
v As observagdes no campo de investigacao;
v" A elaboracéo do Projeto de Pesquisa;
v" A elaboracéao de instrumentos de coleta de dados

UNIDADE IV: O RELATORIO MONOGRAFICO SOBRE GESTAO
EDUCACIONAL

v As observagdes no campo de investigagao;
v" Aplicagdo dos instrumentos de coleta de dados;
v' Classificacao e sistematizacao das informacdes educacionais;

v' Constru¢cdo monografica articulando os eixos tedrico-metodoldgicos com a
realidade pesquisada, assim como obedecendo as normas técnicas mais
atualizadas.

4. PROCEDIMENTOS DE ENSINO

v' Aulas expositivas e dialogadas;
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v’ Leituras de textos relacionados ao contexto dos contelidos da disciplina;

(\

Acompanhamento sistematico e permanente aos alunos e alunas no
planejamento e execucdo de todas as atividades previstas no presente
programa de ensino;

Orientacéo na elaboracéo do Projeto de Pesquisa dos alunos e alunas;
Orientacéo na elaboracédo da Monografia dos alunos e alunas;

Exibicdo de videos;

NN NN

Outros

o

AVALIACAO DE ENSINO

v' Aspectos qualitativos:  assiduidade, pontualidade, participacao,
responsabilidade, compromisso e interesse dos alunos no
desenvolvimento da disciplina;

v' Aspectos quantitativo-qualitativo: Resumos, Sinteses, Resenhas, Artigos,
Provas, Projeto de Pesquisa, Monografia e/ou outros instrumentos que
poderdo auxiliar na visibilidade diagndstica no desenvolvimento dos
alunos e alunas.

6. REFERENCIAS

ALVAREZ, Manuel (Org.). O projeto Educativo da Escola . Porto Alegre: Artmed,
2004.

ANDRE, Marli D. A etnografia na pratica escolar . S&o Paulo: Papirus, 1995.

. (Org.). O papel da pesquisa na formacéo e na pratica dos pr  ofessores .
Séo Paulo: Papirus, 2001.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari Knop. Investigacdo qualitativa em Educacéao:
uma introducéo a teoria e aos méetodos . Lisboa: Porto, 2000.

DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo . 10® ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1994.

FAZENDA, Ivani (Org.). Metodologia de pesquisa educacional . S&o Paulo: Cortez,
1990.

. Novos enfoques da pesquisa educacional . 42 ed. S&o Paulo: Cortez,
2001.

FELIX, Maria de Fatima Costa. Administracdo escolar: um problema educativo
ou empresarial. Sao Paulo: Cortez, 1985.
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GARCIA, Walter. Administragao educacional em crise . Sdo Paulo: Cortez, 1991.

GERMANO, José Willington. Estado Militar e Educacdo no Brasil . Sao Paulo:
Cortez, 2000.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa . Sao Paulo: Atlas, 1991.
. Técnicas de pesquisa . S&o Paulo: Atlas, 2000.

LIBANEO, José Carlos. Organizacdo e gestdo da escola. Goiania: Alternativa,
2001.

. (Org.) Educacéo escolar: politicas, estrutura e organizacd 0. S&o Paulo:
Cortez, 2003.

MEDEIROS, Jodo Bosco. Redagdo cientifica: a pratica de Fichamentos,
Resumos e Resenhas. Sao Paulo: Atlas: 2003.

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre:
Artes Médicas Sul, 2000.

PIMENTA, Selma Garrido; GUEDIN, Evandro (Orgs.). Professor-Reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito.  Séo Paulo: Cortez, 2002.

RICHARDSON, Roberto Jary (Org.). Pesquisa Social: métodos e técnicas . Séo
Paulo: Atlas, 1999.

SAVIANI, Demerval. Escola e Democracia . Sdo Paulo: Cortez, 1990.

EVANGELISTA, Olinda; MORAES, Maria Célia Marcondes; SHIROMA, Eneida Oto.
Politica Educacional . Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

VEIGA, lima Passos de Alencastro. Projeto Politico-Pedagégico . Campinas (SP):
Papirus, 1995.

Aprovado na Assembléia Departamental do dia
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ANEXO F— PROGRAMA DA DISCIPLINA PROJETO EDUCATIVO | 1l

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO |

DISCIPLINA: PROJETO EDUCATIVO Il

PROFESSORES: ANTONIO DE ASSIS CRUZ NUNES

CURSO: PEDAGOGIA CARGA HORARIA: 60 H ANO 2006

1.

EMENTA

Investigacdo, analise e intervencdo na pratica didatico-pedagdgica, nas interacdes
professor-aluno-conhecimento, desenvolvidas em espagos formais ou informais,
integrando conhecimentos interdisciplinares, especialmente os referentes ao eixo:
formacéo para docéncia.

2.

NN NN

OBJETIVOS

a. GERAL: Construir uma pesquisa que envolva a tematica de gestdo
educacional sinalizando com propostas de contribuicdo sobre o
assunto, relacionando teoria/empiria e area de conhecimento cientifico.

b. ESPECIFICOS
Identificar e definir problemas de pesquisa sobre formacao docente;
Identificar, selecionar, ler e resumir fontes bibliograficas;
Sistematizar textos interpretativos relacionados a formacao docente;

Descrever situacdes, processos e relagbes esclarecedoras de problemas de
pesquisa, articulando informagdes objetiva e subjetiva,

Construir artigos, resumos, ensaios cientificos ou outras formas de
apresentacdo cientifica como preparacdo a elaboracdo de um Relatorio
cientifico em forma de Monografia no final da disciplina;

Relacionar idéias pedagodgicas e outros saberes sobre formacédo docente;
Elaborar um Projeto de Pesquisa sobre formagao docente;

Elaborar e apresentar um Relatério Monografico sobre formacdo docente,
obedecendo as normas técnicas mais atualizadas.
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CONTEUDO PROGRAMATICO

UNIDADE I: A PESQUISA NO CONTEXTO DAS ABORDAGENS DO PROFESSOR
INVESTIGADOR

v

v

Concepcdes sobre préticas do professor investigador;

A relacdo da pesquisa académica x pesquisa de professores na construcao
e/ou reconstrucdo do conhecimento.

UNIDADE II: A INICIACAO INVESTIGATIVA SOBRE A FORMA CAO DOCENTE

v

v

v

As observacdes no campo de investigagao;
A elaboracgao do Projeto de Pesquisa;

A elaboracéo dos instrumentos de coleta de dados;

UNIDADE lll: O RELATORIO MONOGRAFICO SOBRE FORMACAO DOCENTE

N N N

AR N NN

v As observagdes no campo de investigagao;
v Aplicagdo dos instrumentos de coleta de dados;
v’ Classificacao e sistematizacdo das informacdes educacionais;

v' Constru¢cdo monografica articulando os eixos tedrico-metodologicos com a
realidade pesquisada, assim como obedecendo as normas técnicas mais
atualizadas.

PROCEDIMENTOS DE ENSINO
Aulas expositivas e dialogadas;
Leituras de textos relacionados ao contexto dos conteudos da disciplina;

Acompanhamento sistematico e permanente aos alunos e alunas no
planejamento e execucdo de todas as atividades previstas no presente
programa de ensino;

Orientac&o na elaborag&o do Projeto de Pesquisa dos alunos e alunas;
Orientacéo na elaboracédo da Monografia dos alunos e alunas;
Exibicdo de videos;

Outros
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5. AVALIACAO DE ENSINO

v Aspectos qualitativos:  assiduidade, pontualidade, participacao,
responsabilidade, compromisso e interesse dos alunos no
desenvolvimento da disciplina;

v' Aspectos quantitativo-qualitativo: Resumos, Sinteses, Resenhas, Artigos,
Provas, Projeto de Pesquisa, Monografia e/ou outros instrumentos que
poderdo auxiliar na visibilidade diagndstica no desenvolvimento dos
alunos e alunas.
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