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RESUMO

A presente dissertacdo trata do objeto de estudo da Pedagogia, que se
constituiu historicamente, e suas manifestagdes em curso de formacéao de
professor de tal especificidade. O objetivo deste trabalho foi investigar a
manifestacdo do objeto de estudo da Pedagogia na organizagéo curricular
de um curso de Pedagogia. Parte do pressuposto de que o saber é
produzido historicamente a partir das condi¢des de sua produgdo. Em um
curso de formacao de professores, esse saber se constitui em mediador no
processo de organizagdo curricular. Além disso, considera que, de
maneira implicita ou explicita, traz uma concepcdo de objeto da ciéncia
gue caracteriza a sua particularidade. No caso especifico, traz uma
concepcdo de Pedagogia e, consequentemente, de organizagdo do ensino
do curso. Disso decorre 0 problema norteador da pesquisa: Qual(is) o(s)
objeto(s) de estudo da Pedagogia contemplado(s) na organizacéo
curricular do Curso de Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior
daregido Sul do estado de Santa Catarina e se, decorrente desse curriculo,
esta preconiza o ensino que desenvolve? A resposta a essa problematica
requereu a atencdo de outros objetivos que se voltam para a identificagdo
da articulacdo do objeto da Pedagogia com: a concepgdo do curso e a
centralidade para os conceitos cientificos; as possibilidades de uma
organizagdo curricular que possibilite a apropriacdo do conhecimento
cientifico e do objeto da Pedagogia que se manifesta nos projetos, bem
como no prescrito em sua regulamentacéo legal. Os fundamentos tedricos
e metodolégicos da investigacdo derivam da Teoria Histérico-Cultural,
com énfase no desenvolvimento dos conceitos cientificos tratados por
Vigotski; da proposta de desenvolvimento do pensamento tedrico nos
estudantes segundo Davydov, e de uma Pedagogia de perspectiva critica.
Para tanto, tem como fonte de andlise dois projetos de um curso de
Pedagogia que estdo em vigor. O processo analitico se desenvolveu com
base em uma unidade configurada por dois componentes — 0 objeto da
Pedagogia e as finalidades definidas para o processo de formacdo do
professor — que, por sua vez, se constituem nos seguintes elementos de
andlise: 1) concepgdo do curso; 2) organizagdo curricular; 3) objetivo
geral e objetivos especificos; 4) finalidades do curso; e 5) perfil do
egresso. O estudo evidencia que em ambos o0s projetos o objeto da
Pedagogia se mostra implicito, além de haver uma possibilidade de
formacdo critica. Entretanto, em um deles, fica mais evidenciada uma
proposta pautada em conhecimentos empiricos e pragmaticos, os quais
valorizam as experiéncias individuais. O outro projeto prevé uma
formagdo que considere a educacdo na multiplicidade de relagBes da



sociedade atual a partir de uma consisténcia tedrica necessaria. Tal
observacgdo sugere ser possivel uma organizacdo do ensino no curso de
Pedagogia com base nos pressupostos assumidos neste estudo.

Palavras-chave: Pedagogia. Objeto. Formacdo humana. Organizacdo
Curricular. Organizacao do ensino.



ABSTRACT

This dissertation deals with the study of Pedagogy object, which has
historically constituted, and its manifestations in the process of formation
of teacher such specificity. The objective of this study was to investigate
the expression of Pedagogy studied in curricular organization of a
pedagogy course. It assumes that knowledge is historically produced from
the conditions of its production. In a training course for teachers, this
knowledge constitutes a mediator in the curricular organization process.
Further considers that, implicitly or explicitly, brings a conception of
science object that characterizes its uniqueness. In the specific case, it
brings a design Education and hence the organization of teaching course.
It follows the guiding problem of the search: Which one(s) the(s)
object(s) of study contemplated Pedagogy(s) in the curricular
organization of the Education Course of a higher education institution in
the southern state of Santa Catarina and, due to this curriculum, this calls
teaching that develops? The answer to this problem required the attention
of other goals that turn to identify the articulation of Pedagogy object: the
design of the course and the centrality to the scientific concepts; the
possibilities of a curricular organization that allows the appropriation of
scientific knowledge and the pedagogy object that is manifested in the
projects, as well as prescribed in its legal regulation. The theoretical and
methodological foundations of research derived from Theory Historical-
Cultural, with emphasis on the development of scientific concepts
addressed by Vygotsky; the development of theoretical thinking of the
students proposed according Davydov, and a critical perspective of
Education. Therefore, it has as a source of analysis two projects of a
pedagogy course that are in place. The analytical process was developed
based on a unit configured by two components — the object of pedagogy
and goals set for the teacher training process — which, in turn, constitute
the following elements of analysis: 1) course design; 2) curriculum
organization; 3) general objective and specific objectives; 4) course
objectives; and 5) egress profile. The study shows that in both projects
the object of Pedagogy shown implicit, plus there is a possibility of
critical training. However, one of them, a proposal guided is more evident
in empirical and pragmatic knowledge, who value individual experiences.
The other project provides training to consider education in multiple
relationships of contemporary society from a necessary theoretical
consistency. This observation suggests possible an organization of
teaching in the Faculty of Education on the basis of assumptions made in
this study.



Keywords: Pedagogy. Object. Human formation.
Curricular organization. Organization of teaching.
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APRESENTACAO

A producéo desta dissertacdo decorre do interesse pelo objeto de
estudo da Pedagogia e sua manifestacdo na organizagdo curricular do
curso de formacdo profissional na referida area de conhecimento. Para
tanto, assumimos o posicionamento de que o curso de Pedagogia tem
como finalidade o desenvolvimento, nos estudantes e, por extensdo, de
seus alunos, do pensamento tedrico.

Essa tematica constituiu-se a partir dos estudos decorrentes do
mestrado, articulados com a reflexdo da pratica profissional de
coordenacdo e docéncia do curso de Pedagogia. A necessidade de estudar
as bases que compdem a ciéncia da Pedagogia se intensificou com o0s
estudos decorrentes do materialismo histdrico-dialético e suas
compreensBes, sobretudo no que se refere a génese das coisas e das
produgdes humanas. Decorrente desses pressupostos, a educagdo e a
Pedagogia vinculam-se a uma formacao voltada para a constituicdo da
humanidade nos homens (SAVIANI, 2012). Por consequéncia, surgiram
algumas indagacg6es referentes ao campo de atuagéo: O que é Pedagogia?
Que movimentos histdricos a constituiram como ciéncia? A Pedagogia é
uma ciéncia? Qual o seu objeto de estudo? Desde entdo, tornaram-se
instigantes os pressupostos de autores como Cheptulin (2004), Lukéacs
(1978), Meszards (2008) e tantos outros. Houve muitos momentos de
confronto com aquilo que fez parte de nossa formacdo pedagdgica,
conceitos possivelmente assimilados parcialmente. Os estudos de
Vigotski (2007, 2009, 2010) e Davidov (1987) Davydov (1998), nos
possibilitaram a percepc¢do da coeréncia da teoria histérico-cultural com
0s pressupostos de outra possibilidade de sociedade e formagéo humana.
No ambito da Pedagogia, os estudos de Saviani (2007, 2015), Libaneo
(2001, 2010, 2012a) e Duarte (2001, 2010), os documentos das diretrizes
legais (BRASIL, 1996, 2005, 2006) e tantos outros contribuiram para
aquilo que parcialmente elaboramos: os debates e as disputas no ambito
da educacéo, especialmente da Pedagogia, e uma proposta de formacédo
humana.

A partir de entdo, o alvo passou a ser a literatura sobre os
fundamentos de constituicdo histérica da Pedagogia — principalmente
Cambi (1999), Manacorda (2010) e Saviani (2012) —, com atenc¢do
voltada ao estudo do objeto da Pedagogia, ou seja, a divida era: qual o
objeto de estudo da Pedagogia no movimento de constitui¢do histérica?
Que objeto se manifesta nas regulamentacdes do curso de Pedagogia no
Brasil? Seria possivel atrelar tais indagagdes as propostas da teoria
histérico-cultural, especialmente a proposta davydoviana?



Nesse processo de compreensdo do modo davydoviano de
organizacdo do ensino, outra questdo, entre tantas que se apresentaram,
diz respeito a formacdo humana. Particularmente, o interesse se volta as
necessidades conceituais cientificas como forma de superar o pensamento
empirico na formacéo dos docentes e, consequentemente, dos estudantes
da Educacéao Béasica. Em outras palavras, com vistas ao desenvolvimento
do pensamento tedrico. E nesse contexto que se desenvolve a presente
dissertacdo, organizada em quatro capitulos. O primeiro deles contempla
0 processo de producdo do objeto, dos objetivos e do problema da
pesquisa como consequéncia de reflexfes decorrentes da participacdo nas
aulas assistidas no mestrado, nas proposices de Saviani (2007, 2012,
2015), Duarte (2001, 2010), Vigotski (2010) e Davydov (1987). Também
apresenta indicativos metodolégicos orientadores da investigacdo. O
segundo capitulo traz 0 movimento de constituicdo histérica da Pedagogia
e seu objeto de estudo; o curso de Pedagogia e suas finalidades
educativas; e as bases de uma organizacéo do ensino desenvolvimental de
proposta davydoviana, atreladas aos estudos dos conceitos cientificos e
cotidianos de Vigotski. O terceiro trata da andlise da manifestacdo do
objeto de estudo da Pedagogia na organizacao curricular de dois projetos
de curso de uma instituicdo de ensino superior do Sul do estado de Santa
Catarina, com vistas & formacdo humana. Para tanto, as referéncias séo
Saviani (2006, 2009, 2012, 2013a, 2013b); Leontiev (2006); Vigotski
(2009, 2010); Davidov (1987), Davydov (1998), Davidov (1999);
Davidov e Markova (1987a, 1987b). Por fim, o quarto capitulo traz
algumas consideragdes centradas nas principais evidéncias a respeito do
problema da pesquisa e uma possibilidade de organizagdo curricular para
0 curso de Pedagogia a partir dos pressupostos deste estudo.
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1 PRESSUPOSTOS INICIAIS E TRAJETORIA DA .
CONSTITUICAO DO OBJETO/PROBLEMA E DA CONDUCAO
METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste capitulo, serd tratado a respeito do processo de
desenvolvimento da Pedagogia®, com énfase no seu objeto de estudo em
diferentes momentos histéricos. A referéncia para uma leitura reflexiva é
a teoria historico-cultural que se fundamenta no principio de que toda
atividade humana é geradora de formacdo dos individuos para
transformacdo da sociedade vigente. Por isso, tratamos de identificar e
compreender o objeto de estudo da Pedagogia, uma vez que o modo de
organizacdo dessa ciéncia também tem funcdo educativa e, por
consequéncia, incide no curso de formacédo de professores. 1sso significa
dizer que, como uma ciéncia, tem um fundamento socialmente definido.
Na atualidade, vincula-se & organizacdo do ensino, seja para atender as
demandas vigentes ou contribuir para uma nova perspectiva de
organizacdo social.

Em sintese, duas ideias basicas compdem a esséncia do capitulo.
Uma delas é o movimento de constitui¢do histdrica do curso de Pedagogia
no cenario brasileiro, em dialogo com a atual diretriz curricular do curso.
A outra diz respeito ao objeto da Pedagogia e 0 modo que se expressa no
curso em consonancia com as suas diretrizes legais.

1.1 PRESSUPOSTOS E TRAJETORIA DA CONSTITUICAO DO
OBJETO, PROBLEMA E FINS DA PESQUISA

As preocupacdes que marcam o presente estudo séo expressdes de
uma prética social, cujas primeiras manifestagdes ocorrem no curso de
formagéo profissional — Pedagogia — e se expandiram no exercicio da
docéncia no Ensino Superior e nas aquisicdes tedricas durante o curso de
mestrado. Suas acentuagdes advém com as compreensdes elaboradas, nos
Gltimos anos, a respeito dos pressupostos da teoria historico-cultural.
Delas decorrem questionamentos referentes a Pedagogia como um campo
de conhecimento e aos seus reais propositos, na atualidade, quando se
traduz em area de formacdo profissional para a docéncia. Em outras
palavras, elas trazem a reflexdo pautada na inter-relagéo entre o objeto da
Pedagogia e os reais propésitos do Curso que forma professores nessa

! Usaremos o termo Pedagogia com a inicial mailscula para tratarmos tanto da
ciéncia como do curso de formacédo profissional. Manteremos a grafia original
usada por legislacOes e autores citados neste estudo.
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especificidade do conhecimento humano. E, como tal, apresentam
vinculacdo com a educacao que, por sua vez, estabelece uma finalidade
com base em preceitos e orientagdes legais. Mas, qual o alicerce dessa
formacdo para a docéncia? A hipotese é que diferentes explicacdes de
base tedrica poderiam ser elaboradas. No entanto, vale antecipar a
compreensdo de Libaneo (2012a) de que os cursos de formagdo de
professores devem envidar esforgos para o desenvolvimento, nos
académicos, do pensamento tedrico. SO assim eles terdo subsidios
necessarios a articulagdo de uma formacdo cultural e cientifica em
unidade com as praticas socioculturais de nossa sociedade. Trata-se,
entdo, de um processo de formagdo humana.

O desenvolvimento dessas ideias e fundamentos da concepgéo de
formacéo humana — diferente da educacdo preceituada pelas relacGes de
produgdes acentuadas na atualidade — tem suas bases preconizadas na
teoria materialista historico e dialética, que entende a coexisténcia da
unidade entre espirito e matéria, subjetividade e exterioridade. Sendo
assim, direciona-se na contramdo da formacdo humana voltada
exclusivamente para o trabalho dissociado da formacdo cultural, como
requerida pelas atuais rela¢6es de producdo (TONET, 2008).

E no ambito de tal perspectiva de educacdo que se vincula o
presente estudo, o qual parte de trés pressupostos basicos. O primeiro
deles é que todo curso superior tem por base uma ciéncia, seja qual for a
area do conhecimento, que traz como referéncia um objeto que a
caracteriza. O segundo se refere ao papel do ensino superior como sendo
0 de propiciar o acesso — por parte dos académicos que buscam a
formacdo profissional — aos conteldos curriculares das diversas
disciplinas, tendo por base os respectivos conceitos cientificos. Estes
possibilitam que os futuros profissionais adquiram uma formagéo que
supere sua compreensdo da realidade com bases empiricas, proprias dos
conceitos cotidianos. Sdo os conceitos cientificos que explicam a mais
atual representacdo da realidade e, desse modo, se constituem em
instrumentos para a transformacéo (VYGOTSKI, 1996).

O terceiro pressuposto é decorrente dos dois anteriores, pois, se 0S
conceitos cientificos proporcionam os subsidios necessarios para a leitura
critica de mundo, entdo esse mesmo teor é que caracteriza o objeto da
ciéncia base de um determinado curso superior. Por consequéncia, 0
desenvolvimento das disciplinas curriculares priorizaria 0s seus conceitos
cientificos de forma articulada com o objeto do curso. Isso significa dizer
gue ndo basta ao ensino universitario preocupar-se apenas com o0
atendimento das demandas (sociais, culturais, econdmicas). O mais
importante é a criacdo das condi¢Ges para que os futuros profissionais
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atuem na sociedade de maneira critica e consciente, isto &, com
fundamentos cientificos. Esses pressupostos se vinculam aos principios
de organizag&o de ensino desenvolvimental (DAVIDOV?, 1987) que visa
a formacdo humana do individuo, isto é, do estudante. Por sua vez,
contrapfe-se ao ensino tradicional que tem como preocupacdo proficua a
preparacao de profissionais ao mercado de trabalho (DAVIDOV, 1987).

Na perspectiva histérico-cultural, o desenvolvimento humano é
consequéncia de oportunidades dadas pelos cursos de formacdo aos
futuros profissionais de se apropriarem do conhecimento cientifico, pois
é o0 que fundamentara a reflexdo sobre acontecimentos da atualidade que,
basicamente, ndo se torna compreensivel por uma percepcdo do senso
comum. A superagdo da concep¢do empirica da realidade requer seres
humanos desenvolvidos, que dominem aquilo que a humanidade produziu
de mais sofisticado, os conhecimentos cientificos. Sendo assim, compete
as instituicdes de ensino superior

[...] prover aos seus alunos meios cognitivos e
instrumentais de compreender e lidar com os
desafios postos por essa realidade. Tais objetivos
estdo ligados a tarefas como desenvolvimento da
razdo critica, isto é, a capacidade de pensar na
realidade e intervir nela, por meio de uma sélida
formagdo cultural e cientifica [..] (LIBANEO,
2009, p. 09).

Trata-se, pois, de cumprir uma finalidade, qual seja: de formar o
individuo, singular, um integrante do género humano, universal. Para tal,
a apropriacdo do patriménio material e espiritual produzido
historicamente pela humanidade é parte fundante desse processo
(TONET, 2008).

Em se tratando da formagdo humana, pressupde-se que ela tem
inicio desde as primeiras manifestacGes escolares das criancas e se
estende até a formacao profissional. Isso aponta para o desenho do objeto
de estudo desta dissertacao, cujo respaldo se intensifica quando se recorre
novamente a Davidov (1988) ao reconhecer que o conhecimento tedrico
— sendo o conteldo central e especifico da aprendizagem dos estudantes

2 Nos textos utilizados para este estudo a grafia aparece de trés maneiras distintas:
Davidov, Davidov e Davydov. Optamos por manter a grafia original de cada
texto. Contudo, ao nos referirmos livremente sobre o autor, usaremos a grafia
Davydov.
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— supde a necessidade deles de se apropriarem da experiéncia social e
histérica do homem, bem como de seus objetos do conhecimento
(LIBANEO; FREITAS, 2013). Partir das generalizacdes tedricas também
supde compreensao da génese do objeto, qual a sua formacao cientifica e
suas manifestacdes. Segundo Davidov e Slobddchikov (1991), para que
se configure um novo pensamento pedagogico, é indispensavel a andlise
critica dos principios didaticos que embasam a acdo escolar objetiva.
Nesse sentido, vale destacar o principio da cientificidade que se relaciona
ao tipo de pensamento que se vislumbra para a formacéo do individuo, no
caso, ao pensamento tedrico que é a base para a atitude criativa.

Nesse contexto de finalidade educativa para a formagdo humana,
estdo os cursos de nivel universitario que formam os professores. Entre
eles, interessou-nos, no presente estudo, o curso de Pedagogia. Isso
porgue se insere no ambito das ciéncias que, supostamente, tenham em
seu objeto um lugar com fundamento social que aponte uma base tedrica
para a organizacao do ensino. Por ser, atualmente, um curso de formagéo
profissional para a docéncia, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso, a Pedagogia esta atrelada & educagdo, prética social
necessaria as pessoas em todos os niveis da atual organizacdo
administrativa de escolarizacdo formalizada.

Ao se trazer essas compreensdes no ambito de um curso de
formacéo de professores — a Pedagogia —, torna-se dificil ndo vir a tona a
realidade posta que atribui & educacdo o papel da formacéo do cidadéo,
cujas caracteristicas estdo relacionadas a atividade social responsavel que
produz e reproduz a si mesmo, com a qualidade de trabalhador e
consumidor.

Isso significa dizer que o estudo de qualquer objeto relacionado ao
referido curso e a sua fungdo social tem como ponto de partida e de
chegada a pratica social. Afinal, mesmo um curso que defenda o modo
tradicional de organizacdo de ensino (Davidov, 1987), que priorize 0s
conceitos cotidianos, ainda assim ndo é possivel que descarte a relacéo
com os conceitos cientificos. Ou seja, “[...] sem a constante conversao dos
polos, tdo rica de contradi¢cBes, ndo pode existir uma auténtica e
verdadeira aproximacdo a compreensdo adequada da realidade [...]”
(LUKACS, 1978, p. 111), porém, com a devida compreensdo de que os
conceitos cientificos nem sempre estdo disponiveis, a todos, em seu mais
alto grau de complexidade.

Novamente, outras interrogacBes se apresentam: Por que esta
dialética entre os conceitos cotidianos e conceitos cientificos é tomada
por determinadas concepgbes pedagdgicas como se fosse algo natural,
universal, ao alcance de todos? Existe a possibilidade de se considerar
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gue o universal, nesse caso, esta ao alcance de todos os individuos e de
forma espontanea? Quais as condi¢fes objetivas para que essa igualdade
se apresente aos integrantes das distintas classes sociais presentes nas
relacGes sociais da atualidade?

Partindo-se do pressuposto de que “[...] somente em nome dos
direitos universais da sociedade pode a classe particular reivindicar para
si mesma o dominio universal [...]” (MARX-ENGELS apud LUKACS,
1978, p. 77), é necessaria a reflexdo acerca das possibilidades
dadas/negadas de emancipacdo humana. De acordo com Oliveira (2001),
isso significa dizer que, na relagdo do homem com o género humano, em
esséncia estdo incluidas as objetivacdes humanas nesse individuo
singular, as quais precisam ser apropriadas pelo individuo para que ele
possa objetivar-se como sujeito ativo e participante do movimento de
transformacfes desse contexto. Entretanto, para que o individuo possa
compreender essas transformacgdes e suas mdltiplas relagdes “[...] é
preciso considerar que todo esse processo entre o individuo (o singular) e
0 género humano (o universal) se concretiza na relacdo que o individuo
tem com a sociedade (o particular).” (OLIVEIRA, 2001, p. 03-04).

Essa complexidade de contradicbes e a articulagdo
universal/singular/particular presentes nas relagdes estabelecidas na
sociedade, bem como as diversas formas de atividades pertinentes a
educacdo (atividade de ensino, de aprendizagem, por exemplo) afetam
sobremaneira a Pedagogia, principalmente se tomada como teoria e
pratica da educagdo (LIBANEO, 2001).

Novamente se apresentam outros questionamentos a partir desse
contexto: E possivel nas instituicdes de ensino superior, na sociedade
atual, oportunizar a apropriacdo do conhecimento cientifico a todos os
cidadaos, independentemente da classe social? Por decorréncia, outro
guestionamento se apresenta: Contribuem essas instituicdes para a
formagdo do “género humano” em nivel do que de mais atual produziu a
humanidade?

Saviani (2006, p. 78) indica que “[...] s6 € possivel considerar o
processo educativo, em seu conjunto, como democratico, sob a condicdo
de se distinguir a democracia como possibilidade no ponto de partida e
como realidade no ponto de chegada”. Para o autor, na praxis escolar, ndo
cabem situacGes espontaneistas, reprodutivistas e fragmentadas. Por isso,
uma das fungdes do ensino superior é a formacdo humana no seu mais
alto grau de desenvolvimento cognitivo. Para tanto, torna-se fundamental
gue se preconizem os conhecimentos cientificos em prol de uma acéo
transformadora da sociedade.

Esse conjunto de pressupostos e ideias até agora desenvolvido no
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processo de constituicdo deste texto — que traduz os fundamentos do
movimento de elabora¢do do objeto e problema de pesquisa — revela
também a nossa concepgdo e posicdo em relagdo a educacdo. Mas essas
compreensGes — como anunciamos anteriormente — sdo expressdes de
uma trajetdria académica e das condicdes objetivas profissionais que se
apresentaram ou se produziram no desenvolvimento da atividade
profissional no dmbito de uma Instituicdo de Ensino Superior. Mais
recentemente, esses entendimentos se produzem na articulagdo com os
estudos empreendidos no curso de Mestrado e acles pertinentes a
coordenacdo e docéncia do curso de Pedagogia. No movimento de
reflexdo sobre a inter-relacdo entre as teorias estudadas e a vivéncia
profissional, surge uma necessidade premente: compreender a esséncia, 0
objeto de estudo, da Pedagogia e sua relagdo na formacdo docente. Por
sinal, essa tematica ndo foi explicitada durante o prdprio processo de
nossa formacéo no referido curso e, até entdo, durante a docéncia que
exercemos no mesmo. No atual momento, em consequéncia dos esfor¢os
reflexivos para a interconexdo da teoria em processo de estudo com a
pratica da coordenacdo, percebemos a auséncia de um debate e
desconhecimento em relacdo as seguintes perguntas: O que é Pedagogia?
Esta claro, para quem atua no curso e nos seus proprios documentos
norteadores, a formagdo proporcionada ao futuro professor? Em outros
termos, atuamos num curso de Pedagogia e desconhecemos o seu objeto?
Nossas elaboragcBes, neste momento, convergem para 0
entendimento de Libaneo (2010) ao afirmarmos que o ato educativo
favorece o desenvolvimento humano num contexto de mediacOes
estabelecidas na dindmica sociocultural. Para tanto, o curso de Pedagogia
deveria criar condi¢Ges para que os futuros docentes promovam esse
movimento nas instituicdes escolares. Decorre, pois, a premissa de que,
nos cursos de formacdo docente, os conceitos cientificos das disciplinas
curriculares estejam em constante relacdo com o objeto de estudo, neste
caso, com a Pedagogia. Com relagdo ao ensino de conceitos cientificos,
Vigotski (2009) diz que o estudo deles traz implicagdes tanto para a
educacgdo quanto para a aprendizagem do estudante. No entanto, ndo séo
apropriados de imediato, pois isso ocorre pelo ensino e aprendizagem.
Se a educacdo tem a funcéo de promover o processo de apropriagédo
dos conceitos cientificos como condicédo para o desenvolvimento humano
em seu estagio atual, entdo a questao das igualdades e desigualdades nos
gera inquietacdes quanto & caracteristica do pensamento conceitual dos
estudantes que chegam ao ensino superior nas instituicfes privadas ou
comunitérias, nas quais exercemos a atividade de trabalho docente. Em
sua grande maioria, os estudantes oriundos de escolas publicas chegam
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ao ensino superior com um dominio precario de conhecimento cientifico
referente & educacdo basica. Isso posto, uma explicacdo que
consideramos pertinente é dada na publicacdo do Ministério da Educacéo
de Cuba (CUBA, 1988b) ao afirmar que a educacdo de cada época
histérica é determinada pelas relagdes sociais dominantes que, por sua
vez, dependem do modo de produzir os bens materiais de cada época.
Além disso, chama-nos a atengéo de que, na sociedade caracterizada pela
divisdo de classes sociais, a educacdo assume um papel classificador com
privilégios para aqueles que tém o poder de estabelecer as regras para as
relagdes sociais e, por consequéncia, detém as maiores concentragdes
financeiras. Desse modo, a possibilidade dos estudantes oriundos de
classes sociais subalternas de uma formacdo com base conceitual
cientifica fica na pendéncia da necessidade do poder politico e
econdmico. Como diz Mészaros (2008), as instituicbes escolares de todos
0s niveis sdo exploradas, supostamente, pelo “zelo” do Estado. Nessa
interferéncia, hd um teor pedagdgico que se expande para diversos
ambitos (formais ou informais) da sociedade.

Essas questBes, que consideramos cruciais, segundo Libaneo
(2010), tém sido negligenciadas por muitas instituicGes e profissionais no
desenvolvimento de suas atividades, pois ainda pautam suas a¢fes com
desconhecimento da teoria pedagdgica.

No conjunto desses pressupostos de base tedrica e dos decorrentes
guestionamentos levantados até 0 momento é que se apresenta o objeto
do presente estudo: a manifestagdo do objeto de estudo da Pedagogia na
organizacdo curricular com centralidade para o pensamento tedrico,
com vistas ao desenvolvimento humano. Mas qual seria 0 objeto de
estudo da Pedagogia? A organizacdo curricular contempla o seu objeto?
O que é conceito cientifico e cotidiano e sua expressdao no objeto da
Pedagogia? Vale dizer que as bases tedricas dessas questdes serdo tratadas
no segundo capitulo.

Se a formulagéo do objeto de estudo ocorreu por consequéncia
de davidas, que traduzimos em questionamentos — produzidos pelo
dialogo entre uma pratica social concreta (curso de Pedagogia de uma
IES) e a literatura —, néo significa que todas serdo individualmente aqui
tratadas, respondidas. No entanto, elas propiciaram a elaboracdo de uma
sintese que subsidiou o processo de defini¢do da questdo de pesquisa, em
que ndo perdemos de vista 0 que aponta a literatura (SAVIANI, 2007,
2012, 2013; LIBANEO, 2010; CAMBI, 1999, entre outros), ou seja, que
houve um percurso historico de constituicdo de diferentes objetos da
Pedagogia. Sao esses objetos que, no decorrer dos tempos e necessidades
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sociais, passam a estabelecer as diretrizes e finalidades da Pedagogia e,
no caso especifico do Brasil, no curso de formacdo desses profissionais,
resultando também numa distincdo epistemoldgica e profissional. 1sso,
por exemplo, se manifesta nas regulamentacdes de 1939, 1962 e 1969.
Nesse contexto orientativo legal € que surge um campo de disputa de
ideias e concepcdes (que serdo tratadas no segundo capitulo) no que diz
respeito as especificidades para a formacéo profissional do pedagogo. O
acirramento desse debate ocorre no periodo entre os anos de 1980 e 2005,
que culminou com a elaboracdo e adogdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para o Curso de Pedagogia em 2006. Por decorréncia
de suas determinacdes e orientacdes, 0s cursos tém uma base comum
indicativa de seu conteddo e, por extensdo, do teor formativo dos
profissionais. Além disso, elas ddo abertura para que se atendam as
particularidades de cada curso.

Essa possibilidade de acrescentar ao curso algumas caracteristicas
que atendam as necessidades peculiares também da margem para
guestionamentos referentes a fidelidade e concernéncia com o objeto da
Pedagogia preconizado pelas DCNs, bem como com as finalidades
previstas para 0 curso.

Em busca do entendimento da inter-relacdo entre o objeto da
Pedagogia e sua manifestacdo na composigdo curricular em consonéncia
com as orientacBes legais e as finalidades educativas, a investigagdo se
voltou ao Curso de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior
localizada no sul do Estado de Santa Catarina. Para cumprir as
determinac@es dos 6rgdos superiores (Ministério da Educacéo e Cultura),
0 CUrso passou por uma reestruturacdo e, por consequéncia, a se orientar
por dois PPCs: um em fase de extin¢do — que ainda orienta a quinta, sexta,
sétima e oitava fase, em vigor desde 0 ano de 2009 — e 0 outro em
processo de implantacdo (base para as atuais primeira, segunda, terceira
e quarta fases), iniciado em 2015. Além disso, no decorrer deste estudo,
no6s nos deparamos com a aprovacdo das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais® para a formacgdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagéo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacgdo continuada. O referido
documento teve aprovagdo do MEC/CNE, pela Resolugéo n° 2, de 01 de
julho de 2015. Por consequéncia, 0s cursos de formacao de professores

% Em razdo de essa legislagéo ter sido aprovada no decorrer da elaboragéo deste
estudo (julho, 2015), ndo houve tempo habil para um maior aprofundamento
acerca de suas regulamentacGes e implicagdes, especificamente para o curso de
Pedagogia.
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tém um prazo de dois (2) anos para adaptarem seus curriculos a partir das
determinacBes dessa legislacdo. Portanto, ainda que o curso analisado
conte com uma nova matriz (a partir de 2015), em 2017, necessariamente,
passard por outra reorganizagdo curricular. Por isso, consideramos que
nossa pesquisa podera contribuir, no minimo para apontar precaucées no
processo de estruturagdo do curso, para atender as determinagGes das
novas DCNS.

E nesse Ambito que destacamos o problema de pesquisa: Qual(is)
o(s) objeto(s) de estudo da Pedagogia contemplados na organizagéo
curricular do Curso de Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior
na regido Sul do estado de Santa Catarina?

Para tanto, o estudo adotou como referéncia duas propostas em
vigor no Curso, caracterizadas na se¢do 1.2. No entanto, a preocupacao
ndo se reduz apenas a identificagdo do objeto da Pedagogia e sua
referéncia nos componentes curriculares dos dois projetos. Por isso,
definimos outras perguntas auxiliares — orientadoras para aquilo que
consideramos o essencial do objeto e do problema de nossa investigacdo
—, quais sejam: Os objetos da Pedagogia, implicitos ou explicitos, nos
dois projetos em vigor no curso, oportunizam aos alunos o ensino que
desenvolve o ser humano, isto é, que domine aquilo que a humanidade
produziu de mais sofisticado: os conhecimentos cientificos? Ambos os
projetos apontam para uma mesma possibilidade de formagdo? Existe
consonancia entre o objeto da Pedagogia prescrito nas DCNs e 0s
acréscimos possibilitados para o atendimento de peculiaridades do
curso?

As circunstancias geradoras do processo de problematiza¢do da
pesquisa indicam o seguinte objetivo geral: Investigar a manifestagéo do
objeto de estudo da Pedagogia na organizacdo curricular do Curso de
Pedagogia de uma institui¢do de ensino superior situada na regido Sul de
Santa Catarina. Em decorréncia das questfes auxiliares de pesquisa,
definimos o0s seguintes objetivos especificos, que se voltam a
identificacdo e a andlise: 1) da articulagdo da concepgao do curso com o
objeto da Pedagogia com atencdo para o conteddo — cientifico ou
cotidiano — dos seus conceitos; 2) da possibilidade de a organizagéo
curricular promover um ensino que desenvolve o ser humano por
consequéncia da apropriacdo conceitual em nivel mais elaborado,
produzido pela humanidade em termos cientificos; 3) da consonancia
entre o objeto da Pedagogia prescrito nas DCNs e as peculiaridades
estabelecidas no ambito local para o curso.

Para tanto, ndo perderemos de vista que o objeto da Pedagogia se
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constitui no movimento historico e atende as necessidades sociais de um
determinado tempo. Sendo assim, por se tratar de um curso de formacao
docente com base na referida ciéncia, vincula-se a uma determinada
I6gica social. Isso nos exigiu atencdo as possibilidades referentes a
necessidade ou ndo de que todos os individuos atuem com as mesmas
condicdes na sociedade, tal como se apresenta atualmente.

Por isso, consideramos que todo o estudo relativo a educacéo nao
pode desconsiderar a presenca marcante, na atualidade, de uma relagéo
social que distingue uma classe social privilegiada e proprietaria dos
meios de produgdo que estabelece determinagfes as quais esta submetida
a maioria dos individuos humanos (TRIVINOS, 2012). Isso remete a
observancia, que até poderia ser ingénua, de pensar um curso que admite
a possibilidade de uma educagdo em condicdes de igualdade para todos.
Essa relagdo, de acordo com o autor, constitui uma unidade dos
contrarios, uma vez que, na sociedade atual, a existéncia de uma classe
social depende da outra. Os contrarios expressam ndo apenas sua
diferenca, mas também sua identidade.

Nesse sentido, Cheptulin (2004, p. 287-288) contribui ao afirmar
que “[...] a identidade dos contrarios ¢ um momento de contradi¢do, que
é tdo necessaria quanto sua diferenga”. Saviani (2007) acrescenta que 0s
contrarios ndo se excluem, sdo os opostos que se incluem e formam uma
unidade. Esse entendimento torna-se imprescindivel na constituicdo de
um objeto de investigacdo, principalmente quando vinculado a
apropriagéo do conhecimento cientifico em prol da formagio do “género
humano”. Por isso que as atengdes também se voltaram para 0S aspectos
do curso considerados diferentes, com o entendimento de que séo
completamente interdependentes.

Na proxima secdo, apresentaremos 0 contexto tedrico e de
organizacdo do desenvolvimento do estudo. Em outras palavras,
explicitaremos os pressupostos do método e da metodologia que guiaram
0 processo de investigacdo referente ao objeto, problema e objetivos da
pesquisa.

1.2 REFLEXOES E INDICACOES DE PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Como anunciado anteriormente, nesta se¢do, debrugar-nos-emos
sobre 0 modo de organizacdo do estudo em que se confluem as reflexfes
tedricas sobre seu método e os procedimentos necessarios.

Na confluéncia entre o problema de pesquisa e as perguntas
auxiliares esta a preocupacdo com o papel designado aos cursos de
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Pedagogia a sociedade atual. Porém, com a precaucdo orientada pelo
alerta de Luckesi e Passos (2004, p. 46), no que diz respeito as sutilezas
de restricBes da atual estrutura social ao acesso de todos os bens culturais
e materiais produzidos pela humanidade:

Nesse contexto, vale ainda uma observagdo no
sentido de lembrar que a sociedade na qual
vivemos (sociedade capitalista) ndo pode ser
transparente e totalmente explicita. Se assim fosse,
ela ndo teria como executar o tipo de poder e de
relacbes sociais que exercita. [..] Por isso,
normalmente, nesta sociedade, a educagdo
sistemdtica € restrita, ndo atingindo a todos. O
Senso comum passa a ser um instrumento para
sustentar a exploragdo dos oprimidos.

Essa funcdo de ocultamento é restritiva da educacéo — peculiar das
relacbes que se estabelecem no modo de producdo predominante da
atualidade —, ndo é o que defendemos como papel de um curso de
Pedagogia. Por isso a insisténcia na importancia da apropriacdo dos
conhecimentos cientificos por toda a sociedade. Tais preocupacfes
serviram de referéncia em todo o processo da pesquisa. No entanto, vale
esclarecer que essas reivindicagdes ndo se tratam de algo particular, mas
respaldado pela literatura da perspectiva historico-cultural que propde: “A
escola caberia assegurar, a todos, em funcéo da formacéo geral, os saberes
publicos que apresentam um valor, independentemente de circunstancias
ou interesses particulares.” (LIBANEO, 2012a, p. 25). Além disso,
trazem a compreensdo expressa por Saviani (2006) de que a luta pela
superacdo da discriminacdo escolar concedida as camadas populares traz
em Seu pressuposto a perspectiva de garantir uma escola da melhor
qualidade possivel nas condices historicas e econdmicas atuais.

Também levamos em consideracdo o principio de que toda
instituicdo de ensino superior — embora localizada geograficamente num
determinado espago aparentemente delimitado por fronteiras de ordem
territorial, econdmica e cultural — ndo forma profissionais apenas para sua
regido, mas para a atuagdo em diversos lugares do pais e do mundo. Esse
carater global se constitui em argumentos para que as disciplinas
curriculares se centrem nos seus conceitos cientificos, os quais, segundo
Vigotski (2009), alicercam-se em propriedades gerais que também se
expressam nos demais conceitos singulares que compdem o sistema
conceitual. Tém, portanto, um carater universal, o que da possibilidade
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para que os profissionais os adotem para atuarem socialmente nas
diversas circunstancias, independente dos espacos. Por isso a necessidade
de se focar no objeto da Pedagogia inter-relacionado com o teor
conceitual (cientifico ou cotidiano) priorizado na organizacdo do ensino
do curso e suas implicagdes nos processos de formagcdo humana e, por
extensdo, profissional.

Isso porque, como aprofundaremos no segundo capitulo, o ensino
superior — e, nesse caso, 0 curso de Pedagogia — estd permeado de
questdes que requerem apropriacdes conceituais de ordens técnicas e
pedagbgicas. Portanto, a premissa € que os futuros professores recebam
uma formacdo que lhes dé condicBes para que, na atuacdo docente,
atrelem os aspectos cientificos relativos a cada campo do saber aliados as
questbes cotidianas. No entanto, nem sempre é possivel perceber a
convergéncia entre o objeto da ciéncia que caracteriza 0 curso com a
relacdo entre conhecimento empirico e cientifico, a fim de que os futuros
profissionais atuem com vistas as mudancas sociais caracterizadas pela
qualidade de vida, superacdo de desigualdades, oportunidades e avangos
tecnoldgicos. Enfim, que eles tenham condigBes de organizar o ensino de
modo tal que promova apropriagdes de conceitos geradores do
desenvolvimento pessoal e socioecondémico, em bases controlaveis no
que diz respeito a relagdo do homem com a natureza e a si proprio.

Foi com esse olhar que o presente estudo tomou como referéncia
de analise o Curso de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior
situada no Sul de Santa Catarina, um Estado do Brasil. Conforme o PPI —
Projeto Pedagdgico Institucional — da Instituicdo de Ensino Superior
(IES), sua regido de abrangéncia tem uma populacdo média de cento e
dez mil habilitantes. O processo de colonizagdo € marcado,
predominantemente, por pessoas de origem europeia, cuja populagédo
cresce com vocacdo para o trabalho voltado ao desenvolvimento e as
superacdes que sdo proprias da humanidade. Sua economia é resultado da
confluéncia entre a agricultura e as empresas de origem familiar, o que
resulta em um bom IDH (indice de Desenvolvido Humano).

A Instituigdo estrutura seus cursos em conformidade com as
orientagdes legais, bem como respeita as especificidades e necessidades
de sua area de abrangéncia. Além disso, ndo perde de vista a ideia de que
0 conhecimento requerido de um profissional, independente das suas
especificidades, se caracteriza por algo geral que propicia a sua
universalizacdo. A Instituicdo tem dois campi nos quais estdo distribuidos
0s seus dezesseis cursos de graduagdo: Administracdo, Ciéncias
Contébeis, Direito, Pedagogia, Museologia, Sistemas de Informacéo,
Educacéo Fisica, Engenharia de Producdo, Engenharia Civil, Agronomia,
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Engenharia Ambiental e Sanitaria, Engenharia Ceramica, Enfermagem,
Farmaécia, Psicologia e Medicina Veterinaria.

Parte do pressuposto de que nessas A&reas, para alavancar
desenvolvimento, é preciso oportunizar aos futuros profissionais o
conhecimento cientifico, o qual dara suporte para a superacdo de praticas
profissionais que, na atualidade, ainda tém como base a percepc¢do do
senso comum. A formacdo de uma regido economicamente desenvolvida
requer seres humanos desenvolvidos que dominem aquilo que a
humanidade produziu de mais sofisticado em termos de conhecimentos
cientificos.

O presente estudo estd em consonancia com 0 pressuposto
institucional, uma vez que investiga a articulacdo entre a proposta
pedagégica do curso com o objeto da Pedagogia, bem como com o teor
dos conceitos (cientifico ou cotidiano) a serem apropriados pelos
académicos. No entanto, assume a defesa em prol de uma pratica
pedag6gica que contemple os conhecimentos cientificos como
necessarios a compreensdo das limitagdes do conhecimento empirico.
Estes, segundo Vigotski (2009), obstaculizam o processo de
desenvolvimento humano e, por extensao, profissional.

Tendo como premissa inicial que toda instituicdo de ensino
superior apresenta como questdo basilar a educaco como condicao para
mediacdo entre os conhecimentos de diferentes areas, estabelecemos
COMO curso a ser pesquisado o de Pedagogia, com aceno da possibilidade
deste trabalho contribuir para a reflexdo dos demais cursos, uma vez que
ttm algo comum: a formacdo de profissionais. Isso gerou o
comprometimento com o aprofundamento tedrico sobre os objetos da
Pedagogia em seu processo histérico e em suas manifestagdes nas
orientages legais que, as vezes, ocorrem num campo de disputa de
concepgOes antagonicas. No entanto, vale antecipar a compreensdo de
Libaneo (2010) de que a Pedagogia investiga e estuda, por meio de uma
reflexdo tedrica, a pratica educativa com seus cenarios sociopoliticos. Por
decorréncia, discute a organizacdo, por meio de procedimentos
metodologicos, dos processos de formacdo a partir de contextos
socioculturais delimitados. Por decorréncia, compreendemos que toda
atividade humana se constitui em intencionalidade educativa, com vistas
a formacdo de pessoas, as quais se adaptem aos preceitos da atual
sociedade ou com vistas a novas possibilidades. Entdo, em todo trabalho
pedagbgico, existe a intencionalidade de cada sociedade a partir daquilo
gue a educacao formal transmite aos seus pares.

Atrelar em uma pesquisa 0s conhecimentos cientificos e o objeto
de estudo da Pedagogia torna-se imprescindivel quando, por exemplo,
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uma das suas concepces é que:

A Pedagogia, mediante conhecimentos cientificos,
filosdficos e técnico-profissionais, investiga a
realidade educacional em transformacdo, para
explicar objetivos e processos de intervengdo
metodoldgica e organizativa referentes a
transmissdo/assimilacdo de saberes e modos de
acdo. Ela visa ao entendimento, global e
intencionalmente  dirigido, dos  problemas
educativos [...] (LIBANEO, 2010, p. 32-33, grifo
do autor).

Considerando que 0 objeto de pesquisa serd observado em um
curso de formagdo de professores, uma das preocupacfes deste estudo
refere-se as relacdes necessarias e indissociaveis entre teoria e pratica que
muitos insistem em fragmentar. 1sso nos remete a preocupacdo de
Miranda (apud ANDRE, 2001, p. 57) quando comenta que “[...] a0 negar
a teoria como parte necessaria do processo de autonomia ndo estaria
reduzindo, em lugar de elevar, as reais possibilidades dos professores?”.
A autora completa: “[...] sem teoria ndo hd emancipacdo, é imprescindivel
gue no ambito dos cursos de formacdo de professores 0s conceitos
cientificos sejam o objetivo central”.

O referido curso iniciou suas atividades no ano de 1999. Como
mencionado na sec¢do 1.1, atualmente, o curso passa por uma fase de
transicdo e se orienta por determinacdes e concepcbes de dois PPCs. As
mudangas geradoras dessa passagem sdo provenientes das exigéncias
preconizadas pela atual regulamentagdo do curso (BRASIL, 2006), pelas
diretrizes para formacdo de professores (BRASIL, 2002, 2015a) e pelas
exigéncias de avaliacdo e regulagdo do MEC (instrumento de avaliacdo
dos cursos de graduacgdo) (BRASIL, 2015b) e pelo ENADE (BRASIL,
2007). Este dGltimo tem impacto direto na regulamentacdo e
funcionamento dos cursos de graduacdo. Tem como objetivo medir o
desempenho dos académicos em relagcdo aos contetidos programaticos
que sdo orientados nas DCNs, bem como as habilidades e competéncias
da formac&o desses académicos.

Isso significa que houve um esforgo da Institui¢cdo no sentido de
contemplar as orientacdes estabelecidas pelos drgdos governamentais.
Por isso, nossa atencdo também se volta ao movimento que explicita as
permanéncias e 0s acréscimos que fundamentam o Curso de Pedagogia
na atualidade.

A confluéncia entre a base teorica, o objeto/problema de pesquisa
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e as intengdes da Instituicdo na organizagdo do Curso de Pedagogia
subsidiaram a determinacdo de uma unidade de anélise: a articulacéo
entre o objeto da Pedagogia e as finalidades educativas expressas na
composicdo curricular do Curso de Pedagogia.

Para fundamentar essa centralidade do estudo, recorremos ao
entendimento de Vigotski (2001, p. 08): “subtendemos por unidade um
produto da andlise que, diferente dos elementos, possui todas as
propriedades que sdo inerentes ao todo e, concomitantemente, sdo partes
vivas e indecomponiveis dessa unidade”. Assim, a unidade de andlise
definida para o estudo em foco se estrutura de um modo que articula o
objeto da Pedagogia e as intencdes estabelecidas na organizacao do Curso
de Pedagogia. Tem em vista as possibilidades do curso para o
desenvolvimento humano em bases te6ricas do conhecimento cientifico.
Porém, ndo se perde de vista uma estrutura que integra 0s possiveis
elementos contraditdrios, como, por exemplo, a preméncia por
concepcbes empiricas de formagdo humana. Portanto, contempla as
propriedades do todo que proporcionam a aquisicdo de novos
significados, pois ndo deixa de considerar o processo historico e os
determinantes sociais que geram as necessidades de uma ou de outra
finalidade para a educacéo.

Também recorremos a outro indicativo de analise proposto por
Vigotski (2001), o “principio explicativo”, cujo conceito reflete certa
realidade que determina fendmenos do ato de pensar com a possibilidade
de sua reconstrucdo. De acordo com esse autor, a interconexdo entre a
“unidade de analise e o principio explicativo” subsidia o entendimento
mais consistente do objeto de estudo, uma vez que a primeira atém-se a
um campo tedrico-metodoldgico de analise, enquanto o segundo permite
0 estabelecimento de uma relagéo entre uma determinada realidade e uma
elaboracdo tedrica.

Assim, as manifestacfes refletiram a unidade entre seus dois
componentes: objeto da Pedagogia e as finalidades definidas para o
processo de formacdo do professor.

Vale enfatizar que a unidade de analise primou pela reflexdo critica
no que diz respeito ao objeto da Pedagogia e sua incidéncia no modo de
organizagdo curricular. Porém, com o pressuposto de que fosse elemento
indicativo de uma posi¢cdo a favor de uma formacgdo profissional —
professores da Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental
— com vistas ao desenvolvimento dos conceitos cientificos e, por
consequéncia, do pensamento tedrico dos estudantes. Afinal, o curso esta
em fase de transicdo, o que permitiu introduzir no processo de analise um
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teor interrogativo: transicdo do que e para qué? Ou seja, hd uma
intencionalidade e finalidade. A unidade também se caracteriza pela
intencdo de analisar a organizacgao do curso com o entendimento de que a
educacdo é responsavel pela difusdo da experiéncia social e histdrica no
decorrer da constituicdo humana. Nesse sentido, a formacdo humana
preconizada ocorre por meio de um processo educacional organizado para
tal finalidade.

Delineamos um modo de organizacdo da unidade de analise que
contemplasse os fundamentos do objeto de estudo e, no essencial,
refletisse “uma generalizagdo da realidade estudada” (VIGOTSKI, 2001).
Por isso, a referéncia de analise da pesquisa foi a articulacdo entre o
referencial tedrico e dois instrumentos referentes ao curso. Para tanto, a
literatura que servira de fonte dessa juncdo — base tedrica e documentos
do curso — foi, entre outras, Libaneo (2001, 2006, 2010 e 2012a), Saviani
(2007, 2012 e 2013a), Silva (2006), Ferreira (2001 e 2010), Enz e Vaz
(2011), Fabelo e Rodriguez (2003), Franco, Libaneo e Pimenta (2007 e
2011), Evangelista e Triches (2008), Sheibe (2007), Libaneo e Pimenta
(1999), Franco (2008) e Cuba (1984, 1988a e 1988b). A questdo da
organizagdo curricular ter4d como fundamento os trabalhos que tratam do
ensino desenvolvimental, principalmente aqueles decorrentes da
proposicdo de Davidov (1987), Davidov e Markova (1987a, 1987h),
Davidov e Slobodchikov (1991) e Dusavitskii (2014). No que diz respeito
aos conceitos cientificos e cotidianos, o referencial bésico serd Vigotski
(2009 e 2010) e Vygotski (1996).

Nos documentos, foram observados 0s elementos que compdem a
fundamentacéo teorica e filosofica da organizacéo do curso. Por isso, nos
dois Projetos Pedagdgicos (PPC) em referéncia no Curso, atualmente, o
foco € para a articulagdo entre 0os componentes da unidade de andlise
compostos pelos seguintes elementos: a) concepgdo do curso; b)
organizacdo curricular; c) objetivos; d) finalidades do curso; €) o perfil do
egresso.

Essa centralidade nos elementos (a, b, ¢, d, e) dos componentes
da unidade de analise s6 acorreu porque admitimos, previamente, que
eles manifestam — explicita ou implicitamente — as concepcles
epistemolégicas e pedagdgicas que, por sua vez, remetem ao tipo de
sociedade que os futuros profissionais vislumbrardo em seu campo de
atuacdo.

De posse do material coletado nos PPCs, elaboramos um quadro
para cada um dos referidos elementos. Nele consta um resumo com a
transcri¢do de alguns excertos que serviram de referéncia e argumentos
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na analise. Esses recortes dos documentos foram estabelecidos porque
apresentavam indicios da relacdo entre o objeto de estudo da Pedagogia e
cada elemento de andlise (concepcéo, organizacdo curricular, objetivos,
finalidades e perfil do egresso).

Apds as leituras dos documentos, observamos que o PPC em vigor
a partir do ano de 2015 faz claramente uma distingdo dos nicleos de
estudo. Por isso, também recorremos ao estudo da matriz curricular desse
documento (APENDICE C). O mesmo ndo ocorreu com a matriz de 2009,
por ndo constarem os referidos nicleos no respectivo PPC. Contudo, ndo
deixamos de analisa-la, pois a identificamos no proéprio curriculo.

Também levamos em considera¢do o entendimento de que toda
pesquisa parte de uma concepcao de mundo, uma perspectiva de explicar
a realidade e seus fendmenos. Além disso, “[...] a pratica docente na sala
de aula, as atividades de pesquisa, as publicacbes dos supostos
orientadores do pensamento pedagdgico etc. caracterizam-se,
reiteradamente, segundo um ponto de vista” (TRIVINOS, 2012, p. 15).
Essas compreens0es, pertinentes ao método dialético, reforcaram nossos
critérios de opta-lo como base tedrica de analise na presente pesquisa.
Segundo Lima (2012, p. 15, traducdo nossa),

A dialética como método contempla e considera os
objetos e fendmenos em seus multiplos fatores, em
sua complexidade, em inter-relagdo constante com
outros objetos e fendmenos, de forma tal que se 0s
analisam em  constante  movimento e
desenvolvimento.

Por isso, procuramos trazer a tona os aspectos marcantes da
trajetdria historica do objeto de estudo da Pedagogia e sua articulacéo
com a constituicdo da humanidade. De acordo com Trivifios (2012, p. 55),
0 método dialético investiga os dados, “[...] na esfera social, as formas de
movimento da matéria incluem diferentes modos de atividades
conscientes do ser humano tendentes & transformacéo da realidade [...]”.
Portanto, quando se assume como postura tedrica o materialismo
dialético, concebe-se a educagdo num contexto de transformacdo e
superacdo do modo de viver nesta sociedade, com vistas a novas
possibilidades humanas.

Isso, parafraseando o autor em pauta, requer a compreensao de que
0 curso de Pedagogia se insere numa préatica social marcadamente por
uma unidade dialética pautada pelos seus posicionamentos contrarios:
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formar para conservar e/ou transformar. Na perspectiva materialista
historico-dialética, os contrarios sdo as forgas internas, que estdo em
constante processo de transformacdo. Os opostos geram 0 movimento e,
consequentemente, a “luta” dos contrarios, isto é, aquilo que é reciproco,
tem a mesma esséncia e cria uma contradi¢cdo dialética.

De acordo com Trivifios (1987, p. 51), Marx centra sua concepgédo
de mundo e de ciéncia a partir da visdo materialista dialética. Uma de suas
grandes aspiragdes era que essa teoria ¢ “[...] uma concepgdo cientifica da
realidade, enriquecida com a pratica social da humanidade”. No ambito
dessa concep¢do, uma preméncia é a critica cientifica aos modos de
producdo nos quais a educacdo se insere. E, na atualidade, vale a
referéncia a critica marxista ao modo de organizacdo da sociedade atual,
substancialmente a alienacdo a que se submete a classe trabalhadora, a
qual impede a compreensdo das suas forcas abusivas que intensificam
ainda mais as diferencas sociais.

Assim, a analise do objeto de estudo contempla a reflexdo de que
o0 papel da Pedagogia é, no minimo, esclarecer que existe uma realidade
objetiva além de nossa consciéncia que é fruto da evolucdo material. Por
consequéncia, evidencia a importancia do método materialista dialético
para balizar uma pesquisa com vistas a uma educa¢do comprometida com
a prética social que leva em conta a formacdo de um novo homem.
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2 A PEDAGOGIA E SEU(S) OBJETO(S) DE ESTUDO

Neste capitulo, tratamos do processo de desenvolvimento da
Pedagogia, com énfase no seu objeto de estudo, em diferentes momentos
historicos. A referéncia para a uma leitura reflexiva é a teoria historico-
cultural que se fundamenta no principio de que toda atividade humana é
geradora de formacdo dos individuos para transformacgédo da sociedade
vigente. Por isso, tratamos de identificar e compreender o objeto de
estudo da Pedagogia, uma vez que 0 modo de organizacdo dessa ciéncia
também tem funcdo educativa e, por consequéncia, incide no curso de
formacao de professores. Isso significa dizer que, como uma ciéncia, tem
um fundamento socialmente definido. Na atualidade, vincula-se &
organizacdo do ensino, seja para atender as demandas vigentes ou
contribuir para uma nova perspectiva de organizacao social.

Em sintese, trés ideias basicas compdem a esséncia do capitulo.
Uma delas é o movimento de constituicdo histérica da Pedagogia como
ciéncia e seu objeto de estudo. A outra diz respeito a constituicdo do curso
de Pedagogia no cenario brasileiro, em dialogo com as atuais diretrizes
curriculares do curso. Tal movimento articulou-se ao objeto da Pedagogia
e a0 modo que se expressa No CuUrso, em consonancia com as suas
diretrizes legais. A terceira se refere a uma das possibilidades de a
Pedagogia (como ciéncia) se organizar a partir de seu objeto de estudo.

2.1 A CONSTITUICAO HISTORICA DA PEDAGOGIA COMO
CIENCIA E SEU(S) OBJETO(S) DE ESTUDO

Nesta secdo, levamos em consideracdo o pressuposto de que o
conhecimento das formas de desenvolvimento de qualquer tendéncia de
um objeto de estudo — em seus periodos historicos de diversos sistemas
econdmicos e sociais — possibilita a construcdo e formagdo de uma atitude
pedagogica coerente na relacdo teoria e pratica da educacdo. Isso porque
entendemos que 0 processo historico oportuniza o conhecimento e a
compreensao da génese dos problemas educacionais e pedagdgicos que
ainda ndo foram solucionados e, também, da subsidios para o agir
criticamente, a partir desses movimentos histdricos, nas condigdes atuais
da educacdo (CUBA, 1988a).

Uma questdo geradora de divergéncias, no ambito da Pedagogia,
diz respeito a constituicdo do seu objeto de estudo, no contexto do
movimento historico da sociedade, em determinado tempo. Isso acontece
em razdo de que, nos ultimos tempos, a Pedagogia se atrela a educacéo
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que, por sua vez, se volta para o antagonismo de possibilidade: ou esta a
servico da manutencao da sociedade vigente, ou de uma perspectiva que
se coloca em defesa de outra organizacdo social. Se essa premissa é
verdadeira e tendo em vista que a educacdo é um dever do Estado — que
representa uma classe social em particular —, entdo uma interrogacgéo se
apresenta: E possivel uma educagio que n4o objetive a manutencgdo desta
sociedade? Cuba (1988b) recorre a Marx e Engels para afirmar que, na
forma de organizacdo da sociedade tal como ela se apresenta ainda nos
dias de hoje, a educacdo tem um carater classificador, competitivo. Além
disso, ela se curva aos interesses de uma classe social que delimita os seus
fins e objetivos. Por consequéncia, estabelece as diretrizes legais para a
formacéo dos profissionais da educacdo, dentre eles 0s pedagogos.

Como veremos na secdo 2.2, a Pedagogia, no Brasil, ao se
estabelecer como area de formacdo profissional, teve suas atribuicfes
instituidas por regulamentacBes legais. Isso significa que, em
determinado tempo histérico, adquiriu uma identidade como ciéncia, as
vezes colocada em pauta, sem externar suas intencdes. Ainda nos dias
atuais, ha dissensdes com relagdo a base da profissdo e a area de atuagéo
€ suas consonancias com o seu objeto de estudo.

No entanto, é inegavel que a unidade de desenvolvimento das
ciéncias e sociedade, definida historicamente, é expressao da articulagéo
entre ambas. Em outras palavras, ela define o papel a que se destinam 0s
estudos das ciéncias para a manutengao/transformacgéo da sociedade. O
estudo do movimento histérico de cada ciéncia, portanto, é primordial
para entender as relaces que produzem a emergéncia de seu objeto que,
por sua vez, direciona a um modo de atuagdo na sociedade. O mais
importante é que ciéncia alguma “[...] pode se formar e funcionar se ndo
tem sua especificidade, seu correspondente objeto de estudo.” (CUBA,
1984, p. 30, tradugdo nossa). Essa reflexdo se estende a todas as ciéncias
e, por extensdo, aquelas referentes a educacdo, no caso em foco, a
Pedagogia.

Mas qual seria o objeto de estudo da Pedagogia? O que a
caracteriza como ciéncia e define seu modo de atuacdo e formacéo
docente? Qual base cientifica compde, caracteriza e define sua atuacao?
Existe uma base cientifica da Pedagogia? Seria ela uma ciéncia de base
ou aplicada oriunda dos conhecimentos produzidos por outras ciéncias?
Ha consenso nas respostas a essas indagacdes? Ha respostas elaboradas a
essas indagacges?

No ambito desses questionamentos estd o objeto de estudo da
Pedagogia como ciéncia e sua identidade epistemoldgica, isto é, a
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dimensdo que, por pressuposto, possibilita a reflexdo das praticas
educativas cotidianas, balizadas por uma responsabilidade critica da
atuacio pedagogica (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007).

Isso significa dizer que, a Pedagogia € atribuido o status de Ciéncia
e, por extensdo, indica o seu objeto de estudo. Por exemplo, Libéaneo,
Franco e Pimenta (2011, p. 61) sinalizam que

[...] a Pedagogia é a ciéncia que tem por objeto a
educacao humana nas varias modalidades em que
se manifesta na pratica social. Trata-se, pois, da
ciéncia da educacéo que investiga a natureza do
fendmeno educativo, os contetidos e os métodos da
Educacdo, o0s procedimentos investigativos.
(Grifos nossos).

Essa concepgdo explicitada na citacdo € indicadora de que a
Pedagogia, em sua constituigdo histdrica, também produziu a educacao
como seu objeto. Isso é reflexo pertinente ao esforco humano de
compreender a educacdo e intervir consciente e intencionalmente nesse
processo. E, pois, um saber produzido que chega a modernidade
associado a Pedagogia (SAVIANI, 2012).

Entretanto, precisar com exatiddo o conceito de Pedagogia e seu
objeto de estudo é tarefa complexa e sempre acompanhada de diferentes
compreensGes. Como diz Libaneo (2010), se tais discussfes fossem
simples, bastava ao estudo cientifico da educacdo postula-las como uma
pratica da constituicdo e formagdo humana que se caracteriza na a¢do dos
individuos e grupos. A Pedagogia, nesse contexto, se definiria como “[...]
a ciéncia que estudaria esse fendmeno em suas peculiaridades [...]”
(LIBANEO, 2010, p. 106). No entanto, tais premissas ndo sdo simples
nem consensuais entre os estudiosos da area, devido ao caréater
interdisciplinar da educagéo.

De acordo com Cambi (1999, p. 21),

A histdria da pedagogia no sentido préprio nasceu
entre os séculos XVIII e XIX e desenvolveu-se no
decorrer deste Ultimo como pesquisa elaborada por
pessoas ligadas a escola, empenhadas na
organizagdo de uma instrucdo cada vez mais
central na sociedade moderna (para formar técnicos
e para formar cidadaos) [...]

Apesar de a Pedagogia ter-se instituido como ciéncia, em meados



44

do século XIX, sua problematica remete aos tempos da Antiguidade
Classica, porém sem a peculiar teorizagdo cientifica. O que a constituia
era sua acdo pedagdgica. De acordo com Saviani (2012), desde sua
origem, na Grécia, a Pedagogia se funde a histéria da educacéo e se atrela
as suas duplas vertentes. Ora esteve ligada a filosofia, com propdsito ético
gue conduziria a atividade educativa; ora atrelada a questdes praticas e
empiricas no contexto da Paideia, 0 que aponta para as questdes
metodologicas. O termo Paideia era entendido como a formacdo da
crianca para a vida. Sendo assim, apresentava um carater metodolégico
empirico para a conducéo da crianga. Mas,

[...] se a problemética da pedagogia remonta a
Antiguidade, tendo se desenvolvido numa linha de
continuidade, de certo modo ascensional, até
chegar a ocupar, na atualidade, um lugar
reconhecido no campo académico-cientifico,
observa-se que nem sempre essa problematica foi
tratada com o nome de pedagogia. Ou seja: a
trajetoria da  pedagogia ndo  coincide
necessariamente com a trajetoria histdria do termo
“pedagogia”. (SAVIANI, 2012, p. 03, grifo do
autor).

Essa duplicidade — caminhos tedricos e finalidades da época — se
insere num contexto socioecondmico marcado pela propriedade privada
e pela separacdo das duas formas de trabalho: o fisico e o intelectual.
Nessa divisdo, os explorados eram responsaveis pelo trabalho fisico.
Tratava-se, pois, de uma sociedade regida pelas relacGes de productes
escravistas, cuja caracteristica principal é sua divisdo em duas classes
sociais contraditdrias e antagbnicas (CUBA, 1988a). Por consequéncia,
surgem os sistemas educativos que se voltam as necessidades peculiares
da classe dominante, a fim de organizar e dirigir o processo de producéo,
a custa do trabalho escravo.

Assim, na sociedade escravista e sob estas
circunstancias, nasce a teoria da educacéo, que se
baseia nas concepcdes filostficas e pedagdgicas de
seus maiores representantes da antiguidade grega:
Demacrito, Sdcrates, Platdo e Aristoteles (CUBA,
1988a, p. 03, traducéo nossa).

Portanto, os gregos foram os primeiros a elaborar concepcdes
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pedagégicas acerca da pratica educacional (FERREIRA, 2001). Suas
ideias influenciaram o desenvolvimento de teorias pedagdgicas
posteriores. Isso significa que ndo se pode perder de vista que as
concepcdes desses pensadores traziam um teor ideoldgico pertinente ao
regime escravista. Portanto, a educacéo era pensada exclusivamente para
0s descendentes dos cidaddos livres e dos escravistas, ndo para os filhos
da classe explorada.

Nas sociedades pré-capitalistas emergentes, século XVII, é que
comega a preocupacdo com um método de ensino que atendesse a
necessidade de desenvolvimento das forgas produtivas relacionadas aos
objetivos do novo sistema de producdo.

No decorrer dos séculos XVII e XVIII, a escola
nacional* se converteu numa instrucéo instrutivo-
educativa destinada aos filhos das camadas mais
pobres da sociedade [...] esta escola se limitava a
ensinar aos filhos dos trabalhadores as primeiras
letras, a escrever e a contar (CUBA, 19883, p. 144,
traducéo nossa).

A Pedagogia como ciéncia independente surge a partir das
mudancas ocorridas nas forcas produtivas do feudalismo e,
posteriormente, do capitalismo, as quais movimentaram 0
desenvolvimento da educacdo. Nesse mesmo contexto, a Pedagogia,
como ciéncia independente, é consequéncia do movimento de luta da
burguesia para se estabelecer no feudalismo. Com essa concepcéo,
surgem novos métodos para a educacdo (CUBA, 1984). Portanto, o seculo
dos anos seiscentos trouxe uma nova visao de mundo, que promove outra
relacdo com o saber (CAMBI, 1999). Trata-se, pois, segundo Cambi
(1999), da revolugdo pedagdgica burguesa. Além disso, é expressao de
que

[..] os processos educativos, as instituicOes
formativas e as teorizacBes pedagodgicas vao se
renovando. Também em pedagogia, 0 século XVII
é 0 século de inicio da Modernidade, do seu pleno
e consciente inicio, embora ndo ainda de seu
completo desenvolvimento, que se realizara no

4 Essa escola nacional é definida pelo documento (CUBA, 1988a) como sendo
aquela que se formou nos paises do centro da Europa e o ensino era feito na lingua
materna.
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século XVIII de forma ainda pragmética, e nos
séculos seguintes com realizacdo efetiva e
difundida (CAMBI, 1999, p. 278).

No século XVII, uma das primeiras obras acerca da teoria
pedagdgica, das estruturas educacionais como sistema educativo e sua
unidade com a escola e o processo docente foi a Didactica Magna, que
traz importantes contribui¢des do pedagogo checo Juan Amos Comenius
(1592-1670). Para Franco (2008), com a intencdo de dar um carater
cientifico a préatica pedagdgica, Comenius criou uma nova proposta para
a educacdo de sua época. Tratava da organizacao e dos procedimentos em
sala de aula, a didatica. Ele postulava um “[...] método universal de
construcao do saber.” (CAMBI, 1999, p. 301).

A partir dessas emergentes necessidades da nova conjuntura de
producdo de bens e configuragdo da sociedade, Comenius teve sua grande
contribuicéo para a Pedagogia e para a educacdo. Numa sociedade em que
a educacdo se abria aos filhos dos trabalhadores para ensinar-lhes o
minimo necessario para a atuacdo no modo de producdo, Comenius teve
0 éxito de construir um sistema pedagdgico articulado com a finalidade
de ensinar tudo a todos (SAVIANI, 2007).

Naquele processo histérico, ainda se apresentavam as duas
vertentes da Pedagogia, em processo de confluéncia e unificacdo: uma
ligada a filosofia e a outra ao seu sentido pratico.

A orientacdo advinda dos preceitos da era moderna se pautava na
nogdo de natureza, propria dos resultados das ciéncias naturais,
caracterizada por grande progresso em seu campo cientifico e de ambito
laico. Comenius seguiu essas orientacdes e criou um sistema pedagdgico
dependente dessas concepgdes. Em sintese, ele “[...] continuou a tradi¢ao
do Renascimento de tornar mais facil e agradavel o ensino escolar, em
conexao com a filosofia empirica da época [...]” (SUCHODOLSKI, 2002,
p. 25).

Na obra Didactica Magna, Comenius revela suas aspiragfes acerca
da educacgdo: a felicidade a todos os homens. Anseios que somente se
efetivariam por meio dessa obra. Sua finalidade é, antes de tudo, a
formacdo dos homens. Nesse sentido, a escola é para Comenius “[...]
‘uma oficina de homens’; e, nela, devem conviver conjuntamente
membros de todas as classes sociais.” (CUBA, 1988a, p. 146. Tradu¢do
nossa, grifo do documento).

No capitulo intitulado “O homem tem necessidade de ser formado
para formar-se homem”, Comenius discorre acerca de algumas premissas,
entre elas a afirmag@o de que “[...] o homem <<um animal educavel>>,
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pois ndo pode tornar-se homem a néo ser que se eduque.” (COMENIUS,
2001, p. 101). No mesmo capitulo, afirma que todos, sem nenhuma
excec¢do, tém necessidade de educacdo para que se tornem homens e néo
animais ferozes. Segundo Suchodolski (2002, p. 26), a convicgdo
fundamental de Comenius em relagdo a educagdo ¢ a “[...] que faz do
homem um homem, é a que, apesar da sua vida de pecado, o reconduz a
sua esséncia mais profunda”.

Do ponto de vista das duas grandes vertentes da Pedagogia (ora
ligada a filosofia, ora as questdes empiricas), é possivel observar o
predominio do empirismo na didatica de Comenius, ao se preocupar com
as questdes metodoldgicas relacionadas a educacdo. Nesse sentido, “[...]
o0 termo em torno do qual se articula o conjunto de suas reflexdes tedricas
e praticas ¢ a ‘didatica’ e ndo a ‘pedagogia’.” (SAVIANI, 2012, p. 05,
grifo do autor). De acordo com Manacorda (2010), o seu mérito foi além
da pesquisa, abrange as metodologias que atualmente sdo chamadas de
ativas. Acima de tudo, ele foi um grande sistematizador do saber a ser
transmitido. Pode-se dizer, entdo, que Comenius se empenhou na
renovacgdo geral da sociedade moderna e cultural, que tinha como uma
aliada central a educacdo (CAMBI, 1999).

No século XVIII, a educacdo, impulsionada pelos ideais dos
predominantes nos anos seiscentos, completa seu processo de laiciza¢do
em sintonia com os principios do mundo moderno, que traziam como
determinacBes a emancipacdo dos poderes do Estado; as condigdes de
vida e producéo (inicio do capitalismo e do mercado mundial de troca de
mercadorias); uma nova visdo de mundo e a emancipacao em relacdo ao
modelo religioso (CAMBI, 1999).

Libaneo (2010) afirma que nesse contexto do estudo cientifico da
educacdo e possibilidades de organizagdo do conhecimento pedagdgico,
a Pedagogia era compreendida como Unica ciéncia da educacdo
(Pedagogia geral). As demais ciéncias seriam ‘“‘auxiliares”, ramos da
Pedagogia ou ciéncias pedagogicas. Entretanto, atualmente, essa pretensa
exclusividade é criticada em funcdo do avanco das ciéncias humanas e
sociais.

Franco (2008) enfatiza que muitos autores, entre eles Patrascoiu
(1930), entendem que a Pedagogia cientifica surgiria como uma extensao
da didatica proposta por Comenius. Esta abrangeria a instrucdo e a
Pedagogia, isto &, a ciéncia voltada a educa¢do como um todo. Nas
palavras do autor, “A Pedagogia adquiriu entdo [...] o significado geral da
ciéncia da educacdo, sendo que a Didatica (ensinar) restringiu sua
extensdo ao objeto especial que havia motivado sua cria¢do: a instrugéo.”
(PATRASCOIU apud FRANCO, 2008, p. 32).
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A partir dessas ideias, Cambi (1999, p. 330) explicita algumas
caracteristicas da Pedagogia, em emergéncia na época:

[...] uma nova pedagogia teoricamente mais livre,
socialmente mais ativa, praticamente articulada e
eficaz, construida seguindo modelos ideais novos
(burgueses: dar vida a um sujeito-individuo e
recoloca-lo, construtiva e ao mesmo tempo
criticamente, na sociedade) e orientada, sobretudo,
para fins sociais e civis.

Ideias similares também permeavam entre os pensadores franceses
Rousseau, Helvecio e Diderot ao conceberem que os males sociais e as
injusticas poderiam ser eliminados com o auxilio da educag&o. Eles se
manifestaram criticamente ao que foi estabelecido no feudalismo e
prestaram especial atencdo aos problemas da educacdo das novas
geracdes (CUBA, 1988a).

Sobre a Pedagogia e os interesses da nova organizacdo da
sociedade, Cambi (1999, p. 336, grifo do autor) assinala:

E através da difusio das Lumiéres, da Aufklérung,
do iluminismo que a pedagogia se afirma como um
dos centros motores da vida social e das estratégias
da sua transformagdo. Sdo os iluministas, de fato,
que delineiam uma renovacdo dos fins da
educacdo, bem como dos métodos e depois das
bases estatais e segundo finalidades civis, devendo
promover programas de estudo radicalmente
novos, funcionais para a formagdo do homem
moderno (mais livre, mais ativo, mais responsavel
na sociedade) e nutridos do “espirito burgués”
(utilitério e cientifico).

Naquele momento histérico, marcado pelo despertar de novas
exigéncias sociais, foi o iluminismo francés que produziu as propostas
mais inovadoras e com solugdes mais radicais. No centro desse avanco
estd o “pai” da Pedagogia moderna, Rousseau (CAMBI, 1999).

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) teve grande influéncia na
educacdo e na teoria pedagdgica, a partir de seus ideais de que a educacéo
tinha como propdsito ajudar para que a natureza humana atingisse o seu
maximo desenvolvimento. Para ele, “[...] se 0 homem ¢é naturalmente
bom, a educagdo ndo deve ir contra 0 homem para formar o homem.”
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(SUCHODOLSKI, 2002, p. 28). Seus pressupostos e proposi¢oes foram
considerados, como a revolucdo copernicana da Pedagogia,
principalmente por cogitarem que a crianga assume o centro das atengées.
Rousseau elaborou duas propostas pedagdgicas. Uma delas com viés
moral que se destinava a educagdo do homem (Emilio ou Da Educacéo).
A outra, com viés politico, voltada para a educacdo do cidadao
(Contrato). Na obra Emilio, é central a nogdo de “educagio negativa e
indireta™®. O modelo de educacéo é aquele que visa a formagdo do homem
por meio de uma educacdo natural e libertaria. Por sua vez, a obra
Contrato trata a educacdo como sendo regulada pelo Estado. O modelo
de educacio ¢é oposto ao de Emilio. Sua finalidade ¢é ser um “[...] modelo
de educacdo social e politica, desenvolvida pelo Estado e ligada mais ao
principio de ‘conformidade social’ do que a liberdade.” (CAMBI, 1999,
p. 353, grifo do autor). Juntas, essas propostas produzem a formag&o
integral ndo s6 do homem, como também da sociedade. Ambas séo
complementares para uma possivel renaturalizacdo do homem (CAMBI,
1999). Uma das grandes contribuicdes de Rousseau se expressa em seu
entendimento de que a infancia tem caracteristicas proprias. Nesse
sentido, de acordo com Cuba (1988a, p. 255, tradugdo nossa), ele “[...] €
também um dos precursores do estudo psicologico da primeira infancia”.
Porém, ndo reconheceu o valor da educagdo escolar no processo de
desenvolvimento infantil, pois teve uma grande preocupag¢do com o
individualismo. Isso fica evidente em sua obra Emilio ao propor uma
educacdo de apenas um aluno por um so preceptor. Contudo, segundo
Schodolski (2002, p. 31), essa obra demonstra a revolta de Rousseau que,
ao atacar “[...] o regime feudal, condena toda a sua cultura, o seu modo
de viver e os seus ideais”.

Na obra Emilio, a critica mais direta com relagdo & formacéo por
meio da educacdo se da contra as Pedagogias de sua época: as ligadas a
educacdo realizada nos colégios e as ligadas a educacdo aristocratica.
Cambi (1999, p. 347-348) explicita esse posicionamento:

Aos jesuitas e aos colégios, Rousseau reprova a
artificialidade da sua educacdo, intelectualistica e
livresca, autoritaria e pedante; a aristocracia, de
habituar aos filhos a imitacdo dos adultos, de

5 A educacio negativa é aquela em que predomina a néo intervencao por parte do
educador. Ele somente acompanha, sem acelerar, o processo natural de
crescimento da crianca. A aprendizagem deve ser indireta na medida em que ela
acontece em contato com as coisas da natureza e dos homens (CAMBI, 1999).
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prepard-los quase que exclusivamente para as
praticas inaturais das boas maneiras e da
conversagdo, descuidando de suas mais profundas
necessidades e das prdprias caracteristicas da
idade, a comecar pela necessidade de viver em
contato e crescer sob a orientacdo dos pais.

Para Rousseau (2004), quanto mais 0 homem permanecesse em sua
condicdo natural, mas feliz ele seria. “Trata-se apenas de aplica-la a
infincia, e todas as regras da educagdo decorrerdo dela” (ROUSSEAU,
2004, p. 81). O homem feliz seria aquele que faz o que pode e o que Ihe
agrada para atingir o estado de vida.

Um de seus ideais era a protecdo da crianca até os doze anos —
idade da razéo. Preconizava uma educacdo negativa a fim de proteger a
crianca contra o vicio e o erro, ao invés de ensina-la o que é virtude e o
que é verdade. Em suas palavras:

[...] se pudéssemos levar vosso aluno séo e robusto
até a idade de doze anos sem que ele soubesse
distinguir a m&o esquerda da direita, desde vossas
primeiras li¢cdes os olhos de seu entendimento se
abririam para a razdo; sem preconceitos, sem
habitos, ele nada teria em si que pudesse obstar o
efeito de vossos trabalhos. Logo se tornaria em
vossas mAos 0 mais sabio dos homens e,
comecando por nada fazer, terieis feito um prodigio
de educagdo. (ROUSSEAU, 2004, p. 97).

Ferreira (2010) escreve que esse posicionamento de Rousseau se
contrapfe aos ideais de Comenius, que propunha uma educacdo para
todos, por meio da escola, com procedimentos metodoldgicos que
assegurassem tal formacdo. Por sua vez, Rousseau suprimiu o papel da
escola, bem como reduziu a funcéo do professor ao relacionar educacéo
e natureza e separar o estudante da sociedade. Ele se posicionou
fortemente contra o trabalho realizado pelos pedagogos nas escolas, pois
concebia que a educacdo deveria ensinar algo Util:

Os pedagogos que nos exibem com grande pompa
as ligdes que dao a seus discipulos sdo pagos para
dizerem coisas [...]. Pois, o que lhes ensinam
afinal? Palavras, mais palavras, sempre palavras.
Dentre as diversas ciéncias que se vangloriam de
lhes ensinar, evitam escolher as que seriam Uteis
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para as criangas [..] escolhem ciéncias que
parecemos saber quando sabemos 0s termos [...]
todos os estudos tdo distantes do homem e,
sobretudo, da crianga, que sera uma maravilha se
algo de tudo isso puder ser Gtil uma vez s6 em sua
vida. (ROUSSEAU, 2004, p. 121-122).

As ideias pedagdgicas de Rousseau primavam por conhecimentos
Gteis, que “[...] sdo aprendidos no ‘tempo certo’, quando a sua maturidade
psicolégica permite uma real assimilacdo® [...] o trabalho do preceptor é
0 de ‘retardar’ o mais possivel” o aprendizado para o conhecimento
(FERREIRA, 2010, p. 241, grifo do autor). Essas concepgdes estavam a
favor da sociedade vigente, a iluminista, defendida por Rousseau. Na
organizagdo de sua proposicdo pedagdgica, Rousseau defende que o
método deve ser empirico e assistematico. Porém, enfatiza sua
preocupagdo com a formacdo do ser humano, tendo o entendimento de
que existem diferencas que, até entdo, ndo eram conhecidas/reconhecidas
entre adulto e crianga.

Ainda assim, “[...] Rousseau sera a voz mais alta, mais complexa
e mais original do século e realizard uma das maiores li¢fes teoricas da
pedagogia moderna (e ndo s6 moderna) [...]” (CAMBI, 1999, p. 338).

Com o advento da grande evolucdo das ciéncias exatas, percebeu-
se a necessidade de dar as demais ciéncias 0os mesmos moldes, quais
sejam, as bases empiricas. Por decorréncia, a Pedagogia carrega em sua
génese a dubiedade de ser considerada ora ciéncia, ora arte, no que se
refere a articulacdo teoria e pratica. Tal incerteza permeou em todas as
épocas, 0 que ainda nado foi equacionado (FRANCO, 2008).

Essa situacdo decorre dos distintos pressupostos, emergentes no
século XVIII, no que diz respeito a laicizacdo intelectual dos pensadores,
ao reformismo politico e intelectual, a ruptura com os paradigmas
religiosos e ao declinio da ontologia tradicional que concebe o homem
com potencial de liberdade e intelectual. Por consequéncia, conforme
Cambi (1999, p. 327) citando Gusdorf, “[...] a pedagogia sera a arte e a
técnica de modelar individuos conforme o quanto possivel & aspiragéo a
uma razao iluminada”.

As transformag6es ocorridas no século XVII1, em &mbito cultural,
econdmico e social, desenvolveram

® De acordo com Amado e Boavida (2008), citados por Ferreira (2010), Rousseau
é considerado o precursor da Educacéo Nova.
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[..] uma nova imagem de pedagogia moderna:
laica, racional, cientifica, orientada para valores
sociais e civis, empenhada em reformar a sociedade
também na vertente educativa, sobretudo a partir da
vertente educativa. Trata-se de uma pedagogia
critico-racionalista, capaz de rever radicalmente os
proprios principios tradicionais e de repensa-los
[..] organizando-se como discurso rigoroso
desenvolvido a partir de critérios postos como
verdadeiros (0 homem bom por natureza, a
sensacdo, 0 homem-maquina) e que atinge com a
prépria critica todos os dmbitos da educagdo da
época (familiar, social, intelectual, religiosa, etc.),
propondo uma decisiva revisdo. (CAMBI, 1999, p.
330).

No final do século XVI1I1, & educacéo e & Pedagogia sdo atribuidas
novas perspectivas. Ha grandes avancos em relacdo a vida em sociedade,
tanto em consensos como em dissensos. Numa época de industrializacdo,
produziram-se também 0s movimentos das classes sociais, 0
protagonismo das massas e a luta por seus direitos. As tensdes ocorridas
em funcdo da industrializacdo, a “rebelido das massas” e a democracia
“[...] promovem uma centraliza¢do da educacdo e um crescimento
paralelo da pedagogia, que se tornam cada vez mais o nicleo mediador
da vida social [...]” (CAMBI, 1999, p. 381). Essas reelaboradas em
consonancia com 0 pensamento contemporaneo, que une ciéncia e
filosofia e, consequentemente, suas experimentagdes e reflexdes.

A caracteristica marcante da Pedagogia, que transcendeu aos dias
atuais, é a vinculacéo indissociavel ao seu papel social. Nas palavras de
Cambi (1999, p. 382, grifo do autor), “[...] manifestou-se antes de tudo
como uma estrita dependéncia da ideologia, dos projetos de dominio,
organizacdo e transformacdo do mundo social, expressos pelas diversas
classes sociais [...]”. Essa dependé&ncia marcou profundamente a educacéo
e a pedagogia: “Toda pedagogia, por um lado, e a educagéo, por outro, na
época contemporanea, sdo caracterizadas por essa forte simbiose com a
ideologia.” (CAMBI, 1999, p. 382).

Nesse interim, a Pedagogia inicia sua qualificagdo como ciéncia,
“[...] ainda que como ciéncia filoséfica e, portanto, o inicio de uma
pesquisa epistemoldgica em pedagogia.” (CAMBI, 1999, p. 431). Essa
situacdo se deve, principalmente, a partir das contribui¢es do alemé&o
Johann Friedrich Herbart (1776-1841), por meio da obra Pedagogia
Geral, de 1805, considerada a primeira obra cientifica da Pedagogia
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(CUBA, 1988b). Para Franco (2008, p. 32), “[...] Herbart é considerado o
criador da pedagogia cientifica”. A autora acrescenta que, com Herbart, a
Pedagogia assume a ideia de educagdo como instrucdo, que tem por
finalidade Gltima a formacgéo do carater moral.

Para Herbart, a Pedagogia precisa

[..] realizar-se como ciéncia e ter “forgca de
pensamento” e pode fazer isso pondo-se a “refletir
com a maior precisdo possivel sobre os conceitos
que lhe s@o proprios” assim como cultivando um
pensamento independente. (CAMBI, 1999, p. 432,
grifo do autor).

Com a contribuigo de Herbart, a Pedagogia adquire um carater
cientifico, pautado em dois pilares: a Psicologia (caracterizada como
pesquisa experimental) e a Etica (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007). O seu critério da ética é expresso por Cambi (1999, p. 433, grifo
do autor) quando diz que “A moral como elemento unificante da
personalidade humana é o ‘fim’ da educacdo e o critério-guia da
pedagogia”. O autor resgata essas duas areas da tradicdo pedagdgica
(uma ligada a filosofia e a outra ao aspecto empirico), até entdo tratadas
distintamente, e passa a considera-las como unidades em um “[...] sistema
coerente: os fins da educacdo, que a pedagogia deve elaborar a partir da
ética; e 0s meios educacionais, que a mesma pedagogia elabora com base
na psicologia.” (SAVIANI, 2007, p. 101).

Ao inaugurar uma postura positivista na ciéncia da educacéo,
reduz-se o educacional ao instrucional (ensino formal), por entender que
a instrucdo é a organizadora da educacéo. Isso porque, para Herbart, s6
sdo modificaveis a vontade e 0s sentimentos. Sendo assim, a educacao é
marcada por instancias primordiais como: o governo, que mantém a
ordem e a conduta externa das criangas; a instrugdo, caracterizada pelos
interesses, que atende aos passos de suas formagdes; a formacdo do
carater moral, base de apoio das disciplinas para a aquisicao das ideias
éticas (CUBA, 1988b).

Franco (2008, p. 34) faz ponderacdes as ideias de Herbart:

H& que se verificar que estamos diante de uma
questdo epistemolégica essencial: ou consideramos
a educacdo como projeto global, politico, de
formacéo de cidaddos, que reivindica meios de
ensino para concretizar-se, ou consideramos,
conforme Herbart, que serd a instrugdo que deve
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organizar as percepgdes individuais no processo de
ensino e que serdo essas percepgdes que irdo, na
totalidade, compor a educacéo [...].

As ideias de Herbart influenciaram também a concepgdo de
Dewey, como seréd observado mais adiante.

De certo modo, o século XIX é marcado por conflitos ideoldgicos
gue também se confluem com os modelos formativos e os saberes da
educacdo. Ao mesmo tempo em que se deu a consolidacdo e triunfo da
burguesia, havia o temor do socialismo-comunismo. Nesse contexto de
antagonismo ideologico, a Pedagogia e a educagdo “[...] se afirmam como
setores-chave do controle social e, portanto, do projeto politico e da
prépria gestdo do poder (social e politico).” (CAMBI, 1999, p. 408).

Foi entdo que a Pedagogia passou a “[...] designar a conexao entre
a elaboracdo consciente da ideia da educacdo e o fazer consciente do
processo educativo.” (SAVIANI, 2012, p. 06). A Pedagogia, na
modernidade, aponta Ferreira (2010), surge como ciéncia e se torna
componente curricular entre os séculos XIX e XX, com viés positivista,
e recorre aos saberes de outras ciéncias como a Filosofia, a Psicologia e a
Sociologia. Nesse contexto, considerava-se o pedagogo como o cientista
da educacao.

No afloramento ideoldgico das posi¢des positivismo x socialismo,
a Pedagogia assume diferentes configuracdes. No positivismo, ela €
caracterizada por uma ideia estatica e “[...] tende a conformar (socializar,
dira Durkheim) o homem segundo necessidades e modelos
expressamente sociais [...]” (CAMBI, 1999, p. 410) que garantam o
equilibrio de determinada sociedade.

Por sua vez, no socialismo, a Pedagogia assume criticamente seu
teor ideolégico como guia de suas agdes. Nas palavras de Cambi (1999,
p. 411), “[...] o socialismo conjuga a pedagogia a ideologia da liberdade,
mas entendendo-a como libertagdo/emancipacdo, como superacdo dos
limites historicos da formag¢do humana [...]”. Esse posicionamento —
ideoldgico e estrutural da Pedagogia — foi percebido pelo marxismo que
“[...] o impds cada vez mais explicitamente no centro da reflexdo tedrica
e historica da pedagogia.” (CAMBI, 1999, p. 382). Por isso, as
concepcdes criticas de educacédo’, inspiradas no marxismo, vinculam a

" Para Saviani (2013a), uma dessas concepcgdes é a pedagogia histérico-critica,
enquanto movimento pedagogico que tem como funcdo responder a emergente
necessidade de criar outra alternativa a Pedagogia dominante, ou seja, aquela de
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educacdo a partir da e na sociedade, com viés politico-social, mantendo
“[...] sua tradigdo da especificidade da ciéncia pedagdgica.” (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 57).

As marcas positivistas na Pedagogia trazem a influéncia de
Durkheim que advogava em favor de sua separacdo em relacdo as ciéncias
da educacdo, pois ela € normativa e prescritiva, ndo tratando dos
fendmenos educacionais que estariam a cargo de outras ciéncias. Ela é
uma teoria pratica “[...] interessada na realizagdo do fendomeno educativo,
em contraposicdo a teoria cientifica, interessada no conhecimento do fato
educativo, tarefa esta acometida a sociologia da educacdo.” (SAVIANI,
2012, p. 03).

Saviani (2007), bem como Franco, Libaneo e Pimenta (2007)
opGem-se as ideias de Durkheim, que considera a Pedagogia como
reflexdo sobre as coisas da educagdo. Ferreira (2010) também reage ao
posicionamento de Durkheim e diz que a sociologia ndo é capaz de
atender as necessidades e expectativas da educacdo, uma vez que o seu
objeto é o estudo do social, nas suas diversas abordagens.

Contudo, no positivismo, a Pedagogia foi assimilada a pratica
educativa e trocou seu lugar de submisséo a filosofia para as ciéncias
empiricas (SAVIANI, 2012).

Portanto, com a industrializag8o, ocorrida a partir do século XIX,
sdo apontadas para a Pedagogia novas tarefas sociais, com um modelo de
rigor epistemologico ligado aos processos ideolégicos (CAMBI, 1999).
Com essas mutages, 0 que se configura na relacdo trabalhador-trabalho
€ a mudanca do saber que “[...] tem na ciéncia moderna sua maior forca
produtiva, ele foi expropriado também de sua pequena ciéncia, inerente
ao seu trabalho [...]” (MANACORDA, 2010, p. 328). Para o autor, a
substituicdo rapida dos instrumentos de trabalho e a necessidade de
trabalhadores com capacidade técnica para operarem tais instrumentos
passaram a constituir a problematica da instrugdo das massas. Isso porque
substituir toda a forca produtiva (no caso o trabalhador) a cada mudanga
nas tecnologias dos instrumentos se tornaria “demasiadamente caro”. Por
decorréncia, [...] o problema das rela¢Ges instrucdo-trabalho ou da
instrucdo técnico-profissional, que sera o tema dominante da pedagogia
moderna.” (MANACORDA, 2010, p. 328).

Em sintese, a Pedagogia da época contemporanea implica dois
modelos antag6nicos de interpretagdo da sociedade, expostos no quadro
1 a seguir.

carater reprodutor da sociedade atual. No caso da sociedade brasileira, a
Pedagogia dominante era a Pedagogia oficial.
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Quadro 1 - Explicacdes de sociedade a partir da Epoca Moderna.
EXPLICAGOES PRESSUPOSTOS

Exalta a ciéncia e a técnica;
Positivista O progresso é a ordem primeira;
Valorizacgéo dos saberes experimentais.

Exalta valores negados pela sociedade dominante;
Socialista Solidariedade e igualdade;
Emancipagcdo cultural e humana para todos.

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Cambi (1999).

Observa-se que a Pedagogia esta cada vez mais atrelada a
sociedade, o que se configura como um dos seus grandes problemas
estruturais. 1sso porque esse envolvimento social e politico se vincula a
ideologia. Nesse sentido, Cambi (1999, p. 384-385) afirma que ela oscila
entre

[..] modelos tecnocraticos e  modelos
emancipativos, que sublinham ora a funcionalidade
da pedagogia-educagéo-escola a sociedade e ao seu
desenvolvimento justamente funcional (e ndo
aberto & mudanca) [..] ora & funcédo critica,
emancipatoria e transformadora [...] que é a propria
pedagogia, como saber social guiado pelo critério
de libertagdo do homem, comum a todas as ciéncias
humanas, mas aqui mais explicito e mais forte [...].

Para Franco (2008), a Pedagogia precisou responder a necessidade
emergente da educag8o laica, difundir os valores burgueses e deixar de
ser filosofia para passar a ser ciéncia. Nesse caso, traz como enfoques
béasicos o cientifico-técnico (pragmatista-utilitarista) e o histérico-critico
(dialético), que respondiam aos modelos antagdnicos de sociedade: de um
lado a burguesia e os proletariados baseados na pedagogia cientifico-
técnica de Comte; de outro, decorrente das ideias socialistas de Marx e
Engels. E importante salientar que naquele momento histérico — os
movimentos revolucionarios p6s-1848 — muitas pessoas precisavam ser
escolarizadas e os professores serem formados com pouco custo e tempo
curto. Em decorréncia disso, esperava-se que a ciéncia colaborasse na
organizacdo da configuragdo de sociedade pds-movimentos
revolucionarios. Culturalmente, também ndo se esperavam e ndo se
oportunizavam espacos para reflexdo. N&o cabia & ciéncia oferecer
possibilidades de emancipacdo humana (FRANCO, 2008). Com a nova
configuragdo de base empirista, a Pedagogia assume o pressuposto de
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atender a necessidade de uma configuracdo de sociedade emergente,
baseada nos interesses da producéo de bens.

Vérios autores explicitam que, nesse contexto, John Dewey
representa o pensador que teve grande influéncia e impacto na educagéo
e na Pedagogia. Ele foi o maior tedrico da escola ativa que, segundo
Manacorda (2010) se traduz no lema learning by doing (aprender
fazendo). Dewey faz a formulagéo de uma teoria da educagdo concebida
na atividade interna da pessoa em interacdo com o meio, em detrimento
as determinacBes externas dos fins educativos. Os fins sdo acBes do
individuo (LIBANEO, 2010).

Para Franco (2008), Dewey, como um dos precursores do
movimento da Escola Nova, também se apresenta como representante da
filosofia pragmatica. Nessa direcdo, a Pedagogia pragmatista-utilitarista
é aquela que tem como base a acdo. Na perspectiva pragmaética, a ciéncia
da educacdo se estabelece a partir de problemas didaticos. Assim, Dewey
é responsavel por um “[...] o novo modelo de pedagogia, nutrido pelas
diversas ciéncias da educacdo.” (CAMBI, 1999, p. 546). Ele separa o
trabalho docente executado em sala de aula daquele que organiza a escola.
Além disso, seus ideais marcariam um novo rumo para a Pedagogia.
Sobre essa concepgao, Libaneo (2010, p. 75) afirma que “[...] recusa toda
orientagdo externa ao processo educativo, ja que a finalidade da educacéo
se confunde com o processo de desenvolvimento”. Em Cuba (1988b) ha
indicacdo de que Dewey tinha como premissa uma educacao que pudesse
aumentar a capacidade vital da crianga. Sua funcdo era iminentemente
pratica, a partir de trabalhos manuais para agir num ambiente imediato. A
crianca ndo seria preparada para a vida, viveria ela mesma, e a educacgéo

[...] ndo serve para a preparacdo da vida adulta,
futura, mas sim para a vida atual [...]. As matérias
de ensino sao também produto da evolugdo social,
histérica, mas ndo devem estar distantes da vida
real, mas sim movidas por elas. Seu conhecimento
ndo deve estar baseado em razBes tedricas,
abstratas, e sim posto a servigo da vida. (CUBA,
1988b, p. 214-215).

A organizacdo do ensino proposta por Dewey ndo se pauta pelo
devir do individuo, mas naquilo que ele ja é. Por isso, “[...] o aprender
fazendo é o centro da unidade de instrugdo e trabalho.” (MANACORDA,
2010, p. 384). Quevedo (2015, p. 97, traducdo nossa) entende que, em
esséncia, a obra de Dewey estd a ideia de “[...] formar homens uteis,
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produtivos e competitivos para o sistema.” O autor considera que em
Dewey, se justifica, tal como a reproducdo social desde a religido, uma
reproducéo do sistema capitalista.

De acordo com Saviani (2007), a concepcao pedagdgica de Dewey,
ao trazer novas bases educativas, explicita outra relacdo entre aluno e
professor. Nas palavras de Dewey “[...] o professor € um aluno e o aluno
¢, sem saber, um professor — e, tudo em considerado, melhor sera que,
tanto o que da como o que recebe a instru¢do, tenha 0 menos consciéncia
possivel de seu papel.” (DEWEY, 1979, p. 176 apud SAVIANI, 2007, p.
105).

No seu livro Vida e educacao (1978), fica expresso o entendimento
de Dewey sobre Pedagogia®, crianca e programa escolar. Para o autor, a
escola tem um mundo impessoal e extenso, que é totalmente contrario a
afeicdo, aos lagos praticos e familiares da crianga, opostos a um principio
abstrato. Nesse sentido, o professor tem um papel diferente daquele
exercido pelo cientista, com relagdo as matérias. Em suas palavras:

Para o cientista, a matéria [..] representa
simplesmente certo corpo de verdades a ser
utilizado para a descoberta de novos problemas,
para novas pesquisas e novas conclusdes. [...]
Como cientista, ele ndo tem que sair fora dos
limites da ciéncia [...]. O problema daquele que
educa é outro [...]. Sua tarefa é de conduzir uma
experiéncia viva e pessoal. Portanto, o que lhe
importa, como mestre, sd0 0s modos por que a
matéria se tornou uma parte daquela experiéncia; é
0 que realmente exista na crianga de utilizavel
como referéncia aquela experiéncia; 0 processo por
que esses elementos podem ser aproveitados; o
modo como seu proprio conhecimento da matéria
possa assisti-lo na interpretacdo dos desejos e
atividades infantis [...] (DEWEY, 1978, p. 55-56).

Dewey propBe uma concepgdo do processo educativo como
atividade interna do sujeito em interagdo com o meio. Confere uma
objetividade cientifica: aprender as leis do desenvolvimento humano,
excluindo qualquer determinacéo eterna de fins educativos. Os fins s&o
imanentes & acdo do individuo. A ciéncia da educagéo ndo tem contelido

8 O primeiro capitulo do livro, por Anisio Teixeira, traz o seguinte titulo: “A
pedagogia de Dewey — esbogo da teoria da educagdo de John Dewey”.
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independente, ndo cabe a Pedagogia geral. As fontes de conteldos
realmente cientificos pertencem as outras ciéncias, especialmente a
Biologia, & Psicologia e a Sociologia (LIBANEO, 2010).

Nesse universo de objetividade cientifica, surge a primeira verséo
do tecnicismo da educacéo e as preocupacgdes com os fatores internos das
instituicdes escolares: organizar e administrar as escolas, garantir a
qualidade do ensino por meio das teorias psicoldgicas e técnicas de ensino
advindas da psicologia experimental (SAVIANI, 2012).

Conforme Libaneo (2010), com o avan¢o da ciéncia moderna, o
termo Pedagogia vai cedendo espago para o termo Ciéncia da Educacédo.
Traz um enfoque positivista, com a ideia da experimentacdo educacional,
de um lado, e da tecnologia educacional de outro. No primeiro caso, essa
denominacdo indica a aplicacdo, no campo educativo, de principios
cientificos de outras ciéncias (tradicdo da psicologia experimental
francesa e a concepgdo de Dewey). No segundo caso, a ciéncia da
educacdo se constitui em suporte cientifico para a tecnologia educacional,
isto é, a aplicacdo das teorias de aprendizagem comportamentalistas e
sistémicas & prética do ensino (concepg¢ao aceita em paises de influéncia
norte-americana). Contudo, nos dois casos, dilui-se o carater ético-
normativo associado ao termo Pedagogia, pois os valores e fins da
educacdo ndo sdo passiveis de inferéncias cientificas. A pedagogia
experimental ou tecnicista, surgida na Franca em meados do século XIX,
ocupa-se com o estudo cientifico da educacdo, a elaboracdo de testes e
medidas de desempenho intelectual e de aprendizagem. E uma ciéncia da
educacdo®, ciéncia experimental da educacédo, distinta da Pedagogia
abstrata e filos6fica, predominante até entdo (LIBANEO, 2010).

Manacorda (2010) destaca Dewey como um grande pensador por
observar as relagGes entre educacdo e producdo, educacdo e sociedade.
Contudo, ha divergéncias no que diz respeito ao teor dessas suas relacdes
e aquelas apontadas por outras perspectivas tedricas. Por exemplo,
guando a referéncia é Marx,

Dewey, como Marx, baseia-se no desenvolvimento
econdmico e produtivo, mas falta-lhe aquela
analise dialética do real e suas contradi¢des, cujas

® O carater ético-normativo diluido exclui o termo Pedagogia. Isso ocorre nos
paises anglo-saxfes que usam ciéncia da educagdo que, em outros lugares, é
denominada Pedagogia (LIBANEO, 2010). Também ocorre na psicologia
experimental francesa e na concepgéo de Dewey.
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exposicbes, segundo  Marx,  provocariam
mudancas, e aquela perspectiva, talvez utdpica,
mas fortemente estimulante, de uma totalidade de
individuos totalmente desenvolvidos; no lugar
dessa analise, ha nele a conclamada finalidade de
educar o individuo para participar da mudanga
concebida como a progressiva evolugdo de um
estado de coisas em si positivo. (MANACORDA,
2010, p. 384).

Essa comparacdo de Manacorda é indicadora de outra
possibilidade da Pedagogia: aquela que adquire um carater histdrico-
critico. Ou seja, que considera as condi¢Bes sociais e suas contradicdes,
gue tem como base epistemologica as contribuicbes de Marx e Engels.
Suas contribui¢bes fundamentam a esséncia da educacéo, que tem como
base as condigdes socio-histdricas e sua importdncia para o
desenvolvimento da vida social. Trata-se, pois, de uma perspectiva com
fundamentos no materialismo historico e dialético.

Cambi (1999, p. 535) cita essas contribuices:

Na Europa, a voz talvez mais radical e inovadora,
porém, é a do marxismo [...] foi elaborando uma
concepcao organica de pedagogia, orientada no
sentido politico-social. [...] Afirmam-se assim um
novo modelo de pedagogia (como saber histérico-
critico-dialético, cientifico e politico a0 mesmo
tempo) e um novo modelo de educacdo
(emancipativa, igualitaria, baseada no trabalho,
delegada a uma escola radicalmente renovada por
fins e estruturas) [...]

Isso significa dizer que ha dimensdes diferentes de constituicdo da
Pedagogia: aquela que ndo acredita em fins educacionais e aquela que esta
arraigada as condicGes do proprio desenvolvimento do género humano
(CUBA, 1984). A partir do século XX, observam-se modelos totalmente
opostos® de Pedagogia que orientam os sistemas educacionais e

10 O autor aponta que, a partir do século XX, trés modelos de Pedagogia
articularam e relancaram a identidade tedrico-filos6fica dessa ciéncia: as
propostas de Dewey, de Marx e as de Giovanni Gentile (1875-1944). Este Gltimo
ndo sera abordado neste estudo em fungdo de sua maior objetividade ter
acontecido na Italia e ndo conseguirmos observar influéncias diretas dessa
Pedagogia no Brasil.
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sustentam os debates sobre educacéo e Pedagogia na atualidade (CAMBI,
1999). Isso porque, a partir dos anos 1900, h4 uma grande renovacéo do
capitalismo como sistema produtivo e forma de se impor e se contrapor a
outro modo de produgdo emergente, o socialismo. Por extensdo, ocorrem
mudancas estruturais na politica em que se manifestam posicionamentos
contraditérios por defenderem modelos ditos democraticos e
totalitaristas. Os comportamentos sociais e individuais sdo cada vez mais
modificados com a exacerbacdo do individualismo. Em suma, o século
XX se caracteriza pela constituicdo de um novo homem. Com essas
mudangas, a escola se abre as massas, sendo 0 ativismo a grande voz da
Pedagogia. Esse ativismo deixou marcas que ainda hoje sdo percebidas
na Pedagogia (CAMBI, 1999).

Nesse contexto, a Pedagogia traduz manifestacfes da sociedade,
basicamente aquela que se organiza em classes sociais distintas. Atendeu
a premissa positivista e utilitarista de formar pedagogos rapidamente, a
pouco custo, sem tempo para reflexdes. Para Saviani (2007, p. 104), “O
eixo pedagdgico desloca-se da compreensao intelectual para a atividade
pratica [...]”. Desse modo, a Pedagogia passou a ser produtora de
tecnologia, alheia a reflexdes de valores. Por extensdo, tornou-se,
conforme menciona Franco (2008), a ciéncia da instrugdo. E, como tal,
indicou o papel do professor como sendo o de homogeneizar as massas,
de acordo com as necessidades do sistema industrial. Em termos gerais,
apresentou-se com a necessidade de eliminar o carater individual, pessoal
do processo educativo para tornar-se eficiente na medida em que possa
controlar, manipular e ser previsivel.

Essa vinculacdo da escola aos objetivos sociais expressa a
compreensao de Tonet (2014) ao afirmar que as atividades educativas tém
compromisso voltado & constitui¢do de sujeitos cientes de seu papel na
construcdo de uma determinada sociedade. Porém, diferentemente do que
preconizam as pedagogias de até entdo, o objetivo é uma formacéo do ser
humano integral, que Ihe permita, no minimo, discernir a condicdo de
alienacdo ou ndo a qual é submetido. O posicionamento de Tonet (2014)
tem seus fundamentos em Karl Marx (1818-1883), concernentes as suas
compreensOes referentes as possibilidades de construgdo de uma nova
sociedade. Ou seja, que supere as relagdes de producao que primam pela
divisdo de classes sociais antagbnicas, com hegemonia de uma em
detrimento da submisséo de outra.

Vale reafirmar que Karl Marx e Friedrich Engels “[...]
demonstraram cientificamente que a educacdo, em cada época histérica,
esta determinada pelas relagdes sociais dominantes, isto é, depende do
modo de producdo de seus bens materiais.” (CUBA, 1988b, p. 156,
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tradugéo nossa).

Franco (2008) compreende que varias sdo as disciplinas que se
debrucam sobre a educacdo como seu objeto de estudo. Entretanto, sendo
a educacdo uma pratica historica/social e dialética da humanidade, ndo
pode ser compreendida e explicada a luz de procedimentos vinculados a
fatos estaticos que assim se fixam para tragar as suas caracteristicas
metodoldgicas. Nesse sentido, sendo pratica social e historica, é preciso
gue a ciéncia estabeleca um objeto de estudo que garanta, aos sujeitos
envolvidos, a formacdo da consciéncia das transformacdes que se ddo no
processo do seu desenvolvimento histdrico. Isso porque, nas
caracteristicas que sdo observaveis no fendmeno educativo, ha sempre a
transformacéo subjetiva, que conduz a futuras agdes. E possivel afirmar,
entdo, que ha modificacdes dos sujeitos a medida que compreendem que
a educacdo e sua objetivacdo estdo sempre em processo de
desenvolvimento. Por isso h& necessidade de se estabelecer ao
pressuposto dessa ciéncia um carater dialético, de modo que se produzam,
no processo, significados. Essa ciéncia ndo lida diretamente com o
observavel e o significado, mas é necessario que se perceba a unidade da
representacdo abstrata e seu concreto. Atrela-se, pois, ao entendimento
de que a humanizacdo do homem é o principio primeiro da educacio no
sentido de possibilitar-lne um carater emancipatério. Sendo assim, o
método cientifico da Pedagogia precisa se organizar de tal modo que
produza possibilidades de acdes desencadeadoras de emancipagao, com
vistas a transformag&o da realidade de maneira democratica.

Para Saviani (2007), a insistente dicotomizacdo entre teoria e
pratica é peculiaridade da légica formal, que se expressa em grande parte
nas tendéncias pedagdgicas, por preocupar-se com as formas em seu
momento analitico. Em contraposicéo, captar a realidade e compreendé-
la como um todo constituido de elementos que integram e interagem uns
sobre os outros com dinamicidade é caracteristica do método dialético.

Nesse sentido, para superar o dilema teoria e pratica, Saviani
destaca (2012, p. 110) que “[...] a educagéo é entendida como mediagao
no seio da pratica social global. A préatica social pde-se, portanto, como
ponto de partida e ponto de chegada”. Desse modo, a educagdo privilegia
a dimensdo da prética educativa como intencional, concretizada na
realidade histérica social em processo continuo (FRANCO, 2008). Essa
situacdo de superacdo da fragmentag&o teoria e pratica se torna possivel a
Pedagogia porque, a partir dos estudos de Marx e Engels, é impossivel
tratar da educacdo “[..] sem estar referindo-se a realidade
socioecondmica e a luta de classe que a caracteriza e sustenta [...] uma
pedagogia que absorve em seu fazer social a dialeticidade da realidade
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socio-histérica.” (FRANCO, 2008, p. 45). De acordo com Scalcon (2008,
p. 45),

[...] ao tomar a praxis como critério de verdade,
diferencia-se de uma epistemologia da pratica,
porque ndo se limita as aparéncias, as impressdes
primeiras, a vivéncia espontanea. Ela leva em conta
a esséncia da realidade captada pelo concreto
pensado e também leva em consideracdo o
movimento  dialético de elaboragdo de
conhecimentos que vai da pratica a teoria, na
procura da articulacdo entre o particular e o
universal, entre a parte e o todo.

Nessa perspectiva, é necessario um método capaz de compreender
a realidade como um todo composto de elementos que se contrapdem
entre si e agem e reagem uns sobre 0s outros em um processo dinamico,
dialético (SAVIANI, 2012). As bases da dialética foram formuladas por
Hegel, mas aprimoradas por Marx. Este, juntamente com Engels,
estabeleceu uma nova etapa para o pensamento cientifico. Sendo assim,
ha uma corrente da Pedagogia que se vincula a teoria marxista-leninista.
Essa base oferece outra possibilidade de resolver, a partir de fundamentos
cientificos, os problemas da Pedagogia e mostrou qual o lugar dessa
ciéncia no movimento historico da sociedade (CUBA, 1984).

Essa Pedagogia contra-hegeménica, que esta a favor dos interesses
das classes historicamente desfavorecidas, “[...] entende a pratica
educativa como uma atividade mediadora no interior da pratica social.”
(SAVIANI, 2015, p. 105). Mas essa compreensdo € precedida pelo
pressuposto de que a condigdo primeira para uma atuacdo consciente em
tal realidade, no caso a educacional, é conhecer o seu modo de
funcionamento no qual se insere e se desenvolve tal prética educativa.

Na contramdo dessa unidade da Pedagogia, Suchodolski (2002) diz
que ocorreu uma confluéncia de dois posicionamentos que se
transformaram na Pedagogia moderna quando se identifica a vida
individual e o desenvolvimento individual da educacéo ou por defender
as posicdes da Pedagogia tradicional. Entretanto, também ndo dao conta
de possibilitar uma “[...] atividade pedagogica a uma atividade social que
vise evitar que a existéncia social do homem esteja em contradi¢do com
a sua esséncia [...]” (SUCHODOLSKI, 2002, p. 105). Em consonéncia
com essas ideias esta 0 conceito praxis, base essencial na formagdo do
género humano. Para Kosik (2002, p. 221-222, grifo do autor), “No
conceito da praxis a realidade humano-social se desvenda como o oposto
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a ser dado, isto é, como formadora e a0 mesmo tempo forma especifica
do ser humano”.

As ideias provenientes da dialética marxista oferecem os subsidios
necessarios para a fundamentacdo de uma teoria e pratica em prol da
formag&o humana. Para tal entendimento, n6s nos reportamos as ideias de
Lukécs (1978, p. 111-112) quando diz que

[..] o fato de que a dialética marxista, com seu
método, leve a consciéncia a exata relagdo dos
homens para com a realidade objetiva e ndo refuta
em nada a constatacdo de que apenas com ela se
tornou possivel uma ciéncia auténtica, uma diregdo
tedrica correta da praxis. O levar a consciéncia ndo
significa apenas estender o campo do saber a casos
inumeraveis, nos quais a espontaneidade
necessariamente fracassa de modo completo; mas
também, mesmo onde a ciéncia e espontaneidade
parecem coincidir, ndo se trata de um
aprofundamento  meramente  qualitativo:  a
possibilidade de descobrir com exatiddo todas as
determinacdes de uma situagdo, mesmo as mais
remotas, é um salto qualitativo com relagdo ao
comportamento da espontaneidade ou da falsa
consciéncia.

Nesse sentido, Kopnin (1978, p. 51) dimensiona o lugar do sujeito
a partir da ciéncia marxista quando diz que “O marxismo relaciona sujeito
e objeto na base real que eles sdo unificados na historia; a dialética
subjetiva é 0 mesmo movimento objetivo, s6 que sob uma forma de sua
existéncia diferente da natureza”.

Dito isso, a luz das afirmacGes da teoria marxista, a educagéo tem
um papel primordial caracterizado por possibilidades, que séo préprias de
um modo de organizagdo do ensino, o qual oportuniza aos alunos a
formacdo da humanidade, que é peculiar ao homem. Por isso, é necessario
estabelecer para a Pedagogia um fundamento tedrico que possa dar conta
do desvelamento da realidade, considerando as conjunturas econémicas e
sociais que participam, em unidade, das questBes educacionais. Nas
palavras de Scalcon (2008, p. 45): “E, pois, pela apreensio da praxis e de
seus pressupostos, no ambito da formacgao de professores e dos processos
educativos escolares, que a pratica educativa ganha significado.”

A Pedagogia, em uma proposta contra-hegemonica, tem como
funcéo realizar a anélise situacional da educacdo, com vistas a elucidar as
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situagdes educativas; promover a interpretacdo do sentido da educacéao
como constituinte da formacdo humana; e proporcionar a autorreflexao
dialética sobre limitagdes e possibilidades dos enunciados pedagdgicos
atrelados a pratica educacional (PIMENTA, 2011).

Para Cuba (1984), h4 quatro categorias fundamentais da
Pedagogia, compreendidas nesses pressupostos, que se destacam como
fundamentais: a educacao, 0 ensino, a instrucdo e o processo pedagdgico.
Em sentido estreito, a educacéo é o trabalho organizado pelos educadores,
gue encaminha objetivamente a qualidade da personalidade dos alunos
(atitudes, convicges, ideais, gostos estéticos e modos de conduta). O
ensino se refere ao processo organizado pelo professor com vistas ao
desenvolvimento de habitos e habilidades dos alunos por meio da
assimilacdo dos conhecimentos. A instrucdo é o resultado do trabalho de
assimilacdo realizado pelo aluno e que corresponde a um nivel de
preparacdo para que este possa atuar em cada esfera da vida social. O
processo pedagdgico diz respeito ao desenvolvimento do ensino e da
educacdo, que sdo organizados com vistas a formacdo da personalidade
da crianga. Nele se estabelecem relagdes entre professor e aluno que estéo
em unidade com os objetivos da vida em sociedade. Essas categorias, em
unidade, garantem um processo integral de formagdo humana. Nesse
sentido, a

Pedagogia, entdo, nem é s6 uma doutrina
educacional nem sé uma prescricdo didatica, pois
que educar e ensinar sempre estdo a requerer, ao
mesmo tempo, um projeto que encarna um ideal
humano e da sociedade desejada e um modo de
realizd-lo com o outro, seja a crianga, o adulto, o
aluno, o profissional [...]. Ou seja, a pedagogia é a
educacdo que se pensa e se faz, com legitimidade
para dizer o que é melhor fazer quando se educa.
(LIBANEO, 2006, p. 863-869).

Desse modo, ¢ possivel “[...] estabelecer que o objeto da
pedagogia, como ciéncia da educacao, sera o esclarecimento reflexivo e
transformador dessa praxis.” (FRANCO, 2008, p. 85, grifo do autor).

A Pedagogia, compreendida a partir da préxis educativa, tem uma
tarefa destinada a formagdo de individuos que sdo produtores de sua
realidade social. Nesse sentido, a dimensdo da praxis educativa na
formagdo dos professores “[...] difere da epistemologia da pratica,
fundamentalmente, por ter a propriedade de ndo negar a dimensao
tedrica de seu proprio suporte.” (SCALCON, 2008, p. 45, grifo nosso).
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A Pedagogia ancorada nas premissas de Marx e Engels é aquela que
incorpora em seu ato educativo a realidade sécio-historica e suas
multiplas determinacdes.

Conforme expressa Pimenta (2012, p. 111),

E somente pela investigacdo dialética que a
Pedagogia pode dar conta de conhecer e
estabelecer as finalidades (atividade tedrica)
conjugadas as necessidades e possibilidades
materiais para fazer da educacdo (praxis educativa)
0 processo de humanizagéo do homem.

Essa Pedagogia, nas palavras de Saviani (2015, p. 129), “[...]
colocou como tarefa precipua da escola a organizacdo e o
desenvolvimento do processo de transmissdo-assimilagdo  dos
conhecimentos sistematizados pela humanidade ao longo da historia”.
Esse tipo de organizacéo do ensino é primordial para uma Pedagogia que
se propde a outro tipo de organizacao de sociedade, porque

[...] “sem dominar o que os dominantes dominam,
0s dominados ndo chegam a se libertar da
dominagdo”, ela empenha-se num trabalho
configurado por dois momentos articulados entre
si: um momento negativo que consiste na critica a
concepcdo dominante representada pela ideologia
burguesa; e um momento positivo que implica no
dominio dos instrumentos tedricos e préaticos
necessarios a transformacgdo social. (SAVIANI,
2015, p. 129, grifo do autor).

Pelo exposto até o momento, observamos que as diferentes
Pedagogias que se apresentaram a partir da modernidade tém ligagdes
com a educacdo. Nesse sentido, importa destacar que, historicamente, a
educagdo assumiu, conforme Saviani (2012), diferentes concepcdes,
notadamente: humanista (tradicional e moderna), analitica, critico-
reprodutivista e dialética. Em cada uma delas se apresentam trés niveis,
quais sejam: filosofia da educacdo, teoria da educagéo ou pedagogia e a
pratica pedagogica.

Na primeira concep¢do — humanista tradicional, subsumida a
filosofia —, a educacdo é aquela que caracteriza a Pedagogia Tradicional
de base humanista. Apresenta uma visdo essencialista em que cada
individuo deve ser conformado a uma esséncia ideal que caracteriza o
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homem. O sujeito, elemento que decide e direciona o processo educativo,
é o professor. A questdo central € aprender.

Por sua vez, na concepgao humanista moderna, o entendimento é
gue 0s homens precisam ser considerados em sua existéncia real. Nesse
sentido, ha diferenca entre eles, 0 que requer a atencdo da Pedagogia, nao
apenas em suas situag@es de vida, mas também na interacdo entre eles.
Naquele momento de sua histéria, a Pedagogia se emancipa da filosofia
da educacdo e busca fundamentos nas ciéncias de base positivista, ao
pressupor que o méetodo empirico possibilita 0 acesso as questfes da
realidade da vida dos estudantes. Por isso, a denominada Pedagogia
Nova precisou se acunhar em atributos de cientificidade, em patamares
alcangados por outras ciéncias consideradas consolidadas (Biologia,
Psicologia e Sociologia). A inciativa do processo se desloca para o aluno,
“[...] situando-se 0 nervo da acdo educativa na relacdo professor-aluno,
portanto, relacdo interpessoal, intersubjetiva” (SAVIANI, 2013b, p. 382).
Aqui a questdo central é aprender a aprender.

A concepcdo analitica, conforme Saviani (2012), ndo tem como
objetivo a analise do fendbmeno educativo e, por consequéncia, a
orientacdo para a pratica pedagogica. Restringe-se a filosofia da educacéo
(como analise da linguagem educacional). Portanto, ndo contempla a
teoria da educacdo ou Pedagogia e, muito menos, a pratica pedagdgica.
Isso porque “[...] ndo tem como objeto a realidade, mas a linguagem que
se profere sobre a realidade” (SAVIANI, 2013b, p. 384). Tem afinidades
com a Pedagogia Tecnicista, pois mantém os pressupostos da
neutralidade, objetividade e positividade do conhecimento, mas nao leva
em consideracao as consequéncias de tais afinidades.

A Pedagogia Tecnicista trata 0 ser humano como um organismo,
com enfoque para o seu comportamento e nao para sua consciéncia. Ela
pretende explicar o fenbmeno educacional com base na descri¢do
empirica, bem como objetivar enunciados operacionais para orientar a
prética pedagdgica. Suas bases sdo a psicologia behavioristall. Referida
Pedagogia preconiza a reordenagcdo do processo educativo com a
finalidade de torna-lo objetivo e operacional, o que reduz as interferéncias
subjetivas.

Essas caracteristicas se explicitam mnas “[..] propostas
pedagogicas, tais como o enfoque sistémico, o microensino, o telensino,
a instrucdo programada, as maquinas de ensinar etc. A questdo central é

11 Conforme Libaneo (2010), o behaviorismo concebe o homem como um ser
possivel de ser moldado. Portanto, as acBes externas exercem influéncia
predominante na educagéo, que tem como premissa a organizagao.
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aprender a fazer.” (SAVIANI, 2013b, p. 382). Para Saviani (2013b), tanto
a Pedagogia Nova como a Pedagogia Tecnicista conservam a mesma base
ideoldgica: o liberalismo. Conforme Libaneo (2010), na Pedagogia com
viés liberalista, os individuos devem ser preparados para desempenhar um
papel na sociedade de acordo com as suas aptiddes individuais. Mas €
importante salientar que

[...] embora a pedagogia nova também dé grande
importancia aos meios, ha, porém, uma diferenca
fundamental: enquanto na pedagogia nova sdo 0s
professores e alunos que decidem se utilizam ou
ndo determinados meios, bem como quando e
como o fardo, na pedagogia tecnicista cabe ao
processo definir o que os professores e alunos
devem fazer e, assim também, quando e como o
fardo. Portanto, embora a pedagogia tecnicista
possa ser vista como uma radicalizacdo da énfase
metodoldgica contida na pedagogia nova, ha, entre
essas duas concepces, uma diferenca substantiva.
(SAVIANI, 2013b, p. 382).

Na concepcdo critico-reprodutivista, a teoria da educagdo
assimila a filosofia da educacfo. E entendida como uma teoria da
sociedade em um nivel maximo de generalidade. Também ndo se
preocupa com as sistematizacdes sobre a pratica pedagdgica. Limita-se,
pois, a explicar as condigdes sociais que “[...] compelem a educagdo a
exercer necessariamente a funcdo de reproducdo das relagdes sociais
dominantes, alheia a pratica pedagdgica a ser utilizada.” (SAVIANI,
2012, p. 69). Sua predominancia surge junto com a concepgao analitica e
a tendéncia tecnicista e com a pretensao de fazer uma critica a Pedagogia
dominante. Para Saviani (2013b, p. 393, grifo do autor) essa concepcéo é
critica

[...] porque as teorias que a integram postulam ndo
ser possivel compreender a educacdo sendo a partir
dos seus condicionantes sociais [..]. Mas é
reprodutivista porque suas analises chegam
invariavelmente a concluséo que a fungéo bésica da
educacdo € reproduzir as condigdes sociais
vigentes.

A concepcao dialética, segundo Saviani (2012), articula a filosofia
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da educacdo, a teoria da educacdo ou Pedagogia e a pratica pedagdgica
em relages reciprocas que, a0 mesmo tempo, sdo todas determinantes e
determinadas entre si. A pratica pedagogica é ponto de partida e de
chegada e ndo apenas a aplicagdo da teoria da educacdo. Esse ponto de
partida e de chegada é mediado pela filosofia e pela prépria teoria da
educagdo. Essas Pedagogias podem ser compreendidas como Pedagogias
contra-hegemdnicas'?, pois se posicionam contrarias ao tipo de formagéo
preconizada na atual organizacdo da sociedade.

De certo modo, podemos considerar, tal como afirma Saviani
(2007, p. 103), que “[...] do ponto de vista da pedagogia, as diferentes
concepcOes de educacdo podem ser agrupadas em duas grandes
tendéncias [...]”: 1) a pratica que se subordina a teoria — atrelada a
concepcdo de educacdo humanista tradicional; 2) de modo inverso, a
prioridade é a pratica sobre a teoria — relacionada a concepcgdo de
educagdo humanista moderna.

Essas duas tendéncias, apesar de coerentes, se excluem
mutuamente. Em suma, a primeira tendéncia foi predominante até o final
do século XIX. Na segunda tendéncia, a Pedagogia, a partir do
positivismo (ciéncia dominante), precisou habituar-se a metodologia
cientifica, ligando-se a logica das ciéncias empiricas para reinventar-se
como saber cientifico e autbnomo, fato esse que sera retomado no século
XX (CAMBI, 1999).

Mas as concepgdes analitica e critico-reprodutivista ndo séo
representadas por nenhuma Pedagogia? Segundo Saviani (2007, 2012), as
concepcOes e/ou teorias que ndo tém como funcdo formular diretrizes para
orientar a atividade educativa, ndo se configuram como Pedagogias.
Entretanto, é importante destacar que tais concepcdes nem sempre sao
percebidas pelos educadores em sua forma pura. Elas se dissolvem umas
nas outras, tornando seus pressupostos quase sempre implicitos
(LIBANEO, 2010).

Essas configuragdes sdo fundamentais para a compreensao de qual
Pedagogia e, consequentemente, qual orientagdo pedagdgica direcionam
0 processo educativo. Isso porgque o objeto de estudo de cada ciéncia,
vinculado a seus processos investigativos, é definido pela dimenséao

12 Saviani (2013b), no capitulo XII1, destaca que no Brasil essas concepcdes
tiveram um grande movimento entre 1980-1991. Em funcdo de os governos
neoliberais terem ascendido ao poder, tais tentativas ainda ndo conseguiram
transpor a Pedagogia dominante, ou hegemdnica. Dentre elas, cita o autor:
Pedagogias da “educagdo popular”; Pedagogias da pratica; Pedagogias critico-
social dos contelidos; Pedagogias histérico-critica.
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epistemoldgica que o confere e o define. Isso significa que a Pedagogia
também, historicamente, passou por configuracdes que demarcaram
profundas mudancas em sua dimensao epistemolégica, consequéncia de
constante teorizacdo de diferentes campos do conhecimento (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2011). Por decorréncia, Fabelo e Rodriguez
(2003), ao citarem o pedagogo Jaime Cardenas (1991)%, enfatizam que
um dos temas menos debatidos e aprofundados pelos pedagogos € seu
status epistemoldgico, seu objeto de estudo, a teoria da sua ciéncia e, por
consequéncia, seu campo de acdo e investigacao.

Segundo Cambi (1999), a partir dos anos 1950, a transformacdo da
Pedagogia se completa definitivamente. Em sintese: de Pedagogia passou
a ciéncia da educacdo — ndo mais um saber fechado, mas plural das
ciéncias. Sua transformacdo foi tdo sélida que ndo retornou para a
situacdo anterior de Pedagogia. Essa mudanga se deu ndo apenas nas
questdes epistemoldgicas (que, como mostramos, aos poucos passou por
uma reconfiguracdo), mas também por razdes histérico-sociais: a
sociedade cada vez mais dindmica, necessidade de formacéo de homens
mais técnicos e abertos para enfrentarem as inovacdes (sociais, culturais
e técnicas). Isso requereu uma formacdo com fundamentos empiricos,
uma formagdo mais experimental. Em decorréncia, tem-se o seguinte
cenario na Pedagogia: a) declinio da compreensdo de Unico saber da
educacgdo; b) muitas outras ciéncias se afirmam como constitutivas do
saber pedagogico-educativo; c) controle reflexivo dessas diversas
ciéncias.

Essas ciéncias da educacdo, na atualidade, sdo aquelas que tém os
saberes especializados em fendmenos que precisam ser pensados por
maltiplas disciplinas. No entanto, as novas configuragdes sdo “J...]
também o principio da problematicidade da prépria pedagogia
contemporanea, um problema aberto, que deve permanecer criticamente
aberto [...]” (CAMBI, 1999, p. 600).

Essa posicdo é difundida em paises como Franga, Italia, Alemanha,
Espanha e Portugal. Ou seja, a Educac&o é considerada objeto de estudo
de varias ciéncias. Consequentemente, em alguns lugares, desaparece 0
campo de conhecimento denominado de Pedagogia. Essa tendéncia foi
introduzida nas universidades francesas em 1967. Entretanto, recebe
critica por provocar dispersdo no estudo da problemética educativa. A
autonomia dada a cada uma das ciéncias da educacédo leva a enfoques

13 para um maior aprofundamento quanto as ideias desse autor, ver CARDENAS,
Jorge Jaime. Alguns conceptos sobre Epistemologia y Pedagogia. Revista
“Palavra del Maestro”. Peru, 1991.
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parciais da realidade educativa, bem como abre espagcos para
reducionismos (LIBANEO, 2010).

No cenario brasileiro, a Pedagogia, como ciéncia, comeca a se
delinear na primeira metade do século XX, com predominancia da
Pedagogia Nova, decorrente das ideias de Dewey (SAVIANI, 2013b).
Anteriormente a isso, 0 que existia era uma concepg¢do de uma Pedagogia
mais geral, que se fez presente no periodo dos jesuitas até os anos que
precederam ao lancamento do Movimento dos Pioneiros da Educacdo
Nova.

Ao longo da Primeira Republica até por volta do inicio da década
de 1920, predominava a Pedagogia Tradicional (um misto de visdes:
catdlica, herbatiana, pestalozziana e positivista). Nela, os estudos sobre
educacdo se sustentaram na unicidade da Pedagogia, isto é, como a
ciéncia da Educagdo. Como apontado, a Pedagogia Tradicional divide-se
em cunho tedrico-especulativo, firmado na filosofia, e cunho prético
aplicado, ocupando-se dos meios e de métodos educativos. Alguns se
referem a essas duas partes como uma sendo a Pedagogia propriamente
dita (estuda os principios da educacdo) e a outra a didatica (estuda os
elementos do ato educativo implicados na instrucdo). Nao é por acaso,
portanto, que nos curriculos antigos aparece um curso, separado, chamado
Didatica (LIBANEO, 2010).

O curso de formacao profissional em Pedagogia foi instituido no
Brasil como resultado das discussfes de um periodo de coexisténcia da
concepcao humanista religiosa e leiga nas ideias pedagogicas brasileiras
(SAVIANI, 2013b). Tal estudo sera feito na proxima secéo.

2.2 0 CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL E SUA TRAJETORIA
REGULADORA

Nesta secdo, partimos do principio de que a Pedagogia se insere no
ambito das ciéncias que ttm como um dos fundamentos sociais a
organizacdo do ensino com dupla e antagbnica possibilidade: reproducéo
da sociedade vigente ou preconizadora de uma formagdo humana com
vistas a transformag&o do mundo como forma de superagdo da sociedade
atual. Est4, pois, atrelada a educacgdo, préatica social necessaria a todas as
pessoas, em todos 0s niveis da atual organizacdo administrativa de
escolarizacdo formalizada.

Como referenciado na se¢do anterior, alguns estudos (CUBA

14 A indicagfo desse estudo se justifica por analisar e discutir a trajetdria historica
da Pedagogia e fornecer os seus conhecimentos, os quais contribuem para o
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1984, 1988a, 1988b; FRANCO, 1999; MANACORDA, 2010;
LIBANEO, 2010; SAVIANI, 2007, 2012) apontam que, historicamente,
a Pedagogia se insere no ambito das ciéncias que tém como fundamento
a organizacdo do ensino em conformidade com as necessidades da
sociedade. Sendo assim, seus propositos se voltam tanto para a
reproducdo das relagBes sociais vigentes, como também, intuitivamente,
preconizam a formagdo humana com vistas a transformacao de uma dada
realidade, principalmente no que diz respeito as relacfes preconizadoras
de desigualdades sociais.

Porém, vale antecipar que, atualmente, no Brasil, a Pedagogia
também se objetiva como um curso de formacgdo profissional para a
docéncia, preferencialmente na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, conforme prevé a legislacdo que normatiza o
funcionamento do curso — Resolugéo do Conselho Nacional de Educacéo
n° 1, de 16 de maio de 2006.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006) para o
Curso de Pedagogia preconizam para a formagéo dos pedagogos a adogdo
de concepcoes tedricas e metodoldgicas proprias da Pedagogia e de outras
areas afins, com vistas a qualificacdo da docéncia na Educacéo Infantil e
dos Anos Iniciais no Ensino Fundamental, prioritariamente. No entanto,
Saviani (2012) afirma que, nas Diretrizes, hd uma ambiguidade com
relacdo & formacéao de fungdes como gestdo, planejamento, coordenacdo
e avaliacdo. Tais atribuicGes, antes entendidas como sendo dos
especialistas em educacdo, foram incorporadas & funcdo docente;
portanto, atribui¢do dos egressos em Pedagogia.

Para Saviani, as regulamentac@es normatizadoras do Curso de
Pedagogia buscaram a formacdo de um profissional com embasamento
cientifico. Ao mesmo tempo, foram balizadas por aportes tedricos quer
da predominéncia da Pedagogia nova (resolucdo de 1939), quer da
concepcao produtivista (regulamentacdo da década de 1960).

Scheibe (2007) acrescenta que as reformas promovidas nos cursos
de graduacdo e na formacdo dos profissionais da educacdo fazem parte
das propostas governamentais de uma determinada época. No entanto, as
regulamentagfes atuais receberam contribuicBes das instituicbes de
ensino superior. As propostas oportunizaram, além de outras
necessidades, a flexibilizagdo curricular, na qual se visualizava a “[...]
maior polivaléncia, de acordo com as demandas do mercado”. (SHEIBE,
2007, p. 45).

dominio dos fundamentos teorico-cientificos do processo de formacdo do
docente. Além disso, pela afinidade que temos com 0s seus pressupostos tedricos.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais, em sua regulamentacdo atual
(Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006), estabelecem uma
identidade para o profissional pedagogo como sendo a atuagdo na
docéncia. Tal finalidade, segundo Ens e Vaz (2011) ao citarem Dubar
(1997, p. 112), traz a vinculagéo entre formacdo e emprego. Para Dubar,
se 0 emprego é, na atualidade, central no processo de identidade de um
profissional, entdo sua formacéo esta cada vez mais ligada a ele.

Os autores até 0 momento citados revelam que o entendimento da
docéncia como identidade do curso de Pedagogia é resultado de diferentes
concepcdes que se apresentaram em momentos historicos, endossados por
debates e discussdes que antecederam a resolucdo final. Por isso,
pressupomos que, para compreender a atual conjuntura regulamentadora
do curso de Pedagogia, faz-se necessario retomar o movimento histérico
de algumas discussdes que precederam e conduziram ao nivel de
entendimento que se expressa na legislacdo vigente: a docéncia como
base da formagéo do pedagogo. Como diz Vigotski (2009), o estudo de
um objeto requer que se investigue o0 seu processo de mudancas, isto é,
como algo em movimento.

Antes da primeira regulamentacdo do curso (Decreto-Lei n° 1.190,
de 04 de abril de 1939), a nocdo de Pedagogia como Unica ciéncia da
educacdo ja perdia espago com o0 movimento da Escola Nova (hibridizado
no Brasil) da Europa e dos Estados Unidos. Com isso, pautou-se um
amplo movimento de renovacéo escolar no Pais, que girava em torno da
reconstrucao educacional, com vistas ao desenvolvimento econémico e
social brasileiro. O “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova”, langado
em 1932, exaltava a neutralidade, objetividade da ciéncia e da técnica
(LIBANEO, 2010). Para Libaneo (2010), nesse contexto, a Pedagogia se
transforma em mera aplicacdo da ciéncia da educacdo, com foco nos
métodos, formas processuais e técnicas. O autor traduz as intencdes,
implicita ou explicitamente, do Movimento da Escola Nova e do
Manifesto dos Pioneiros no contexto brasileiro:

[...] ndo € usual que a Pedagogia va assumindo, no
discurso dos pioneiros, ora conotagao instrumental
de énfase no carater técnico-administrativo da
educacdo, ora na conotacdo de operacioalizacdo
metodolégica. Ou seja, vai se firmando o uso do
termo “estudos pedagdgicos” para caracterizar
estudos destinados a formagdo de professores,
quando ndo apenas para identificar métodos e
técnicas de ensino. (LIBANEO, 2010, p. 122, grifo
do autor).
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Em virtude disso, os estudos pedagdgicos e a estruturacdo de
cursos de formacdo de professores, nesse periodo, assumem essa
perspectiva. Com relacdo a Pedagogia, adota ora conotacdo instrumental
com énfase no carater técnico-administrativo, ora operacionalizacéo
metodoldgica (LIBANEO, 2010). Essas ideias marcam a origem do curso
de Pedagogia no Brasil, que surge com a Faculdade Nacional de Filosofia
estruturada em quatro secOes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia
(Didatica como secdo especial). Essa Faculdade surge com caracteristica
profissionalizante e prevaléncia de questdes pragmaticas. Conforme
Saviani (2012, p. 34),

Enquanto as secOes de filosofia, ciéncias e letras
abarcavam, cada uma, diferentes cursos, a de
pedagogia, assim como a secdo especial de
didatica, era constituida de apenas um curso cujo
nome era idéntico ao da secdo. Esta ai a origem do
curso de pedagogia.

A didatica, nas palavras de Pimenta (2011), € a area de estudo da
Pedagogia que se centra na problematica das atividades desenvolvidas em
aula. Nesse sentido, seria inconcebivel separa-la da ciéncia que a
qualifica.

Tomamos como referéncia Silva (2006) ao sinalizar que, no Brasil,
o0 curso de Pedagogia foi criado pelo Decreto-Lei n°1.190, de 04 de abril
de 1939. Na primeira configuracdo, propunha-se a formar bacharéis e
licenciados para diferentes areas do setor pedagdgico. A formacao dos
pedagogos era feita em duas etapas: para os bacharéis, trés anos de
estudos (SILVA, 2006); para a atuacao na docéncia (licenciatura), um ano
a mais de estudos (ENS; VAZ, 2011).

Mas o que objetivamente se diferenciava na formacdo dos
bacharéis e dos licenciados? Que formacdo tinham os licenciados que
configuraria a atuacdo na docéncia? De acordo com Saviani (2012, p. 35),
o titulo de licenciado para o magistério do Curso Normal “[...] seria obtido
por meio do curso de didatica, com duracdo de um ano, acrescentado ao
curso de bacharelado”. O bacharelado “[...] focalizava as disciplinas
principalmente voltadas aos fundamentos da Educacdo.” (SCHEIBE;
DURLLI, 2011, p. 87) e se voltava para 0s cargos técnicos em educacéo.
O curso se estruturava em conformidade com o esquema conhecido como
“3+1” (SILVA, 2006).

Libaneo (2010) diz que, influenciado pelos escolanovistas, o
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referido Decreto-Lei expressava sua concepgao pragmatica de curso de
Pedagogia ao definir sua finalidade: formar os técnicos em educacéo,
cuidar dos métodos e técnicas de ensinar. Mas quem eram esses técnicos
e quais as suas atribuicbes? Em parecer do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) encontramos que

Estes eram, & época, professores priméarios que
realizavam estudos superiores em Pedagogia para,
mediante concurso, assumirem fungbes de
administracdo, planejamento  de  curriculos,
orientacdo a professores, inspecdo de escolas,
avaliacdo e desempenho dos alunos e dos docentes,
de pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico da
educacdo, no Ministério da Educacgdo, secretarias
dos estados e municipios. (BRASIL, 2005, p. 02).

Dadas as atribuicbes, necessariamente, o0s técnicos/pedagogos
deixariam a docéncia para desempenharem uma funcdo de
administrador/orientador pedagdgico em diversos espagos da organizacéo
educacional brasileira.

Os bacharéis tinham estudos especificos de fundamentos e teorias
educacionais. Para 0 CNE (BRASIL, 2005, p. 03, grifo nosso) essa
configuragdo criava uma dicotomia entre bacharelado e licenciatura, pois
0 curso de Pedagogia “[...] dissociava 0 campo da ciéncia da Pedagogia
do conteudo da Didética, abordando-os em cursos distintos e tratando-
0s separadamente”. Tratavam-se, pois, de dois cursos distintos que
abordavam conceitos e contelidos diferentes. Conforme exposto nessa
regulamentacdo, seriam os fundamentos e as teorias educacionais o
campo da ciéncia da Pedagogia e a didatica as questdes metodoldgicas
exclusivas para a atuacdo em sala de aula, destinadas apenas aos futuros
professores? Tal como cristalizado nas atuais regulamentacfes para a
formag&o de professores (BRASIL, 1999, 2001, 2002, 2005, 2006, 2009,
2010, 2015b), os fundamentos educacionais e o0s estudos sobre as teorias
da educagdo ficam subsumidos as questdes metodoldgicas. Voltaremos a
esse conhecimento mais adiante.

Para o CNE (BRASIL, 2005), naquela configuracdo de curriculo
do curso de Pedagogia (Decreto-Lei n° 1.190/1939), existia a dicotomia
do trabalho do técnico em educacdo daquele que atuaria como professor.
Para Silva (2006), a separacdo do curriculo na formacédo dos pedagogos
incidia na identidade profissional de ambos os formados, bacharéis e
licenciados. Aos bacharéis, a ideia de que seriam responsaveis pelas
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fungdes de ordem técnicas. Aos licenciados, um incémodo ainda maior,
uma vez que, além dos problemas de sua formacdo, eles ndo tinham um
campo de trabalho definido, pois poderiam lecionar as matérias
pedagogicas no Curso Normal, em nivel secundario, no primeiro e
segundo ciclo (BRASIL, 2006). O curso Normal ndo era campo exclusivo
de atuacdo, pois, para tal, bastava ter diploma de ensino superior, de
acordo com a Lei Organica do Ensino Normal (SILVA, 2006). A
consequéncia dessas articulacbes era a concepcdo dicotbmica entre
contetdo e método, ou seja, a legislacdo de 1939 separava 0 campo da
ciéncia da Pedagogia com os contelidos da Didatica (BRASIL, 2005). A
respeito da Didatica e sua definicdo na Pedagogia, Pimenta (2012)
salienta que ela tem por objeto de estudo o ensino-aprendizagem. Ela é
uma das areas da Pedagogia, ciéncia da Educacdo. O conteldo da
Pedagogia seria a educacéo e, por método, os conhecimentos relativos a
Didatica. Na configuracdo da primeira legislacéo do curso, o licenciado
“[...] era também, e a priori, bacharel nesse campo do conhecimento.
Formava-se, assim, o professor bacharel.” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p.
87, grifo dos autores).

Entdo o curso de Pedagogia ndo teria uma ciéncia com um objeto
de estudo que a caracteriza? Seriam “duas” ciéncias, cada qual com seu
objeto de estudo, a saber: uma dos fundamentos e teorias educacionais e
a outra da didatica e seus métodos de ensino? Que espago ¢é destinado a
praxis educativa como decorréncia desse entendimento dado a
Pedagogia? Tais questionamentos se apresentam a partir do pressuposto
de que as teorias, métodos e propostas pedagdgicas precisam ser
estudados, analisados e avaliados num contexto maior e ndo como algo
em si mesmo; visam, pois, as multiplas determinac¢fes que produziram
historicamente tais situagdes (SAVIANI, 2006).

Para Scheibe e Durli (2011), a criacdo do curso de Pedagogia pelo
0 decreto de 1939 cumpria a funcdo de uma proposta universitaria
profissionalizante. Entretanto, contribuia para a indefinicdo do objeto de
estudo da Pedagogia. Essa constante indefinicdo resulta ndo apenas em
praticas descontextualizadas, mas influi também na constituicdo
cientifica da Pedagogia (ROVARIS; WALKER, 2012). Por
consequéncia, refletia na identidade profissional, que

[...] revelava-se dicotdmica, entre ser técnico e ser
professor. A ambivaléncia na identidade derivava
de uma situacdo curricular estranha em que o
contelido da pedagogia era dissociado do contelido
da didatica e os cursos eram distintos, provocando
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a ruptura entre conteldo dos conhecimentos
epistemol6gicos  especificos do campo da
pedagogia e 0 método de ensinar esse contetdo. A
identidade ambivalente era caracterizada pela
dicotomia entre conteido e método, com sérias
implicagbes na préatica quotidiana quando do
exercicio da profissdao. (BRZEZINSKI, 2011, p.
124).

De acordo com Brasil (2005), o curso de Pedagogia distanciou-se
da ciéncia da Pedagogia, pois “[...] a formacdo do licenciado em
Pedagogia fundamenta-se no trabalho pedagdgico realizado em espacos
escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia como base.” (BRASIL,
2005, p. 07, grifo nosso). Diante dessa leitura, surgem alguns
guestionamentos que explicitaremos, mas ndo 0s trataremos neste
momento: Teria, entdo, a Pedagogia, no atual contexto, se organizado
para que a Didatica seja seu objeto de estudo e o perfil dos pedagogos seja
a énfase metodoldgica? Se a Pedagogia cabe, conforme as legislacdes
atuais, a prevaléncia da preparacdo para a docéncia, a quem competiria
teorizar, discutir, planejar e pensar a educacéo? E possivel abarcar tantos
perfis profissionais em um Gnico curso com tal configuracdo?

Em busca de repostas a essas questdes, encontramos outra corrente
de compreensdo defensora de que a Pedagogia precisa ter como um dos
Seus pressupostos essenciais a praxis educativa ndo apenas nas escolas,
com os professores, mas nas mais diversas instituicbes educativas
(FRANCO, 2008).

Nas atuais Diretrizes Curriculares, sdo centrais as seguintes ideias
referentes a formacdo do licenciado em Pedagogia: o conhecimento da
escola como organizagdo complexa de formagdo que promova a educagéo
para e na cidadania; a percepcdo de que a escola é um importante
mecanismo de desenvolvimento e valorizacdo das culturas étnicas e
ambientais no que se refere aos povos indigenas e sua articulagdo com o
restante da socidade brasileira; com base na perspectiva de gestdo
democratica, tenham conhecimento da participacdo na gestdo de
processos educativos, na organizacdo e funcionamento de sistemas e
instituicbes de ensino; e que tenham formacdo para proposi¢do de
pesquisas e aplicacdo de resultados, tendo como objetivo identificar e
gerir, nas préaticas educativas, situacdo que fortaleca identidades na
perspectiva histérica, cultural, politica, ideologia e tedrica (BRASIL,
2006).

Nas orientagcBes atuais, observa-se uma discrepancia entre 0s
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elementos constituivos do campo tedrico da Pedagogia e a finalidade do
curso que forma os pedagogos, uma vez que, a0 mesmo tempo que
instituiu a docéncia como base da formagéo profissional, também atribiu
como “competéncia” (e nesse caso as instituigdes formadoras precisariam
organizar seus curriculos para tal) uma série de funcgdes dos chamados
especialistas em educacao.

Nessa perspectiva, ha que se concordar com Saviani (2012, p. 58)
guando assevera:

O resultado coloca-nos diante do seguinte
paradoxo: as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia sdo, a0 mesmo
tempo, extremamente restritivas e demasiadamente
extensivas: muito restritas no essencial e assaz
excessivas no acessorio. Sdo restritas no que se
refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a
pedagogia como campo tedrico-pratico dotado de
um acumulo de conhecimentos e experiéncias
resultantes de séculos de histéria. Mas sdo
extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se maltiplas
e reiterativas referéncias a linguagem hoje em
evidéncia [...].

Mas seria apenas nas atuais diretrizes que 0 curso e,
consequentemente, seu objeto de estudo sofrem tamanha confusdo? Os
documentos normativos que os precederam davam conta do perfil a ser
formado, campo profissional e sua relagdo com o objeto da Pedagogia?

Silva (2006) salienta que, desde a sua criacdo e respectivas
regulamentaces, o curso teve problemas. Isso também ocorrerd em outro
momento da histéria do curso, mais especificamente no previsto pelo
parecer do CFE n° 251/62, mesmo com a introducdo de algumas
mudangas. De acordo com a autora, esse parecer, de autoria de Valnir
Chagas'®, mostrava a fragilidade do curso e ja continha, em si, a ideia de

5 valnir Chagas é apontado por Silva (2006) e Saviani (2012) como sendo o
conselheiro do Conselho Federal de Educagdo nas décadas de 1960 e 1970 que
gerou diversas legislacGes educacionais brasileiras. Dentre essas legislacoes,
destacam-se as que reformularam o curso de Pedagogia e algumas licenciaturas
entre 1962 e 1969. Para Piletti e Piletti (2013), Valnir Chagas foi o principal
responsavel pelo projeto que transformava o ensino do antigo 2° grau em
obrigatorio e exclusivamente profissional. O titulo do capitulo de que trata do
conselheiro recebeu o nome de “Valnir Chagas e a educagdo autoritaria”, quando
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que a formacdo de técnicos em educacdo deveria acontecer ap6s a
graduacdo. Portanto, apontava a formacdo de professores primarios em
nivel superior e a dos especialistas em educa¢do uma formacao em nivel
de poés-graduacdo. Para Silva (2006) e Saviani (2012), nessa
regulamentacdo estava clara a ideia de provisoriedade do curso de
Pedagogia em funcdo desse horizonte para a formacéo dos professores e
dos “técnicos em educagio”. Esse carater de provisoriedade'®, com uma
possivel extingdo do curso de Pedagogia, fez com que essa
regulamentacéo sofresse apenas alguns ajustest’.

O que diferenciava o curriculo dessa regulamentacdo em relacéo a
de 1939 era a possibilidade de cursar as disciplinas de licenciatura
concomitantemente com as do bacharelado. Nesse contexto, ainda ndo
haviam sido introduzidas as habilitagcbes (SAVIANI, 2012). Para ambos,
a durago do curso era de quatro anos. O curriculo minimo continha sete
matérias, das quais cinco eram obrigatorias: Psicologia da Educacéo,
Sociologia (Geral e da Educacdo), Histéria da Educacdo, Filosofia da
Educacdo e Administracdo Escolar. Além dessas, duas disciplinas
opcionais seriam escolhidas pela instituigdo. N&o especificava as
habilitacdes do bacharelado. Os interessados em licenciatura tinham que
cursar também didatica e prética de ensino (LIBANEO, 2010).

Persistia, ainda, a dicotomia entre bacharelado e licenciatura. O
campo profissional era nebuloso para ambas as areas, tendo em vista que
0 parecer fixava um curriculo minimo tanto para a licenciatura como para
0 bacharelado. Mesmo assim, a identidade profissional dos concluintes
era vaga ao ndo considerar o campo de trabalho dos profissionais
chamados de técnicos educacionais. Conforme Silva (2006), a atuacdo do
bacharel em Pedagogia ou do técnico em educagio ndo era definida. De
outro modo, os licenciados tinham o seu campo de atuagdo exposto a
profissionais de outras areas que ministravam aulas, o que, legalmente,
seria de suas competéncias. Vale esclarecer que tal situacdo era
consequéncia da escassez de concursos publicos no estado de Séo Paulo,

as reformas eram impostas para todos os niveis de ensino, sem a participacdo da
sociedade. Fato esse que concatenava com 0 periodo histérico nacional da
ditadura militar.

16 Segundo Brzezinski (1994) e Chaves (1981), citados por Libaneo (2010), faltou
pouco para o0 curso ser extinto ao final da década de 1970.

7 Libaneo (2010) indica que, no parecer de 1962, Valnir Chagas apontava duas
correntes que se manifestavam com relagdo ao curso: uma que pretendia sua
extingdo, por ndo ter conteldo proprio, e a outra defendia a sua existéncia e
continuidade em prol de mais aprofundamentos da teoria da educacao.
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foco da pesquisa de Silva (2006). Para essa autora, 0s problemas
fundamentais, desde a criacdo do curso (identidade do curso), ndo
sofreram alteracGes nessa nova regulamentagdo, uma vez que, com a
possivel extincdo do curso®®, para uma situagdo posterior apenas fixou um
curriculo minimo e a duragdo do curso.

Libaneo (2010) faz a seguinte leitura desse periodo: o pensamento
educacional que dominou os anos 1920-1945 teve influéncias que afetam
o0 desenvolvimento tedrico do campo cientifico da Pedagogia uma vez
que: a) a Pedagogia se afasta da ideia de ciéncia da educacéo e ndo teria
um conteldo cientifico préprio, 0 que requeria uma concepgao de ciéncia
da educacdo que estabelecesse moldes cientificos as questbes
educacionais; b) os estudos pedagdgicos foram caracterizados para a
formacéo dos professores e técnicos em educacao, nao para a investigacao
da Pedagogia como um campo tedrico; ¢) o trabalho pedagdgico se
imbuiu de carater tecnicista, que predomina até hoje em fungdo das
politicas educacionais do regime militar; d) criou, o que predomina ainda
hoje, a ambiguidade nos estudos pedagdgicos ou para formacdo de
professores ou para o aprimoramento da reflexdo cientifica da educacdo
e formacdo dos especialistas. Desse modo, a intencdo de criar o curso de
Pedagogia para possiveis investigacfes cientificas tedricas da educacéo
nunca aconteceu. Isso porque, com a adesao das ideias da Escola Nova e
0 que a baliza teoricamente, ndo ¢é possivel uma Pedagogia geral. O autor
sintetiza:

[...] nossa hipdtese é de que houve uma influéncia
acentuada dos pioneiros da educagdo nova na
educacdo brasileira que levou ao privilegiamento
das dimensBes metodolGgica e organizacional em
detrimento das dimensoes filosofica, cientifica e
metodolégica, mesmo considerando esforgos
isolados de uni-las'® [..] (LIBANEO, 2010, p.
125).

18 Silva (2006) diz que Valnir Chagas explicava a ideia de extingdo do curso em
razéo da acusagédo de que ndo tinha um contetdo préprio. Ele previa que antes de
1970 a formagdo dos técnicos em educacdo se deslocaria para o nivel de pés-
graduagdo para bacharéis e licenciados de qualquer procedéncia. Além disso, o
curso de Pedagogia seria aquele que formaria o professor primario em nivel
superior.

19 Conforme Bomeny (1995) e Warde (1993), citados por Libaneo (2010), Anisio
Teixeira e Fernando de Azevedo realizaram esforcos em propostas de
organizagdo de estudos da educagdo em nivel universitario com essa perspectiva.
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A partir da década de 1960, os ideais da Escola Nova apresentavam
sinais de crise. Com isso, uma nova perspectiva comeca a se delinear: a
Pedagogia tecnicista. A segunda regulamentacdo do curso surgiu a partir
da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n®
4.024/1961 (LBD/1961%°). Os contextos social e politico das décadas de
1940 e 1950 refletiram no pensamento pedagdgico dessas legislacdes. No
ambito politico, existia a mobilizacdo para que a democracia fosse contra
as ordens autoritarias do Estado Novo. No ambito social, em funcgdo da
industrializacdo e urbanizacdo do pais, emergia a necessidade de
qualificacdo dos trabalhadores. O pensamento pedagdgico refletido
nessas legislagdes estabeleceu o vinculo entre educacdo e mercado de
trabalho. Portanto, regulados “[...] na economia da educacdo de cunho
liberal, responsavel pela elaboragdo da chamada ‘teoria do capital
humano’,?* estabelecendo relagdo subordinada a produgédo [..]”
(SCHEIBE; DURLLI, 2011, p. 91, grifo dos autores).

Nesse contexto de pensamento politico e social, sdo organizadas
diversas reformas nos curriculos educacionais para 0 ensino superior,
como também para o ensino primario e médio (Lei n® 5.540/68 e Lei n°
5.692/71, respectivamente) sob a concepcdo do regime militar-
tecnocréatico. Com as reformas preconizadas na reforma universitaria (Lei
n° 5.540/68), o curso de Pedagogia também foi alvo de uma nova
legislacdo (SCHEIBE; DURLI, 2011). Para Silva (2006, p. 25), a partir
da aprovagdo da lei da reforma universitaria, “[...] triunfam os principios

20 para Scheibe e Durli (2011), a primeira LBD brasileira foi resultado de muitas
disputas com relagéo a reforma geral da educacdo. Citam Romanelli (1978) ao
indicar que houve submissao aos interesses da iniciativa privada.

2 Saviani, em publicacgéo intitulada “O trabalho como principio educativo frente
as novas tecnologias” (s.d.) diz que, a partir da década de 1960, a educagio foi
concebida como decisiva para o desenvolvimento econdmico do pais. Assim se
estabeleceu a relacdo escola e trabalho. Aquela se submete ao sistema capitalista
na medida em que, ndo apenas ideologicamente, mas economicamente, atende ao
capital ao qualificar a mao de obra do trabalhador. Saviani (2006, 2012, 2013b)
salienta que a concepcdo produtivista da educacéo, que nas escolas era garantida
pela figura do técnico em educacdo, permanece hegemonica até os dias atuais. A
fungdo da escola é formar méo de obra que vai ser incorporada ao mercado de
trabalho. Além disso, antes dos anos 1970, a educacdo volta-se para uma légica
econdmica com vistas as necessidades coletivas. O que prevaleceu, a partir da
década de 1990, foi a l6gica voltada para os interesses privados. E preciso adquirir
competéncias e habilidades para que se possa “sobreviver” no mercado de
trabalho.
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da racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato do ensino superior”.
Com o parecer do CFE n° 252/69, a Pedagogia Tecnicista tem predominio
na reformulacdo do curso. Saviani (2013a, p. 77) afirma que o curso “[...]
¢ organizado mais a base de formagdo de técnicos e de habilitacdes
profissionais e reflui aquela formacéo béasica, formacéo geral, que era
marca anterior do curso de pedagogia”. O referido parecer acena para a
eliminacdo das barreiras que delimitavam as fronteiras entre os curriculos
de bacharéis e licenciados. A peculiaridade, que o diferencia das
normatizacOes e definicdes anteriores, era que os proprios académicos, a
partir de determinado momento do curso, optassem por cursar disciplinas
que correspondessem a formacdo almejada. Para 0 CNE (BRASIL, 2005,
p. 03, grifos do autor), o Parecer n® 252/69 e a Resolugdo n° 2/69

[...] indicavam como finalidade do curso preparar
profissionais da educacéo assegurando
possibilidade de obtencéo do titulo de especialista,
mediante complementagdo de estudos. A
Resolugdo CFE n° 2/1969 determinava que a
formac&o de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientagao,
administracdo, supervisdo e inspecéo fosse feita
no curso de graduacdo em Pedagogia, de que
resultava o grau de licenciado.

A citagdo apresenta elementos que caracterizariam a atuacdo
profissional do licenciado em Pedagogia. Ou seja, o referido parecer e a
resolucdo estabelecem como finalidade do curso de Pedagogia a formagédo
de professores para o ensino normal e de especialistas que atuariam na
administragdo, inspec¢do, supervisdo ou orientacdo escolar. Mas, segundo
Silva (2006), a questdo da formacdo docente e da atua¢do na educagéo
nao foi suficientemente resolvida, uma vez que ainda se formava o
educador com dualidade de campos conceituais: uma tendéncia
generalista e uma tendéncia tecnicista. Implicita ou explicitamente a essa
duplicidade de finalidade est4 a concepcéao de racionalizacdo do ensino,
que permeou todo O ensino superior, com base nas premissas da
eficiéncia, produtividade e economia de recursos. Com relagdo ao curso
de Pedagogia, conforme Silva (2006, p. 23), ficava evidente, em razéo
dessa tendéncia tecnicista, “[...] a correspondéncia direta e imediata entre
curriculo e tarefas a serem desenvolvidas em cada profissio”. Essa
correlagdo entre curriculo e profissdo, segundo Saviani (2006, p. 45, grifo
do autor), refere-se ao que denominou de
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[...] ‘concepgdo produtivista de educagio® que,
impulsionada pela teoria do capital humano
formulada nos anos 50 do século XX, se tornou
dominante em nosso pais a partir do final da década
de 1960, permanecendo hegemonica até os dias
atuais.

Essa concepcdo produtivista da educacdo chegou ao curso de
Pedagogia com a ideia de que o técnico em educagdo seria aquele
profissional imprescindivel para que a educacdo fosse um fato de
desenvolvimento (SILVA, 2006). Apesar de receber criticas, a partir dos
anos 1980, essa concepcao continuou como referéncia para as politicas
educacionais no pais. Além disso, foi a base para a formulacdo da LDB
de 1996 e, posteriormente, para o Plano Nacional de Educacdo (PNE) de
2001 (SAVIANI, 2013b).

Com o parecer CFE/n® 252/69 e a resolucdo n° 2/1969, também de
influéncia de Valnir Chagas, instauram-se no curso as chamadas
habilitagbes a partir de uma base comum. Nesse curriculo, 0 egresso
deveria receber o titulo de bacharel. Contudo, o CFE aprovou o titulo
Unico de licenciado para todas as habilitagdes (SAVIANI, 2012).

O curriculo comum aos pedagogos seria composto das disciplinas
de Sociologia Geral, Sociologia da Educacédo, Psicologia da Educacéo,
Historia da Educacdo, Filosofia da Educacdo e a Didatica (SAVIANI,
2012). Essas disciplinas do curriculo comum também compunham as
cinco habilitacbes (algumas também tinham suas especificidades):
Magistério do Ensino Normal; Orientacdo Educacional; Administracdo
Escolar (Administracdo de Escola de 1° e 2° graus; Administracdo de
Escola de 1° grau); Supervisdo de Ensino (Supervisdo de Escola de 1° e
2° graus); Inspecdo Escolar (Inspe¢do de Escola de 1° e 2° graus; Inspegéo
de Escola de 1° grau) (SCHEIBE; DURLLI, 2011). Aqui também se tem a
configuragcdo de duas modalidades de licenciatura para as habilitagdes,
conforme esclarecem Saviani (2012), Scheibe e Durli (2011). A
licenciatura plena correspondia ao curso com 2.200 horas de duragéo em
que estariam inseridas as habilitaces de Orientagdo Educacional (1° e 2°
graus), Administracdo Escolar (1° e 2° graus), Supervisao Escolar (1° e 2°
graus), Inspecdo Escolar (1° e 2° graus) e Magistério do Ensino Normal.
A licenciatura curta compreendia as habilitagdes que teriam como atuacao
especifica 0 1° grau: Orientacdo Educacional (1° grau), Administracdo
Escolar (1° grau), Supervisdo Escolar (1° grau), Inspecdo Escolar (1°

22 Formulada a partir de Theodore Schultz (SAVIANI, 2013b).
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grau). A explicacdo para essa distingdo no curso de curta duracdo se
encontra no proprio Parecer (n® 252/69) citado por Saviani (2012, p. 42,
grifo do autor):

[..] isto se deve “tio somente as exigéncias
imediatas do mercado de trabalho” ndo se
ignorando “que os problemas de organizagdo e
controle da escola primaria oferecem tanta
complexidade quanto os do ensino médio e
superior”.

Silva (2006) considera que esse parecer deixa claro quais
profissionais sairiam do curso: aqueles que atuariam como docentes do
ensino normal e 0s especialistas para as atividades técnicas em educago.
Ainda assim, essa estrutura curricular fragmentava a formacdo do
profissional pedagogo. Em analise a esse parecer, a autora entende que,
para os legisladores da época, “[...] apenas o pedagogo é considerado
educador [...] a profissdo que corresponde ao setor de educacdo é uma s6
[...].” (SILVA, 2006, p. 37). Salienta a autora que essa concepgao e
tratamento diferenciado dados ao curso de Pedagogia perante as demais
licenciaturas eram consequéncia do entendimento dos legisladores acerca
do trabalho nas instituices escolares.

Nesse sentido, os professores das outras licenciaturas ndo eram
considerados educadores. Embora realizassem a esséncia do processo
educativo, eles estariam voltados apenas a dimensdo psicoldgica do
processo. A questdo ndo era que as tarefas desses técnicos em educacédo
(supervisores, orientadores, administracdes, inspetores) ndo seriam
objetivas, mas sim o entendimento dos legisladores em relacdo a diviséo
das tarefas e a formacdao para quem seria responsavel por elas.

Para Saviani (2012, 2006), o resultado da legislacdo de 1969
descaracterizou e esvaziou o curso. Os problemas existentes na legislacéo
de 1939 e no Parecer n° 252/1969 subordinaram a educacdo a légica do
mercado. Portanto, a formagdo humana preconizada nas escolas precisaria
atender as demandas econémicas. A partir dessa nova caracterizagéo da
funcdo social do curso de Pedagogia, iniciam-se as articulagdes das
iniciativas de repensar e reformular a formacao profissional dos que
atuam na educagdo. Esse movimento foi importante para manter as
reflexdes, os debates e as possiveis tensdes necessarias para um consenso
acerca do perfil do egresso, tanto do curso de Pedagogia quanto das
demais licenciaturas. A busca era por solu¢Ges de problemas pendentes
nas legislacbes existentes do curso de Pedagogia em sua constituicdo
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historica.
Nas palavras de Silva (2006, p. 49-50), desde sua cria¢do, em 1939,

[..] o curso foi instituido com a marca que o
acompanharia em todo o seu desenvolvimento e
que se constitui até hoje no seu problema
fundamental: a dificuldade em se definir a funcéo
do curso e, consequentemente, o destino de seus
egressos [...] o curso de pedagogia teria um
conteldo préprio e exclusivo que pudesse justificar
sua existéncia? [...] a quem caberia o0 estudo e o
desenvolvimento desse contelido ou, melhor
dizendo, desse campo de conhecimento? [...] essas
questbes ndo foram enfrentadas teoricamente no
periodo em estudo e, por serem fundantes,
comprometeram todo o desenvolvimento do curso
no Brasil [...].

O curriculo definido para o curso de Pedagogia no parecer de 1969
sofreu severas criticas com relacdo a “[...] fragmentacao da formacéo do
pedagogo, a divisdo técnica do trabalho na escola, a separagéo entre teoria
e prética, & separacao entre o pedagogo especialista e o trabalho docente”
(LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 244).

A analise de Libaneo (2010) sobre esse periodo (final da década de
1960 e inicio de 1970) é a da rearticulagdo do tecnicismo educacional
assentado mais explicitamente no behaviorismo e na teoria de sistemas.
A marca mais profunda, entretanto, ndo foi na concepcdo de ensino, mas
sim nas questdes formais de organizacao escolar e didatica, influenciando
0s projetos governamentais e estudos na area. Move-se 0 pensamento
educacional em torno de uma ciéncia da educacdo nos moldes do
empirismo logico e da filosofia analitica, um neopositivismo. N&o ha
possibilidade, assim como nos moldes do positivismo, para a formulag&o
de fins da educaco, intencionalidade e valores tal como preconizava a
Pedagogia geral. Em suas palavras,

A ciéncia da educacéo exclui juizos valorativos em
troca de enunciados que sejam intersubjetivos,
l6gicos e empiricamente comprovaveis. Seu
objetivo é investigar a realidade educativa e propor
procedimentos cientificos (estratégias) visando a
conducéo eficaz da aprendizagem em relacdo aos
objetivos comportamentais definidos. Também
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aqui a acdo pedagogica reduz-se a mera aplicagdo
da ciéncia da educacdo. (LIBANEO, 2010, p. 126).

A organizagdo curricular do curso de Pedagogia com as
habilitagdes, segundo Saviani (2012, p. 43), “[...] permaneceu em vigor
até para além da aprovacdo da nova LDB (Lei n°® 9.394/96), de 20 de
dezembro de 1996, s sendo formalmente alterada com as novas diretrizes
curriculares nacionais homologadas em 10 de abril de 2006”. Entdo, ao
longo desse periodo (quase 40 anos), as discussdes sobre a especificidade
do curso, perfil profissional e atuacdo na sociedade permaneceram
estagnadas? O que deflagrou uma nova alteracdo nas diretrizes do curso?

Ao final da década de 1980, com a abertura politica p6s-regime
militar, houve um maior movimento das frentes de resisténcia, o que
também acontece na rea da educagdo. Segundo Saviani (2013a, 2013b),
ao mesmo tempo que havia a concepc¢ao tecnicista da Pedagogia aliada a
uma concepgdo analitica ocorreu um processo de critica a esse tipo de
concepcdo de educagdo e organizacdo do ensino. 1sso ocorreu,
principalmente, na p6s-graduacdo (que foi instalada no regime militar e
gue, embora tivesse uma estrutura organizacional de orientacdo tecnicista
(fruto do acordo entre o Ministério da Educagdo e Cultura — MEC e a
United States Agency for Internacional Development — USAID), seu
aspecto tedrico ficou por conta da influéncia européia), onde era formada
a maioria dos docentes desse nivel de ensino. Ali se desenvolveram
estudos criticos®® com relagdo a educacdo como reprodutora dos
condicionantes sociais que atuam determinantemente sobre ela.

Nesse cenario, Saviani (2006, 2012) destaca que os educadores
iniciaram uma mobilizagdo com relacdo as questBes da formagdo dos
profissionais da educacdo. Esse movimento surge em um clima de critica
a estrutura sociopolitica do pais.

Essa articulagdo resultou na criacdo de entidades como, por
exemplo, a Associacdo Nacional de Formagéo de Professores (ANFOPE),
gue participa até hoje de 6rgéos oficiais. A ANFOPE foi precedida por
outros movimentos. Em 1980, criou-se 0 Comité Pro-Participacdo na
Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura em razédo da |
Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada em S&o Paulo. Em 1983,

28 As principais influéncias nesses estudos sio “a teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbdlica”, de Bordieu e Passeron; a “teoria da escola
enquanto aparelho ideolégico do estado”, esbocada por Althusser; e “a teoria da
escola dualista”, resultado dos estudos de Baudelot ¢ Establet (SAVIANI,
2013b).
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esse comité se transformou na Comisséo Nacional pela Reformulagao dos
Cursos de Formacdo de Educadores (CONARCFE) e, em 1990,
transformou-se na ANFOPE.

Silva (2006) diz que o primeiro Comité Pr6-Formacéao do educador
na regional de S&o Paulo, em 1981, entendeu que existiam no curso duas
linhas distintas: uma generalista e uma tecnicista. A tendéncia generalista,
ao invés de considerar a educacdo concreta como um objeto em si, se
pautava na psicologia, na filosofia e em outras ciéncias que ndo a
educacdo. A parte tecnicista do curso dava conta apenas de uma simples
divisdo de tarefas fragmentadas e ndo considerava o todo, ou seja, a
complexidade da acdo educativa. Dessa forma, a escola reproduzia a
divisdo técnica do trabalho, cumprindo as funcbes do sistema econdémico
vigente até os dias atuais, uma vez que “[...] 0s processos educacionais e
0S processos sociais mais abrangentes de reproducdo estdo intimamente
ligados.” (MESZAROS, 2008, p. 25).

A partir da analise da crise da educacéo e, consequentemente, da
formacdo de professores no pais, 0s movimentos de educadores tinham
entre seus objetivos

[..] a luta por uma educagdo voltada para a
transformacdo social, pela valorizagcdo da escola
publica e do magistério, propondo para isso a
redefinicdo e a busca de identidade do curso de
Pedagogia. (LIBANEO, 2010, p. 129).

Desde entdo, as teses defendidas pela ANFOPE fixam a docéncia
nas bases da formacéao de todo educador. Conforme Saviani (2012), esse
movimento em prol do debate com relacdo & formacéo de educadores
resultou no pressuposto de que a base de toda formacéo do educador é a
docéncia; por decorréncia, 0s cursos de Pedagogia tenderiam a se articular
em prol da formagao de professores com habilitacio para o Magistério do
2° grau e para as primeiras séries do Ensino Fundamental. Mas que
medidas justificam, depois de tantos anos de discussfes e debates, essa
decisdo? E consenso entre os educadores tal identidade profissional e,
antes disso, é a docéncia que compde a base epistemolégica da
Pedagogia? Esse foi o pressuposto tedrico que balizou e justificou tal
conclusdo?

A tese da ANFOPE que foi assumida como base da formacao do
pedagogo é uma visdo ampliada ou alargada. A justificativa a essa
situacdo, além do empenho em superar a suposta divisdo social do
trabalho na escola, tem como intuito formar o docente, o especialista
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(gestor) e o pesquisador. Para tanto, a base seria a docéncia. Para
Evangelista e Triches (2008), as situacfes que se referem a gestdo e
producdo do conhecimento sdo confusas. Elas citam o artigo 4° das atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (DCNP) por
enfatizarem que o egresso do curso tem possibilidade de participacéo
nessas tarefas. Entretanto, esse artigo

[.] ndo esclarece se o curso fornecera
conhecimentos que possibilitem ao professor
participar/acompanhar a gestdo da escola, bem
como se produzird e difundira conhecimentos ou se
sua  funcdo supde as duas tarefas.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2008, p. 08).

Esse proposito central, docéncia, deveria assegurar uma base de
formacéo coerente. Mas o conceito alargado de docéncia “[...] encarrega
a formagdo inicial uma amplitude de quesitos formativos, configurados
na formac&o do professor, gestor e pesquisador” (TRICHES, 2010). Para
Leal e Bratna (2014), esse entendimento ampliado de formacao inicial é
um desafio & organizacéo curricular do curso: propiciar uma formagédo
tedrica solida em que se reduz o tempo de formagao a cada contetdo do
curriculo, em prol dessa polivaléncia. Isso resultaria, possivelmente, em
um empobrecimento teérico de cada uma dessas areas de atuacdo. Em
outras palavras, ao admitirem a gestdo, pesquisa e docéncia em um Unico
curso, isso poderia acarretar uma formacdo esvaziada de contelidos e
estritamente pragmatica, com énfase para uma concepcao epistemoldgica
da pratica.

De acordo com Libaneo (2010, 2006), nos anos 1980 e
subsequentes, os estudos pedagdgicos tiveram uma forte influéncia de
estudos de base marxista. Entretanto, as anélises da educagéo foram feitas
a partir das ciéncias sociais que tinham como objeto de investigacdo
estruturas macrossociais, o que resultou no esvaziamento da teoria
pedagogica. Nesse sentido, as justificativas para eliminar as habilitagdes
da Pedagogia (o foco continua sendo a atuagdo pratica) estariam na critica
a divisdo social do trabalho na escola, que teria como consequéncia a
degradacdo e alienagdo do professor no desenvolvimento do seu trabalho.
Ou seja, uns seriam 0s responsaveis por planejar, pensar e refletir;
enquanto outros executariam as atividades, isto é, o servico pratico e
cumpriam as determinacdes dos gestores. Enfim, ocorreria exatamente o
gue acontece na divisdo técnica do trabalho na atual sociedade. Para
Libaneo (2010, p. 131), o reflexo dessa situacdo é que
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O curso de Pedagogia fica apenas no nome, uma
vez que desaparece qualquer nicleo cientifico em
torno do campo de conhecimento préprio. Nao é
necessario muito esforgo para constatar-se a grande
dispersdo na investigagdo tematica educacional
provocada, assim como indmeros reducionismos
provocados por essa visdo do campo de estudos da
educacao.

Foi com base nessas explicacfes sociolégicas — e ndo em
dimensfes epistemoldgicas da Pedagogia — que se fixou na docéncia a
solucdo para a eliminacdo da fragmentacdo do trabalho pedagdgico na
escola. Ou seja, as explicagbes ndo se traduziam em uma teoria de
educagdo ou proposta educativa. Relembrando a definicdo de Saviani
(2012, p. 70), “[...] toda pedagogia é teoria da educacdo, nem toda teoria
da educacéo é pedagogia. [...] 0 conceito de pedagogia reporta-se a uma
teoria que se estrutura a partir e em funcéo da pratica educativa”. Saviani
(2006) afirma que, a partir disso, ndo aconteceu mais 0 movimento de
outras épocas que buscava dar fundamentos cientificos a pratica
pedagbgica. Disso resultou o grande desenvolvimento dos programas de
po6s-graduacdo. Por decorréncia, ocorreu a aproximacdo das areas afins
das ciéncias humanas, que definiu efetivamente o lugar da educag&o nas
universidades. Contudo, a pés-graduago se afastava da Pedagogia como
teoria e pratica da educacdo e o curso submergia profundamente em crise.

O curso de Pedagogia, na configuracdo da legislacdo de 19609,
sofreu mais uma vez com algumas imprecisdes e indefinicbes com a
aprovacdo da atual LDB (Lei n° 9.394/96). Especificamente, trés artigos
da LDB corroboram com essas indefini¢des: o artigo 62, que estabelece
que a formagéo dos professores para atuar na Educagdo Bésica deve ser
feita em nivel superior em universidades e institutos de educacédo
superior; o artigo 63, que mantém os institutos de educacéo superior, por
meio do curso normal superior, para a formacdo dos docentes para a
Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental; e o artigo
64, que oferece duas possibilidades para a formacéo dos profissionais da
educacdo para atuarem nas funcdes de administracdo, inspegdo,
planejamento, supervisao e orientacdo escolar — o curso de Pedagogia ou
em nivel de pés-graduacédo (BRASIL, 1996).

Com a criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo, a partir do
artigo 63 da LDB/96, Sheibe (2007) entende que essa legislacdo fez o
movimento contrario ao que estava ocorrendo com os educadores em prol
da formulacdo de fixar a docéncia como base da identidade dos
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profissionais da educacéo. Isso porque, com a minuta da Resolugéo para
as DCNP (divulgada em margo de 2005), tinham diretrizes semelhantes
aos dos Cursos Normais Superiores. Tal documento apresentava como
perfil profissional para os egressos duas habilitagBes: magistério para a
educacdo infantil e magistério para os anos iniciais do Ensino
Fundamental assim como acontece com os Cursos Normais Superiores.
Em outras palavras, reduziria a fungdo e a identidade unicamente a
formagdo docente. Ainda em dezembro do mesmo ano, o Parecer
CNE/CP n° 5/2005 continha o resultado das negocia¢des feitas entre as
entidades da sociedade civil e educacionais e 0 CNE. Porém, indicava a
extincdo da formacdo de especialistas e que deslocariam esses estudos em
especializagBes. Essa indicacdo contrariava a propria LDB, no artigo 64
(que garantia a formacdo desses profissionais também no curso de
Pedagogia). Com a pressao das entidades, o parecer retornou ao CNE e,
em fevereiro de 2006, foi enviado ao MEC o Parecer n° 3/2006, que
reverteu aquela situagdo, sendo aprovada a resolucdo final do curso em
maio de 2006 (EVANGELISTA, TRICHES, 2008).

Para Saviani (2012, p. 52), essa situagdo cristalizada na LDB “[...]
deslocou para segundo plano a questdo da Pedagogia, especialmente no
que se refere ao aspecto epistemoldgico, essa preocupacdo esteve
inteiramente ausente”. Esse movimento foi, em parte, também deixado de
lado pelas proprias entidades de profissionais da educa¢do. Como aponta
Silva (2006), a partir de 1990, a identidade do curso deixa de ser uma
questdo central desses movimentos, em consequéncia das diferentes
opcOes e experiéncias regionais. A centralidade das discussdes passa a ser
a base comum nacional para a formacgdo de educadores. Com todas essas
divergéncias em relacdo ao futuro do curso de Pedagogia, 0 MEC
solicitou que a Secretaria de Educacdo Superior (SISU) encaminhasse
propostas para a formulacdo das novas diretrizes para o curso (SILVA,
2006).

As atuais DCNP sdo resultado de um amplo processo de
mobilizagdo, elaboracdo e conturbadas negociacdes entre as principais
entidades envolvidas. Houve varios projetos de formacdo em disputa,
especialmente a partir da década de 1990, com a consolidacao neoliberal
na politica educacional brasileira. A reforma central das questfes
educacionais foi a formacdo de professores (EVANGELISTA,
TRICHES, 2008).

Das diferentes propostas que movimentaram os interesses para a
efetivacdo das DCNP, duas delas estiveram no auge da disputa. Uma
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sistematizada pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia®*
(CEEP), incorporando as principais ideias da ANFOPE (sintese dos
movimentos realizados entre 1980 e 1990) e a proposta elaborada pela
Comissdo Bicameral (CB) do CNE (constituido pelo MEC/CNE)
(DURLI; BAZZO, 2008).

A CEEP tomou como referéncia as sugestfes enviadas por
Instituicbes de Educagdo Superior, ANFOPE, Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Férum de Diretores
de Faculdades, Centros de Educacdo ou Equivalentes das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo Escolar (ANPAE) e o Centro de Educacdo e Sociedade
(CEDES). A partir dessas referéncias, o0 CEEP entendeu ser a docéncia a
base do curso.

Com relagdo & ANFOPE, Silva (2006) destaca que, a partir da
LDB, suas formulagfes caminham no sentido de redirecionar a formacéo
dos profissionais da educacdo. Dessa maneira, 0 curso de Pedagogia
precisaria superar a fragmentacdo gerada a partir das habilitagdes, e as
demais licenciaturas, a dicotomia existente entre a formacdo dos
pedagogos e desses profissionais. Ou seja, a base comum nacional deveria
adotar a docéncia como identidade para todos os profissionais da
educacdo.  Ainda assim, a CEEP considerou outras demandas
provenientes do Grupo de Trabalho sobre Pedagogia, realizado no V
Congresso Estadual Paulista sobre Formacdo de Educadores de 1998.
Nesse relatdrio continha, além das fungfes pertinentes a atuacdo na
Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Escola Normal,
a atuacdo nas empresas, 6rgdos de comunicacéo e, ainda, a atuacédo “...]
de portadores de necessidades educacionais especiais, além de propor que
0 curso supere a cisao entre as fungGes organizativas e gestacionarias da
escola e fungdes docentes.” (SILVA, 2006, p. 81).

No movimento de reformulacdo da formacédo de profissionais da
educacdo, a ANFOPE (2001) produz um documento com o objetivo de
subsidiar a audiéncia publica sobre as diretrizes para a formacao inicial
dos professores da Educacdo Basica em cursos superiores. Nele, explicita
Seus pressupostos e tem como bhase a formagao de educacéo para além das

24 De acordo com Scheibe (2007), fizeram parte dessa comissdo professores de
diferentes universidades do pais: Celestino Alves da Silva (Unesp/Marilia —
Universidade Estadual Paulista), Marcia Angela Aguiar (UFPE — Universidade
Federal de Pernambuco), Leda Scheibe (UFSC — Universidade Federal de Santa
Catarina), Tizuko Morchida Kishimoto (USP — Universidade de S&o Paulo) e
Zélia Mileo Pavdo (PUC/PR — Pontificia Universidade Catolica do Parand).
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politicas internacionais que busquem adequar os profissionais as
demandas do mercado globalizado. Propfe uma educagdo que leve em
conta os problemas sociais de nosso pais de maneira contextualizada, bem
como as producdes tedricas das nossas universidades. Além disso,
salienta a necessidade de se ter no curso de Pedagogia o local de formacao
de professores.

Libaneo e Pimenta (1999, p. 249) discordam da posi¢do adotada
pela ANFOPE — a docéncia como principio da identidade profissional de
todo educador — quando dizem:

[...] esse principio levou a reducéo da formagéo do
pedagogo a docéncia, a supressdao em alguns
lugares da formacdo de especialistas (ou do
pedagogo ndo diretamente  docente) ao
esvaziamento da teoria pedagdgica em virtude da
descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo
da pedagogia e das demais ciéncias da educagdo, a
retirada da universidade dos estudos sistematicos
do campo cientifico da educagdo e, em
consequéncia, da formagdo do pedagogo para a
pesquisa especifica na &rea e para 0 exercicio
profissional.

Desde o edital langado em 1997 pela SESU/MEC, foram nove anos
marcados por disputas, negociacdes e consensos. A proposta do Estado
era que o projeto do curso atendesse as demandas do capital. Isso resultou
em imediatas mobilizacdes das organizagdes vinculadas a educacdo. Trés
manifestagdes contrariam a posi¢cdo oficial: da ANFOPE, do
FORUMDIR e do Manifesto de Educadores Brasileiros. O
posicionamento conjunto da ANFOPE e do FORUMDIR defende a tese
da docéncia como base de formacdo do pedagogo. O Manifesto de
Educadores Brasileiros — organizado por Libaneo, Pimenta e Franco,
pesquisadores histéricos na tematica especifica da Pedagogia — seria
contrario a ideia de docéncia como base de formacdo do pedagogo,
defendida pelo CNE e pela ANFOPE. Como esse movimento ndo foi
constituido de uma manifestacdo resultante de entidades sociais, sequer
chegou a ser discutido no &mbito do Estado. O que prevaleceu no
processo de constituicdo da DCNP foram as propostas da sociedade civil
e da ANFOPE, também apoiada pela ANPED, FORUMDIR e CEDES. A
excec¢do dos principios da ANFOPE se deu em funcédo do entendimento
de que o curso deveria se constituir também de bacharelado. Os
representantes do FORUMDIR conseguiram inserir o artigo 14 no parecer
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(que trata da formag&o dos especialistas em educacdo, formados também
no curso de Pedagogia). Ja os defensores do Manifesto dos Educadores
Brasileiros ndo tiveram suas ideias contempladas (DURLI; BAZZO,
2008).
Ao instituir as Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia, em
15 de maio de 2006, o Conselho Nacional de Educacdo eliminou as
habilitagbes que ainda eram ofertadas por algumas universidades.
Entretanto, propds um leque de informacdes e habilidades a serem
contempladas nos curriculos, com olhar de diferentes concepcGes
tedricas, conforme seu artigo 3°;
O estudante de Pedagogia trabalhard com um
repertério de informagdes e habilidades composto
por pluralidade de conhecimentos tedricos e
préticos, cuja consolidagdo serd proporcionada no
exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética. (BRASIL, 2006, p. 01).

No entanto, essa finalidade para o curso de Pedagogia,
particularmente, produz alguns questionamentos: Quais as condigdes
objetivas de se organizar um curriculo em prol dessa gama de
informacBes quando se tem a docéncia como base de formagdo? E
possivel que um curriculo de 3.200 horas oportunize cientificamente tal
conhecimento? N&o se corre 0 risco de superficialidade em vez de
esséncias conceituais cientificas?

Ainda no artigo 3°, pardgrafo Unico, essa resolucdo estabelece
algumas centralidades para a formacdo do futuro profissional em
Pedagogia: compreender a escola como uma organizacdo complexa que
tem como objetivo promover a cidadania por meio da educacédo; pautar
na pesquisa, na analise e, consequentemente, na aplicacao desta para os
interesses educacionais; e, ainda, participar na gestdo e organizacdo das
instituicbes de ensino (BRASIL, 2006).

E importante salientar, entretanto, que no Documento Oficial do
IV Encontro Nacional da Comissdo Nacional para Reformulacdo dos
Cursos de Formacgdo de Educadores, ainda em 1989, consta o objetivo
inicial de posicionar-se frente & elaboragdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo. Nesse sentido, manifestou suas preocupacgdes com
relacdo a revisdo para reformulacdo dos cursos de formacdo de
educadores. No que diz respeito ao curso de Pedagogia, a discussdo se
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volta para a necessidade de formar os profissionais da educacgdo. Apesar
de a base da formacdo do pedagogo se pautar na docéncia, o referido
documento também prop6s que seu estudo fosse a ciéncia da educagdo.
Isso se explicita quando o documento do IV Encontro cita o texto do Il
Encontro Nacional de 1986:

No momento atual percebe-se, no Curso de
Pedagogia, um movimento em busca de sua
identidade. Refletindo sobre a questdo, os
participantes do Il Encontro Nacional defenderam
que este curso seja o local privilegiado, na
Universidade, para o estudo aprofundado da
ciéncia da educagdo. (...) O Curso de Pedagogia
tem uma destinacgdo pratica — formar profissionais
da educagdo. (...) O Curso de Pedagogia tem,
também, uma funcdo tedrica ndo menos importante
de transmissdo critica e construcdo de
conhecimentos sobre a ciéncia da educacgdo. Esta
funcdo é cumprida através da docéncia, pesquisa e
extensdo.”

Para Evangelista e Triches (2008), na atual configuracdo do curso
ha trés eixos que se caracterizam em ordem de importancia: docéncia,
gestdo e producgdo de conhecimento. Contudo,

[...] o documento final das DCNP se caracteriza por
uma grande imprecisdo, em especial, conceitos
como, por exemplo, “pedagogia” e “docéncia”.
Considerada esta como base de formacdo, ora
parece ser a base, ora a identidade profissional, ora
a propria acdo docente [...] a formacdo é ampla em
relagdo ao dmbito de atuacdo do licenciado em
Pedagogia e restrita em relacdo aos conteddos a
serem viabilizados no curso dado que sera
impossivel oferecer uma formacgdo aprofundada
para um conjunto extenso de atribuigdes.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2008, p. 06).

2 COMISSAO NACIONAL DE REFORMULAGAO DOS CURSOS DE
FORMAGAO DO EDUCADOR. Coletanea de Documentos. S&o Paulo:
Coordenagdo Nacional, 1988, p. 33-34. A citacdo foi extraida do Documento
Oficial do IV Encontro Nacional da Comissdo Nacional para Reformulagdo dos
Cursos de Formacdo de Educadores de 1988, p. 14.
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Dado o exposto na citagdo, o documento oficial do IV Encontro
Nacional da Comissdo Nacional para Reformulacdo dos Cursos de
Formacdo de Educadores, de 1989, ja salientava sobre a necessidade de
subsidios para estabelecer a identidade da Pedagogia. O documento
expressa o entendimento de que o curso é o “[...] local privilegiado da
producdo do conhecimento sobre a ciéncia da educacdo” e chama a
atencdo para a vocagdao préatica da educacdo sem perder de vista seu lado
“tedrico”  (COMISSAO  PARA  REFORMULACAO DE
EDUCADORES, 1989, p. 14, grifo no documento).

Tal perspectiva é um dos pontos importantes para 0 presente
estudo, isto €, a reflexdo sobre a Pedagogia como ciéncia da educacdo.
Conforme Saviani (2008), todo o movimento de reformulacdo da
formacdo de educadores, desde a década de 1970, focou nos elementos
organizacionais do curso. Aspectos relativos a questdo da identidade do
curso de Pedagogia e, consequentemente, de seu objeto de estudo
deixaram de ser as questdes centrais de discussdes e debates nesses
movimentos sob a coordenacdo da ANFOPE (SILVA, 2006).

E certo que nem o sentido de docéncia e muito menos a
configuragdo do curso das DCNP/2006 sdo consenso entre 0s que pensam
a educagdo. Se, por um lado, as considera¢Ges da ANFOPE foram as mais
contempladas na legislagdo, por outro, possibilitaram também a
continuidade e o movimento de diferentes reflexdes sobre a legislacdo
consolidada. Evangelista e Triches (2008) mostram que para alguns
intelectuais?®, a docéncia é a base da formacéo de todos os profissionais
da educacgdo. Libaneo (2006) compreende que o docente € aquele que
ensina, que se identifica com o ato de ensinar. Em outras palavras, o
docente é o professor. Para Evangelista e Triches (2008, p. 13), a docéncia
da atual legislacao

[...] assume o contorno de ‘“agdo”, com Viés
pragmatico, reforcado pela nogdo de pesquisa
assentada sobre a solugéo de problemas postos pela
préatica pedagogica e a busca de resultados, tanto no
que se refere aos escores a serem alcancados pelos
alunos, como pelos professores e instituigdes
escolares.

Para Franco, Libaneo e Pimenta (2011) houve uma desqualificacdo

% Helena Costa Lopes Freitas é apontada (na época da publicacio do texto) como
presidente da ANFOPE e Marcelo Soares P. Silva como presidente do
FORUMDIR.
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da dimensdo epistemoldgica em relacéo as reflexdes e discussdes sobre o
campo cientifico da Pedagogia, sobretudo quando as regulamentagdes
legais estagnaram o curso para a preparagao para a docéncia. A Pedagogia
passou a ser tratada como metodologia e o curso que a identifica se
esvaziou de saberes tedricos, em contraposicdo aos saberes préaticos,
instrucionais e metodoldgicos.

Vale destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, instituidas pela Resolu¢do
do CNE n°1, de 18 de fevereiro de 2002, — portanto, quatro anos antes da
aprovacgdo das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia — trazem
diversas passagens acerca das competéncias a serem formadas nos
egressos dos cursos de licenciatura.

Para Saviani (2007), uma das possiveis explicacdes para o
desprestigio e crise do curso de Pedagogia diz respeito a demora para a
aprovacdo de suas diretrizes curriculares. Fato esse que aconteceu
somente no ano de 2006, dez anos ap6s a aprovacdo da Gltima LDB e
muito depois da aprovacdo das diretrizes para as demais licenciaturas.

Saviani (2012) entende que até se poderia fazer uma critica ao
movimento que foi desencadeado, ainda na década de 1980, com relagdo
a reformulacdo dos cursos de formacdo de professores, entre eles o de
Pedagogia. Nesse sentido, 0 movimento centrou excessiva atencdo as
guestdes organizacionais e deixou de lado os aspectos mais substanciais
referentes ao conteldo da Pedagogia. O autor afirma ainda que a
legislagdo atual do curso, e sendo o CNE um representante da visdo
dominante da sociedade, foi concebida por um clima de negociacéo.

Depois de tantos anos de estudo e discussbes para a definicdo de
um documento que expresse a esséncia nao s de um curso, mas de sua
ciéncia, poderiamos supor que o dilema de décadas de existéncia estaria
resolvido. Contudo, ao analisarmos algumas recentes publicacdes a
respeito das diretrizes curriculares e o novo perfil do profissional da
educacdo em sua cientificidade, diferentes contradi¢des e entendimentos
se apresentaram.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) salientam para a necessidade de
se discutir a funcdo da Pedagogia como ciéncia da educacdo, na
contraméo da referida diretriz curricular, entdo recentemente aprovada
pelo CNE. Para os autores, a partir da legislacdo atual, que recusa a
articulacdo entre as dimensfes epistemoldgica, disciplinar e pratica da
Pedagogia, sua missdo ndo é atender as demandas da educacéo brasileira
na sua complexidade. E concluem: “A pratica docente sem a presenga
“cientificizadora” da pedagogia torna-se tecnologia do fazer.”
(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 68, grifo dos autores).
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Ressaltam esses autores que

[...] a Resolucdo do CNE expressa uma concepgado
simplista, reducionista, da Pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo, da corrente da
precaria fundamentagdo teérica, de imprecisGes
conceituais, de desconsideragdo dos varios ambitos
de atuagdo cientifica e profissional do campo da
educacdo. (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA,
2007, p. 94).

Para Rovaris e Walker (2012), essa legislacdo delimitou o espago
da Pedagogia como fragmentada e reducionista, baseada apenas na
docéncia. N&o é possivel, entdo, a Pedagogia responder aos fendmenos
educativos com propriedade. Pela falta de clareza de seu objeto de estudo,
talvez seja 0 que promoverd mudangas a partir de novos pressupostos
gerados nas relagOes estabelecidas no campo politico, cultural e nas
relagdes de poder dessa area.

Esse entendimento discorda do pronunciamento feito pelas
entidades que estiveram no bojo das discussdes para subsidiar a legislacdo
atual da diretriz do curso. Em documento publicado no ano de 2006 por
essas entidades, fica claro que a legislagcdo contemplou aquilo que era
reivindicado. As entidades entenderam que a aprovacao da configuracéo
atual traduziu o avango histérico dos debates para a formacdo de
educadores, especialmente para 0s egressos do curso de Pedagogia. O
documento indica, ainda, que 0s avangos se expressam na definicdo de
ser 0 curso de Pedagogia o local privilegiado para a formagdo de
professores de Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental;
gue na formag&o se articula a producdo do conhecimento que rompe com
a formacdo aligeirada e fragmentada de profissionais da educacédo; que
reconhecem a producao tedrica realizada nos Gltimos anos para a area.
Também “[...] trazem outras importantes contribui¢des para a melhoria
da educacdo brasileira, ao articularem de maneira consistente a formacéo
a ser desenvolvida nesse curso com o que estabelece a Lei n° 9.394/96.”
(PRONUNCIAMENTO..., 2006, p. 1362).

Esse pronunciamento € contraditério em alguns momentos, pois 0
préprio documento legal (Parecer do CNE n° 05 de 2005) enfatiza que o
documento como resultado de um longo processo de estudo — mesmo
estabelecendo o0s objetivos, principios e finalidades do curso e,
consequentemente o perfil do egresso, assim como a organizacao
curricular para dar conta dessas premissas — ndo consegue responder ou
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sequer discutir acerca das dimensGes epistemoldgicas dessa ciéncia. Nas
palavras do proprio documento: “Por certo, ndo esgota o campo
epistemolégico da pedagogia, mas procura responder as diferentes
problematizacGes, formulacGes e contribuicbes da comunidade
académica.” (BRASIL, 2005).

Para Franco (2008, p. 145, grifo do autor):

Esse documento legal ndo discriminou as
diferentes matrizes conceituais pelas quais se pode
analisar a Pedagogia: ou seja, a Pedagogia como
area do conhecimento; a Pedagogia como curso de
formacgdo e a pedagogia como pratica social [...].
No caso da atual Resolugéo do Conselho Nacional
de Educacédo constata-se que a Pedagogia ndo foi
considerada como campo cientifico, o que, por
certo, dificultard a inser¢do dos processos e praticas
de formagdo na realidade do mundo
contemporaneo.

Entdo estaria a Pedagogia ainda sob o aspecto pragmatista-
utilitarista? Que formacéo seria essa preconizada aos futuros profissionais
pedagogos? Para Tonacio (2010, p. 08), essa gama de tipos de formacéo
“[...] indica a necessidade de uma formacdo docente rapida e
flexibilizada”. Sabem tudo do qué? S&o capazes de responder a que
exigéncias da educacdo atual? Afinal, qual o objetivo dessa ciéncia a
partir da atual legislacdo? Vejamos o que o préprio documento legal
afirma sobre isso:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacgdo de professores para exercer funcbes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagdo
Profissional na &rea de servigos e apoio escolar, e
em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacéo e gestdo de sistemas e
intuicdes de ensino, englobando:

- planejamento, execucdo, coordenagdo e
acompanhamento de tarefas proprias do setor de
Educagéo;
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- planejamento, execucdo, coordenacdo e avaliagéo
de projetos e experiéncias educativas ndo-
escolares;

- producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnoldgico do campo educacional em contextos
escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2005, p. 07-
08).

Novamente emerge um questionamento relacionado as questdes
curriculares: E possivel um curso que conta com apenas 3.200 horas de
formacdo?” dar conta dessa complexidade de formacgdo, se o proprio
documento indica que a dimenséo epistemoldgica, ou seja, a ciéncia que
alicerca a Pedagogia, nio foi explicitada a contento? “E possivel uma
pratica docente sem os fundamentos dos saberes da ciéncia pedagogica?”
(FRANCO, 2008, p. 128). Poderiam os futuros licenciados em Pedagogia
ser 0s principais responsaveis por pensar, refletir, analisar e propor
diretrizes para a educago brasileira nesse cenario? Se isso fosse possivel,
dar-se-ia a partir de que premissas epistemolégicas, filosoficas, uma vez
que estas ndo balizaram o objetivo principal da legislacdo atual? A
preocupacdo da atual legislagdo foi precedida de amplo processo de
discussdo nas principias entidades educacionais do pais. Mesmo assim,
ela restringiu ao pedagogo “[...] a formagao e atuagdo docente [...]. Com
isso, definiu-se o pedagogo como professor. A Pedagogia e outras
qualificacBes profissionais possiveis a ela ficaram subordinadas a
docéncia, entendida como praticismo.” (TONACIO, 2010, p. 11, grifo do
autor).

Essas situaces também sdo evidentes para Evangelista e Triches
(2008) quando dizem que, ao se considerar o pedagogo® professor, deixa
séria abertura para “[...] pensarmos que o curso pode se transformar em
campo de praticas educativas baseadas em performances, escores e
rankings, em sintonia, portanto, com a l6gica do mercado vigente e o
sistema de avaliagdo em andamento.” (EVANGELISTA; TRICHES,
2008, p. 14). Soariam atuais esses apontamentos de quase uma década?
Ou seriam apenas suposicgoes, especulacbes?

Mais recentemente, a formacdo dos profissionais da educacgéo

210 conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone, em seu voto a esse parecer,
salienta que a carga horaria do curso ndo pode ser diferente das demais
licenciaturas, e que isso, além de ser uma impropriedade, ndo sobreviveria em
comparagdo com as condicBes das outras licenciaturas. Em outras palavras, a
carga horaria do curso, em seu entendimento, é extensa.

28 As autoras salientam que nas atuais DCNP sequer aparece a palavra pedagogo.
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entra novamente em cena. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial em Nivel Superior, ou seja, cursos de licenciatura,
segunda licenciatura, formacéo pedagdgica e formacdo continuada dos
profissionais da educagdo, indicam novas mudancas estruturais para esses
cursos. Em seu capitulo 1V, artigo 9°, paragrafo 2°, estabelece: “§2° A
formacao inicial para o exercicio da docéncia e da gestédo na educacéo
basica implica a formacdo em nivel superior adequada a area de
conhecimento e as etapas de atuagdo.” (BRASIL, 2015b, p. 11, grifo
nosso). Onde seria a formagdo inicial dos que atuariam na gestdo?
Sabendo que o curso de Pedagogia deve formar prioritariamente
professores para a Educacdo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, essa “formacao adequada a area de conhecimento” se daria
em que curso?

Nesse sentido, reportar-nos-emos aos escritos de Saviani (2008, p.
51) sobre a formag&o dos docentes que sucumbiu:

[..] & produtividade social, ajustando-se, o mais
completamente possivel, as demandas do mercado
de trabalho que, por sua vez, sdo determinadas
pelas leis que regem uma sociedade de mercado
como esta em que vivemos. Nestas circunstancias,
a questdo educativa é reduzida dominantemente a
sua dimens&o técnica, afastando-se o seu carater de
arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico. [...] Trata-se, em suma,
daquilo que estou denominando ‘“concepgdo
produtivista da educagdo”, que, impulsionada pela
teoria do capital humano formulada nos anos 50 do
século XX, se tornou dominante em nosso pais a
partir do final da década de 1960, permanecendo
hegemdnica até os dias de hoje.

Tonécio (2010, p. 12, grifo do autor) traduz essas consideragdes
para a legislagdo atual do curso:

As referéncias dominantes das DCNs/Pedagogia
foram, portanto, os modos de fazer, ou seja, a
instrumentalizagao técnica ao trabalho pedagdgico:
aplicar, planejar, implementar, avaliar, realizar
[...]. Deste modo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia (2005-2006) pareceram se afinar mais
como o modelo flexibilizado e pragmatico da
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formacéo docente e, muito menos, com um outro
relacionado a pesquisa e & organizacéo politica dos
profissionais.

Mesmo que na atual legislacéo o curso tenha definido por 3.200%°
horas para seu pleno funcionamento e que dé conta dos fundamentos
necessarios a formacdo do perfil tracado na legislacdo, saltam aos olhos
inimeras davidas, dentre as quais consideramos essencial: que
fundamentos epistemoldgicos embasardo essa formacdo? Aqui se
apresentam ainda mais ddvidas quando Brasil (2015b) — Resolugdo para
Diretriz Curricular de Formacéo dos Profissionais da Educacao — trata da
estrutura e do curriculo da formacdo inicial do magistério que ficam assim
estabelecidos: 400 horas de pratica; 400 horas de estagio supervisionado;
2.200 horas de atividades formativas; 200 horas de atividades teérico-
praticas. Surgiram horas praticas que causam ainda mais ddvidas sobre a
insistente dicotomia teoria e pratica. Ou seja, com relacdo ao curriculo
das diretrizes para o curso de Pedagogia, por que retiram as 400 horas de
atividades formativas que foram encurraladas em atividades
essencialmente praticas? A partir de que premissas educacionais e de
Pedagogia serdo o alicerce dos futuros profissionais? Havera espago para
esse tipo de aprofundamento teérico fundamental para a definicdo de uma
formagdo de Pedagogia? Poderiamos entender que, por se tratar da
formacdo prioritariamente do docente, ndo seriam necessarios tais
fundamentos? Estariam estes apenas a servico dos cursos de pds-
graduacao?

Com relagdo a configuragdo do curso a partir de 2006, Saviani
(2006, p. 644) diz que 0 movimento que precedeu a atual regulamentagédo
do curso entendeu que “[...] formar para a docéncia foi interpretado pelo
movimento como formar professores para a Educacéo Infantil e para os
anos iniciais do Ensino Fundamental [...] é isso que eu chamo de
debilidade do movimento”.

Entretanto, Scheibe e Durli (2011) entendem que a docéncia
defendida pela ANFOPE tinha um sentido muito mais abrangente do que
aquela preconizada pela atual regulamentagdo do curso. Seria o trabalho
educativo em um sentido muito mais amplo do que aqueles realizados
imediatamente em sala de aula. A respeito dessa concepgdo equivocada
por parte do CNE, as autoras postulam:

29 As 3.200 horas sdo assim definidas pela diretriz do curso: 2.800 horas para as
atividades formativas; 300 horas dedicadas ao estagio; 100 horas para atividades
tedrico-préaticas (BRASIL, 2006).
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A concepcdo inicialmente apresentada pelo CNE
no Projeto de Resolucdo de margo de 2005
incorporou o principio da docéncia como base do
curso, porém num sentido restrito de docéncia. O
percurso curricular apresentado visava uma
formacéo idéntica aquela ja apresentada para o
curso normal superior em consonancia com uma
perspectiva reducionista e pragmatica de formacéo.
(SCHEIBE; DURLLI, 2011, p. 103).

Para as autoras acima citadas, isso ocorreu em funcéo da reagédo
das entidades envolvidas na discussdo do projeto, no intuito de
reconsideracdo, pelo CNE, das suas reivindicacGes. O fato é que nos
documentos que regularizam, autorizam e renovam o funcionamento dos
cursos de graduacao (Instrumento de Avaliagdo dos Cursos de Graduagéo
presencial e a distancia), constam varios itens obrigatdrios para as
licenciaturas que se referem exclusivamente a atuacdo escolar. Ou seja,
cada vez mais 0S cursos precisam oportunizar atividades formativas nas
instituicOes escolares. Por exemplo, para a Pedagogia, ainda é obrigatorio
o funcionamento da brinquedoteca nas instituicdes de formacgéo
(BRASIL, 2015a). Fica subentendido que a docéncia esté restritiva ainda
mais & atuagdo nas salas de aula. Libaneo e Pimenta (1999, p. 252)
defendem que

Ndo €é possivel mais afirmar que o trabalho
pedagdgico se reduz ao trabalho docente nas
escolas [...] O pedagogico e docente sdo termos
inter-relacionados, mas conceitualmente distintos.
Portanto, reduzir a acdo pedagdgica a docéncia é
produzir um reducionismo conceitual, um
estreitamento do conceito de pedagogia. A ndo ser
que os defensores da identificacdo pedagogia-
docéncia entendam o termo pedagogia como
metodologia, isto é, como procedimento de ensino,
pratica de ensino, que é o entendimento
vulgarizado do termo.

Essa perspectiva debatida pelos autores pode ser observada na
situacdo indicada ao curso de Pedagogia pela Resolucdo n® 2, de 1° de
julho de 2015, do CNE. Para a reorganizagdo dos curriculos de todas as
licenciaturas, deverdo ser garantidas a relacdo teoria e pratica — portanto,
uma compressdo de ndo unidade — em que ambas precisam fornecer
elementos que subsidiem conhecimentos e habilidades para a docéncia.
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No caso especifico do curso de Pedagogia, o paragrafo 5° do artigo 13
deixa evidente a perspectiva de docéncia e trabalho educativo:

8 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em
educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental a serem desenvolvidas em projetos de
curso articulados, deverdo preponderar o0s
tempos  dedicados a  construgdo do
conhecimento sobre os objetos de ensino [...].
(BRASIL, 2015b, p. 15, grifo nosso).

Nesse caso, percebe-se que 0s objetos de ensino precisam ser ainda
mais preponderantes para a formacdo do pedagogo, uma vez que mesmo
tendo possibilidades de flexibilizacdo curricular, a formagdo para a
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental é obrigatdria em
todos os cursos de Pedagogia. Tal situacdo ja era criticada por Saviani
(2006) para os demais cursos de licenciatura, 0 que agora também se
transpds para o curso de Pedagogia. Em suas palavras:

Na universidade, via de regra, prevalece o
entendimento de que o professor precisa dominar
0s objetos de ensino, ou seja, para ser professor de
historia tem que saber historia, para ser professor
de matematica tem que saber matematica, e assim
por diante. O “como se ensina” decorreria do
préprio conhecimento, conforme o principio
“quem sabe, ensina”, se aprendeu historia, ele sabe
ensinar histdria. Garantida a condi¢io basica do “o
que ensinar”, o “como ensinar” serd adquirido na
prépria pratica, seguindo-se o principio do
“aprender fazendo”, vigente no sistema das
corporagdes de oficio. (SAVIANI, 2006, p. 647-
648).

Para Franco (2008), o curso de Pedagogia precisa ter suas bases
fundamentadas na raiz epistemoldgica de sua base de conhecimento. E
essa epistemologia que vai organizar e concretizar o processo educacional
da sociedade. Sobre isto, 0 artigo 3° da DCNP deixa uma série de duvidas
e imprecis@es quando diz que “O estudante de Pedagogia trabalhara com
repertério de informacfes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos [...]” (BRASIL, 2006, 01).

Por decorréncia, a Pedagogia “[...] ndo responde com eficiéncia aos
estudos dos fendmenos educativos (ROVARIS; WALKER, 2012, p. 11).
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Para tal, a investigagdo educacional necessitaria pautar suas pesquisas nos
“[...] saberes que se organizam historicamente, fundamentando as bases
dos saberes, das diretrizes e orientacdes a praxis educativa.” (FRANCO,
2008, p. 115).

Poderiamos entender que, nas atuais diretrizes curriculares para o
curso, essa base epistemoldgica ndo estaria garantida em termos de
formag&o? Que é, em termos tedricos, a docéncia no referido documento?
“[...] em todo o texto da resolucdo, a Unica definicdo tedrica de termos, é
a mencionada conceituagdo de docéncia.” (FRANCO, LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 91). E importante notar, mais uma vez, o voto do
conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone ao parecer quando diz
que

[...] ndo poderia deixar de apontar que a formulacéo
apresentada contém uma contradi¢do intrinseca no
que se refere a definicdo do Pedagogo, que leva a
especificagdo de apenas uma modalidade de
formagdo, a licenciatura. Essa definicdo, que
afirma inicialmente ser o Pedagogo professor de
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, reveste em seguida esse profissional
de muitos atributos adicionais que deformam
consideravelmente seu perfil. Talvez a solugéo
para essa contradigdo logica fosse a admissdo de
um espectro mais amplo de modalidades de
formagdo, como o bacharelado, ndo previsto no
Parecer. (BRASIL, 2005, p. 18).

Percebe-se, a partir da constante indefinicdo do objeto de estudo
da Pedagogia, que ele resulta ndo apenas em praticas descontextualizadas,
mas influi também na constituicdo cientifica de si propria (ROVARIS,
WALKER 2012).

Né&o é objetivo deste trabalho voltar a discussao da necessidade de
formagc&o de licenciados e bacharéis em Pedagogia, mas sim estabelecer
que, independente de qual modalidade de formacéo se defina para o curso,
este tem em sua base epistemologica a educacdo e a praxis educativa.
Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 70) entendem que a atual legislagéo
“[...] ndo fundamentou nem definiu o campo conceitual da Pedagogia,
fragmentou sua articulacdo disciplinar e desprezou o0s saberes
historicamente construidos”.

Mas por que tanta discussdo acerca de um documento que foi
discutido por muito tempo? Por que ainda recebe criticas? Que
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manifestagdes se estabeleceram a partir da aprovacdo do documento
oficial? Que consequéncias estdo por vir a partir de tal definicdo? Que
caminhos tomar a partir disso? Para Saviani (2007)

[...] ndo nos resta outro caminho sendo, diante do
fato consumado, procurar tirar proveito da fluidez,
exercitando a flexibilidade e criatividade
apregoadas. Assim procedendo, poderemos, para
além das diretrizes curriculares aprovadas,
concentrar as atividades do Curso de Pedagogia
nos aspectos essenciais, acolhendo os alunos e 0s
colocando num ambiente de intenso e exigente
estimulo intelectual que os incite ao estudo
aprofundado dos classicos da pedagogia como
referéncia para compreender o funcionamento da
escola e intervir deliberadamente na préatica
educativa desenvolvida em seu interior.

O que resta a fazer pelas instituicbes de ensino superior? Cumprir
0 que prevalece no momento atual, a docéncia, descaracterizada da
Pedagogia e de sua epistemologia? Percebe-se que diversos autores,
apesar de divergirem sobre a docéncia em termo ampliado ou restrito, tém
em comum o posicionamento de que tal docéncia ndo conseguiu ainda
caracterizar as questBes epistemoldgicas da Pedagogia. Mas, se a
Pedagogia “[...] como teoria da educagdo, busca equacionar de alguma
maneira o problema da relacéo educador-educando, de modo geral, ou ho
caso especifico da escola, a relagdo professor-aluno, orientando o
processo de ensino e aprendizagem.” (SAVIANTI, 2012, p. 70), existem
outras possibilidades de organizar o ensino de tal modo que possamos
garantir a formacdo humana? Nesse sentido, concordamos com Franco,
Libaneo e Pimenta (2007, p. 68) quando mencionam que o papel da
Pedagogia “[...] sera o de refletir para transformar, refletir para conhecer,
para compreender e, assim, construir possibilidades de mudanca das
praticas educativas”. Sobre as possibilidades de organizagdo do curriculo
com vistas a essa transformacao, trataremos na proxima secao.

Ao final desta secdo, trataremos, em forma de sintese, das
diferentes caracteristicas do curso de Pedagogia no pais e suas finalidades
no quadro que segue.
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Quadro 2 - As caracteristicas do curso de Pedagogia e suas finalidades

REGULAMENTAGAO

CARACTERISTICAS
DO CURSO

FINALIDADES DO CURSO

Decreto-lei n® 1.190/1939

Parecer do CFE n°
251/1962

Parecer CFE n° 252/1969
e Resolucéo CFE n°
2/1969

Resolugdo CNE/CP
n°1/2006

-Esquema 3+1: 3 anos para o
titulo de bacharel mais 1 ano
de didatica para obtencéo do
titulo de licenciado.

-Curriculo minimo para
bacharelado (5 disciplinas + 2
opcionais) e didatica e préatica
de ensino da licenciatura.
-Cursar as disciplinas da
licenciatura
concomitantemente com as do
bacharelado.

-Curriculo minimo idem ao do
parecer 251/1962 (mas a
administracédo escolar é
trocada pela didética).
-Alunos optavam por cursar as
areas de interesse.

-Surgem as habilitacbes
profissionais.

-Licenciatura plena (2.200h) e
curta (1.100 horas).

Extinguem-se as habilitagdes;
O curso conta com 3.200h.

- Formar o bacharel em
educagéo para atuacdo em
funcOes técnicas e burocraticas
da educacéo;

- Formar o professor para atuar
nas matérias pedagogicas do
Curso Normal, ap6s
concluirem os estudos de
didética.

-Formar o técnico em educagédo
assegurando possibilidade de
obtencéo do titulo de
especialista, mediante
complementacéo de estudos;

- Formar o professor das
disciplinas pedagégicas do
curso normal.

- Formar especialistas para
atividades de orientacdo,
administracdo, supervisao e
inspecéo escolar;

- Formagdo de professores para
o nivel normal.

- Docéncia na Educacéo
Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental
(prioritariamente).

Fonte: Elaboragdo nossa, com base nos estudos deste capitulo.

Sobre o debate das ciéncias da educacéo, Libaneo (2010) entende
gue a Pedagogia como ciéncia da e para a educacdo busca fundamentar-
se em uma teoria pedagdgica® que seja capaz de orientar a pratica
educativa dos professores. Para alguns autores®', a Pedagogia teria um

% O autor cita a Pedagogia Critico-Social e a Pedagogia Histérico-Critica como
exemplos dessas teorias que assumem a Pedagogia como ciéncia da educacao,
como propunha Suchudolski (1977) e Schmied-Kowarzik (1983).

1 No Brasil, os que se dedicam a estudar e investir esforgos sobre teoria
educacional, estrutura do conhecimento pedagdgico e questdes pertinentes ao
exercicio profissional do pedagogo séo: Saviani (como pioneiro da Pedagogia
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lugar distinto no campo das ciéncias da educagdo “[...] por sintetizar e
integrar os diversos aportes das demais ciéncias da educacdo, dando
unidade e sentido a multiplicidade de enfoque do fendbmeno educativo.”
(LIBANEO, 2010, p. 133).

E sobre essas perspectivas — a Pedagogia como ciéncia da
educacdo, capaz de utilizar-se dos estudos das demais ciéncias da
educagéo (Sociologia da educacéo, Psicologia da Educacdo, Antropologia
da Educacdo, Economia da Educacdo, Biologia Educacional e outras) e
como teoria da educacdo com vistas a proposicdes de organizacdo do
curriculo — que trataremos na préxima secao.

2.3 A PEDAGOGIA E A ORGANIZACAO CURRICULAR NA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Nas secOes anteriores, tratamos das diversas concepgles e
articulagdes da Pedagogia com a educacéo e outras ciéncias. Vimos que,
na atualidade, ela tem vinculagdo com a formacdo de professores,
principalmente para a Educagdo Bésica (com maior énfase para Educacéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental). Como tal, traz entre
outras preocupacdes a funcdo docente de organizacgdo do ensino. Dentre
as diversas concepcdes de objeto da Pedagogia, focaremos na perspectiva
dialética que entende a educagdo como uma préatica social necessaria ao
desenvolvimento humano. Ou seja, concebe-se como a ciéncia da
educacdo que tem um papel fundamental no sentido de dar as bases para
uma organizagdo de ensino capaz de atingir esse objetivo. Mais
especificamente, voltamo-nos a teorizacdo do modo de organizar o0 ensino
numa perspectiva historico-cultural em que a educagéo

[...] consiste no processo pelo qual o homem se
humaniza pela apropriacéo cultural. [...] O homem
se apropria da cultura e nela se objetiva. Portanto,
esse movimento € dialético, a partir do qual o
homem se constitui enquanto ser humano e, nesse
mesmo movimento, constituiu a humanidade
(LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 94).

Nesse sentido, Libaneo (2010) considera a pratica educativa como

como campo cientifico de investigacdo na concepgdo contra-hemegonica),
seguido de outros autores como Libaneo, Mello, Cury e Pimenta.
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algo inerente ao ser social atrelada, ndo de forma dicotdmica, a uma base
tedrica. Portanto, constitui-se em um objeto de conhecimento e cabe a
Pedagogia estuda-lo. Por ser intencional, a pratica educativa corresponde
sempre a uma concepcdo pedagdgica que orienta um modo de
organizacéo do ensino. Por consequéncia,

[...] o movimento, a transformacdo da realidade
educativa, leva também a mutag6es na Pedagogia,
cabendo-lhe orientar a prética educativa conforme
exigéncias concretas postas pelo processo de
conquista da humanizacdo em cada momento do
processo histérico-social. (LIBANEO, 2010, p.
96).

A Pedagogia articulada a praxis educativa se volta a uma educacéo
com fundamentos distintos daqueles preconizados pelas Pedagogias
tradicionais. Sua superacdo em relacdo as demais ocorre, conforme
Saviani (2006), por ter sua base firmada na compreensdo de que a
educacdo ndo é autbnoma ou dependente absoluta das condi¢Bes sociais
vigentes. Sobretudo, tem na superagdo dessas crengas seu ponto basilar.

A Pedagogia, concebida para além das tradicionais, entende a
educacdo como democratica, por reivindicar as condicGes necessarias
para propiciar, a todos, o “[...] saber escolar que constitui-se em elemento
de elevacdo cultural, base para a insercdo critica do aluno na pratica social
de vida.” (LIBANEO, 2012a, p. 13). Ela carrega consigo — no seu
constituir-se historicamente enquanto ciéncia — uma visdo de mundo e
concepcao de sociedade. E a ciéncia que se organiza de modo a atender
as premissas filosoficas que apontam para as possibilidades de superacéo
de relagbes humanas que tomam como condi¢do de desenvolvimento a
desigualdade. Nesse ambito, a Pedagogia tem levantado bandeiras acerca
do entendimento de como organizar 0 ensino para cumprir seu papel
social em determinado momento histérico.

Saviani (2006), Libaneo (2012a) e Duarte (2001, 2010) analisam
as diferentes Pedagogias e suas concepgdes no processo educativo.

Libaneo (2012a) destaca as tendéncias que fundamentam as
préticas educativas dos professores e divide-as em Pedagogia liberal e
Pedagogia progressista. A primeira traz uma concep¢do de educacdo
concernente as relages sociais que defende a propriedade privada dos
meios de producdo. Portanto, justifica o sistema atual que sustenta os
interesses individuais acima dos sociais. A educagdo tem como fungéo
social “[...] preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais,
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de acordo com as aptiddes individuais.” (LIBANEO, 2012a, p. 22). A
segunda tendéncia tem seu fundamento a partir de finalidades
sociopoliticas da educagdo, por meio de uma analise critica da realidade
e “[...] ndo tem como instrumentalizar-se numa sociedade capitalista; dai
ser ela um instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas
sociais.” (LIBANEO, 2012a, p. 33). Cabe a Pedagogia organizar a prética
educativa para atender as fungdes educativas de cada concepcao.

Saviani (2006) toma por base as teorias educacionais e a
marginalidade das criancas em relacdo ao acesso a escola. Ele destaca
dois grupos: as teorias ndo criticas e as teorias critico-reprodutivas. A
primeira entende que a educacdo é um instrumento que pode superar a
marginalidade e tem como papel corrigir distor¢cBes, uma vez que a
sociedade é harmoniosa. A segunda entende que a educacdo &, em si, um
instrumento de discriminacdo social, pois se insere numa sociedade
marcada pela divisdo de classes sociais, em que “[...] 0 grupo ou classe
gue detém maior forca se converte em dominante se apropriando dos
resultados da producéo social.” (SAVIANI, 2006, p. 04). A educacéo,
entdo, dependente dessa estrutura social que inclui alguns e exclui muitos.
Portanto, reforca ainda mais a dominagdo de uns e a marginalizacdo da
maioria.

Em sua delimitacdo das teorias educacionais, Saviani (2006)
ressalta a necessidade de alternativas capazes de articular as
possibilidades de superacdo do problema da marginalidade, isto é, a
seletividade educativa em prol dos interesses da sociedade, que se
apresenta na atualidade. Nas palavras de Saviani (2006, p. 31), “[...] trata-
se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminacéo
e 0 rebaixamento do ensino das camadas populares”. Isso para “[...]
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condic¢des historicas atuais”. A esse entendimento de uma educacédo capaz
de ter como premissa uma sociedade para além dos interesses da classe
dominante, Saviani (2006) denomina de teoria critica da educacéo e,
consequentemente, uma Pedagogia que atenda as premissas de
organizacdo do ensino dessa concepcao.

Em oposicdo a esse entendimento, a defesa, neste estudo, é pela
Pedagogia como ciéncia que trata da educacdo. Para Vigotski (2010, p.
01), “Como ciéncia da educacdo, a pedagogia precisa estabelecer com
clareza e precisdo como organizar essa a¢ao, que formas ela deve assumir,
de que procedimentos lancar méo e em que sentido”.

Duarte (2001), Eidt e Duarte (2007) e Duarte (2010) criticam as
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Pedagogias® que exaltam o primado do fazer para atender a interesses
utilitarios e pragmatistas — cognominadas por eles de modismos
educacionais — por ndo permitirem uma apropriagdo dos progressos da
ciéncia. Isso porque sua concepgao de educagdo tem como pressuposto a
formago de capacidades adaptativas dos individuos. Portanto, néo
entendem que “[..] a funcdo da escola é a de socializagdo do
conhecimento cientifico, filosofico e artistico produzido pela humanidade
através dos tempos, em suas formas mais elevadas.” (EIDT; DUARTE,
2007, p. 54-55, grifo dos autores). Em vez disso, as Pedagogias do
aprender a aprender conclamam por um desenvolvimento da criatividade,
nos individuos, em condices de adaptacdo de cada um a formas de
insercéo na sociedade atual (DUARTE, 2001).

Essas Pedagogias admitem a aprendizagem como mérito de
esforco individual do sujeito, do que o conhecimento e apropriagéo
daquilo que nos constitui sujeitos histdricos e faz parte do patriménio
cultural da humanidade. Elas®® primam pela néo diretividade do ensino
em prol da ideia basilar de suas concepcles de que o desenvolvimento
antecede a aprendizagem e, por si sO, conduz o curso do processo de
aprendizagem de cada aluno, sem a interferéncia externa de outros
sujeitos. Para tais Pedagogias,

[...] € mais importante o aluno desenvolver um
método cientifico de aquisicdo, elaboragdo,
descoberta, construgdo de conhecimentos do que
esse aluno aprender os conhecimentos que foram
descobertos e elaborados por outras pessoas. [...] 0
individuo sO6 poderia adquirir 0 método de
investigacdo, s6 poderia “aprender a aprender”
através de uma atividade autdnoma. [...] a atividade
do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve
ser impulsionada e dirigida pelos interesses e
necessidades da propria crianga. (DUARTE, 2001,
p. 04, grifo do autor).

Outra peculiaridade dessas Pedagogias ¢ o entendimento de
diferencas individuais, que caracteriza cada ser como Unico, 0 que

32 A esse tipo de pedagogia Duarte (2001, 2010) e Eidt e Duarte (2007) intitulam
de Pedagogias do aprender a aprender.

33 Duarte (2010) considera essas Pedagogias como negativas na medida em que
negam as formas tradicionais de educacdo escolar, curriculos, conteidos e
métodos.
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possibilita aprendizagem e realizacdo de agdes independentes. Elas
pautam-se nas descobertas da Biologia e da Psicologia no momento da
organizagdo do ensino, que tem como finalidade a adaptacdo dos alunos
ao meio, com criatividade. Esta é entendida “[...] em termos de
capacidade de encontrar formas de acdo que permitam melhor adaptacéo
aos ditames da sociedade capitalista.” (DUARTE, 2001, p. 07).

Contudo, opde-se a Pedagogia, denominada por Saviani de
tradicional que, sob o enfoque da racionalizacéo cientifica, tem como
fungdo “[...] transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade
[...]” (SAVIANI, 2006, p. 06). A organizacdo do ensino da Pedagogia
tradicional preconiza a centralidade do professor, que transmite os
conhecimentos a serem memorizados passivamente pelos estudantes.

Para Duarte (2010), é consistente o desprezo e aridicularizacdo das
teorias pedagdgicas contemporaneas — intituladas pelo autor de:
construtivismo, Pedagogia do professor reflexivo, Pedagogia das
competéncias, Pedagogia de projetos e Pedagogia multiculturalista — em
relacdo a Pedagogia tradicional. Isso porque todas partem dos mesmos
principios epistemoldgicos, filosoficos e pedagdgicos. Como ja
mostramos na sec¢ao 2.1, 0 movimento de constituicdo dessas teorias surge
com as ideias rousseaunianas (século XVIII), perpassam pelas
concepcdes de escola e educagdo de Pestalozzi e Froebel (século XIX),
bem como pela Escola Nova (século XX). Para Duarte (2010), todas tém
diversos aspectos em comum. Um deles é o entendimento de que néo é
necessario superar a sociedade tal como se apresenta, mesmo que tais
teorias tenham momentos de critica a ela. Trata-se de uma visdo idealista
de educacao, pois

[..] os problemas sociais sdo resultados de
mentalidades errdneas, acarretando a crenga de que
a difusdo pela educacdo de novas ideias entre 0s
individuos, especialmente os das novas geragdes,
levaria a superacdo daqueles problemas.
(DUARTE, 2010, p. 35).

As Pedagogias contemporaneas ndo entendem a ldgica do capital
como uma situacao a ser superada. Além disso, negam a totalidade, pois
a compreensao da realidade humana ocorre por fragmentos constituidos
por relac@es causais, isto €, acontecimentos inacessiveis ao conhecimento
racional, que determinariam o que é relevante para a formacdo de cada
sujeito (DUARTE, 2010).

Nas nomenclaturas expressas pelos atores citados, ha algo em
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comum: situam a educagdo como um ato intencional, vinculado ao
processo histérico de desenvolvimento da humanidade.

No entanto, um dos entendimentos da Pedagogia, aos poucos
perdido, é sua funcdo como teoria e pratica educativa, pois em seu
desenvolvimento histérico

[...] foi sendo vista como organizadora do fazer
docente, dos manuais, dos planos articulados,
feitos com uma intencionalidade ndo explicita; ela
foi se distanciando de sua identidade
epistemoldgica, qual seja, de ser articuladora de um
projeto de sociedade. (FRANCO, 2008, p. 71).

O debate empreendido por Saviani, Duarte, Libaneo e outros nos
sugere alguns questionamentos: Que acdes pedagdgicas podem ser
organizadas a partir dessas diversas teorias? E possivel um modo de
organizagdo do ensino diferente dessas concepcfes idealistas de
educacdo? Pedagogicamente, hd outro modo de oportunizar a
aprendizagem? Que tipo de aprendizagem?

Para Moura et al. (2010), um dos maiores problemas pedagdgicos
incide na compreensdo de que o conteldo, 0 ensino, as consequentes
acdes pedagogicas, bem como os sujeitos sdo interdependentes. E nesse
ambito que situamos Davidov (1988) ao afirmar que uma nova
Pedagogia, concernente aos principios da dialética materialista, requisita
uma mudanca tanto de método como de contetido em relagdo as propostas
tradicionais (entendidas como sendo as contemporaneas e a tradicional).
Isso porque a perspectiva historico-cultural tem como premissa que a
educacdo é uma condicdo para 0 desenvolvimento humano. Nesse
contexto, a instituicdo escolar emerge como aquela que tem um papel
fundamental na formacdo do novo pensamento de humanidade e de
homem. Da mesma forma, a educagdo tem um valor social diferente das
relacGes predominantes na atual sociedade. Ou seja:

[...] a educagdo pressupde um processo de
formagdo e transformacdo de capacidades e
habilidades psiquicas, que fazem do homem um
homem em sua plenitude. Nesse sentido, a escola,
instituicdo socialmente definida como espaco de
apropriacdo da cultura, ndo pode se limitar a
transferéncia do patrimonio cultural, precisa criar
mecanismos que possibilitem esse
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desenvolvimento. (LONGAREZI; FRANCO,
2013, p. 94).

Entretanto, essa formacao diferencia-se da concepcao preconizada
por outras perspectivas. Para Duarte (2010), ao negar a totalidade, as
Pedagogias contemporaneas tém como consequéncia tanto o relativismo
epistemoldgico quanto cultural. Sobre o relativismo epistemolégico, o
autor sinaliza para a impossibilidade de universalidade e objetividade do
conhecimento, uma vez que o0 ato de conhecer dependeria das
particularidades de cada sujeito. Sendo assim, torna-se impossivel o
conhecimento que ultrapasse essas particularidades. No que diz respeito
ao relativismo cultural, a questdo que se apresenta é a seguinte: se 0
mundo € constituido por uma infinidade de culturas, seria possivel
entender que existe um conhecimento verdadeiro e outro errado a luz de
cada cultura? Nao ha como considerar algo verdadeiramente certo ou
errado se ndo tiver por base de andlise cada uma dessas culturas. O
conhecimento assim entendido afeta, de modo especial, a escola, pois

[...] o relativismo cultural incide diretamente sobre
o curriculo escolar, acarretando sua fragmentacao,
podendo levar, no limite, ao seu desaparecimento.
Como definir contedidos que devam ser ensinados
a todas as criancas se o critério de relevancia ou até
mesmo de veracidade dos conhecimentos é a
cultura especifica a qual pertence cada individuo?
Como definir-se um curriculo comum a todos se
ndo existe cultura que possa ser referéncia a todos?
[...] O relativismo tanto em seu aspecto
epistemoldgico como no cultural, leva a uma
auséncia de referéncias para a definicdo do que
ensinar na escola as novas geracfes. (DUARTE,
2010, p. 36-37).

Se a possibilidade de balizar o conhecimento é somente a partir da
sua funcdo no seio de cada cultura, entdo ndo ha de se esperar dessas
Pedagogias a ndo ser a bandeira de que os conceitos cotidianos € a
referéncia para a aprendizagem escolar. Por isso a decorrente necessidade
do aprender a aprender, tomada como algo individual e Gtil para cada
individuo. Se ndo existe curriculo pronto, ndo ha o que considerar como
conhecimento em sua totalidade, mas sim, nas particularidades de cada
aluno, o que é valido para sua experiéncia individual. A esse utilitarismo
soma-se “[...] 0 principio epistemoldgico pragmatista de que o
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conhecimento tem valor quando pode ser empregado para a resolucédo de
problemas da pratica cotidiana.” (DUARTE, 2010, p. 37). Sem
desconsiderar o papel dos conhecimentos espontaneos, Davidov (1987)
sinaliza que tal orientacéo é indispensavel para as tarefas cotidianas, mas
insuficiente para assimilar o espirito auténtico da ciéncia contemporanea
e os principios de uma relagdo® criativa, ativa e de profundo
conhecimento da realidade®.

A realidade latino-americana de formag¢do humana se baseia em
outros principios. Libaneo (2012a) indica que ha impactos de politicas
neoliberais nos acordos internacionais em prol dos paises em
desenvolvimento. Tais afirmagbes do autor corroboram com o
entendimento de Duarte (2010) de que suas propostas sugerem que,
nesses paises, a escola deixe de ter como ponto basilar o dominio dos
conhecimentos produzidos pela humanidade, que tenha como fungdo
social a apropriacdo da cultura humana. Em vez disso, € um local de
organizacdo das relacfes, que valoriza as diferengas e a integragéo social
onde ha solidariedade entre todos. Nesse sentido, as diferencas
psicolégicas de cada individuo com seus ritmos de aprendizagem e a
consequente flexibilizagdo curricular seriam a base de uma educacéo
inclusiva com viés humanitario. Percebe-se que, para além da aparente
“boa vontade” das politicas internacionais com os paises em
desenvolvimento, no que tange & educac&o, elas transformam a institui¢do

34 Davidov (1987a) indica que essas relacdes sdo justamente aquelas ignoradas
no pensamento empirico, ou seja, a compreensdo das contradi¢des internas das
coisas.

% Vale esclarecer que as proposigdes de Davidov se apresentam no contexto da
entdo Unido Soviética. Isso significa dizer que tais elaboragdes fazem parte do
periodo histérico da Guerra Fria (1947-1991), que demarcou a segunda metade
do século XX. De um lado, os paises do Oeste que estavam em defesa dos
principios de uma democracia liberal e da sociedade capitalista. De outro, 0s
paises do Leste que elaboraram uma concepcao de educacéo a partir dos classicos
marxistas, com viés socialista (CAMBI, 1999). Anterior a esse periodo, a
educacdo na URSS passou por um periodo de grande entusiasmo no inicio do
século XX. Com Lénin, logo apds a Revolugdo de 1917, havia necessidade de
formacdo de um cidaddo para uma sociedade revolucionaria, tal como
0s pressupostos marxistas. Entretanto, no periodo de Stalin (1927-1953), o ideal
de educacdo voltou-se a uma escola dualista (escolas de formacao separada das
escolas profissionais). Com o fim da Guerra Fria (1991) e o inicio da abertura
politica da Russia, Davidov e Slobddchikov (1991) compreenderam que seria
necessaria uma educagdo que se voltasse aos principios basicos marxistas,
restaurando a sua profundidade e significado.
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escolar como tendo as seguintes caracteristicas:

[..] & conteldos de aprendizagens entendidos
como competéncias e habilidades minimas para a
sobrevivéncia e o trabalho [...] b) avaliacdo do
rendimento escolar por meio de indicadores de
carater quantitativo, ou seja, independente de
processos de aprendizagem e formas de aprender;
c) aprendizagem de valores e atitudes requeridos
pela nova cidadania (énfase na sociabilidade pela
vivéncia de ideias de solidariedade e participacdo
no cotidiano escolar). (LIBANEO, 2012a, p. 20,
grifo do autor).

Esse tipo de escola é o que ainda traduz a perspectiva atual de
educacéo e de aprendizagem. Isso significa que pouco mudou na esséncia
das instituicdes escolares desde o inicio das relagdes de producdo
capitalistas. O que se tem hoje é a tentativa de conduzir a escola cada vez
mais a promocéo (adaptacdo) do individuo a sociedade tal como ela se
apresenta. Davidov (1987), com base na analise da finalidade da escola
primaria’, mostra que, no decurso histérico, a sua funcéo era preparar a
massa da populacéo para: a atividade laboral extremamente simples por
meio do conteddo utilitario-empirico e uma alfabetizacdo elementar. Essa
configuragdo de escola é o resultado do sistema econémico que atende

[...] o carater comum dos objetivos sociais da
educacdo escolar, proprio de toda a época
capitalista e, por outra parte, 0 carater comum das
vias e dos meios para formar as capacidades
psiquicas do homem em consequéncia desses
objetivos. (DAVIDOV, 1987, p. 143, tradugio
nossa).

Por decorréncia, a ideia de desenvolvimento humano continua
sendo a preparagdo e formacao de um homem parcial, que ndo se apropria
dos bens culturais produzidos pela humanidade. A estrutura da
organizacdo escolar, além de ditar a selecdo dos conhecimentos e

% Corresponde a primeira etapa do Ensino Fundamental na atual realidade
educacional brasileira. Segundo Davidov (1987), esses principios se estenderam
para as demais etapas da educagdo escolar, uma vez que na formagéo além do
primario, que acontecia de forma espontanea, ndo se percebia a necessidade de
formulacéo clara de especificidades para as etapas seguintes.
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habilidades utilitario-empiricas, determinava a fisionomia espiritual
geral, o tipo de pensamento dos alunos que por ela passavam
(DAVIDOV, 1987).

Nessas perspectivas ndo ha, portanto, possibilidade de
aprendizagem com vistas a formacgdo do género humano, uma vez que 0
conhecimento s6 tem sua validade comprovada a medida que € Util para
a resolugdo de um problema imediato e pessoal da pratica cotidiana que,
conforme Duarte (2010, p. 37), conduzira a “[...] validade epistemologica
e pedagdgica do contetido escolar”. A escola é considerada um lugar de
convivéncia e socializagdo dos individuos. Portanto, perde sua
carateristica de institui¢do que promove o “[...] acesso a cultura e a ci€ncia
acumulada pela humanidade.” (LIBANEO, 2012a, p. 23).

Vale ressaltar, no entanto, a discordancia da concepcéo de escola
como um local de ensinar aos sujeitos 0os modos de se adaptarem ao
contexto social. Conforme Libaneo (2004b, p. 05), numa Pedagogia
pautada nos pressupostos da perspectiva dialética,

[...] a escola continua sendo lugar de mediacéo
cultural e a pedagogia, ao viabilizar a educacéo,
constitui-se como praética cultural intencional de
producéo e internalizacdo de significados para, de
certa forma, promover o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral dos individuos.

A Pedagogia, numa perspectiva histérico-cultural, entende que o
ensino organizado corretamente é capaz de promover o desenvolvimento
humano. Para Davidov e Slobddchikov (1991), a ideia principal, basilar,
desse desenvolvimento € o que esta no centro da ideologia de um sistema
de ensino em reconstrugdo, entendido como um desenvolvimento do
préprio ensino. Um ensino capaz de desenvolver-se em sintonia com as
novas diretrizes para toda a vida social no mundo contemporaneo. Em
outras palavras, escola e sociedade sdo unidade, indivisiveis, voltadas
para uma formacdo que pode desenvolver as capacidades gerais do
homem a partir do profundo conhecimento teérico da realidade.

Mas qual o entendimento acerca de desenvolvimento humano em
gue se inserem os estudos de Davydov? Para tal, faz-se necessario
recorrer a Leontiev (2004) pela sua compreensdo de que, em face do
desenvolvimento da humanidade nos homens, a consciéncia humana é
fruto de multiplas determinacdes sociais que se configuram em cada
periodo histérico e o lugar que cada individuo ocupa nessas relaces.
Trata-se de um entendimento que se opde a psicologia tradicional, que
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compreende a consciéncia como algo imutavel e as modificacdes s
ocorrem no contetido do nivel da experiéncia e dos conhecimentos. A
questdo central é a compreensdo de que o homem nasce e evolui
biologicamente enquanto espécie, mas no processo perde o predominio
dessa caracteristica, bem como o entendimento da ocorréncia de
adaptacdo interna ao ambiente externo. Ha que se considerar, pois, as
transformac6es no decurso do desenvolvimento humano de humanidade
em cada individuo.

Nesse sentido, Moura et al. (2010) afirmam que a aprendizagem
tem certa dependéncia das condicdes biolégicas ndo de maneira
espontanea ou simplesmente adaptativa do sujeito, mas por meio do
processo de mediacdo que é realizada pela cultura. Isso se déa a partir das
relagdes histéricas homem-natureza e homem e sociedade, portanto, na
atividade humana. Nesse sentido, Leontiev (2004, p. 98) compreende que
“[...] a estrutura da consciéncia do homem se transforma com a estrutura
da atividade”.

Acerca da funcdo da atividade humana, Longarezi e Franco (2013,
p. 85) conclamam: “E fundamental compreender que, por meio da
atividade, o homem domina ndo somente o uso dos instrumentos
materiais, mas, principalmente, o sistema de significacGes que encontra
ja pronto, formado historicamente”. Portanto, a consciéncia humana se
forma a partir das relagbes sociais de cada periodo do desenvolvimento
historico; ndo € algo imutavel e eterno, pois, em diferentes épocas sociais
caracterizadas por diferentes condi¢cBes materiais e sociais, 0 homem néo
teve as mesmas percepgdes, memoria e pensamento. Por exemplo, na
sociedade de classes, 0 homem ndo desenvolve ou permanece com a
mesma consciéncia do homem da sociedade feudal. Portanto, a
consciéncia se desenvolve por consequéncia da atividade dos homens
galgada pelas relag@es que se estabelece na sociedade. Toda atividade tem
ligacOes e relagcBes entre 0 homem e a natureza, num processo de
transformacdo mutua (homem/natureza) e, por consequéncia, da propria
consciéncia dos homens. Conforme Leontiev (2004, p. 106), “A atividade
humana néo poderia, alias, ter outra estrutura que a criada pelas condicdes
sociais e as relagbes humanas que delas decorrem”.

Se é na e pela atividade que o homem se produz enquanto humano,
entdo qual o entendimento de atividade em cada etapa do
desenvolvimento do sujeito? O que caracteriza essa atividade de
desenvolvimento humano na crianga seria a mesma de um adulto? Para
Libaneo (20044, p. 116):
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A atividade representa a agdo humana que
mediatiza a relacdo entre o homem, sujeito da
atividade, e os objetos da realidade, dando a
configuragdo da natureza humana. Entretanto, o
desenvolvimento da atividade psiquica, isto é, dos
processos psicologicos superiores, tem sua
origem nas relagbes sociais que o individuo
estabelece com o mundo exterior, ou seja, com
seu contexto social e cultural.

Os estudos de Leontiev (2004) acerca da atividade humana
compreendem que, em cada periodo do desenvolvimento do sujeito, e,
portanto, de suas fungdes psiquicas, hd um tipo de atividade que se
constitui em “atividade principal”, isto €, aquela que guia o percurso do
desenvolvimento, também chamada de atividade-guia. E ela que
possibilitara o desenvolvimento das func@es psiquicas superiores em
determinado periodo da vida, em consonancia com o lugar que o
individuo ocupa nas relacdes sociais. Por exemplo,

Na infancia, a atividade guia é o brincar. A
brincadeira é a atividade externa que governa as
atividades psiquicas nessa faixa etéria, mediante o
lugar social que a crianga ocupa, € a partir dela que
a crianca se apropria da cultura e desenvolve
fungdes psicoldgicas. (LONGAREZI; FRANCO,
2013, p. 94, grifo nosso).

A aprendizagem escolar é garantida a crianca por meio de outra
atividade principal, peculiar dessa fase da vida humana. “No ensino
escolar, a atividade da crianga para assimilar a experiéncia socialmente
elaborada se realiza pela atividade de estudo.” (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987b, p. 323, grifo nosso). A crianca em idade escolar
estaria em seu percurso de desenvolvimento por meio da atividade de
estudo, que é antecedida pela atividade do jogo (predominante no periodo
pré-escolar) e precedida pela atividade do trabalho (na idade adulta). De
acordo com Longarezi e Franco (2013, p. 95), é por meio da atividade de
estudo a crianga se humaniza, pois “[...] é ela que possibilitard o
desenvolvimento do seu pensamento cientifico, propdsito de uma
educacdo escolarizada [...]”.

Sendo assim, a atividade de estudo é aquela que da as bases de
humanidade as criancas em idade escolar, a partir da possibilidade de
promover o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores
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(atencdo voluntaria, memdria logica, pensamento cientifico). Estas,
segundo Vigotski (2009), sdo, em si, processos mediatizados. Por
exemplo, os signos sdo elementos mediadores primordiais de orientacdo
e dominio nos processos psiquicos que, a0 mesmo tempo, se unem a
estrutura das referidas funcdes.

Por sua vez, a educacdo provera a crianga dessa possibilidade
humana por meio da apropriacdo da cultura. 1sso requer um ensino que
Davydov denomina de desenvolvimental. Ou seja, aquele capaz de criar
possibilidades e “[...] condi¢Ges objetivas de colocar os sujeitos em
atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento de tal modo que seja
possivel a apropriacdo de conhecimentos cientificos.” (LONGAREZI;
FRANCO, 2013, p. 96).

O ensino desenvolvimental foi objeto de estudo de Davidov
(1987); Davidov e Markova (1987a; 1987b) e Davidov e Slobddchikov
(1991). Para tanto, esses autores fazem uma andlise dos seus principios
didaticos considerados inéditos no ambito da organizagéo do ensino. “[...]
Davydov ndo apenas aprimorou a teoria pedagégica dentro da teoria
historico-cultural como levou a consequéncias praticas a relagdo entre
educacdo e desenvolvimento formulada por Vygotsky.” (LIBANEO;
FREITAS, 2013, p. 323.).

Davydov, com base nas teorias de Vigotski, considera que a
aprendizagem impulsiona o desenvolvimento na medida em que aquela
estimula nas criangas processos mentais internos. Esses s6 acontecem por
meio das relagcbes e colaboragBes entre crianca e pessoas de sua
convivéncia. Essas relagdes no processo de desenvolvimento interno se
prolongam e se convertem em aquisicbes da crianca. Para tal
desenvolvimento, o aprendizado requer um modo de organizagdo do
ensino que ative na crianca seus processos mentais (LIBANEO;
FREITAS, 2013).

Nesse sentido, o desenvolvimento psicoldgico dos individuos nao
€ um postulado de cada ensino, mas sim de como ele é organizado (EIDT;
DUARTE, 2007). Ou seja, para que haja o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores, 0 ensino deve ser organizado de modo tal que
propicie essa finalidade. Que proposta traduz esse tipo de entendimento
de escola e educacdo? Uma das possibilidades é a proposta de ensino
desenvolvimental, organizada por Davydov que, segundo Libaneo e
Freitas (2013), faz parte do projeto de formacdo de um novo homem para
a sociedade soviética.

Tal proposta se apresentou em contraposicdo a escola que se
configurava com o repasse de informagOes e fatos isolados, 0 que ndo
seria suficiente para tal propésito. De acordo com Libaneo e Freitas
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(2013, p. 315), Davydov

[...] esperava da escola que ensinasse os alunos a
orientarem-se com autonomia na informagdo
cientifica e em qualquer outra esfera de
conhecimentos, ou seja, que 0S ensinasse a pensar
dialeticamente  mediante um ensino  que
impulsionasse o desenvolvimento mental.

Mas para satisfazer tal expectativa, 0 ensino e a escola também
devem se organizar para promover o desenvolvimento. Trata-se, entéo,
de um novo entendimento de educacéo e finalidade da instituigdo escolar,
cuja esséncia é o desenvolvimento das capacidades gerais, genéricas do
homem. A escola, nesse contexto, € aquela que promove o
desenvolvimento dos individuos em crescimento com uma dimensédo
social e humana. Ou seja, que seus objetivos de ensino se voltem para:
uma postura civica consciente, a criatividade social da participa¢do na
autogestdo democrética e a responsabilidade pelos destinos do pais e da
civilizagdo (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV, 1991).

Essa concepgdo se formou sob as bases dos principios dialético-
materialistas que concebem a unidade entre a psique e a atividade humana
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a). Em outras palavras, compreende que
a atividade humana atua na formagdo do individuo, em cada periodo
evolutivo, sem isolar o0s aspectos ontolégicos do ser e seu
desenvolvimento histérico-social (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b).

Por isso, a atividade preconizada por Leontiev é entendida como
aquela que tem como “[...] tragco principal a transformagdo criativa da
realidade e, ao final, também do préprio homem.” (DAVIDOV, 1999, p.
01). Essa concepcdo levada a escola direciona-se para aquilo que é
peculiar dos alunos, a atividade de estudo. Esta tem como mote o
conhecimento tedrico e as generalizagGes teoricas que, segundo Davydov,
realmente promovem o desenvolvimento do aluno. Sua importancia se da
porgue nesse periodo da vida humana ha forte dependéncia da escola para
gue se atinja o nivel de pensamento e abstracGes teoricas. Ela ocorre em
confluéncia com estagios anteriores e posteriores, impulsionados pelo
predominio, respectivamente, da atividade do jogo e do trabalho
(LIBANEO; FREITAS, 2013).

O desenvolvimento pleno da atividade de estudo no periodo
escolar, assim como as demais atividades, é condicdo para a emancipacédo
humana. Mas para tal, depende do modo de organizacdo de outra
atividade, o ensino (peculiaridade do professor), a fim de que propicie a
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assimilacdo, por parte do estudante, do patrimbnio cultural da
humanidade em suas formas mais desenvolvidas, isto &, tenha como base
os conhecimentos tedricos (LIBANEO; FREITAS, 2013). A nio
apropriacao - por parte dos estudantes - das producfes humanas pode se
caracterizar como negacdo da possibilidade de sua formacdo social-
psiquica, de seu devir e emancipa¢do humana. Em outras palavras, aliena
0 estudante em relacdo ao que lhe é de direito: as producbes da
humanidade. De acordo com Leontiev (2004, p. 86), “[...] o homem
alienado é aquele desprovido das riquezas materiais e nao-materiais
produzidas pela humanidade”.

A assimilagdo, nessa perspectiva, ¢ compreendida como o “[...]
processo de reproducdo, pelo individuo, dos procedimentos
historicamente formados de transformacdo dos objetos da realidade
circundante.” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a, p.321). Portanto,

[..] ndo é a adaptagdo passiva do individuo as
condi¢bes existentes na vida social [...] é o
resultado da atividade do individuo destinada a
dominar os  procedimentos,  socialmente
elaborados, de orientagdo em um mundo objetal, e
suas transformac0es, procedimentos,
paulatinamente, se convertem em meios da propria
atividade do individuo. (DAVIDOV, MARKOVA,
1987b, p. 323).

Mas essa atividade de estudo tem um contelido e uma estrutura que
necessariamente sdo referéncia para uma efetiva organizacdo do ensino
numa perspectiva dialética de Pedagogia. Nesse sentido, a proposta que
explicitaremos é de Davydov e colaboradores que, segundo Rosa (2012)
e Libaneo e Freitas (2013), é a mais atual e atende aos ditames da referida
perspectiva tedrica. Davidov e Méarkova (1987a, p. 324, traducdo nossa)
afirmam que:

O resultado da atividade de estudo, no curso da
qual tem lugar a assimilagdo dos conceitos
cientificos, é, antes de tudo, a transformagdo do
proprio aluno, seu desenvolvimento. [..] esta
transformacdo é a aquisi¢do pelo aluno de novas
capacidades, isto &, de novos procedimentos de
acdo com os conceitos cientificos. Assim, a
atividade de estudo €, antes de tudo, aquela
atividade, cujo produto séo as transformacbes no
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aluno. Trata-se de uma atividade de
autotransformagdo; e nisso consiste sua principal
particularidade.

Mas o que seria 0 conteldo da atividade de estudo? O que
caracteriza em esséncia essa atividade? Qual sua funcdo no processo de
desenvolvimento humano? De acordo com Davidov e Markova (19873,
p. 324, grifo do autor), “[...] 0 contetdo principal da atividade de estudo
¢ a assimilacdo dos procedimentos generalizados de acdo na esfera dos
conceitos cientificos e as trocas qualitativas no desenvolvimento psiquico
da crianga, que ocorrem sob esta base”. Libaneo e Freitas [200-7]
sintetizam: o conteldo da atividade dominante na crianca em idade
escolar é o conhecimento tedrico-cientifico. Por isso, necessariamente, 0s
métodos de ensino terdo como base para 0 modo de organizar o ensino
que desenvolve justamente os conteudos tedrico-cientificos.

Além do conteudo, Davidov e Slobodchikov (1991) caracterizam
a estrutura da atividade de estudo com destaque para 0S Sseus
componentes: necessidades, motivos, tarefas, agdes e operagdes. Os trés
ltimos componentes subsidiam a estruturagdo da prdpria organizacéo do
ensino. Davidov e Markova (1987a) apontam que a unidade fundamental
da atividade de estudo é a tarefa de estudo, que tem como finalidade e
resultado a transformacéo do proprio estudante e ndo apenas das coisas
com as quais ele atua. Trata-se de um processo dialético de transformacgéo
da realidade e transformacdo do prdprio sujeito. As tarefas de estudo,
estabelecidas pelo professor, propiciam aos alunos a elaboracdo de
generalizagdes substanciais (tedricas), como consequéncia do dominio de
novos procedimentos de acéo relativos as relacdes peculiares da area de
conhecimento estudada. De acordo com Moura et al. (2010, p. 209),

A compreensdo das tarefas de estudo pelo
estudante estd associada a generalizagdo teorica,
sendo o contelido da atividade de estudo, as formas
mais elevadas da consciéncia social — como a
ciéncia, a arte e a ética — ou seja, 0 conhecimento
tedrico.

Definidas as tarefas de estudo, estabelecem-se a ac¢des de estudo,
isto é, aquelas que orientam o0s procedimentos para apropriagdo e
concretizacdo das ideias conceituais chaves de determinada area. Davidov
(1988) apresenta detalhadamente, como exemplo, uma tarefa e seis agdes
de estudo a serem empregadas na formagao do conceito de nimero. Cada
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acdo de estudo é desenvolvida por meio de tarefas particulares e
operacdes.

Davidov (1988, p. 178-179) especifica o que as tarefas
proporcionam aos estudantes:

1) a andlise do material fatico com o fim de
descobrir certa relagdo geral que apresenta uma
vinculagdo sujeita & lei com as diferentes
manifestaces deste material, isto é, a construgao
da abstracdo e da generalizagdo substanciais; 2) a
deducdo, sobre a base da abstracdo e generalizacéo,
das relagbes particulares do material dado e sua
unido (sintese) em certo objeto integral, isto é, a
construcdo de sua ‘célula’ e do objeto mental
concreto; 3) o dominio, nesse processo analitico-
sincrético, do procedimento geral da construgdo do
objeto estudado.

Também fazem parte da referida estrutura as acBes de controle e
avaliacdo indicadas pelo professor e desenvolvidas pelos alunos, em
consequéncia dos demais componentes que proporcionam as condi¢des
para que eles se tornem sujeitos ativos de seu processo de
desenvolvimento. Desse modo, o resultado da atividade de estudo é a
prépria transformacdo do estudante, seu desenvolvimento (DAVIDOV;
MARKOVA, 1987a).

Vale destacar que essa composicdo da atividade estudo,
orientadora da organizacdo do ensino na perspectiva histérico-cultural,
tem por finalidade o desenvolvimento do pensamento tedrico dos
estudantes. Nesse sentido, Libaneo e Freitas (2013, p. 331) destacam a
centralidade das pretensdes de Davydov em seu modo de organizagdo do
ensino:

Fundamentando-se em  Leontiev, Davydov
identificou o conhecimento tedrico como o
contetdo central e especifico da atividade de
aprendizagem dos alunos. Esta atividade supde, em
primeiro lugar, a necessidade dos alunos de se
apropriarem da experiéncia social e histdrica da
humanidade, ou seja, 0s objetos de conhecimento.

Para Davidov e Markova (1987a), esses componentes — tarefas de
estudo, acOes de estudo e acdes de controle e avaliacdo — precisam estar
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presentes na organizagdo do ensino para que ndo ocorra apenas
assimilacdo dos conhecimentos restritos a ideias cotidianas para o
cumprimento de habitos utilitarios, tal como preconizam algumas
concepcdes pedagogicas vigentes.

Por isso, Davidov e Slobddchikov (1991) salientam a necessidade
de investigacdo de programas de ensino que contemplem diversas areas;
por exemplo, no caso da educacdo, a Pedagogia e a Psicologia. Esses
autores fazem ressalvas em relacdo a algumas disciplinas — a didatica, a
metodologia do ensino e a psicologia do desenvolvimento — quando
desenvolvidas de forma superficial, por isolarem em si mesmas, sem
explicitar a articulagdo com outros campos. Também propdem que as
investigagdes integrais sejam organizadas sobre a base de um
experimento formativo. Justificam esse modelo de investigacdo por se
tratar de uma busca de construcdo de um novo conteddo e método de
ensino e educacao.

Como dito em varias oportunidades, Davidov (1987) esta imerso
em preocupacBes e investigages marcadas por necessidades de
superacdo da escola tradicional, que s6 ocorrera a partir do desejo por uma
escola nova, moderna, que acarreta em compromisso com outra
organizacdo do ensino. Por isso, Davidov (1987) analisa os postulados ou
principios da escola tradicional para, a partir deles, em contraposicéo,
indicar aqueles que moverdo a nova organizagdo do ensino
desenvolvimental. Davidov (1987) e Davidov e Slobddchikov (1991)
elencam quatro principios da escola tradicional, aqueles precisam ser
superados, quais sejam: carater sucessivo da aprendizagem;
acessibilidade; carater consciente; e visual, direto ou intuitivo do ensino.
Destacaremos esses principios e, também, aqueles propostos por Davidov
(1987a) e Davidov e Slobddchikov (1991).

O principio sucessivo da aprendizagem é pertinente a propria
estruturacdo das disciplinas escolares, sobretudo na primeira etapa do
ensino fundamental®’. Trata-se, pois, da ideia de que deve ocorrer a
continuidade e permanéncia do conjunto de conhecimentos cotidianos
que a criancga recebeu antes de entrar na escola. Isso significa que, em
termos essenciais, 0 ensino ndo muda absolutamente nada em seu
conteldo, ndo h& nada de novo, 0 que ocorre € 0 acréscimo e
complexificacdo de temas ou conceitos. Davidov (1987) concorda que,
em qualquer didatica e metodologia, aumente o volume dos

37 Optamos por atualizar o termo & realidade educacional brasileira a qual
Davidov (1987a) e Davidov e Slob6dchikov (1991) nomeiam como escola
primaria.
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conhecimentos necessarios ao desenvolvimento dos alunos. Porém,
guestiona quando ndo se traduzem modificacdes internas especificas de
contetdo e forma de ensino. Ou seja, as mudancas sdo apenas
guantitativas, sem considerar a existéncia de uma especificidade de
conhecimentos assimilados a partir do ingresso da crianga na escola, que
sd0 necessarios ao processo de apropriacdo das etapas posteriores. A
analise desse principio por Davidov (1987) mostra que a ideia de uma tal
sequéncia (na verdade, a monotonia), realizada na pratica escolar, ndo faz
diferenca na forma de conceitos cientificos e cotidianos. Além disso, a
compreensao de mundo assume caracteristica de uma simples informacgéo
sobre ele.

Para uma superacao desse principio, Davidov (1987), Davidov e
Slobodchikov (1991) entendem que é preciso haver um carater de
sucessdo dos conhecimentos, mas que se tenha uma relacéo qualitativa
diferente do ensino, tanto no que se refere ao conteldo, como aos
procedimentos utilizados para a sua assimilagdo pelo estudante. Os
métodos passivos, que preconizam o verbalismo e a memorizacdo
mecénica, resultam em uma perda do interesse das criancas j& na primeira
etapa do ensino escolar (DUSAVISTKII, 2014).

Ao contrério disso, Vigotski e seus precursores afirmam que a
crianca se desenvolve e forma suas fungdes psicoldgicas superiores
guando o ensino assim possibilita. Os estudos de Vigotski (2009, p. 250)
comprovam que a crianga, ao entrar em contato pela primeira vez com o
“[...] significado de uma nova palavra, o processo de desenvolvimento
dos conceitos ndo termina, mas estd apenas comecando”.

Ao tratar sobre o percurso do desenvolvimento interno pelas
criancas do conceito cotidiano e do conceito cientifico, Vigotski (2009)
evidencia o falso entendimento tradicional de que os conhecimentos
cientificos sdo assimilados pela crianga de forma pronta, com base no
pressuposto de que ndo ha nenhuma modificacdo interna na estrutura do
pensamento infantil. Tal postura € um dos principais motivos do fracasso
dos métodos escolasticos por meio dos quais, através do verbalismo, a
crianca memoriza a palavra referente ao conceito. O desenvolvimento
dos conceitos, para Vigotski (2009, p. 244),

[..] transcorre sob as condi¢cbes do processo
educacional, que constitui uma forma original de
colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a
crianca, colaboracdo essa em cujo processo ocorre
0 amadurecimento das fungbes psicoldgicas
superiores com o auxilio e a participacao do adulto
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[..] isso se manifesta na sempre crescente
relatividade do pensamento causal e no
amadurecimento de um determinado nivel de
arbitrariedade do pensamento cientifico, nivel esse
criado pelas condicGes de ensino.

Mas que condicBes de ensino poderiam oportunizar as criangas
essa arbitrariedade do pensamento a ponto de elas se tornarem
conscientizadas? Essa colaboracdo entre pedagogo e crianca seria
caracterizada de que maneira? Haveria algo diferente daquilo que a
crianca aprende, além das etapas iniciais do ensino? Como dito
anteriormente, os estudos de Davydov apontam para a necessidade de um
novo modo de organizacdo do ensino que dé conta dessa colaboragdo
entre adulto e crianga, em prol do desenvolvimento dos conceitos
cientificos. Para Davidov (1987, p. 150, grifo do autor, traducéo nossa),

Com o ingresso na escola, a crianca deve sentir
claramente o carater novo e a peculiaridade
daqueles conceitos que agora recebe, ao contrario
da experiéncia pré-escolar. Se tratam dos
conceitos cientificos que é preciso trati-los com
um procedimento diferente e inesperado em
comparagdo a como a crianca trata os significados
das palavras [...]

Ao ingressar na escola, a crianga ocupa um lugar diferente nas
relacbes sociais. A atividade principal da crianca passa a ser
gradativamente a atividade de estudo, cujo contedo, a partir dos anos
iniciais, é a apropriacdo teorica da realidade (MOURA et al., 2010). Esse
tipo de contelido e maneira de tratd-lo, Davidov (1987) denomina de
principio de cientificidade que, na escola tradicional, se refere ao
pensamento empirico. Na organizacdo de ensino davydoviana, esse
principio diz respeito a formacdo nas criancas, desde os primeiros anos
escolares, do pensamento tedrico. Para tal, o método de ensino precisa ser
aquele capaz de oportunizar um movimento do pensamento, reflexo
mental da realidade, de ascensdo do abstrato ao concreto. Nesse
movimento é que se formam as abstracGes e generalizagGes prdprias do
pensamento tedrico. Essas generalizagBes e abstragbes se constituem —
ndo pela comparacgdo das coisas de maneira tal como elas se apresentam
e se subordinam ao pensamento empirico, mas por elas ndo serem
suficientes para o pensamento teérico — pela anélise da relacdo dos
vinculos essenciais em um sistema de conceitos (DAVIDOV;
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SLOBODCHIKOV, 1991).

Para Dusavitskii (2014), nas sociedades contemporaneas, o que
se tem observado é o carater pragmatico-utilitarista, o que é incompativel
COM um ensino que tem como pressuposto o desenvolvimento humano. E
justamente no segundo aspecto (mediatizado), apontado por Davydov,
gue se baseia 0 processo de organizacdo de ensino para substituicdo do
principio de sucessao.

Outro principio a ser superado é o principio da acessibilidade,
que diz respeito ao critério de organizacao das disciplinas de modo que
Seus conceitos sejam acessiveis ao serem ensinados as criangas de
determinada faixa etdria. Davidov e Slobddchikov (1991) entdo
guestionam: Seria possivel determinar exatamente e o0 que seria essa
acessibilidade? Quem seria capaz de determinar isso com precisdo e sem
erros? Os autores relembram que, no seu percurso histérico, a organizacéo
do ensino foi marcada por espontaneismos. O ensino assim estruturado é
consequéncia de normas e organizagdes pautadas pela Psicologia
Evolutiva e a Didatica. Davidov (1987) diz que essas orientagles se
apoiam em duas premissas, das quais ele manifesta sua discordancia. A
primeira se refere a0 menosprezo das condigdes historicas sociais e
concretas da infancia. A outra diz respeito ao entendimento decorrente do
principio de sucessdo, Cujo pressuposto é que se considerem apenas as
possibilidades ja formadas da crianca; ou seja, em sua vida escolar, ela
ndo desenvolve nada novo.

Shuare (1990), ao explicitar as contribui¢des de Vigotski para a
explicagdo da psique humana, esclarece que o tempo atua no processo de
desenvolvimento da psique em unidade com as caracteristicas intrinsecas
de cada individuo. Em outras palavras, ndo é o tempo necessario para a
maturacdo fisioldgica/biolégica que define, antes de tudo, o
desenvolvimento da psique, mas aquele que atua com o processo de
desenvolvimento da sociedade, a partir da atividade das pessoas. Sendo
assim, o principio da acessibilidade se vincula as possibilidades do
estudante para a aprendizagem de conceitos que, no entendimento da
Psicologia tradicional, depende da maturacdo da crianca. Porém, para
Vigotski (2009, p. 246),

[...] um conceito é mais do que a soma de certos
vinculos associativos formados pela meméria, é
mais do que um hébito mental; é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizacéo, s
podendo ser realizado quando o proprio
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desenvolvimento mental da crianca j& houver
atingido o seu nivel mais elevado. [...] o conceito é
[...] um ato de generalizagdo [...]. A esséncia de seu
desenvolvimento €, em primeiro lugar, a transicéo
de uma estrutura de generalizacdo a outra. Em
qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa uma generalizacéo.

Como anunciado anteriormente, o principio de acessibilidade,
postulado pelas Pedagogias tradicionais, ndo é concebivel pela base
historico-cultural. Em oposi¢do, Davidov (1987) e Davidov e
Slobddchikov (1991) estabelecem um principio concernente a educacéo
que desenvolve, ou seja, aquela capaz de organizar 0s ritmos e 0s
contetidos por meio de agbes que favorecam o desenvolvimento. Esse
entendimento parte do pressuposto de que o ensino, em si, promove 0
desenvolvimento ao “[...] criar nas criancas as condi¢des e premissas do
desenvolvimento psiquico que ainda podem faltar nelas do ponto de vista
das normas e exigéncias supremas da escola futura [...]” (DAVIDOV,
1987, p. 151, traducdo nossa.). O principio da educacdo que desenvolve
tem suas bases nos pressupostos vigotskianos, sobretudo no que diz
respeito ao conceito de zona de desenvolvimento iminente®® (ZDI). De
acordo com Vigotski (2009), tratam-se das possibilidades intelectuais do
estudante, indicadoras do seu potencial de fazer algo sozinho, mas que,
no momento, requer a colaboracdo de outros. Na escola, essa disposi¢do
para aprendizagem é criada pelas condices propiciadas na organizacdo
do ensino dos conceitos. Isso significa dizer que as possibilidades de
solicitagdo de colaboragdo — prenunciadora de estado de aprendizagem e
0 consequente desenvolvimento — s6 ocorrem por consequéncia do modo
de organizacao do ensino propiciador para que o estudante desenvolva a
atividade de estudo. Conforme Shuare (1990), o ensino e o0
desenvolvimento na escola se relacionam entre si e, na mesma condicdo,
vinculam-se a ZDI e ao nivel de desenvolvimento atual. Para Vigotski
(2009), na infancia, s6 é correto 0 ensino que se adianta e conduz o
desenvolvimento. Portanto, ndo se trata apenas de uma mudanca interna
a organizacdo de uma determinada disciplina, mas de uma estruturacéo
escolar que dé conta de um desenvolvimento psiquico geral nos alunos,
em seu processo de formacgdo do género humano.

Nesse sentido, é pertinente o que sinalizam Eidt e Duarte (2007, p.

% Em algumas traducbes e estudos brasileiros nomeiam como zona de
desenvolvimento préximo ou proximal.
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55): “[...] o conhecimento cientifico ndo equivale a um mero somatério
de classificagdes e conceituagcfes das varias ciéncias, mas € uma sintese
da atividade material e intelectual produzida pelas geragdes anteriores”.

O principio do carater consciente é o que se posiciona contrario
a memorizacdo mecanica preconizada pela escoléstica. Contudo,
qualquer conhecimento deve se apresentar como abstracfes verbais, cuja
veracidade é estabelecida pelo professor. Em decorréncia, cada abstracao
verbal deve corresponder a um exemplo concreto, uma ilustracdo, uma
imagem sensorial. Todo o conceito adquirido se correlaciona com o
significado da palavra e suas relagdes sensoriais que, segundo Davidov e
Slobddchikov (1991), sdo procedimentos internos do pensamento
empirico classificador, que se opdem ao pensamento tedrico. O principio
do carater consciente estabelece a predominancia do pensamento
empirico e da desconexdo entre a atividade humana e a transformacgéo
criativa do objeto. Por isso a critica de Davidov (1998, p. 149, grifo do
autor):

Y si en la sala, um fiino tiene que dominar algun
conocimento  “preparado” que habia sido
formulado antes, y que por eso esta entregado por
el profesor, si no hay niguna sugerencia del origen
y desarrollo del objeto para estudiar respecto a su
contenido, entonces podemos estar seguros que no
hay ninguna actividad de aprendizaje en lo que el
fiino esta haciendo. En este caso, lo que hace el
alumno es dominar com la ayuda de los ejemplos y
explicaciones del profesor, algin conocimiento
empirico. Tenemos que confesar, tristemente, que
esto es lo que pasa en una sala de clase normal.

Contrapondo-se a esse principio, Davidov (1987), Davidov e
Slobddchikov (1991) apresentam o principio da atividade que
desenvolve, como fonte, procedimento e maneira de estruturacéo,
conservacdo e utilizacdo dos conhecimentos. No principio do carater
consciente, 0 estudante s6 consegue operar com 0s conhecimentos
aprendidos. Por consequéncia, resulta na maxima da didatica tradicional:
é preciso unir os conhecimentos e sua utilizacdo pratica. Para Davidov e
Slobddchikov (1991), a crianca aprende a generalizagdo dos conceitos
cientificos em processo de atividade que traduz as suas relagdes internas
refletidas nos objetos. Isso se explicita na resolucéo de tarefas praticas,
gue superam o sensualismo e nominalismo do ensino tradicional. Sendo
assim, é questionavel a preocupacdo das Pedagogias tradicionais, em
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voga na atualidade, de conclamar a falsa ideia de unir teoria e prética.
Trata-se, entdo, de uma inquietacdo incompativel com a ideia de um
ensino que desenvolve que, segundo Libaneo (20044, p. 124),

[...] propicia a apropriagdo da cultura e o
desenvolvimento do pensamento, dois processos
articulados entre si, formando uma unidade:
enquanto o aluno forma o pensamento teérico, vai
desenvolvendo ag¢fes mentais, mediante a solugdo
de problemas que suscitam a sua atividade mental.
Com isso, assimila o conhecimento teorico e as
capacidades e habilidades relacionadas a esse
conhecimento.

Nas Pedagogias tradicionais, o principio do carater visual, direto
e intuitivo tem como pressuposto que: a) o conceito se da a partir da
comparacdo da diferenca sensorial das coisas; b) essa comparagédo faz
com que se separem 0s semelhantes, gerais dessas coisas; C) as
representacdes sensoriais, verbais dessas coisas, se constituem no
significado da palavra, ou seja, seu conteudo se transforma em conceito;
d) é preciso estabelecer as dependéncias entre género e espécie desses
conceitos, que se constituem na principal tarefa do pensamento, que é
levado pelas leis que tém como fonte o sensorial (DAVIDOV,
SLOBODCHIKOV 199). A organizagio do ensino pautada a partir do
carater visual “[...] opera com representacfes concretas. O ensino
primario® “[...] desde ponto de vista, <<continua>> e utiliza esta forma
de atividade que surge e se forma antes que comece a escolarizacao e se
forma independente dela.” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 175,
grifo do autor, tradugdo nossa.).

Esse entendimento esta pautado nas ideias dos conceitos empiricos
“[...] constituintes do pensamento do tipo racionalista discursivo-
empirico classificador, em cuja base se encontra s6 o reflexo das
propriedades externas, sensorialmente dadas do objeto [...]” (DAVIDOV,
1987, p. 149), aos quais se apoiam a Pedagogia e a didatica tradicional.
Em outras palavras, o carater visual opera justamente com aquilo que se
forma nas criancas independente da organizacdo do ensino, fora do
sistema escolar, que é inerente ao desenvolvimento do pensamento
empirico. Mas o0 que seria esse pensamento empirico? Qual sua
caracteristica? Sdo justamente aqueles que geram atitude utilitarista

39 Corresponde a primeira etapa do Ensino Fundamental no Brasil.
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cotidiana, pautada na categorizacdo e classificacdo dos objetos pelas suas
caracteristicas externas (DAVYDOQV, 1998). Para Libaneo e Freitas
(2013) a consciéncia e o raciocinio provenientes do pensamento empirico
estdo voltados justamente para as manifestacBes externas e as
classificacdes dos objetos, o que resulta nas generalizacdes formais,
empiricas e suas nogdes. Esse principio, que mantém na crianga o
pensamento concreto-pratico, é fortalecido pelo modo atual de
organizacdo do ensino. De acordo com Davidov (1987) e Dusavitskii
(2014), esse tipo de pensamento cria uma resisténcia, um obstaculo, no
processo de apropriacdo do conhecimento cientifico e a formagdo do
pensamento com contetdo teérico.

Em contraposicdo ao principio de carater visual, Davydov e
colaboradores propdem o principio do carater objetal, que se opde a
organizagdo do ensino em que o movimento do pensamento vai do
particular para o geral. Ou seja, aquele no qual o pensamento empirico
proporciona a descoberta das relagbes das coisas a partir de suas
aparéncias e se traduz em conceito a partir de palavras externamente
dadas.

Na proposta de Davydov, o principio do carater objetal preconiza
a possibilidade dos estudantes identificarem e descobrirem o contelido
geral e sua relacdo universal de um conceito, que se manifestam nas
situaces particulares (DAVIDOV; SLOBODCHIKOV 1991). Nas
palavras de Libaneo e Freitas (2013, p. 320),

[...] primeiro os alunos devem aprender o aspecto
genético e essencial dos objetos, ligado ao modo
préprio de operar da ciéncia, como um método
geral para anélise e solucdo de problemas
envolvendo tais objetos. Depois, utilizando o
método geral, os alunos resolvem tarefas concretas,
compreendendo a articulagdo entre o todo e as
partes e vice-versa. A este procedimento mental
Davydov denominou de pensamento tedrico.

Para tanto, propde um conjunto de tarefas particulares em cada
acdo de estudo (demonstradas anteriormente), que coloca o estudante em
processo de andlise e sintese, o qual dialoga com o contetdo cientifico.
Inicialmente, as tarefas possibilitam que os alunos descubram aquilo que
é geral — ou sua base genética — e estabelece relagbes que expressam sua
presenca em outras situagdes particulares, atingindo, assim, a
generalizagdo do objeto de estudo. Os estudantes elaboram abstracdes e
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generalizagdes teoricas e, pelo método dedutivo, chegam a outras
abstracGes particulares (EDIT; DUARTE, 2007). Esse movimento
caracteriza o processo de investigacao do geral para o particular, por meio
do qual os estudantes atingem o pensamento teérico.

A superacdo do principio de carater visual e concreto passa pelo
entendimento de que

[...] os conhecimentos, que refletem a interligacdo
do interno com o externo, da esséncia com o
fendmeno, do primitivo com o derivado, s&o
chamados de conhecimentos tedricos. Mas estes sO
podem ser apreendidos reproduzindo-se o préprio
processo de seu surgimento, obtencdo e
conformagdo, ou seja, transformando novamente
em certo material (DAVIDOV, 1999, p. 02, grifos
do autor, traducéo nossa).

Desse modo, a aprendizagem ativa ndo € exclusiva do contexto
escolar, mas visa a uma consisténcia em toda atividade dos individuos na
sociedade. Trata-se de algo capaz de transformar e desenvolver nédo
apenas aspectos mentais, mas também o0s morais e pessoais dos
estudantes, tendo em conta a unidade entre a psique e a atividade, pois,
segundo Shuare (1990, p. 61, traducdo nossa, grifo do autor), “[...] a
historia da psique humana € a historia social de sua constituicéo”.

Vale reafirmar que esse conjunto dos principios concernentes ao
modo de organizacdo do ensino desenvolvimental estd atrelado ao
compromisso de desenvolver no estudante a atividade de estudo. Diz
respeito, pois, a preocupacao de evitar o equivoco como o explicitado por
Dusavitskii (2014, p. 79, grifo do autor):

[...] o principal problema da escola [...] é
que ndo ha nenhum entendimento dos
tracos psicoldgicos especificos da crianca
em idade escolar como uma etapa do
desenvolvimento da personalidade do ser
humano contemporéaneo.

Ao explanarmos a possibilidade de uma nova organizacdo de
ensino com vistas a superacdo dos modelos atuais, pautada na teoria
histérico-cultural, surge-nos uma pergunta: Se para um novo modo de
organizagdo do ensino € necessario recorrer a uma Psicologia que embase
tal organizacéo, ndo seria entdo a Pedagogia a ciéncia da educacdo como
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preconiza este trabalho? Seria a educacao objeto de estudo da Psicologia
e a Pedagogia colocaria isso em préatica? Nesse sentido, Duarte (2013)
destaca que a psicologia histérico-cultural é um dos fundamentos da
educacdo. Desse modo, ela contribuiu, assim como também ha a
contribuicdo de outras ciéncias, para o trabalho educativo. Porém, para
gue essa contribuicdo possa efetivamente ser objetivada na organizacéo
de ensino, ha que existir uma mediacdo, nesse caso, pedagdgica. Nas
palavras do proprio autor: “A psicologia historico-cultural ndo é e néo
pode ser uma pedagogia, o que ela pode ser é um dos fundamentos de
uma pedagogia.” (DUARTE, 2013, p. 20). Ainda conforme o autor, essa
teoria pedagdgica*® compativel com os preceitos da psicologia histérico-
cultural é aquela que tem como premissa a superacdo do modo de
organizacdo da atual sociedade.

No entanto, o préprio Vigotski (2010) se preocupou com as
questbes pedagdgicas com articulagdes com a psicologia historico-
cultural. Isso se expressa em seu livro, “Psicologia Pedagogica”, com 0
objetivo de auxiliar a escola e os professores na elaboracdo do que ele
denomina de concepcdo cientifica do processo pedagdgico, por
consequéncia dos dados da ciéncia psicoldgica.

Pelas exposicdes feitas até 0 momento, ha uma discordancia em
relacdo as atuais Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
guando entendem que a formagdo de um pedagogo que, segundo
observacdo critica de Libaneo (2006, p. 844), ¢ uma “[...] regulamentagio
do curso de pedagogia exclusivamente para formar professores para a
docéncia”. Ou de uma concep¢do ampliada de docéncia, contudo
superficial, conforme mencionam Evangelista e Triches (2008) e Triches
e Evangelista (2012). Também divergem do entendimento de
aprendizagem expresso pela resolucdo de Brasil (2002, p. 02), em seu
artigo 3°, paragrafo Il, alinea b, ao instituirem as diretrizes curriculares
nacionais para a formacdo de professores da educacdo basica. Essa
regulamentacdo orienta para que os futuros professores considerem,
dentre outros aspectos, “[...] a aprendizagem como processo de
construcdo de conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso as
capacidades pessoais.”, visto que a qualidade da educacéo se atinge por
meio de um ensino que incite as habilidades e adaptabilidades das pessoas
em interacdo com o meio e com os individuos.

Contrariamente, Davidov e Méarkova (1987h) enfatizam que, nos

400 autor considera que essa teoria, na sociedade atual, é a Pedagogia histdrico-
critica. Contudo, explicitar tal teoria ndo é o foco deste trabalho.



134

anos iniciais de estudo, as criangas precisam ter um desenvolvimento
psiquico geral e uma boa capacidade de estudar. Para tal, o ensino é
organizado por principios que garantem aos estudantes a assimilacao, de
maneira eficaz, daquilo que ha de mais avancado em termos de ciéncia e
cultura produzidas pela humanidade.

O contetido desta secdo produz a necessidade de formulagdo de
perguntas pertinentes ao objeto do presente estudo: Quais profissionais
s80 0s responsaveis, no contexto atual, por pensar a educacao e seu modo
de organizacdo do ensino no ambito de uma Pedagogia que tenha como
objeto a teoria e a pratica educacional? Objetivamente, ha avancos
educacionais com vistas a formacdo do género humano? Como se
expressa, nos curriculos dos cursos de Pedagogia, seu objeto de estudo?
Essas indagacOes se aproximam das sinalizacGes da ANFOPE e ANPED
(2001, p. 01) ao tratarem da defini¢do das diretrizes para o curso de
pedagogia: “[...] a formagdo dos profissionais da educagdo, no Curso de
Pedagogia, constitui reconhecidamente um dos principais requisitos para
o0 desenvolvimento da educacdo basica no pais”. Se a educacao se objetiva
na organizacdo preconizada por uma Pedagogia, e os profissionais
formados a partir desse curso sdo parte importante para o
desenvolvimento da educago, questionamos: E possivel um modo de
organizagdo de ensino em um curso de Pedagogia a partir das discussoes
desta secf0? E possivel uma organizagio para o curso de Pedagogia que
atenda, além do que preconiza nas diretrizes curriculares, a um modo de
organizagdo do ensino com vistas & formacgdo do género humano? Essa
andlise seré feita no préximo capitulo.
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3 UNIDADE DE ANALISE: A ARTICULAGCAO ENTRE O
OBJETO DA PEDAGOGIA E AS FINALIDADES EDUCATIVAS
EXPRESSAS NA COMPOSICAO CURRICULAR DO CURSO

A exposicdo do texto apresentada até aqui teve como foco o
processo de investigacdo bibliografica que possibilitou a reflexdo
referente ao objeto de estudo da Pedagogia em sua constitui¢ao historica,
bem como ao modo de organizacdo do ensino com Vvistas ao
desenvolvimento humano. Para tanto, estabeleceu-se uma correlacdo
entre a teoria adotada — historico-cultural — com o objetivo de esclarecer
0s elementos essenciais deste estudo.

Neste capitulo, analisaremos as manifestacdes do objeto de estudo
em dois Projetos Pedagdgicos do curso de Pedagogia da Instituicdo de
Ensino Superior que € a referéncia da pesquisa. Para tanto, concentramos
essa acdo da pesquisa na unidade de analise que intitula o presente
capitulo.

Sendo assim, inicialmente, retornaremos aos diversos percursos no
movimento histdrico de constituicdo da Pedagogia como ciéncia e sua
vinculacdo ao curso de formacdo de professores. Por sinal, tal movimento
tem priorizado, direta ou indiretamente, a docéncia para 0 ensino
fundamental e infantil. Como suporte de explicitagdo do “principio
explicativo”, procuramos promover uma articulagdo com as
possibilidades de uma concepcdo de ensino desenvolvimental que tem
como finalidade proficua a formag&o humana integral.

Dessa retomada as bases histdricas, extraimos ideias centrais que
contribuiram para a analise do curso de Pedagogia. Por exemplo, uma
delas é de que essa ciéncia e sua expressdo no curso de formagéo
profissional (atualmente licenciatura em Pedagogia) fora marcada por
contradicdes, disputas e divergéncias no ambito tedrico, de concepcéo e
de finalidades. Isso se revela, sobretudo, com relacdo ao perfil a ser
formado nos futuros professores e a concepgdo de docéncia, conforme
apresentado na secdo 2.2. No que se refere a docéncia, explicitam-se
posicionamentos que transitam entre: 1) algo restrito, como o defendido
pelo Manifesto dos Educadores Brasileiros (2004); 2) o excessivamente
alargado (EVANGELISTA; TRICHES, 2008; TRICHES;
EVANGELISTA, 2012). Vale explicitar que tais conceitos foram
elaborados em contextos diferentes: enquanto o primeiro refere-se a
discusséo deflagrada anteriormente a aprovacdo das DCNP — tratadas ha
secdo 2.2, especificamente com relacdo a extincdo das habilitacbes e a
base da formacgdo pautada na docéncia —, compreendida pelo grupo de
estudiosos como atuacdo em sala de aula; o segundo conceito refere-se as
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ja aprovadas DCNP. Portanto, objetivamente, o segundo conceito é
expressdo da prdpria regulamentagdo para o curso e da ja aprovada base
de formagéo — docéncia — e ndo necessariamente uma postura teérica das
autoras. Atualmente, ha um posicionamento oficial que estabelece a
docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; nos cursos de
Educacao Profissional, na area de servigos e apoio escolar; e, também, em
areas que preveem conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006) como
centralidade do curso, que sdo compartilhados pela ANFOPE.

Retomamos também o entendimento de Saviani (2012) que
possibilitou a formulacdo de outra ideia referente ao critério para a
defini¢do de Pedagogia. O autor afirma que nem toda teoria da educacéo
é Pedagogia. Esta se baseia em uma teoria e se configura e depende da
pratica educativa. Portanto, como teoria da educagéo, a Pedagogia orienta
0 processo de ensino e aprendizagem, a pratica educativa. Nesse ambito,
apresentam-se diferentes Pedagogias. A Tradicional, que elabora
enunciados filoséficos com relacdo a educacéo; a Nova, que se centraliza
nas diferencas individuais e valorizagdo dos interesses dos alunos; a
Tecnicista, que busca na descricdo empirica 0s enunciados operacionais,
neutros e objetivos. Todas elas de base idealista. E as contra-
hegemonicas, que se pautam na atividade pratica histdrico-social para
uma direcéo transformadora da realidade.

A atencdo também se volta para as leituras dos dois projetos de
curso, instrumento de analise, com vistas a identificacdo de manifestagdes
pertinentes as hipoteses de interesse deste estudo. Para manter, de certo
modo, o anonimato do curso, adotamos a seguinte identificagdo: Projeto
Pedagdgico do Curso (A), que estd em fase de extincdo, e Projeto
Pedagogico do Curso (B), implementado em 2015. Os projetos de curso
estabelecem diretrizes para a formagdo dos profissionais dos cursos de
graduacdo. Para tal, algumas prerrogativas compdem a esséncia desses
documentos: carga horéaria, objetivos e perfil do egresso, estrutura
curricular, metodologia, avaliagdo da aprendizagem, disciplinas
curriculares, estagios obrigatdrios e ndo obrigatdrios, trabalho de
concluséo de curso, atividades complementares, ementas e bibliografias.
O formato de organizacdo e apresentacdo de cada PPC é de
responsabilidade das IES, o que resulta em documentos singulares para
cada instituicdo. Por decorréncia, como sintese da primeira leitura dos
projetos analisados, elaboramos seis quadros, cada qual com um
indicador de alguns conceitos pertinentes ao objeto da pesquisa, que
apontam 0s componentes essenciais da unidade de analise na composicéo
curricular: objeto da Pedagogia e as finalidades educativas. Ou seja,
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trazem os indicadores de andlise que se expressaram objetivamente nos
Projetos. Para tanto, dos referidos documentos, compilamos as definicdes
caracterizadoras do que denominamos de elementos dos componentes
da unidade de analise expressas nos seguintes quadros: Quadro 03 -
Concepcdo Pedagdgica do Curso; Quadro 04 - Organizacao Curricular;
Quadro 05 - Objetivos do Curso; Quadro 06 - Finalidades; Quadro 07 -
Perfil do Egresso. Vale reafirmar que os referidos projetos seguem as
orientacdes das DCNP (BRASIL, 2006). A mudanca é consequéncia dos
problemas detectados pela instituicdo quando esta avaliou a organiza¢do
curricular do curso e chegou a conclusdo de que a mesma ndo atendia a
uma realidade posta no desenvolvimento do curso. Cita-se, por exemplo,
o fato de as disciplinas referentes as Metodologias (Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia) serem ministradas apds os Estagios nos Anos
Iniciais, concomitantemente com o0s estagios no Ensino Médio, na
modalidade Normal. Outra necessidade observada pela instituicdo se
refere a0 que preconiza o artigo 64 da LDB quando sinaliza que a
formacéo dos profissionais da educagdo, para atuar na gestdo, pode ser
feita em curso de graduacéo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacéao
(BRASIL, 1994), o que também poderia ter maiores reflexdes na
organizacdo curricular do curso.

As compilagdes dos quadros sdo anunciadoras dos propdsitos do
curso e se constituem em referéncias para enunciagdo do principio
explicativo da base de andlise que construiria o desenvolvimento da
pesquisa sem perder de vista a sua questdo central, bem como as suas
perguntas auxiliares.

A enunciacdo do principio educativo também se respalda
teoricamente, principalmente quando se percebe que a Pedagogia, como
ciéncia, tem uma especificidade que se constitui historicamente e muda
seu objeto de estudo e de investigacdo. No Brasil, 0 curso de formagéo de
licenciados em Pedagogia, as vezes obscuramente, outras vezes
nitidamente, se articula com o movimento do objeto da Pedagogia como
campo cientifico. E nesse processo de desenvolvimento que se produzem
0s projetos pedagdgicos dos cursos e a organizacdo curricular que
indicam uma perspectiva de formacdo dos futuros profissionais
pedagogos.

Em sintese, a andlise a seguir dirige-se para as manifestacGes
particulares do objeto de estudo da Pedagogia no PPC, mas com interesse
de que seja explicitada a intengdo de um curso que vise ao
desenvolvimento humano. As secfes seguintes tratam da analise de dois
documentos: o projeto pedagdgico do ano de 2009 (PPC-A) e o projeto
pedag6gico do curso do ano de 2015 (PPC-B). A preocupagédo centra-se
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nos conteidos que dao sentido ou ndo ao objeto de estudo da Pedagogia
presentes neste estudo.

3.1 ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DO CURSO

O Projeto Pedagdgico do Curso é o documento que sistematiza a
organizagcdo de um curso de ensino superior. Nesse documento séo
expressos a concepgdo do curso, a organizacdo curricular, a estrutura
fisica e administrativa e outros instrumentos de apoio. Mas ele ndo é
produzido a partir de concepgdes exclusivas de seus elaboradores, visto
gue segue orientacfes legais, para que contemple uma base comum
nacional para o referido curso. No entanto, tem uma margem de
autonomia para contemplar especificidades da prépria Instituicdo e
atender as expectativas locais. Dentre as prerrogativas legais dos projetos
de curso, destacam-se as DCN’s e 0s instrumentos de avaliagdo de curso,
ambos de responsabilidade do MEC. A proposta formativa dos cursos se
estabelece com centralidade para esses dois documentos, mas com
diferencas essenciais: enquanto as DCN’s apresentam diretrizes
norteadoras, os instrumentos de avaliagdo sdo reguladores. Nesse sentido,
na analise ora empreendida, adotamos a orientacdo de Saviani (2007) de
que é preciso aproveitar a flexibilidade prevista nas Diretrizes, a fim de
centrar esfor¢os para uma formagdo que tenha em consideragdo um
ambiente com exigéncia intelectual intensa. Além disso, preconize o
estudo dos cléssicos da educacdo em prol de uma formagdo para a
docéncia que dé conta dos aspectos primordiais de uma praxis educativa
consciente da realidade escolar e dos seus desafios.

Os quadros-sintese, elaborados a partir da leitura dos PPCs,
passam a ser referéncia no processo de compreensdo dos elementos
constituintes da formagéo profissional oferecida no curso pesquisado.

Tendo como pressuposto que 0s componentes essenciais da
unidade de analise — objeto da Pedagogia e as finalidades educativas — se
manifestam em concepcbes apontadas nos PPCs, focaremos nossas
reflexfes em conformidade com a organizacdo dos préprios documentos.
Sendo assim, elas nomeardo as préximas subsecoes.

3.1.1 Concepcéo do curso

Vale reafirmar que, ao adotarmos os PPCs como referéncia, a
intencdo foi a busca de elementos que subsidiassem a compreensao da
concepcao pedagdgica proposta e a manifestacdo do objeto de estudo da
Pedagogia. Porém, essa intencionalidade traz um entendimento de que
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esse documento — orientador da organizacdo e dos propdsitos do curso —
é conduzido pelas DCNs. Estas, por sua vez, apresentam uma concepgao
de Pedagogia e de Curso de Pedagogia que traduz uma sintese que
contempla um posicionamento assumido por seus elaboradores, dado o
debate que as precedeu no ambito académico/politico/administrativo. Isso
significa dizer que os PPCs se orientam por um documento de ambito
governamental, cujo contelido é aceito e defendido por alguns estudiosos
da area e, a0 mesmo tempo, é questionado por outros.

O trénsito por esse terreno de concordéncia/discordancia, de
imediato, subsidiou-nos para a elaboragdo de um pressuposto, observado
no processo de analise, qual seja: ha probabilidade de os PPCs assumirem
um dos dois posicionamentos. 1sso serviu de alerta, pela possibilidade de
eles expressarem um aparente posicionamento, mas, subjacentemente, a
intencdo é outra, as vezes totalmente contréria.

Essa precaugdo, as vezes, levou-nos a questionamentos nem
sempre possiveis de respostas plausiveis dadas as limitagfes da propria
organizagdo dos documentos.

Os dois Projetos do Curso trazem em sua “concepgdo pedagogica”
a ideia central: “formacdo de pedagogo com compreensdo critica da
realidade”. Tal afirmagdo necessitaria de uma maior explicitacdo da
compreensdo do que seria realidade em tais projetos. Por exemplo, o
Idealismo concebe a realidade como representacdo de nossas ideias. O
mundo exterior a nossa consciéncia sdo representacdes de nosso
pensamento dessa realidade. O Materialismo dialético é compreendido
como teoria dialética da realidade. Esta existe independente da
consciéncia que temos dela, ou seja, a diferenca € aquilo que é conhecido
por nossa consciéncia e aquilo que ainda ndo o é. A consciéncia do
homem é resultado das relagbes que ele estabelece com a realidade e ndo
o contrario (ABBAGNANO, 2007).

Com relacéo a ideia central de formagdo dos PPC’s, trata-se, pois,
de uma exigéncia, aparentemente, condizente com a perspectiva que a
literatura (SAVIANI, 2012; LIBANEO, 2010; CUBA, 1988; VIGOTSKI,
2010; entre outros) denomina de dialética de formacdo humana. Sendo
assim, essa proposicdo para a “transformacdo da realidade” traz dois
posicionamentos caracteristicos do atual desenvolvimento da
humanidade: 1) o antagonismo entre forcas sociais de manutencdo e
transformacdo das relagbes de produgdo, predominantemente, entre
capitalismo e socialismo, portanto diz respeito a diferentes projetos de
sociedade; 2) ou mudar as condi¢des de vida hum ponto de vista de um
projeto individual, isto é, de ascensdo para uma nova classe social ou
categoria profissional.
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Nesse sentido, urgem evidéncias de quais sdo as bases do
entendimento dos dois documentos.

No projeto pedagogico A, ha a indicacdo de uma postura bem
definida em relacdo a concepgdo do curso, ao expor que o estudo de
diferentes teorias possibilita a compreensdo critica da realidade. Além
disso, implicitamente, ha indicios do conteldo dessas teorias, bem como
a finalidade do referido entendimento, qual seja: capaz de produzir a
realidade de forma mais cientifica. Para tanto, chama a atencdo para
algumas caracteristicas a serem atendidas pelas disciplinas curriculares:
criatividade, flexibilidade e busca de solucGes para as dificuldades dos
académicos. Com relacdo ao desenvolvimento pessoal, enfatiza, em dois
momentos, a formacdo que estimule posturas criticas e transformadoras,
capazes de atuar diretamente na solugdo de problemas a partir da
realidade socioeconémica e cultural. Além disso, indica as consequéncias
almejadas desse processo formativo no contexto escolar da educagdo
basica. Requisita que a atuacdo desses profissionais possibilite que os
educandos explorem os elementos da cultura e do pensamento
contemporaneo.

O projeto pedagogico B, ao tratar da concepcdo pedagdgica,
indica um entendimento de curso de Pedagogia ao prospectar acdes
pertinentes a atuacdo do futuro profissional. Requer que se analise o
contexto escolar e a realidade a partir de uma perspectiva critica e
coerente teoricamente. Isso implica em compreender as necessidades da
educacdo estadual e nacional, que exercem influéncia decisiva, tanto para
o desenvolvimento pessoal dos individuos, quanto para 0 socioecondmico
do pais. Requisita a compreensdo da funcdo da educacdo ndo como um
fim em si, mas que se articula com a sociedade. D4 indicios do que
entende por articulagdo entre educacdo e realidade: preconiza o
pluralismo de ideias e conclama por propostas educativas que atendam as
demandas atuais - o social, o aprimoramento ético, as relacBes de
trabalho, a consciéncia da diversidade, bem como a atencdo as questdes
ambientais, étnico-raciais, de género e classes sociais, religides, entre
outras. Por fim, faz o apelo para que o0s processos educacionais sejam
percebidos com relagdo a producédo e as relagdes socais; portanto, ndo
desvinculada da realidade objetiva.

Como mencionamos anteriormente, apresentaremos o quadro com
0s excertos dos PPCs que subsidiaram as descri¢Ges anteriores, bem como
as reflexdes analiticas posteriores.



141

Quadro 3- Elementos de andlise referentes as concepgdes de curso

Transcrigcdo dos documentos

[...] fundamentacéo tedrico-metodoldgica que possibilite ao aluno uma
visdo critica da realidade, isto é, que permita distinguir através do
conhecimento das diferentes teorias que interpretam a realidade, qual
delas produz de forma mais cientifica a realidade (p. 44);

Em cada uma das disciplinas, uma pratica criativa, flexivel, voltada a
procura de soluc@es adequadas para superar as dificuldades (p. 44);

[...] desenvolvimento pessoal continuo que estimule propostas de acéo
que revelem uma atitude critica e transformadora da realidade (p. 44);
[...] formacdo ligada a realidade socioeconémica, cultural, voltada para a
compreensdo e a solugdo dos problemas, sobretudo educacionais (p. 44);
Profissional capaz de promover situagdes que possibilitem o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem e a exploracéo dos
elementos da cultura e do pensamento contemporaneo (p. 44);

[...] formar professor que toma a realidade dos conhecimentos infantis
como ponto de partida e os amplia através de atividades que tenham um
significado concreto para a crianga e que contribuam para a formagéo da
sua cidadania (p. 44);

[...] profissionais criticos, capazes de, de fato, fazer, e de forma que
possam atuar diretamente na resolucéo dos problemas (p. 45);

[...] analisar com criticidade e consisténcia tedrica a realidade que atua
(p. 47);

Formacdao que possibilite a compreensdo da realidade com uma viséo
concreta do contexto escolar (p. 47);

Considere as [...] necessidades mais prementes da educacao brasileira e
catarinense da educacéo basica, bem como de influéncia decisiva sobre
o desenvolvimento pessoal do individuo e socioecondémico do pais (p.
47);

Compreensdo [...] da funcéo da educagdo e sua intrinseca articulacéo
com os diferentes &mbitos da sociedade, isto é, a compreensdo de que a
educacéo ndo é neutra nem isolada do contexto social em que esta
inserida (p. 47);

A concepgao do curso [...] sejam previstos conhecimentos pedagogicos
vinculando os estudos relativos as discussdes sobre 0 dominio e
disseminag&o do conhecimento especifico (p. 47);

[...] pluralismo de ideias [...] novas propostas educacionais que
direcionam para o social, para o aprimoramento ético, para as relagdes
do trabalho, para a consciéncia da diversidade, o respeito as diferencas
de natureza ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, classes
sociais, religies, necessidades especiais, escolhas sexuais; tudo de
modo contextualizado, ndo prevendo para 0s processos educacionais um
fim em si mesmo, mas sim o seu permanente desdobramento, no que se
refere a producdo e as relagdes sociais de um modo em geral (p. 48-49).

Fonte: Projetos Pedagogicos do Curso de Pedagogia objeto desta pesquisa.

Projeto Pedagdgico A

Projeto Pedagdgico B

Os dois projetos, ao exporem suas concepc¢des pedagdgicas, ddo
indicios de articulagbes com determinadas perspectivas de Pedagogia
como ciéncia e do objeto da Pedagogia em suas regulamentacdes legais.
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O PPC-A postula uma fundamentacgéo tedrico-metodoldgica que
possibilite uma visao critica da realidade, o que requer como condicdo o
estudo de diferentes teorias. So elas, segundo o entendimento implicito,
que possibilitam a formacdo de uma atitude transformadora. Essa
perspectiva € acentuada, no documento, ao indicar o atrelamento
necessario entre formacédo e realidade socioecondmica e cultural. Além
disso, propdem que 0s egressos, no exercicio da profissdo, explorem os
elementos da cultura.

Essas possibilidades - visdo critica da realidade com perspectivas
de transformacéo e formacdo em condicdes de desempenhar tal atitude -
supdem a compreensdo de uma Pedagogia que ndo pode estar alheia as
situacBes concretas da sociedade, bem como as possibilidades de sua
transformacdo. Se assim for, atrela-se a concepcdo assumida pela
Pedagogia na contemporaneidade, qual seja: com forte vinculo ideoldgico
e politico. Isso ocorre na medida em que ela reivindica programas de
intervencdo “[...] da educacdo, da instru¢do, da formagdo, que se
distribuem em vdrias instituicdes (da escola as associacfes) que o
“politico” deve administrar ¢ controlar.” (CAMBI, 1999, p. 385, grifo do
autor).

Tal suposicdo também se respalda em Davydov, conforme indicam
Libaneo e Freitas (2013, p. 316), ao afirmar que o ensino compativel com
o mundo contempordneo ¢ “[..] aquele compromisso com a
transformacdo pessoal e social do aluno, que o ajude a desenvolver a
analise dos objetos de estudo por uma forma de pensamento abstrata,
generalizada, dialética”.

Entretanto, ao postular que os profissionais formados tenham visdo
critica e possam efetivamente atuar na resolugéo dos problemas, algumas
indagacdes se apresentam. E possivel, em uma formagao que preconize a
compreensdo da unidade social, cultural, econdmica e educacional a
atuacdo direta na resolucdo destes problemas? Que tipo de articulacéo
seria necessaria a formag&o para atender a essa necessidade? Esse fazer
estaria ancorado nas praticas criativas e flexiveis, como orienta o projeto?
Que seriam essas praticas criativas na busca de soluc@es de problemas?
Que problemas sdo esses e quais suas géneses? Eles sdo previsiveis e por
qué?

Esses questionamentos ddo margem a dividas se a concepcdo do
PPC-A condiz com o entendimento de Saviani (2012) ao apontar uma
nova fase das ideias pedagogicas, a partir da década de 1980, no Brasil.
Para o autor, naquele momento, a Pedagogia estabelecia uma relagédo
entre as bases econémicas, didatico-pedagdgicas e psicopedagdgicas que
orientavam as atividades educativas. Porém, com a clareza de que, na
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perspectiva econdmica, ndo havia lugar para todos num mesmo patamar
de classes sociais, por consequéncia das proprias relacdes de producéo.
Isso significa que uma Pedagogia e, por extensdo, uma educacdo, ao
falarem em transformacdo da realidade, entendiam que a condicdo
substancial era a mudanca do modo de producio vigente (MESZAROS,
2008).

No entanto, outras compreensdes de transformacdo da realidade se
apresentam a partir da década de 1990 no cenério educacional brasileiro.
Elas deslocam a centralidade das relagBes de producdo para o plano
individual. Em seus entendimentos, “[...] ¢ o individuo que terd que
exercer sua capacidade de escolha visando adquirir os meios que lhe
permitam ser competitivo no mercado de trabalho.” (SAVIANI, 2012, p.
430). Isso demanda desse profissional a capacidade para lidar com o
novo, com situacdes emergentes, 0 que requer o desenvolvimento da
disposicdo para aprender a aprender, na busca do conhecimento. Essas
bases pedagdgicas sdo indicadas por Saviani (2013B) como uma nova
versdo da Escola Nova. Ou seja, trata-se do neoescolanovismo, que traz a
ressignificagdo do lema “aprender a aprender”, com novas e constantes
demandas de adaptacdo dos individuos em funcdo das exigéncias
econdmicas imprevisiveis. Por isso, 0 constante aprender a aprender.
Encontramos elementos dessa perspectiva no PPC-A quando destaca que
os futuros profissionais “[...] tenham a realidade da crianga como ponto
de partida na acdo pedagdgica e aamplie através de atividades que tenham
significado concreto [...]” (PPC-A, p. 44).

De acordo com Libaneo (2012a), em decorréncia dessa
necessidade, as préaticas educativas precisam ser flexiveis, criativas. Isso
aponta para uma formagdo com caracteristicas renovadas, em que o saber
fazer é acentuado e se sobressai consideravelmente em relagdo ao saber.
Ou seja, um saber pragmatico, necessario a constante exigéncia de
adaptacdo as novas formas de organizacdo e insercdo ao mercado de
trabalho. O que estd em pauta, entdo, ndo é a aquisi¢do dos conhecimentos
cientificos, tedricos, mas sim que os futuros profissionais sejam capazes
de adquirir competéncias para responder aos diferentes problemas e
incertezas da pratica (SCALCON, 2008), sendo capazes de agir
rapidamente para a solucéo dos problemas.

Para Sheibe (2007), ao indicar que tal pressuposto de formac&o esta
atrelado as demandas do mercado de trabalho, é necessaria uma
flexibilizagdo curricular, dinamicidade e adaptagéo do individuo para agir
na resolucdo dos problemas. No entanto, a autora alerta para que 0s cursos
tomem como constante a reflexdo e a discussdo da necessidade de se “J...]
estabelecer uma formac&o teorica sdlida, e ndo ceder & incorporagéo da
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racionalidade técnica ou do pragmatismo pedagdgico predominante na
epistemologia da reforma educacional oficial [...]” (SHEIBE, 2007, p.
60), que vincula o conhecimento formativo a uma pratica imediatista.
Essas consideragdes sdo referendadas por Franco (2008): é importante
que durante o processo formativo, os futuros pedagogos ndo sejam
expostos apenas a pratica, mas aos confrontos suscitados pela préatica.

Vale destacar que na concepcdo do PPC-A, algumas contradi¢des
se revelam, entre elas a que propde uma formacdo com visdo e atitude
critica e transformadora da realidade por meio de diferentes teorias. Mas
como serd possivel uma visdo critica da realidade que enfatiza a
importdncia do saber fazer atuando diretamente na resolucdo de
problemas, se esses problemas ndo estdo atrelados a realidade? Que
realidade é essa? Qual a ordem desses problemas? Seriam problemas
cotidianos? Seriam resolvidos esses problemas enfatizando-se uma
formag&o técnica? Que tipo de visdo critica se apresenta nesse contexto?
Quial seria 0 entendimento de transformacéo da realidade? Possivelmente,
aquela que esta voltada preferencialmente para a adaptacdo ao mercado
de trabalho. Em tal cenario, é responsabilidade de cada individuo se
preparar para se inserir nesse contexto. Prevalecem, entdo, os interesses
individuais acima dos coletivos, como afirmam, em tom de
questionamento, Silva e Carvalho (2015, p. 226):

A formagéo profissional volta-se a preparagdo do
individuo para tomar iniciativas e assumir
responsabilidades nas situa¢Ges profissionais com
as quais se confronta. Entra em jogo o discurso da
valorizagdo da inteligéncia pratica manifesta nas
situagbes de trabalho. O trabalhador devera se
apoiar em conhecimentos adquiridos e transforma-
los a medida que a diversidade das situagdes
aumenta.

No entanto, tal projeto estd em consonancia com o que preconizam
as atuais DCNP. Logo, entram em consonancia com as politicas
direcionadoras da formagdo de profissionais da educacdo no pais, que,
conforme mostramos anteriormente, seguiram a mesma légica da ordem
econdmica atual.

No projeto pedagdgico B, embora algumas indicagcdes se
assemelhassem as apresentadas no PPC-A (analise da realidade a partir
de uma consisténcia teorica), alguns elementos sdo mais explicitos. Por
exemplo, ao se referir & “visdo concreta do contexto escolar”, manifesta a
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precaucdo para ndo se considerar a educagdo como neutra e isolada do
contexto social. Ainda, indica a existéncia de perspectivas de uma
concepcdo pedagdgica e de Pedagogia que ndo consideram os fins
educacionais em si mesmos. Portanto, entra em consonancia com a
afirmacdo de Cambi (1999) de que, na sociedade contemporanea, um dos
grandes temas da Pedagogia é seu vinculo com a sociedade. Tal
estreitamento se deve ao seu envolvimento com as questdes sociais e
politicas, atreladas a ideologia que as caracterizam. Também sugere uma
vinculacdo com uma perspectiva mais critica de Pedagogia, por
desconsiderar uma visdo idealista a ela, conforme os estudos de
Suchodolski (2002).

A unidade educagdo-pedagogia-sociedade, no PPC-B, pode ser
observada quando indica que o pluralismo de ideias deve estar inserido
nas propostas educacionais que apontam para o social. Além disso, alerta
gue os processos educativos determinam e sdo determinados pelas
condicdes sociais e 0s modos de producdo. Mesmo assim, também nos
leva a elaboracdo de alguns questionamentos, principalmente pela sua
indicagdo da necessidade de considerar a “[...] influéncia decisiva sobre o
desenvolvimento pessoal do individuo e socioeconémico do pais [...]”
(PPC-B, 2015, p. 46). Nesse caso, nossa pergunta é: Essa compreenséo
n&do é a mesma apontada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova
(1932) ao citar que ndo é possivel desenvolver as forgas econdmicas e
produtivas de um pais sem o devido preparo e o desenvolvimento das
aptidGes de sua sociedade? Ou, entdo, tal como preconizam as teorias
critico-reprodutivistas, que entendem a condicdo social e econdmica
vigente, mas que ndo veem outra funcdo da educacdo sendo aquela de
reproduzir essas condi¢des, ndo ha outra saida? Para Saviani (2012, p.
398), nesse entendimento, a educacéo — portanto, ndo é Pedagogia —, tem
como objetivo “[...] compreender e explicar o modo de funcionamento da
educacéo e nédo orientar a forma de realizagdo da pratica educativa”.

Com a analise dos demais elementos da unidade, é possivel que se
apresentem e se estabelecam outras mediacBes a respeito dessas
indagacgdes concernentes ao PPC-B.

Ao encerrarmos esta subsecdo, que se centrou na “concepgdo do
curso” como um elemento da unidade de anélise, vale explicitar que os
guestionamentos levantados se constituem em expressdao das
impossibilidades de emisséo de afirmacbes com teor conclusivo. Afinal,
a referéncia da analise se volta para dois documentos que, por si, expdem
pretensdes de um curso de formacéo de professores, Pedagogia. Portanto,
ndo é um sujeito vivo que se possa dialogar com exposicéo de duvidas e
equivocos emergentes no processo de analise.
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Além disso, como documentos/projetos, traduzem-se em sintese de
determinacGes de multiplas atividades humanas. E, como tal, trazem
percepcbes implicitas que ndo sdo tdo simples de serem identificadas e
analisadas, mesmo com recorréncia & base te6rica e a0 movimento
histérico das ideias ali expostas. Contudo, € possivel dizer que as
concepcOes explicitadas nos dois PPCs ndo se traduzem em
peculiaridades do Curso de Pedagogia em referéncia. Afinal, elas séo fiéis
as orientacdes legais, particularmente as respectivas Diretrizes que
originaram a obrigatoriedade de producdo dos dois projetos. Ou seja,
neles ndo se revelam um posicionamento autbnomo em sua esséncia, mas,
prioritariamente, atendem aos dispositivos e orientacdes advindas do
Ministério da Educagdo. S8o exigéncias de instancias administrativas
superiores que, obrigatoriamente, deverdo ser atendidas, pois sao
referéncias para o estabelecimento de critérios de avaliacéo do curso pelo
referido drgdo federal.

Importa dizer, ainda, que essas incertezas/certezas Sao
anunciativas de alertas para o processo de producdo de um PPC, uma vez
que nele se delineia o curso. Nele, estdo todas as indicagdes, de ordem
tedrica e pratica, que formarao “o professor” e, por extensdo, promoverao
a formacdo humana de geracOes de estudantes.

3.1.2 Organizagao Curricular

Outro elemento da unidade de analise que buscamos nos
documentos é o tipo de organizacao curricular proposto pelos respectivos
projetos a partir da concepcao pedagogica. Para tanto, adotamos a mesma
sistematica na andlise dos elementos da subsecéo 3.1.1, em que trazemos
as evidéncias de cada um deles e, na medida do possivel, as articulagdes
entre ambos.

O PPC- A destaca trés eixos norteadores dessa organizacdo:
arcabougo conceitual, eixo profissionalizante e saber fazer. No primeiro,
arcabouco conceitual, preconiza uma estrutura que seja capaz de
favorecer a dindmica do aprendizado, com combinacdo das disciplinas
tedrico-praticas. O eixo profissionalizante se refere & capacidade de o
futuro profissional atuar em diferentes unidades de ensino, com criangas
gue tenham necessidades especiais. O Ultimo eixo preocupa-se com o
fazer, ndo sé o saber. Isso requer que os docentes organizem o ensino com
vistas ao aprendizado experiencial.

O PPC-B, por sua vez, se estrutura a partir de cinco nicleos a
seguir especificados com suas respectivas defini¢bes:



1)

2)

3)

4)

5)
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Estudos basicos, referentes as questdes tedricas gerais,
necessarias para a compreensdo articulada da educacao
com questdes politicas, cientificas e éticas.

Educacdo e docéncia que indicam a estruturacdo
considerada como capaz de possibilitar, aos académicos,
0s conhecimentos do campo da docéncia.

Pratica de ensino, que faz referéncia as atividades de
estagio curricular.

Fundamentos da educagdo, que enfocam nos
conhecimentos relacionados as questdes de organizagédo
do ensino, epistemologias e funcédo social da escola.
Aprofundamento de estudos, que trata das atividades de

pesquisa, extensdo, culturais e de producdo de

conhecimento.

O quadro 4, a seguir, traz os excertos extraidos dos dois PPCs que

caracterizam esse elemento de andlise, organizacéo curricular.

Quadro 4 - Elementos de analise referentes & organizacdo curricular dos

projetos analisados

Transcricdo dos documentos

Projeto Pedagégico A

Eixos norteadores

[...] primeiro eixo, 0 arcabougo conceitual [...] construgdo da
estrutura curricular de modo a favorecer a dindmica do aprendizado
[...] combinando-se as disciplinas teérico-préaticas ao longo de cada
semestre. (p.45)

O eixo profissionalizante preocupa-se em formar um profissional
que seja capaz de trabalhar nas diversas unidades de ensino, com
criancas que apresentem as mais diversas necessidades especificas.
(p-45.)

Um outro eixo norteador [...] é a flexibilizagao curricular. (p. 45)

O eixo final pode ser identificado com o saber fazer, isto ¢, a
concepgdo de que ndo adianta s6 saber, mas saber fazer; traduz-se
num paradigma que sera trabalhado pelo corpo docente do curso,
buscando o desenvolvimento continuo de disciplinas e metodologias
de ensino-aprendizagem que privilegiem o aprendizado
experiencial. (p. 45).
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Transcricdo dos documentos

Nucleos de estudos

Um primeiro ndcleo compde os estudos necessarios ao académico a
insercdo no ambiente ético, politico e cientifico do ensino superior e
se estendem de inicio ao fim do curriculo. (p.48)

Nucleo de educacéo e docéncia [...] reflexdo e analise dos
conhecimentos que compdem o campo de atuacéo do docente. (p.
48)

[...] nacleo de [...] préticas de atuagéo profissional [...] vivéncia
profissional sistematizada por meio de estagios. (p. 48)

Nucleo de fundamentos da educagdo [...] compreensédo da educagdo
de forma contextualizada [...] aspectos relativos as questdes
epistemoldgicas [...] as relagbes com a organizacdo do ensino e a
compreensdo da fung¢do social da escola. (p. 48)

Nucleo de estudos integradores [...] articulagdo entre os
conhecimentos [...] com atividades de pesquisa, extensdo, atividades
culturais e producéo de conhecimento. (p. 48)

Projeto Pedagbgico B

Fonte: Cdpia na integra dos Projetos Pedagdgicos do Curso de Pedagogia objeto
deste estudo.

Como evidenciado anteriormente, com base nos excertos do
quadro 4, o PPC-A ¢ estruturado em eixos que orientam a organizacéo
curricular do curso. Eles se apresentam com o que consideramos como
sendo algumas indicacdes de definicdo da pratica pedagdgica para as
quais a sociedade se voltara para a formacdo almejada dos futuros
licenciados em Pedagogia. Mesmo sendo apenas indicios de orientagdes,
estdo coerentes com a concepcao indicada pelo projeto.

E importante a explicitagdo de que os eixos decorrem de
conhecimentos que favorecem a dindmica do aprendizado dos
académicos e de seus alunos. Isso nos sugere que tais pressupostos se
pautam em uma Pedagogia que privilegia o sujeito e sua subjetividade no
processo de apropriagdo do conhecimento. Desse modo, poderiamos
supor, tal como entende Duarte (2010, p. 40), que: “Aprender o contetido
ndo é o fim, mas apenas um meio para a aquisi¢do ativa e espontanea de
um método de construgdo de conhecimentos™. A flexibilizag&o curricular
se d& em funcéo das necessidades de atualizacdo, que tém no “saber fazer”
um dos eixos norteadores. Desse modo, atrela-se a outra configuracéo
compativel com o tecnicismo.

O PPC-A, ao se referir as finalidades do curso, se pauta em trés
pilares: favorecer a dindmica do aprendizado; flexibilizacdo curricular; e
a primazia do saber fazer. O ponto mais claro da concepgéo que embasa
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0 Curso estd no eixo que estabelece a primazia “do saber fazer”. Essa
preferéncia expressa a concepg¢do de uma pedagogia utilitarista, baseada
na filosofia da agdo. Tal como questiona Serrdo (2002, p. 02, grifo do
autor), “[...] quem ndo gostaria de ser um sujeito de sua pratica? Quem
ndo busca autonomia autoria em seu saber-fazer profissional docente?”.
A prépria autora indica que o risco desse tipo de formacdo estd nas
apropriacdes acriticas decorrentes desses pressupostos. Serve de
argumento para este nosso entendimento da explicitacdo, no Projeto, de
que a finalidade do curriculo se dirige para um “processo construtivo
nesta sociedade” (grifos nossos). Sendo assim, ndo visa a sua superacao,
mas a adaptacdo nas relagBes sociais atuais. Diriamos ainda que se trata
de uma concepcdo empirica de conhecimento pedagdgico. Isso se
assemelha as bases escolanovistas e tecnicistas, mesmo que em suas
configuragdes reformuladas. Esta, pois, exposta a critica de Saviani
(2007) ao dizer que assim sendo, a questdo central para formagéo dos
futuros pedagogos esta na perspectiva de que o conhecimento vem da
experiéncia, das aquisicbes espontaneas da crianca. Nesse caso, a
educacdo ndo terd outro intuito sendo ensinar aquilo que é atil aos
estudantes, no tempo certo e no que ele sabe fazer.

Essa mesma orientacdo aparece implicitamente para as
metodologias das aulas, uma vez que, o saber fazer traduz-se num
paradigma da atividade de ensino do corpo docente do curso, ao
conclama-lo para que privilegiem o aprendizado experiencial (PPC-A,
2013). Essa perspectiva € questionada por Scalcon (2008) ao intitula-la
de epistemologia da pratica. Em suas palavras:

O professor, formado sob as condi¢des propostas
pela epistemologia dessa pratica, propria das
politicas educacionais atuais, ao assumir o carater
de espontaneidade de sua atividade, reduz o saber
profissional a mera aquisicdo de informagdes e
dados que ndo ultrapassam o nivel do senso
comum, ndo permitindo apreender as articulagdes
histéricas existentes entre o trabalho educativo e a
apropriagdo do  conhecimento  socialmente
elaborado. (SCALCON, 2008, p. 45).

Para Eidt e Duarte (2007), quando se adota como perspectiva 0
conhecimento que s6 tem valor se é passivel de emprego na pratica
cotidiana de resolucdo dos problemas, este é compreendido como uma
ferramenta, um instrumento que é Util. Essa validade epistemoldgica
credenciaria também a organizacdo dos conteidos a serem ensinados.
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Nessa perspectiva, “[...] a teoria perderia o primado como conteudo
cultural, cientificamente elaborado e fundamental para a formacgdo do
homem [...] um fazer na e para a vida meramente cotidiana.” (SCALCON,
2008, p. 43).

Esse posicionamento implicito no PPC-A, no entanto, é uma
manifestacdo de seu compromisso com as DCNP, que preconizam prover
os futuros pedagogos de uma série de fungdes: “[...] se responsabilizem
pelos processos e resultados educacionais; deem conta de toda a demanda
e diversidade e gerenciem sua formagdo [...] um superprofessor [...]”
(TRICHES; EVANGELISTA, 2012, p. 07). Sera que essas funcdes,
explicitadas nas DCNP, possibilitam que as IES organizem seus projetos
de curso para uma so6lida formacéo tedrica que dé conta dessa amplitude
de funcdes? Se, como postura tedrica que assumimos, a teoria se
apresenta em unidade com a pratica, essa amplitude de fun¢Ges proposta
pela regulamentacéo legal do curso se apresenta como um grande desafio
as instituicdes formadoras? Sobre esses desafios, Triches e Evangelista
(2012, p. 07) fazem com que se perceba nas DCNP,

[...] um empobrecimento tedrico, tanto pelo
alargamento da docéncia quanto o da gestdo. Ou
seja, de um lado alarga-se a docéncia e a gestdo,
pois além de acopla-las, adicionam-se outras
demandas para ela. De outro, como consequéncia,
temos a restri¢do da concepcao de docéncia, gestao
e pesquisa; a formagdo numa perspectiva préatica e
utilitarista e o encurtamento do tempo de formagéo
em razdo da quantidade de conteidos que
compdem o curriculo do curso.

Em outras palavras: para a docéncia ndo hé necessidade de teoria?
As funcbes de docéncia, gestdo e pesquisa possibilitam a unidade teoria
e pratica? Existem possibilidades para superar a perspectiva que
dicotomiza teoria e pratica?

Essa dicotomizacdo ndo se apresenta numa perspectiva de
Pedagogia Dialética. Isso porque, conforme apresentado na secédo 2.1, ao
tratar da Pedagogia numa perspectiva materialista histérica e dialética, a
educacdo, o ensino, a instrucdo e o processo educativo foram a unidade
do processo de formacdo humana integral. Um processo desencadeia e €
desencadeado por outro. A instrucdo ndo é compreendida isoladamente,
pois é parte integrante e constituinte do processo educativo. Por
decorréncia, a educagao se torna um importante processo de humanizagéo
dos homens.
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Do mesmo modo, a proposta do PPC-A apresenta concordancia
com as Diretrizes de Formacdo de Professores (BRASIL, 2002) que,
conforme sinalizado neste estudo, compreendem a aprendizagem como
um processo em que entram em agdo as capacidades pessoais dos
estudantes.

Para Dusavitskii (2014), uma proposta de formacgdo que considera
uma atitude pragmatica — em relagcdo ao conhecimento de mundo, de
sociedade e de contextos histéricos — é incompativel com a proposta
preconizadora da formacdo humana integral. O objeto de estudo da
Pedagogia, a partir desse pressuposto, ndo pode ser outro sendo a
preocupacdo com a instru¢do organizativa. Por consequéncia, o saber
fazer ndo reflexivo acaba com qualquer possibilidade de interpretacéo das
praticas. Além disso, ndo ha possibilidade de articulacdo da teoria com a
atividade educativa (FRANCO, 2003). A preocupacéo é a adaptagdo dos
sujeitos as constantes demandas econdmicas e de empregabilidade.

Para Silva e Carvalho (2015, p. 225), esses curriculos “[...] passam
a se orientar para o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas
imprevistos e a consequente aquisicdo das competéncias adquiridas™. Os
autores acrescentam: “[...] a nocdo de competéncia assume diferentes
sentidos, estando estreitamente vinculada a promocdo da
empregabilidade." (SILVA; CARVALHO, 2015, p. 225). Essa
configuracdo de Pedagogia é explicitada por Saviani (2012) como uma
nova fase da Pedagogia do aprender a aprender, compreendida na
atualidade como Pedagogia das competéncias. Seu objetivo é o mesmo da
anterior, porém, com énfase na flexibilidade de ajuste dos individuos a
sociedade, uma vez que as condi¢des de sobrevivéncia ndo sdo garantidas.
Por sua vez, o individualismo supera um compromisso coletivo.

A finalidade da educagdo, preconizada no projeto de curso em
pauta, ndo poderia ser outra que aquela observada no documento. E, como
tal, a educacdo ndo tem como intuito a superacdo da sociedade tal como
se apresenta. A fungdo do curriculo se volta para a reproducdo das
relacGes sociais vigentes. Franco (2008), Saviani (2006), Saviani (2007),
Saviani (2012), Libaneo (2010), Libaneo (2012a), Duarte (2010)
assinalam que essa perspectiva de formacdo faz parte das pedagogias
hegemdnicas da atualidade, que estdo em consonéncia com as politicas
neoliberais da educacéo.

Essas perspectivas, mesmo divergentes em algumas ideias, ndo
tém como finalidade de formac&o uma possibilidade de nova organizacgéo
social. Fica impossibilitada a Pedagogia como ciéncia da educagéo, na
dimensdo da préxis educativa que € intencional e reflexiva (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2011). Seu objeto de estudo teria um teor de
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neutralidade, além de resgatar caracteristicas de uma educacdo pautada,
ndo apenas na Pedagogia ancorada na filosofia, mas na Pedagogia
pragmatista. O objetivo agora é maximizar a produtividade dos individuos
(SAVIANI, 2012). Isso porque ndo se articula com possibilidade de
superacdo da atual sociedade e, tampouco, oportuniza que o futuro
professor compreenda as multiplas determinacdes que a compdem. Para
Duarte (2010, p. 47), pelo viés pragmatista, “[...] a atividade ¢ o
pensamento humanos ndo ultrapassariam jamais a vida cotidiana”.
Portanto, ao se falar em formacéo de professores numa proposta pautada
no pragmatismo, tem-se como decorréncia a desvalorizagdo do
conhecimento cientifico. E, por consequéncia, esse tipo de formacao
recaira na atuacdo docente das instituices escolares. Se, na organizacéo
curricular, o mais valorizado é o conhecimento cotidiano dos alunos, a
fungdo do professor serd a organizacdo do ensino de modo que atenda e
dé significado para tal prioridade. Desse modo, 0s conhecimentos
construidos pela humanidade que séo ensinados pelos professores perdem
sua funcdo esclarecedora com base cientifica. Quando se recorre aos
conhecimentos produzidos pela ciéncia, sua utilidade tem apenas “[...] o
objetivo de formacgdo de habilidades e competéncias requeridas pela
pratica cotidiana.” (DUARTE, 2010, p. 38).

Por sua vez, para a formacdo do pedagogo a partir da postura
tedrica assumida neste trabalho, é fundamental a compreensdo da
importancia dos conceitos em um nivel mais elaborado. Essa concepc¢édo
€ assim caracterizada por Mello (2007, p. 87): na “[...] apropriagdo de
instrumentos culturais complexos [...] ndo basta a relacdo espontanea”.
Em outras palavras, os contetidos escolares se configuram como aqueles
gue precisam de uma cultura mediada e organizada intencionalmente por
pessoas mais experientes, nesse caso, 0 professor. As apropriacbes menos
complexas, que se baseiam na observacdo e imitacdo, proprias da vida
cotidiana, ocorrem sem necessidade de organizacdo intencional e
sistematizada, peculiar do trabalho escolar.

O PPC-B se estrutura em conformidade com as DCNP 2006,
porém em cinco, em vez de trés ndcleos de estudos. Em cada um deles,
articulam-se algumas ideias para a organizagao curricular. As disciplinas
gue oportunizam um conhecimento geral de sociedade, filosofia e
interpretacdo da realidade, fazem parte do primeiro nlcleo de estudos e
se distribuem ao longo do percurso formativo. E possivel observar que,
na composicao dos ndcleos, hd uma separacdo do campo de estudos para
a docéncia daqueles conhecimentos que se referem aos fundamentos da
educacdo. Estes, segundo o PPC-B, é que subsidiardo a compreensao da
educacdo a partir das questdes epistemoldgicas e sua articulagdo com as
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constituicdes sociais. Neles estdo previstas as questdes relacionadas ao
modo de organizacdo do ensino e sua funcdo no processo de
aprendizagem.

Nesse aspecto, recorremos a matriz do curso, na qual as disciplinas
estdo elencadas nos cinco nucleos de estudo citados no PPC-B, quais
sejam:; estudos basicos; educacéo e docéncia; praticas do ensino; estudos
integradores e fundamentos em educac&o.

Em relacdo ao outro projeto, a mudanca apresentada no PPC-B é a
de que uma disciplina do ndcleo de estudos basicos passe a ser optativa,
isto &, sua escolha fique a critério do aluno para, ainda que minimamente,
possa acrescentar outras caracteristicas a sua formacdo. O nucleo de
educacdo e docéncia contempla a inclusdo das seguintes disciplinas:
Ludico e Aprendizagem, Educacdo de Jovens e Adultos e Processos
Educativos, além de duas disciplinas de Educacio Especial em vez de
uma como na matriz anterior. Os nucleos de estudos integradores — dos
quais fazem parte as atividades de monitoria, pesquisa e atividades de
extensdo propostas pela instituicdo — sdo exclusividades desta matriz. No
nucleo de fundamentos em educacéo, foram incluidas duas disciplinas:
Teoria e Saberes do Curriculo e Pensamento Pedagdgico Brasileiro.
Também mudou o foco da disciplina referente a avaliagcdo. No PPC-A, a
disciplina era Avaliagdo da Aprendizagem. No PPC-B, a disciplina tem
como foco os processos internos e externos, com nome de Avaliacdo
Educacional e da Aprendizagem.

Nesse aspecto — questdes atinentes a avaliagdo educacional e da
aprendizagem —, observa-se que essa organizacdo curricular separa as
questdes docentes — entendidas no projeto como relagdo professor-aluno
— daquelas que possibilitam os estudos da educagdo em sua
complexidade. No entanto, ndo é uma opgéo peculiar do curso, mas um
ponto de convergéncia com 0s documentos legais. 1sso pode ser percebido
na Portaria Normativa n° 8, de 14 de marco de 2014, do INEP (BRASIL,
2014), que define os conhecimentos dos estudantes de Pedagogia a serem
avaliados na prova do ENADE, realizada em 2014. Em seu artigo 7°,
incisos Il e I11, manifesta o que o INEP entende como areas de docéncia
e de gestdo. No inciso I, faz o seguinte detalhamento do que sejam as
“areas especificas para a docéncia”: questdes relacionadas a identidade e
especificidade do trabalho docente; planejamento e avaliacdo do ensino e
da aprendizagem; os contetdos e metodologias especificas para as
diferentes areas do ensino, dentre elas Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Arte, Geografia, Historia; conhecimentos relacionados a
alfabetizacdo e letramento; as linguagens expressivas da infancia; as
praticas educativas no que concerne ao processo de aprendizagem das
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criangas, jovens e adultos; Libras e os temas transversais.

Mello (2007, p. 90) destaca que o proprio conceito de infancia
requer professores intelectuais capazes de compreender que esse periodo
“[...] é o tempo em que crianga deve se introduzir na riqueza da cultura
humana histérica e socialmente criada, reproduzindo para si qualidades
especificamente humanas™. Por decorréncia, tal compreensdo parte do
pressuposto de que é permitida essa apropriacdo da cultura humana na
infancia. “[...] permite as novas gera¢des subir nos ombros das geragdes
anteriores para supera-las no caminho do desenvolvimento tecnoldgico,
cientifico e do progresso social.” (MELLO, 2007, p. 90). Destarte, a
compreensao de crianca, nessa perspectiva, muda qualitativamente. Ao
invés de considera-la um ser fragil e incapaz, a crianca é compreendida
como um ser capaz de estabelecer relagcdes e explorar 0s espagos e objetos
ao seu redor. Ou seja, ela aprende desde que nasce e este aprender é o
motor do desenvolvimento. Entretanto, tal compreensdo ndo aparece
explicita nem nas DCNP nem nos projetos analisados neste estudo.

No inciso Ill, destaca as especificidades “para a gestdo escolar e
outros espacos educativos”, quais sejam: planejar e organizar a gestdo da
escola e outros espacos educativos; coordenar, elaborar e avaliar 0s
projetos politico-pedagdgicos; implementar e avaliar curriculos e
programas educacionais; coordenar e acompanhar 0s processos de ensino
e aprendizagem; articular conhecimentos relacionados a gestao
democratica na educacéo e as politicas e praticas que articulam a escola,
a comunidade e os movimentos sociais (BRASIL, 2014). Com relagdo a
ampliacdo do foco da disciplina de Avaliagdo da Aprendizagem para
Avaliacdo Educacional e da Aprendizagem, é possivel perceber que
houve uma percepcéo daquilo que se configurou nas principais politicas
publicas da educagao: supervisao, inspe¢do e punigdo pautadas em indices
de testes-padrdo em ambito nacional.

O entendimento de docéncia do ndcleo destinado a este fim do
PPC-B — apesar de algumas entidades terem defendido o contrario —
também aparece no parecer do CNE/CP n° 5/2005 ao tratar da formacao
do pedagogo e sua articulagdo com as praticas educativas. Em seu teor
traz que “[...] tais praticas compreendem tanto o exercicio da docéncia,
como o de diferentes funcbes do trabalho pedagdgico em escolas, o
planejamento, a coordenagdo, a avaliagdo de praticas educativas [...]”
(BRASIL, 2005, p. 06). Sendo assim, a organizacéo curricular do PPC-B
— ao separar as disciplinas atinentes as questfes de docéncia daquelas
relacionadas aos fundamentos de gestdo escolar — ndo se distancia do que
preconizam os pressupostos do préprio MEC.

Entretanto, ha indicios de um salto qualitativo deste Projeto em
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relagdo ao PPC-A. Isso se expressa no primeiro nicleo de estudo, ao
sugerir a constante articulacdo dos conhecimentos que compfem a
formac&o em nivel superior ao longo de todo o curso. Tal orientagdo se
revela no segundo e quarto nicleos com o pressuposto de que possibilita
a compreensdo da educacdo de forma contextualiza que é necessaria para
0 entendimento dos aspectos epistemolégicos e da organizagao do ensino.
Além disso, por se articular com a atuagdo profissional e as atividades de
pesquisa, extensdo e outros (terceiro e quinto ndcleos). Outra
peculiaridade do PPC-B ndo contemplada no PPC-A sdo os nucleos de
estudos integradores. Estes também estdo em consonancia com o que
estabelecem as DCNP, ao tratarem da organizacao curricular, no artigo
6°, inciso Ill. Esse dispositivo legal prescreve como nlcleo de estudos
integradores as atividades voltadas para a pesquisa, seminarios, bem
como a ampliacéo e diversificacdo dos estudos.

Se compararmos com a concep¢do do curso expressa no quadro 03,
sdo possiveis algumas alusGes ao modo de organizacdo do curriculo.
Observa-se uma separacdo das disciplinas que compdem as questdes
atinentes ao trabalho docente (entendido no PPC-B como trabalho
professor e aluno, diretamente em sala de aula) e o que fundamenta o
entendimento da Pedagogia e da educacdo de uma maneira geral. Essa
formagéo preconiza uma compreensdo concreta da realidade escolar e sua
articulagdo com a organizagao social, que se constitui como determinada
e determinante de si prépria.

Uma preocupacdo que vem & tona a partir de tal organizacéo
curricular ndo é outra sendo: Ao prever na formacao profissional do futuro
pedagogo todo o leque de possibilidades de atuacdo profissional previstos
nas DCNP, ndo se correria o risco de uma formag&o superficial? O tempo
necesséario para tal formagdo (3.200 horas) daria conta de maiores
aprofundamentos de tantos perfis profissionais?

A legislacdo atual do curso concebe autonomia as IES para a
estrutura curricular do curso. Essa autonomia pode ser observada no
artigo 6° da Resolucéo n° 1/2006 do CNE/CP: “A estrutura do curso de
Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica
das instituicdes, constituir-se-a de [...]” (BRASIL, 2006, p. 03), trés
nicleos de estudos que preconizam uma formacdo abrangente e
flexibilizada. Novamente, as questdes de organizacdo do curriculo sdo
um desafio para as instituigdes formadoras. Apesar dessa orientacdo na
estruturacdo dos curriculos, as DCNP ainda ndo apontam uma
especificacdo daquilo que vai compor o curriculo de tais ndcleos de
estudos (SHEIBE, 2007). No entendimento de Saviani (2012), essa
tentativa de multiplas fungdes inviabiliza uma formagdo que seja
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qualitativamente aceitavel.

Sendo assim, que organizacao curricular poderiamos estabelecer
para os cursos de formacdo de educadores? A partir de que premissas
educativas?

Uma proposta de escola e educacdo para o século XXI, segundo
Saviani (2015), aponta duas alternativas. Uma voltada cada vez mais aos
interesses do mercado, tal como vem prevalecendo. A outra seria aquela
que percebe uma possibilidade de reversdo, o que implica
necessariamente uma transformacéo ndo apenas da escola, da educacédo e
da formacdo dos sujeitos, mas de toda a organizacdo da sociedade. Esta
segunda se assenta no trabalho como principio educativo e possui trés
sentidos. O primeiro diz que a referéncia para a organizacdo do ensino
fundamental é o modo que a sociedade esta organizada atualmente. O
segundo traz a referéncia para a organizacéo do ensino médio e superior
como sendo a necessidade de participacdo direta dos sujeitos no trabalho
socialmente produtivo. Em nivel médio, a premissa é o resgate da relagéo
pratica entre trabalho e conhecimento, visando a formacao politécnica,
com o dominio de diferentes técnicas da producéao e ndo de adestramento
em técnicas produtivas. Para o nivel superior ndo cabe apenas a formagédo
profissional, mas também a organizacdo da cultura superior, que
possibilite, aos sujeitos, a participacdo da vida cultural de modo pleno
independente da atuacdo profissional. O terceiro sentido aponta para o
trabalho pedagdgico como referéncia para a escolha dos contelidos a
serem desenvolvidos, com vista a formacdo humana. Para tal, a
necessidade premente é a garantia do acesso, a todos, ao mais elevado
grau de desenvolvimento das producGes da humanidade, mais
especificamente os conhecimentos cientificos. Esse preceito para a
organizagdo curricular tem ampla aproximacdo com as elaboractes
tedricas desenvolvidas por Davydov e seus colaboradores. Em seus
estudos, Davidov (1987) preconiza em seus principios de organizacdo do
ensino com vistas ao desenvolvimento tedrico dos estudantes. Trata-se de
uma finalidade pertinente a perspectiva materialista-dialética atrelada ao
pressuposto de que a compreensdo dos nexos conceituais tedricos, das
contradi¢des e suas determinantes sdo fundamentais para a atuagéo
consciente na sociedade.

Embora ndo referenciado em nenhuma de suas partes,
vislumbramos que, no processo de implantacdo do PPC-B, o modo de
organizagdo do ensino preconizado por Davidov — voltado ao
desenvolvimento da atividade de estudo — se apresenta como uma
possibilidade. Isso porque, para Davidov, a educagdo escolar e o
desenvolvimento humano constituem uma unidade que tem por base os
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conceitos cientificos e culturias, objetivados nas matérias escolares
(LIBANEO; FREITAS, 2013).

Porém, por se tratar de um curso de formacdo de professores,
implica na compreensdo de que a educacdo ndo € autbnoma ou
dependente absoluta das condi¢des sociais vigentes e tem na superacao
dessas crengas seu ponto basilar (SAVIANI, 2006). Tal prerrogativa
também é indicada pelo PPC-B ao se referir a concep¢do do curso.

Contudo, ndo se pode perder de vista o alerta de Franco, Libaneo
e Pimenta (2007), ao enfatizarem que o curso de Pedagogia tem se
constituido a partir das formas burocraticas, com desprezo da dimenséo
epistemoldgica. Isso produz indmeras dificuldades para compreenséo da
identidade profissional e a formacdo dos futuros pedagogos. Na
sequéncia, o foco desta analise estard voltado para a formacdo
manifestada nos dois projetos do curso.

3.1.3 Os objetivos do Curso

Quanto a esse elemento da unidade de analise, os objetivos do
curso, tanto no Projeto Pedagégico A quanto no Projeto Pedagdgico B,
estabelecem como objetivo geral “Formar profissionais que tenham
competéncia cientifica, técnica e humana para atuar na educagdo,
comprometidos com o atendimento das necessidades dos estudantes e do
contexto que estdo inseridos”. Os dois projetos também apresentam um
objetivo especifico em comum, que direciona para a formacdo de
professores da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com compreensdo da realidade educacional nacional e estadual. Além
deste, 0 PPC-A estabelece uma formacao com préticas pedagdgicas que
possibilitem o embate de conhecimentos entre os envolvidos, o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, bem como capacitar o
educador para atuar na educacao especial.

O PPC-B define a formag&o ndo so6 para a Educagdo Infantil e 0s
Anos Iniciais da educacdo fundamental, mas também para a Educacéo de
Jovens e Adultos e o magistério do Ensino Médio. Acrescenta, em termos
de objetivo especifico, a aquisi¢do de conhecimento para a participacdo
dos profissionais na elaboracdo, implementacdo, coordenacdo,
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico de ambientes
escolares e ndo escolares. Além disso, possibilitar, aos futuros pedagogos,
o conhecimento interdisciplinar das diferentes fases do desenvolvimento
humano. Também indica que, a partir de uma perspectiva critico-
investigativa e problematizadora das questfes educacionais, deve
estimular a participagdo em eventos de carater académico-cientifico.
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Quadro 5 - Elementos de analise referentes ao objetivo geral e objetivos
especificos do curso de Pedagogia
Transcricdo dos documentos

Objetivo geral: Formar profissionais com competéncia cientifica, técnica
e humana para atuar na educagéo, comprometendo-se com o
atendimento as especificidades dos estudantes e do contexto que estéo
inseridos. (p. 45)

Objetivos especificos:

- Formar profissionais para o campo da atuagdo pedagégica, a saber, o
educador de magistério na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental; (p. 46)

- Formar educadores habilitados para a compreensdo da realidade
educacional brasileira e catarinense; (p. 46)

- Aproveitar a vivéncia de situagdes pedagogicas que possibilitem o
permanente embate de conhecimentos entre sujeitos (alunos/professores)
constitutivos do processo formativo; (p. 46)

- Desenvolver habilidades e competéncias no novo profissional, sejam
elas as mais diversas, para que sua formagdo seja a mais completa
possivel. (p. 46)

Projeto Pedagdgico A

Objetivo geral: Formar profissionais com competéncia cientifica, técnica
e humana para atuar na educagdo, comprometendo-se com o
atendimento as especificidades dos estudantes e do contexto que estdo
inseridos. (p. 49)

Objetivos especificos:

- Formar profissionais para 0 campo da docéncia na Educacdo Infantil e
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Educacédo de Jovens e
Adultos e Ensino Médio na modalidade Normal; (p. 49)

- Oportunizar o conhecimento para a participacdo na elaboracéo,
implementac&o, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagdgico de ambientes escolares e ndo-escolares; [sic] (p. 49)

- Assegurar conhecimentos que possibilitem ao futuro docente trabalhar
0s saberes escolares de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano; (p. 50)

-Promover uma perspectiva critico-investigativa e problematizadora
frente aos processos educativos, estimulando a participagdo em eventos
cientificos e atividades de pesquisa e extensao. (p. 50)

Projeto Pedagégico B

Fonte: Cdpia na integra dos Projetos Pedagdgicos do Curso de Pedagogia objeto
desta pesquisa.

Dado que os dois projetos estabelecem o mesmo objetivo geral,
nossa atencdo voltou-se aos objetivos especificos, a fim de entendermos
seus desdobramentos para a fungéo formativa do curso. Esta situagéo traz
em si uma contradi¢do, tendo em vista que o0s objetivos se produzem a
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partir de pressupostos e meios para atingir as finalidades.

No PPC-A é possivel perceber certa coeréncia em alguns pontos
no que se refere ao ajuste da formacao as exigéncias legais e atuais. 1sso
se manifesta na insisténcia em desenvolver, nos futuros pedagogos,
competéncias e habilidades para lidarem com o0 novo e o inesperado.
Além disso, adaptem-se ao atual contexto marcado por mudancas cada
vez mais rapidas, bem como saibam resolver problemas emergentes.
Portanto, segundo Scalcon (2008, p. 42), “[...] ndo se trata da
intencionalidade de producdo de conhecimento, mas de aquisicdo e
desenvolvimento de habilidades e competéncias Uteis para o
enfrentamento dos problemas da realidade”. Um dos objetivos também
aponta para o “embate” de conhecimentos entre professor e aluno, tendo
como referéncia as vivéncias de situacfes pedagogicas.

Nesse elemento de anélise, observamos algumas contradi¢es no
PPC-A. Em um dos objetivos especificos, estabelece uma formacao
capaz de possibilitar a compreensdo da realidade educacional em ambito
nacional e estadual. Porém, ao mesmo tempo, enfatiza o desenvolvimento
de “[...] habilidades e competéncias para que a formagdo seja a mais
completa possivel” (PPC-A, p. 46). A contradicdo se apresenta a medida
que estabelece uma formagdo em que 0s sujeitos humanos estejam
constantemente adaptados as demandas atuais (sociais, econémicas e
politicas). Isso entra em choque com a capacidade de compreender e
realizar a analise histérico-social de determinantes que sdo fruto de
produgdes humanas; portanto, ndo a adaptacdo entendida como
sobrevivéncia do mais capaz.

A formacdo pretendida no PPC-A é aquela priorizada nas
instituicOes escolares, questionada por Duarte (2010) ao enfatizar que as
atividades e projetos escolares demandam de conhecimento que €
proveniente do campo da ciéncia; entretanto, “[...] o que articula os
conhecimentos é o objetivo de formacdo de habilidades e competéncias
requeridas pela pratica cotidiana (DUARTE, 2010, p. 38).

Contrariamente, as Pedagogias com caracteristicas criticas se
baseiam numa organizacdo de ensino que da conta de produzir no
individuo singular a humanidade que se estabeleceu no conjunto dos
homens. Nesse sentido, a préxis € a categoria central para a formagéao que
preconiza a transformacéo das condi¢des objetivas de existéncia humana.
Para Scalcon (2008, p. 44),

[...] o conceito de praxis, como atividade social
humana, prética social e categoria fundamental
para a compreensao dos processos de elaboragdo
do conhecimento e de formacdo de professores,
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possibilita-nos uma aproximacgdo das relagGes
existentes entre o trabalho educativo e os fins
sociais dessa atividade, uma vez que tomamos a
prética social como ag8o consciente, pressuposto e
alvo, fundamento e finalidade da atividade
pedagdgica.

Vale enfatizar que, nesse contexto, esta o processo de apropriacao
dos conceitos cientificos e da cultura humana, como funcgéo do ensino
sistematizado. Para Moura et al. (2010), essa apropriacdo sO € possivel
guando decorrente da propria atividade do homem, nesse caso, de ensino.
Portanto, diferencia-se da atividade espontanea, imediata, tal como sugere
0 PPC-A. Para os autores,

A atividade de ensino do professor deve
gerar e promover a atividade do estudante,
deve criar nele um motivo especial para a
sua atividade: estudar e aprender
teoricamente sobre a realidade [..]. O
professor [..] em atividade de ensino
continua se apropriando de conhecimentos
tedricos que lhe permitem organizar acdes
que possibilitem, ao estudante, a
apropriagdo de conhecimentos tedricos
explicativos da realidade e o
desenvolvimento do pensamento teorico,
ou seja, agbes que promovam a atividade de
aprendizagem de seus alunos. (MOURA et
al., 2010, p. 213-214).

Para se prover uma atividade de ensino aos futuros pedagogos, uma
situacdo que precisa ficar clara no seu percurso de formagao, oposta ao
proposto no PPC-A, é apontada por Hurtado (2003). Para a autora, 0
processo de assimilacdo e aprendizagem dos alunos se torna mais
completo e eficaz quando a orientacdo dada pelos docentes é capaz de
expressar com qualidade o dominio correto e consciente aos alunos dos
contelidos e o0s procedimentos necessarios.

Mais uma vez o PPC-A manifesta consonancia com as novas
demandas das politicas educacionais brasileiras para a formacdo de
educadores € a organizacgao do ensino nas instituicdes escolares. Por sinal,
demandas que, segundo Saviani (2013b), ja se explicitam nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de 1997. Para o autor, no referido
documento, fica claro que a Pedagogia deve tratar da funcéo da educacéo
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e, consequentemente, da organizacgdo do ensino, como sendo de capacitar
os alunos para adquirir novas competéncias, novas habilidades e novos
saberes. Ou seja:

[..] trata-se de ter em vista a formagdo dos
estudantes em termos de sua capacitacdo para a
aquisicdlo e o0 desenvolvimento de novas
competéncias, em fungdo de novos saberes que se
produzem e demandam um novo tipo de
profissional [..] Essas novas relagBes entre
conhecimento e trabalho exigem capacidade de
iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca,
“aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas
para a escola. A educacdo basica tem assim a
funcdo de garantir condi¢des para que o aluno
construa instrumentos que o capacitem para um
processo de educacdo permanente. (BRASIL,
1997, p. 28).

Para Davidov (1987), quando o ensino tem como funcéo principal
a adaptacdo dos sujeitos as necessidades econémicas, ele ndo é capaz de
prover uma formagdo humana integral, mas sim parcial. Sua funcéo €
preparar 0 homem para adaptar-se cada vez mais aos modos de producgédo
da sociedade atual, subordinado e reprodutor desse contexto.

Com relagdo aos objetivos do PPC-B, encontramos o0
entendimento de que a docéncia € a atuacdo direta com o aluno, distinta
da area de gestdo e producdo do conhecimento. Ha, pois, coeréncia com
0 sinalizado na sua organizagdo curricular ao estabelecer uma distin¢do
entre os nlcleos e as disciplinas de docéncia.

Alguns autores estabelecem a docéncia como base de formagéo.
Porém, ndo entendida em sentido restrito, mas sim como um avango em
relacdo as demais regulamentacBes existentes até entfo. Para Sheibe
(2001), a contribuicdo da ANFOPE na formacéao do pedagogo, no cenario
brasileiro, ndo considera pertinentes categorizagdes estabelecidas pela
SESU/MEC, tais como o bacharelado (académico e profissionalizante) e
a licenciatura. A referida entidade, conforme Sheibe (2001, p. 07), destaca
que a finalidade na formagdo do pedagogo “[...] é capacitd-lo para a
docéncia e, consequentemente, para outras fungdes que envolvem
técnicas educacionais, considerando que a docéncia é a mediacdo para
outras fungdes que envolvem o ato educativo intencional”. Se tomarmos
0 entendimento de docéncia proposto nas DCNP, entdo uma das
principais preocupacfes é com o alargamento das funcées do profissional,
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desde a formacado inicial: professor, gestor e pesquisador. Entretanto, nao
discutiremos aqui essas centralidades, mas elas servem de alerta a fim de
gerarem reflexdes por parte das IES nesse momento que as recentes
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial precisam de
adequacéo até o ano de 2017 (BRASIL, 2015b).

Entre os objetivos especificos, o PPC-B também acena para o
trabalho interdisciplinar, tal como as DCNP. Vale destacar que com
relacdo ao trabalho interdisciplinar nas instituicGes escolares, algumas
indagacOes se apresentam: Que condigdes objetivas essa efetivacdo do
trabalho interdisciplinar proporciona as escolas? Sao dadas condicGes
para efetivar a interdisciplinaridade nas escolas? Sera que pelas condi¢des
de trabalho dos professores € possivel um trabalho interdisciplinar?
Afinal, o que se entende por interdisciplinaridade na formacdo dos
professores?

As DCNP, no artigo 3°, explicitam que a pluralidade de concepc¢oes
tedricas/praticas e todo o repertério de “informagdes”, adquiridos durante
a formacdo, fundamentar-se-40 no principio da interdisciplinaridade.
Também serdo levadas em conta outras premissas referentes a relevancia
social, a ética e a estética, a democratizacdo e a contextualizacdo
(BRASIL, 2006). Se entendermos que a Pedagogia é uma ciéncia tedrica
— porque forma as pessoas a partir de uma determinada postura da
realidade — e também uma ciéncia pratica — porque lida com a busca do
conhecimento a partir das interaces humanas (NOGUEIRA, 1994),
entdo ndo lhe € possivel outra relagdo com o seu objeto, neste estudo,
sendo de uma organizacdo do ensino interdisciplinar. No entanto, isso ndo
desqualifica a Pedagogia como ciéncia da educacdo, pois, conforme
definicdo de Libaneo (2010), ela promove uma sintese integradora de
diferentes concepcdes de cada uma das ciéncias da educagio sem perder
sua autonomia epistemoldgica ou se reduz a qualquer uma delas. Para o
autor, é a partir da perspectiva histdrico-critica que a Pedagogia se torna
uma teoria capaz de orientar a pratica cotidiana dos professores, isto é,
uma ciéncia da e para a educacao.

Entretanto, um questionamento se apresenta: Que tipo de
interdisciplinaridade as DCNP preconizam? Como ela se apresenta nos
curriculos? E a mesma compreensio de Freire (1994) ao dizer que se faz
necessaria a adocdo de um trabalho interdisciplinar e transdisciplinar, pois
a busca pela objetividade se apresenta dessa forma? Para Freire (1994), a
totalidade da realidade se apresenta e se impde a subjetividade e ndo o
contrario. Em outras palavras, o real em sua totalidade é transdisciplinar.
O que entendemos por interdisciplinaridade, em tais regulamentacgdes €
aquilo que se articula com as Pedagogias contemporaneas — que S&o
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releituras feitas pelo viés idealista — que negam incisivamente a totalidade
da realidade. Para Duarte (2010), tal entendimento € decorréncia de uma
crenca de que esses fragmentos se unem ao acaso e que, por decorréncia,
sdo inacessiveis ao conhecimento racional. Portanto, é preciso juntar os
fragmentos daquilo que no real, em esséncia, é desfragmentado, ou,
conforme os termos mais “modernos”, transdisciplinar.

3.1.4 Finalidades do Curso

O PPC-A traz como finalidade do curso de Pedagogia a formacéo
do educador que atuara na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Conclama por uma concepgdo atual e abrangente a
partir da inter-relacdo dos eixos articuladores do curriculo. O PPC-B tem
como finalidade a formac&o do docente para atuacéo em diversos ambitos
gue preconizam as DCNP: docéncia da Educacéo Infantil, anos do Ensino
Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio na
modalidade Normal, atividades de gestdo, planejamento e avaliagdo dos
sistemas de ensino. Porém, de modo tal que o pedagogo compreenda o
saber historicamente sistematizado e a articulagdo de diferentes
contextos: ordem social, cultural, natural.

Quadro 6 - Elementos de andlise referentes a finalidade do curso no
projeto analisado
Transcricdo dos documentos

O curso tem a finalidade de formar o educador com habilitagdo no
Magistério da Educagdo Infantil e dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental. (p. 46)

A formagdo de um profissional habilitado dentro de uma concepgao
atual e abrangente [...] e sdo atendidas a partir da inter-relagéo dos eixos
norteadores do projeto pedagdgico do curso. (p. 47).

Projeto Pedagdgico
A

O curso tem a finalidade de formar o educador para atuar no Magistério
da Educacdo Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
Educacéo de Jovens e Adultos e Ensino Médio na modalidade Normal,
atividades de gestao, planejamento e avaliagdo dos sistemas de ensino.
(p. 51)

Tem-se como finalidade que os futuros profissionais compreendam a
sistematizagdo do saber historicamente acumulado pela humanidade e
construcdo de novos conhecimentos; e procura-se um desenvolvimento
amplo do futuro pedagogo, de maneira que compreenda as diferentes
articulagdes de ordem humana, natural e sdcias e seus desdobramentos.
(p. 51)

Projeto Pedagbgico B
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Fonte: Cdpia na integra dos Projetos Pedagégicos do Curso de Pedagogia objeto
deste estudo.

As finalidades do curso, expressas no PPC-A, voltam-se para a
atuacdo na docéncia, entendida como a atuacao direta na relagéo professor
e aluno. No entanto, essa concepcao difere do entendimento de Libaneo
e Pimenta (1999) ao dizerem que a Pedagogia ¢ mais ampla que a
docéncia. Para os autores, a defesa da ideia ampliada de docéncia,
preconizada nas legislacBes, ndo se ampara em nenhuma teoria ou
conceito. Essa concepcao reducionista de formacéo dissolve a Pedagogia,
identificando-a num curso de formacao de professores, (BRASIL, 2006),
prioritariamente, para 0 magistério na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Ao explicitar que a finalidade do curso se atrela a concepcéo atual
de educacdo — cuja objetivacdo ocorre a partir dos eixos norteadores do
projeto (quadro 6) —, pensamos que outras evidéncias se fazem
necessarias, porém negligenciadas no projeto.

Se compararmos a finalidade indicada no projeto com o que orienta
0 Parecer do CNE/CP n° 5/2005, observaremos que ambos vdo na mesma
direcdo da politica de formacgdo de pedagogos nacional. Ao tratar das
finalidades do curso, o referido parecer apresenta principios a serem
observados na organizacdo curricular das IES: “[...] o respeito as
diferentes concepgdes tedricas e metodologicas préprias da Pedagogia e
aquelas oriundas de areas de conhecimento afins[...]” (BRASIL, 2005, p.
06). Tal concepcdo é prevista no PPC-A e se fundamenta em um
paradigma pragmatico, como foi observado na analise anterior. No
entanto, vale reafirmar que existem resisténcias para com tais concepgdes.
Para Eidt e Duarte (2007), ao se adequar 0 ensino aos interesses imediatos
e pragmaticos dos alunos, estes sdo privados do acesso a cultura humana
em suas formas mais desenvolvidas. Mas as politicas educacionais atuais
estabelecem a finalidade da escola — e, consequentemente, dentre outras
situagdes, para o professor — num contexto de contradicdo. Isso fica
explicito, conforme Libaneo (2012a, p. 20, grifo do autor), ao indicar que

[..] o papel socializador da escola mediante a
promocdo da equidade social, o respeito as
diferengas e a solidariedade ao proximo [...] da
mesma forma que, para os alunos, oferece-se um
kit de habilidades para sobrevivéncia, oferece-se ao
professor um kit de sobrevivéncia docente
(treinamento em métodos e técnicas, uso de livro
didético, formacg&o pela EaD).
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Para Davidov (1987), quando a finalidade e os objetivos da
educagdo ndo conseguem dar conta da diferenciagdo dos conceitos
cotidianos e cientificos — os cotidianos sdo 0s que pautam o principio do
carater sucessivo da aprendizagem —, revela-se uma coeréncia com a
escola tradicional. Tais praticas, para Saviani (2013b), pautam e orientam
as reformas educacionais no pais a partir dos anos 1990. Elas se
apresentam com caracteristicas light e ndo requerem maiores precisfes
conceituais.

Algumas consideragdes podem ser feitas a respeito da finalidade
estabelecida pelo PPC-B que, novamente, destacamos: necessidade de os
futuros pedagogos compreenderem que o saber € historicamente
produzido pela humanidade e suas articulagdes em diferentes esferas
sociais. Isso indica que, na organizacdo curricular, faz-se necessario o
estudo dos contelidos numa perspectiva historica, com suas diferentes
articulag@es e contradi¢fes. Por consequéncia, considera a compreensao
do movimento histdrico de constituicdo humana e suas relagdes.

Para tanto, em seu processo de formacg&o profissional, o pedagogo
deve apropriar-se do conceito de realidade, entendida como histéricae em
constante movimento. Além do mais, com o entendimento de que o tempo
historico se aproxima das elaboragdes das ciéncias sociais e humanas
(SAVIANI, 2015).

Portanto, a expectativa no direcionamento do ensino é que as
futuras geracBes tenham acesso ao conhecimento historicamente
produzido, o0 que requer uma orientagdo coerente para o ensino, a fim de
possibilitar a atividade cognoscitiva dos alunos. Nesse sentido, Hurtado
(2003, p. 103) diz que

[...] la atividad cognoscitiva correctamente
estructurada, orientada y dirigida produce también el
desarrolo del es escolar que la realiza. Em ello radica
un principio pedagégico fundamental: lograr uma
ensenazd que deserrole.

Ou seja, a atividade de ensino direciona para o aprendizado daquilo
que o estudante ainda ndo sabe, mas tem condi¢gdes de aprender com
orientagdo de outra pessoa (VIGOTSKI, 2009). Sem a nitida
compreensdo desse processo, a aprendizagem continuard em nivel de
conceito cotidiano do aluno e, por consequéncia, Se restringira ao
desenvolvimento do pensamento empirico. A atuacdo do professor
voltada para aquilo que o estudante ainda ndo consegue fazer sozinho tem
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mais importancia para o seu desenvolvimento intelectual do que as
possibilidades de fazer por si s6 (SHUARE, 1990).

Esse é, para nos, o sentido da Pedagogia para a organizacdo do
ensino com vistas ao desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores nos alunos. Por isso, a atencdo na organizacao do ensino se
volta para o estagio atual de seu desenvolvimento e, principalmente, para
0 seu desenvolvimento préximo (VIGOTSKI, 2010). Em outras palavras:
“La pedagogia no debe orientarse al ayer, sino al mafiana del desorrollo
infantil.” (SHUARE, 1990, p. 77).

O tipo de formacdo que pode dar conta da articulagdo preconizada
no PPC-B é aquela na qual o pedagogo tem condicdes da abrangéncia de
sua atuacdo ndo s6 em sala de aula, mas da escola e da sociedade como
um todo. Tal situacdo sugere a necessidade de uma atuacdo consciente.
Esse tipo de consciéncia so € possivel a partir de conhecimentos tedricos
sobre a realidade (LIBANEO; PIMENTA, 1999).

Entretanto, mais uma vez é preciso destacar que se corre 0 risco
de interpretagdes equivocadas de tais compreensdes tedricas — necessarias
para o entendimento da realidade — expostas no PPC-B. Isso porque, ao
enfatizar para a finalidade do curso a formacdo do pedagogo para atuar
em niveis e modalidades distintas (Educacdo Infantil e das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio
na modalidade Normal, atividades de gestdo, planejamento e avaliagdo
dos sistemas de ensino) pode estar “[...] em constru¢do um profissional
polivalente, com um espectro de atuacdo amplo, embora com formagéo
restrita do ponto de vista teérico.” (EVANGELISTA; TRICHES, 2008,
p. 01-02). Essa situacdo também é decorrente de uma outra situacado: entre
as finalidades do curso, ndo aparecem as questdes relacionadas a
producdo e difusdo do conhecimento cientifico no campo da educacéo,
conforme orienta o inciso Il do artigo 4° das DCNP. Esta finalidade
também ndo foi observada no PPC-A.

A sintese sobre ambos os projetos é que a concep¢do de docéncia
ora configura-se restrita a atuacdo em sala de aula (PPC-A), ora como
uma docéncia extremamente ampliada (PPC-B). Para Triches e
Evangelista (2012), na concepcdo de docéncia ampliada, configura-se o
pressuposto pragmatista, traduzido nas atuais diretrizes do curso. A
docéncia é compreendida como pratica profissional da acdo, voltada a
resolucdo de problemas centrados na busca por controle e “bons”
resultados. Para tal situacdo, a centralidade das DCNP pauta-se na l6gica
das competéncias.
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3.1.5 O perfil do Egresso

O perfil do egresso proposto pelo PPC-A traz uma idealizacdo de
profissional com algumas capacidades que favorega o desenvolvimento
infantil em diversos aspectos; promova a ampliacdo de experiéncias da
crianca; contribua para a interacdo e convivéncia na sociedade com
valores de solidariedade, respeito, cooperacdo e liberdade; e seja
comprometido com a transformacdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. O PPC-B espera que o futuro docente atue nas diferentes
funcles, etapas e modalidades da educagdo (escolar e ndo escolar) com
vistas a aprendizagem dos sujeitos em suas diferentes fases de
desenvolvimento.

Quadro 07 — Elementos de andlise referentes ao perfil do egresso
manifesto nos projetos analisados
Transcricdo dos documentos

O professor idealizado evidenciara:

Capacidade de favorecer o desenvolvimento infantil, nos aspectos fisico, motor,
emocional, intelectual e social da crianga; (p. 47)

Capacidade de promover a ampliagdo das experiéncias e dos conhecimentos
infantis, estimulando o interesse da crianca pelo processo de transformacéo da
natureza e pela dindmica da vida social; (p. 47)

Capacidade de contribuir para que sua interagdo e convivéncia na sociedade sejam
produtivas e marcadas pelos valores de solidariedade, liberdade, cooperagéo e
respeito; (p. 48)

Ao mesmo tempo, sua formagdo devera priorizar aspectos que o tornem um
profissional comprometido com a transformacéo da realidade, com a ampliagéo das
possibilidades de Educagdo e com a construcdo de uma Escola de qualidade, capaz
de tornar menos distante o sonho de uma sociedade justa e igualitaria. (p. 48)

Projeto Pedagogico A

Atuar na fungdo de docente no ambito da Educacéo Infantil, no magistério das
séries iniciais do Ensino Fundamental e do magistério de disciplinas pedagogicas
do Ensino Médio, em escolas de Educacéo Especial. Podera atuar também nas
funcdes de gestdo e suporte pedagdgico, no planejamento, execugdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educacionais educativas
ndo escolares com vistas a promogao da aprendizagem de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano, em diferentes etapas e modalidades da
Educacdo Bésica e demais atividades do processo educativo. (p. 51-52)

Projeto Pedagégico B

Fonte: Copia na integra dos Projetos Pedagdgicos do Curso de Pedagogia objeto
deste estudo.

O profissional preconizado pelo PPC-A deve ser capaz de
compreender a infancia, bem como seu processo de aprendizado e
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desenvolvimento em diferentes aspectos, para ampliacdo das experiéncias
e conhecimentos da crianga. A atuacdo na realidade compreende a
insercdo em uma sociedade democrética (com os principios de liberdade,
respeito, cooperacao e outros). O que é um preceito da pés-modernidade,
isto é, a legitimacdo se da pelo respeito a diferenca (SAVIANI, 2013b).
Em outras palavras, trata-se de uma atuacdo docente com foco na
preparacdo da crianga para a inser¢cdo em uma sociedade cooperativa,
democrética. Tal prerrogativa faz parte do que Saviani (2013b) nomeia de
novas pedagogias que exercem grande influéncia na mente dos
professores brasileiros. Uma incessante busca por solugfes magicas e
rapidas, o que desqualifica o saber cientifico. Desse modo, simplifica-se
ao extremo, resultando numa cultura escolar na qual “[...] o utilitarismo e
o0 imediatismo da cotidianidade prevalecem sobre o trabalho paciente e
demorado de apropriacdo do patrimdnio cultural da humanidade.”
(SAVIANI, 2013b, p. 449).

Tendo por base uma formacédo que enfatiza o saber fazer na atuacéo
profissional, o perfil do pedagogo do PPC-A também propde que ele se
comprometa com a realidade. Para tanto, pressup8e a construgdo de uma
escola de qualidade que, por consequéncia, tera uma sociedade mais justa
e igualitaria. Ou seja, ha a compreensao de que é por meio da educacéo
gue se pode sanar as deficiéncias de uma sociedade desigual e excludente.
Para Duarte (2010), essas configuracdes de Pedagogias contemporaneas
trazem consigo a ideia de que os problemas sociais sdo resultados de
desajustes individuais. Por decorréncia, a educagdo dessas mentes levaria
a superacao de tais problemas: uma educagéo para a paz para combater a
violéncia; educagdo ambiental para combater o desmatamento; formacao
profissional cada vez mais flexivel ou com apelo ao empreendedorismo
como suporte para superar o desemprego; e o extremo de formar o
individuo para a competitividade do mercado de trabalho, mas que tenha
forte espirito de solidariedade social.

Um dos objetivos do curso preconiza o aprendizado espontaneo
por meio da experiéncia e dos conhecimentos infantis. Isso secundariza
0s conceitos cientificos, pois “[...] ndo importa o que o aluno venha saber
por meio da educagdo escolar, mas sim o processo ativo de reinvencao do
conhecimento.” (DUARTE, 2010, p. 40). A aprendizagem dos contelidos
e dos saberes produzidos pela humanidade néo é a finalidade, mas sim a
ampliacdo de experiéncias que possibilitem uma aquisicao espontanea de
construir seu préprio conhecimento.

Tomando como referéncia as Pedagogias explicitadas por Saviani
(2012), o PPC-A da indicios de inserir-se numa concepgdo humanista
moderna. Nessa situagdo, a Pedagogia “[...] devera dar conta das
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diferencas que caracterizam os individuos, 0s quais devem ser
considerados nas suas situagBes de vida e na interacdo com o0s outros
individuos.” (SAVIANI, 2012, p. 68). Nesse caso, a pratica pedagogica
tem o intuito de “[...] valorizar a atividade, as experiéncias, a vida, os
interesses dos educandos.” (SAVIANI, 2012, p. 68). Essa concep¢do
humanista moderna traz indicios de novas configuragdes de Pedagogia
com uma reconfiguracdo do lema “aprender a aprender”, agora com “[...]
necessidade constante de atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar
a esfera da empregabilidade.” (SAVIANTI, 2013b, p. 432).

Vigotski, Davydov, entre outros, defendem que a prioridade na
educacdo escolar é para o ensino desenvolvimental, aquele que antecede
a aprendizagem e promove o desenvolvimento. Isso é possivel por meio
dos conceitos cientificos, pois,

[...] se os conceitos cientificos desenvolvem
alguma é&rea ndo percorrida pela crianga, se a
assimilacdo desses conceitos vai a frente do
desenvolvimento, ou seja, opera em uma zona que
na crianca ainda ndo0 amadureceram as
possibilidades, entdo comegam a entender que a
aprendizagem dos conceitos cientificos pode
efetivamente desempenhar um grande papel no
desenvolvimento da crianca. Pode-se dizer que 0s
conceitos cientificos ampliam o circulo da ideia da
crianca. [...] € essencial entender ndo o que ha de
comum no desenvolvimento dos conceitos
cientificos e espontaneos, mas em que eles sdo
diferentes, logo, o que eles trazem de novo ao
formarem a zona de desenvolvimento imediato.
(VIGOTSKI, 2010, p. 544).

Em tom questionador, Libaneo (2012a) afirma que se a escola
compreende a aprendizagem como simples necessidade para um fim
instrumental, ela se desvincula do acesso a formas superiores de
pensamento, necessarias para a formacdo do homem no mundo
contemporaneo.

Quanto ao PPC-B, temos expressada nossa preocupagao com uma
possivel fragmentacdo e esvaziamento do curriculo em funcdo dos
multiplos perfis profissionais almejados. As atividades da fun¢do docente
perpassam pela educacdo formal até a ndo formal e em diferentes
modalidades. Por decorréncia, entre o perfil do egresso estd a
preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes em diferentes fases de
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seu desenvolvimento.

Isso preconizaria, dentre outras necessidades, aquela indicada por
Leontiev (2006), ou seja: para cada periodo do desenvolvimento do
sujeito e suas fungbes psiquicas, existe uma atividade-guia. Entdo, por se
tratar de um curso de formacdo de professores, Pedagogia, um dos
requisitos seria a compreensao, por parte dos académicos, da atividade
principal que guia as transformacGes mais importantes para o
desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores. Ou seja, O
entendimento de que, “[...] durante o desenvolvimento da crian¢a, sob a
influéncia das circunstancias concretas da vida, o lugar que objetivamente
ela ocupa no sistema das relagdes humanas se altera.” (LEONTIEV, 2006,
p. 59).

Essas preocupacdes seriam entendidas pelos futuros professores
para a organizagdo do ensino com vistas ao desenvolvimento humano,
guando da atuacdo nos diferentes niveis de ensino e espagos educativos.
Por exemplo: a organizagdo do ensino para a Educacgdo Infantil levaria
em conta a dependéncia da crianca com as pessoas que a cercam. E,
sobretudo, por meio do jogo que ela desenvolve, da manipulacdo dos
objetos a uma assimila¢do do “[...] mundo objetivo como um mundo de
objetos humanos reproduzindo agdes humanas com eles.” (LEONTIEV,
2006, p. 59). O que une as criancas entre si é a posi¢do que elas ocupam
nas relacbes humanas objetivas e as acles que desenvolvem nessas
relacbes. As mudangas vitais basicas da crianca implicam na
reestruturacdo das relagdes objetivas. Isso decorre de outros papéis sociais
que requerem relagfes mais amplas. No caso da infancia pré-escolar, o
sentido dessas mudancas muda quando a crianga comeca a estudar.
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4 CONSIDERAGOES: SINTESE E POSSIBILIDADES

Em vista do contexto desta dissertacdo, sdo tecidas algumas
consideragdes. Estas ndo tém como objetivo determinar o fechamento da
problematica apresentada, o objetivo maior € justamente suscitar um
debate. A pretensdo é a possibilidade de novos espacos e oportunidades
de investigacédo sobre 0 objeto de estudo da Pedagogia, suas finalidades e
a organizacdo do ensino a partir de tais pressupostos. Para tanto, faz-se
algumas ponderagdes organizadas em duas secGes, que evidenciam a
proposta deste estudo. A primeira relaciona-se a totalidade de um
percurso de formacgado observado em dois projetos de curso de Pedagogia.
A segunda, refere-se a algumas possibilidades para uma formacdo, com
vistas ao pensamento tedrico dos estudantes e seus futuros alunos.

4.1. SINTESE INTEGRADORA DO PPC-A E DO PPC-B

Ao final da analise das partes que constituem 0s projetos
pedagdgicos do curso de Pedagogia analisado, elaboramos uma sintese
gue integra em termos gerais aquilo que foi observado em ambos 0s
projetos.

Para tanto, daremos maior destaque para o PPC-B, por estar em
processo de implantagdo, e porque as reflexdes dele advindas podem
contribuir para a sua efetivacdo sem as margens de dividas que foram
levantadas até aqui. Encontramos nele pequenas inferéncias sobre as
mediagdes pertinentes ao processo de formagdo de professores na
perspectiva tedrica critica objetivada na organizacdo curricular.
Entretanto, temos como pressuposto que é possivel que suas mazelas
apontadas anteriormente possam ser superadas no sentido de possibilitar
maiores reflexGes sobre a organizacdo do ensino preconizada por
Davydov e seus principios de base histérico-cultural. Isso se justifica por
evidéncias dos elementos da unidade de andlise adotados no presente
estudo, as quais serdo, a seguir, objeto de destaque.

a) A concepcdo do curso por preconizar uma analise e
compreensdo da realidade com consisténcia tedrica;
entendimento da educagao no contexto social em que esta
inserida e que ndo prevé processos educacionais em si
mesmos, mas seus desdobramentos as relagdes sociais e
de produgdo.

b) A organizacdo curricular que, em conformidade com a
concepgdo do curso, poderia considerar as questdes
atinentes as atividades-guia de cada fase do
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desenvolvimento humano, com as quais o0 pedagogo ira
atuar e pautar-se, consistentemente, nas atividades
tedricas para a necessaria compreensdo das relagoes
sociais em que a escola esta inserida.

c) Os seus objetivos, que preveem uma formagdo ampliada
da docéncia, em consonancia com o que estabelecem as
DCNP, porém, com a compreensdo do contexto dos
estudantes. Também porgue indicam a necessidade dos
saberes escolares na formacéo docente. Sendo assim, ha o
entendimento de que a escola deve ensinar o saber
sistematizado historicamente, o que acorda com 0s
preceitos da Teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia
Dialética (ou Histérico-Critica, para Saviani). Isso fica
mais claro quando evidencia que no processo de ensino
esta a condicdo de levar em consideracdo as diferentes
fases do desenvolvimento humano e promover uma
perspectiva critico-investigativa da educacao.

d) Asfinalidades do curso nas quais encontramos indicativos
para a possibilidade de sistematizar o Curso de Pedagogia
a partir da teoria histérico-cultural, ao proporem que 0s
futuros pedagogos compreendam a sistematizagdo do
saber acumulado historicamente e sua importancia para a
construcdo de novos saberes. Também por apontarem a
necessidade de compreensdo das articulagBes sociais e
seus desdobramentos.

e) No perfil do egresso, repete a explicitacdo da necessidade
de promogdo da aprendizagem dos estudantes,
considerando as diversas fases de seu desenvolvimento.

Essas razdes encontrariam em varios estudos (SAVIANI, 2006,
2009, 2012, 2013a, 2013b; LEONTIEV, 2006; VIGOTSKI, 2009, 2010;
DAVIDOV, 1987; DAVYDOV, 1998; DAVIDOV, 1999; DAVIDOV e
MARKOVA, 1987a, 1987b) um respaldo que possibilitasse ao curso a
formacdo preconizada no PPC-B, ou, no minimo, para esclarecer suas
pendéncias. Uma questdo que merece andlise e defini¢do diz respeito ao
gue se pretende com a aprendizagem das criancas e jovens. Isso porque €
a partir do entendimento do que se espera da aprendizagem do aluno que
seréd possivel visualizar o que “[...] também devera ser esperado de um
programa de formagao dos proprios professores.” (LIBANEO, 2004b, p.
115).

O PPC-A nos parece mais distante da expectativa de oportunizar
um ensino desenvolvente a partir das prerrogativas deste estudo, pelas
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razdes a seguir especificadas: (a) na concepcao do curso, sugere-se que
o futuro pedagogo tenha uma visdo critica da realidade, explore os
elementos da cultura e sua formacgdo considere a realidade atual.
Entretanto, (b) na organizagdo do ensino, outra situacdo se apresenta: o
ensino preconiza a flexibilizacdo curricular, 0 que pode trazer uma
formagdo com énfase nos conceitos cotidianos ao invés dos conceitos
cientificos. Isso porque essa flexibilizagdo em tal projeto é compreendida
a partir de situacBGes espontaneas que privilegiam a subjetividade do
sujeito. Em outras palavras, sdo os conhecimentos espontaneos que
continuam a ser organizadores das atividades pedagdgicas. Essa situa¢éo
acaba se voltando inevitavelmente para a organizacéo curricular também
da Educagdo Baésica, que serd o principal local de atuagdo desses egressos;
(c) os objetivos comprovam a contradigdo existente entre a concepg¢éo do
curso e a organizagdo do ensino, ao pretenderem a formagéo docente com
uma compreensao da realidade educacional local e nacional, a partir do
desenvolvimento de competéncias e habilidades para agir nas situagdes
problema; (d) isso também é observado nas finalidades do curso quando
estabelece uma formacdo de acordo com a concepgdo atual. Por
consequéncia, da margem para que a referéncia seja a concepgdo em pauta
nas politicas educacionais atuais vigentes em nosso pais. Ou seja, docente
é aquele que atuard na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais no Ensino
Fundamental; (e) O perfil do egresso também vem ao encontro das
politicas educacionais vigentes: a escola como um local de convivéncia,
com valores de solidariedade, liberdade, cooperacao e respeito para que
se possa ter uma sociedade mais justa e igualitaria.

Sobre o perfil do egresso manifestado em ambos os projetos, a
condicdo de docéncia como base de formacdo do pedagogo ndo é
consenso entre os estudiosos da area. Resta as IES, a partir da prerrogativa
de sua autonomia para a elaboracdo dos seus projetos pedagdgicos,
abarcar um sentido ampliado de docéncia com as oito possibilidades de
atuacdo profissional do pedagogo. Porém, correm o risco de uma
fragmentacdo do curriculo (LEAL; BRAUNA, 2014) ou de priorizar a
formacéo para a atuacdo na Educacéao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sendo deficiente a formacg&o para as outras areas de atuagéo
desse profissional.

Para Saviani (2008, p. 646-647),

A prética educativa ¢ a base da formacdo do
educador e essa prética foi compreendida como
docéncia. O problema é que nunca se conseguiu
definir exatamente do que se tratava. [...] Parto da
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constatacéo de que a escola na sociedade moderna
se converteu no espago por exceléncia da educacéo.
O docente €, assim, educador por exceléncia,
porque é aquele que atua na instituicdo educativa
para formar as novas geracoes.

Para Triches e Evangelista (2012), o projeto de formagdo de
professores, no caso de Pedagogia, faz parte do perfil profissional
preconizado na reforma das politicas educacionais de ordem mundial.
Sendo assim, visa a homogeneizagdo dessas politicas, especialmente em
nosso contexto e em paises da América Latina e Caribe. Para tanto, a
énfase do projeto de formacdo de professores, cristalizado nas atuais
diretrizes, esta “[...] na aprendizagem; nos contetudos aplicaveis e uteis;
nas competéncias; na educagio inclusiva ou na educacdo da tolerancia.”
(TRICHES; EVANGELISTA, 2012, p. 10). Tal projeto de formacéo
humana perpassa todos os niveis: na formacdo profissional e, em
decorréncia, na formacdo basica. Nesse processo, segundo Triches e
Evangelista (2012, p. 10), “Professores e alunos séo objetos e, a0 mesmo
tempo, instrumentos dessa reforma tendo em vista a constituicdo de um
sujeito adaptado, competente e flexivel”. Em outras palavras, o professor
€ 0 objeto na reforma das politicas de formag&o e, posteriormente, sera o
instrumento quando do exercicio da docéncia. Por isso € que se observam,
cada vez mais, preocupagbes em acompanhar, avaliar e medir se a
atividade do professor se desenvolve de acordo com os “padrdes de
qualidade” estabelecidos pelos orgdos governamentais. Ou seja, o
instrumento de formacdo humana, voltado para uma sociedade, precisa
ser monitorado, verificado, avaliado e ranqueado. Se o instrumento falhar,
culpabilizar-se-a 0 seu executor que, em consequéncia, sera substituido
por outro que tenha mais competéncia. Por isso, para uma formagéo
humana que pretenda uma nova sociedade, ndo requer apenas uma
mudanga nas questdes pedagdgicas e nas suas implicagdes na atuacéo
escolar. Além disso, ndo basta uma boa dose de conhecimentos cotidianos
(aqueles que sdo acessiveis aos alunos). A referéncia para a mudanca
tanto do método como do conteldo de ensino deve estar fortemente
atrelada a necessidade de compreensdo tedrica da realidade, com suas
contradigbes e ideologias que podem colocar o ser humano em
permanente inércia social. Para tanto, uma questdo entre tantas a ser
contemplada no novo modo de organizagéo da atividade pedagdgica € que
0s estudantes ndo s6 consigam diferenciar os seus conceitos cotidianos
dos cientificos, mas encontrem possibilidades de lidar com seus conceitos
ja formados com vista a um novo devir (DAVIDODV, 1987).
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Em outras palavras, uma formacdo que preconize 0 pensamento
tedrico, um ensino contemporéneo, conclama necessariamente pelo
exame da estrutura e proposicdo de alguns principios escolares
(DAVIDOV, 1987) que embasam 0s objetivos sociais atuais.

Portanto, trata-se de outros objetivos sociais e ndo aqueles
pautados nas aptiddes naturais, nas competéncias e habilidades
individuais e, consequentemente, na adaptacéo dos individuos aquilo que
se configura socialmente hoje. Enfim, superar a compreensdo de que 0s
melhores preparados, 0s que tém mais capacidade de adaptacdo e
resolugdo de diferentes problemas, agindo de maneira rapida e prética,
sdo os mais aptos para “esta” sociedade.

Em ambos os projetos, o que precisa ficar claro — tanto para os
docentes que atuam no curso quanto para os futuros pedagogos — é o
entendimento de que as politicas neoliberais de educacdo insistem em
multifacetar o processo educativo em diferentes espagos. Caso contrério,
ndo é possivel compreender o movimento inverso (SAVIANI, 2012).
Deste modo, para que o pedagogo se tornasse especialista na organizacdo
dos processos educativos, seria necessario o dominio da forma que uma
escola é constituida e organizada, com um curriculo em funcionamento.
Nas palavras de Saviani (2008, p. 647), esse pedagogo “[...] ao dominar
0 modo como a escola funciona, estaria, sem ddvida, capacitado tanto
para ministrar o ensino, como para coordenar as atividades didatico-
pedagdgicas ou gerir o funcionamento da escola”.

Por isso, as perspectivas defendidas por nds neste estudo apontam
para a importancia da escola como um local para a transmisséo da cultura
e do saber sistematizado pela humanidade para as futuras geragdes. E
importante observar que tal premissa também esta indicada no parecer do
CNE/CP n° 5 (BRASIL, 2005, p. 06, grifo nosso) ao tratar dos principios
do curso de graduag@o em Pedagogia: “Para a formagao do licenciado em
Pedagogia é central o conhecimento da escola como uma organizacao
complexa que tem funcdo social e formativa [...]".

Os aspectos de cada PPC elencados e refletidos neste estudo nos
possibilitam inferir algumas indicacfes para a problematica de pesquisa:
a manifestacdo do objeto de estudo da Pedagogia na organizagéo
curricular com centralidade para o pensamento tedrico, com vistas ao
desenvolvimento humano. Os objetos de estudo da Pedagogia, implicita
ou explicitamente observados no PPC-A, sdo aqueles que se atrelam as
expectativas do atual modelo de sociedade, com centralidade para o
atendimento as diferencas individuais, o saber fazer e o desenvolvimento
de competéncias e habilidades com vistas & empregabilidade. Trata-se,
pois, de uma “[...] tentativa de decomposic¢ao do aprender a aprender em
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uma listagem de habilidades e competéncias [...]” (DUARTE, 2010, p.
42). Em decorréncia, a organizagdo curricular também se volta para o
atendimento ao perfil do egresso: o professor é responsavel pela formagéo
de valores, solidariedade e respeito necessarios para um mundo “justo” e
“igualitario”. Em outras palavras, o mundo é justo, compete a cada sujeito
(singular) esforcar-se para estar apto a adequar-se nele. Atrela-se, pois,
fundamentalmente as Pedagogias que defendem o modelo atual de
sociedade.

No PPC-B, as possiblidades do objeto de estudo da Pedagogia sdo
mais implicitas, mas ha indicios de uma perspectiva com viés para além
das Pedagogias ndo criticas. Em tal concepcdo, o objeto da Pedagogia se
articula ndo apenas com seu contexto social, mas com 0s processos
inculcados nas mdltiplas determinagBes sociais. Vislumbramos uma
possibilidade de compreensdo da Pedagogia e seu objeto com vistas a
outra organizacdo social. Tal situacdo seria alicercada ndo apenas pela
docéncia em sala de aula, tal como o PPC-A, mas com vistas as demais
atividades pedagogicas que sdo atribuicdes profissionais dos futuros
pedagogos. Vale explicitar alguns sinais de alerta. O primeiro diz respeito
a possivel reducdo de estudos aprofundados em cada uma das tantas areas
de atuacdo profissional (docéncia em Educacdo Infantil, Anos Iniciais,
EJA, gestdo, avaliacdo e supervisao e producdo do conhecimento).

O segundo é em fun¢do da proposta de organizacdo curricular, que
pode cair apenas no aprimoramento daquilo que esta posto. No entanto, a
preocupacdo é que tal formacdo, a partir do que foi preconizado no
projeto, centralize-se naquilo que é objeto da Pedagogia, a teoria da
educacdo que orienta a pratica educativa. Portanto, o entendimento de que
a criticidade e a compreensédo da educacao e suas multiplas determinagfes
ndo sejam apenas tratadas no &mbito de teorias da educagdo, mas
verdadeiramente de uma Pedagogia.

N&o esta claro nos dois projetos, uma das preocupacdes deste
estudo, a possibilidade de proporcionar aos futuros profissionais uma
formacéo e, por decorréncia, a atuagéo profissional a partir daquilo que a
humanidade produziu de mais sofisticado: os conhecimentos cientificos.
Ambos, apesar de diferencas substancias, estdo em consonancia com a
proposta de formacdo oficial do curso (as DCNP). Entretanto,
vislumbramos a possibilidade de, além de dar conta daquilo que é imposto
pelas regulamentacGes oficiais, prospectar outra formagdo. Tal situacéo
serd tratada a seguir.
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4.2. POSSIBILIDADE DE SUPERACAO PARA OS CURSOS DE
PEDAGOGIA

Percebemos que ambos os projetos analisados (PPC-A e PPC-B)
possuem similaridades e diferencas com relacdo a formacdo dos
pedagogos. Entretanto, ambos estdo de acordo com as atuais politicas
educacionais do pais. Sendo assim, corre-se o risco de continuar com uma
formagdo pragmética e excessivamente diluida no que se refere aos
fundamentos da ciéncia pedagogica.

Conforme ja anunciado, de acordo com a Resolugéo n° 2, de 1° de
julho de 2015 (BRASIL, 20154, p. 21), artigo 22, “Os cursos de formagao
de professores que se encontram em funcionamento deverdo se adaptar a
essa Resolucdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua
publicagdo.” Por extensdo, 0S cursos de Pedagogia necessitardo
empreender esforgos para a submissao aos sistemas eletrénicos do MEC,
em 2016, de uma nova matriz curricular que atenda aos dispostos na
referida legislacéo.

Apesar dessas exigéncias e de tantos dissensos, reafirmamos que,
dependendo da disposicdo da IES, é possivel conjeturar uma proposta de
formacdo para o referido curso a partir dos pressupostos de uma
Pedagogia que tenha como referéncia a pratica como ponto de partida e
de chegada. Além disso, que avance no processo de superacdo das
polémicas referentes as concepcles pedagdgicas e de Pedagogia,
marcantes na atualidade. Como diz Saviani (2012, p. 128), para entrar
numa fase mais classica, madura, pois “[...] ja se deu uma depuragao,
ocorrendo a superagdo dos elementos da conjuntura polémica com a
recuperacdo daquilo que tem carater permanente porque resistiu aos
embates do tempo™.

Nessa possibilidade, buscar-se-d0 fundamentos nos autores que
tomam a perspectiva dialética materialista e historica em seus estudos.
Por exemplo, das bases da Psicologia Histdrico-Cultural, dar-se-4 atengéo
para a prerrogativa de Vigotski a respeito do desenvolvimento dos
conceitos cientificos. Além disso, serdo aprofundadas as questbes
referentes ao modo de organizacdo do ensino, como referéncia 0s
principios de Davydov. Da mesma forma, adotar-se-80 0s pressupostos
da Pedagogia Historico-Critica preconizados por Saviani e outros
pesquisadores.

Essas articulagfes poderdo ser analisadas a partir daquilo que
Vigotski (2010) traduz como a unidade necessaria para a Pedagogia. A
Pedagogia precisa estabelecer com precisdo como organizar a educagéo,
definir para si mesma que leis (concepgbes) implicam no
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desenvolvimento do organismo no qual a organizagao do ensino ira atuar.
Sendo assim, sua esséncia abarcara diferentes setores do conhecimento.
Se de um lado ela esta implicada nas questdes do desenvolvimento
infantil, precisa recorrer as ciéncias biol6gicas. Se por outro a educagio
corresponde sempre a ideias, finalidades e normas, ela precisa também se
articular com as ciéncias filoséficas e normativas.

Com relagdo a pratica educativa, a qual a Pedagogia deve orientar,
nos nos pautamos na importancia do principio teérico na formacdo dos
futuros profissionais. Em outras palavras, a teoria como mediadora da
pratica educativa, com o objetivo de sua transformagéo (SERRAO, 2002).
Consequentemente, a teoria também seria a base de organizacdo do
ensino em fun¢do da orientacdo da préatica educativa.

Importante também é o papel da histéria na organizacdo do
curriculo. E ela que mostra 0 movimento das determinacdes e dos
determinantes — sociais, culturais, politicas e econémicas — que interferem
decisivamente na educacgdo, no ensino e na escola. Nas palavras de
Saviani (2013a, p. 129):

[...] a histéria seria exatamente essa matéria que
ocuparia 0 lugar central no novo principio
educativo da escola do nosso tempo: uma escola
unitéria porque guiada pelo mesmo principio, o da
radical historicidade do homem e organizada em
torno do mesmo conteudo, a propria historia dos
homens, identificando o caminho comum para
formar individuos plenamente desenvolvidos.

Portanto, é inegavel que a compreensdo da complexidade das
relacdes sociais — seus desdobramentos e suas relagbes com a organizacéo
escolar —também requer o entendimento de suas multiplas determinacdes.
Nesse ambito, a base histdrica também se voltara para o processo de
produgdo do conhecimento, uma vez que revelard as suas ideias
essenciais, bem como os nexos conceituais. Estes se constituem em
elementos fundamentais no momento da organizacdo do ensino e da
aprendizagem, isto é, na elaboragdo das tarefas, acdes e operagdo que
conduzirdo o processo de apropriacao conceitual por parte dos estudantes.
Nesse sentido, Aradjo (2013a, p. 154), ao estudar as contribuicdes de
Rubinstein* para um ensino que desenvolve, indica que avocar a

41 Sergei L. Rubinstein faz parte da geracdo de tedricos que se pautam nos
principios marxistas e no ensino desenvolvimental em suas pesquisas cientificas.
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dimensdo ldgico-histérica do conhecimento implica um modo
organizacdo do ensino que supere a esfera das sensagdes. Que o sentido
do conhecimento também seja percebido na esfera dos processos mentais.
Tal afirmacdo é decorrente do entendimento de que “[...] no trabalho
mental hd& um movimento do pensamento que permite compreender 0s
nexos conceituais do conteddo cientifico”.

Isso justifica a necessaria recorréncia a historicidade dos homens
e do conhecimento como norteadora do curriculo de um curso de
formagdo de professores, tendo como referéncia o teor tedrico dos
conceitos. Afinal, o esfor¢o é para uma organizagdo do ensino que néo
tenha como compromisso apenas aqueles “[...] conhecimentos e
habilidades sem os quais é impossivel obter uma profissao mais ou menos
significativa na producdo industrial e na vida social [...]” (DAVIDOV,
1987, p. 143, traducao nossa).

Tais afirmacfes decorrem do entendimento de Marx (s.d.) ao
explicitar que o pleno desenvolvimento de uma categoria mais simples s6
¢ possivel a partir de condicBes mais desenvolvidas. Esse
desenvolvimento ndo se da de outra forma sendo pelo processo historico.

Essas articulagdes — historicidade dos homens e questdes tedricas
— também séo observadas nos estudos de Davydov e comentadas por
Libaneo e Freitas (2013, p. 330):

Por meio da apropriacdo da experiéncia social e
historica, o sujeito individual reproduz em si
mesmo a atividade coletiva, as formas historico-
sociais da atividade. Essa atividade coletiva
realizada de forma externa se converte em meios da
atividade individual por meio do processo de
interiorizacdo.

O processo de interiorizacdo da atividade externa social em
individual — relagfes sociais interpsicoldgicas, posteriormente
intrapsicoldgicas — se constitui numa condi¢do para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores. Portanto, tem “[...] origem nas
relagdes sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior, ou seja,
com seu contexto social e cultural.” (LIBANEO, 2004a, p. 116).

Para Vigotski (2007, p. 57-58), o processo de internaliza¢do cria
uma série de transformacdes, pois:

a) Uma operagdo que incialmente representa uma
atividade externa é reconstruida e comega a ocorrer
internamente [...] b) Um processo interpessoal é
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transformado num processo intrapessoal. [...] ¢) A
transformacdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é o resultado de uma longa
série de eventos ocorridos no desenvolvimento.

E para o processo de internalizagio que se volta & organizacao
curricular preconizada por Davydov, e, como reafirmamos vérias vezes,
é uma possibilidade para o curso de Pedagogia. Como a configuracdo
atual do curso se direciona para a formacdo do professor cujo maior
campo de atuacao € a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, algumas
questdes sobre o desenvolvimento humano tornam-se centrais. Entre elas,
a compreensao de que: a) a atividade principal da crianca em idade pré-
escolar é 0 jogo; b) a atividade de estudo como atividade-guia das criancas
no Ensino Fundamental.

Sobre a importancia da atividade do jogo, Rubinstein apud Aradjo
(2013, p. 153) destaca: “No jogo formam-se j4, de modos diferentes, as
caracteristicas necessarias para a aprendizagem na escola e nas quais se
origina a disposi¢do para o estudo”. Sendo assim, o modo de sua
organizagdo é determinante para a criacdo, por parte das criancas, da
necessidade para a etapa de escolarizacio (DAVIDOV, 1987).

Segundo Araujo (2013), Rubinstein compreende que esse processo
formativo pertence a Pedagogia. No entanto, somente a sua compreensao
ndo garante a formacdo dos pedagogos, o que requer o conhecimento que
provém de outras ciéncias. Ou, como esclarece Libaneo (2010), demanda
um entendimento de Pedagogia que promove uma sintese integradora dos
diferentes processos analiticos correspondentes a cada uma das ciéncias
da educacédo, com base em seus respectivos objetos especificos de estudo.
Porém, ao apoiar-se nas ciéncias da educagdo, ndo perde sua autonomia
epistemoldgica e se reduzir uma a outra ou ao conjunto delas.

Por exemplo, com relacdo a organizacdo curricular para a
Educacdo Infantil, Mello (2007) enfatiza que para a Teoria Histérico-
Cultural, a forma intencional dessa organizacao precisa considerar, dentre
outros aspectos, a dialética do desenvolvimento psiquico da crianca e as
formagOes qualitativamente novas dessas estruturas. Nesse aspecto, é
necesséaria a compreensdo quanto a dindmica do desenvolvimento da
personalidade da crianca, que inicia na infancia, o qual é condicionado a
experiéncia social em unidade com a base orgénica que propicia tal
desenvolvimento. Em outras palavras: na crianga pequena, as “[...]
possibilidades de desenvolvimento ndo sdo qualidades psiquicas prontas,
mas exigem, para a sua formacgdo, as condi¢Bes correspondentes de
educagdo ¢ ensino.” (MELLO, 2007, p. 92). Cita, ainda, a autora que, no
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primeiro ano de vida das criancas, a atividade principal é a comunicagdo
emocional com os adultos que convivem com ela; o tateio com objetos
representa a atividade principal da primeira infancia e a atividade do jogo
se constitui em uma atividade principal na idade pré-escolar.

Com relacdo ao ingresso da crianga nos anos iniciais do ensino —
atividade de estudo —, conforme temos enfatizado, a preméncia é por uma
organizacdo do ensino com um carater totalmente novo em relagdo a
educacdo infantil. Essa caracteristica original, de acordo com Davydov
(1982), deve estar: a) no método, que oportuniza 0 movimento do
pensamento (redugdo do concreto cadtico a abstracdo e ascensdo do
abstrato ao concreto pensado); b) no contetido de base tedrica em vez de
empirica. O novo, portanto, significa um modo de organizacdo do ensino
gue dé possibilidades de a crianca assimilar, na atividade de estudo, a
historicidade produzida pela coletividade humana. Ou seja, aquelas
producdes humanas que ultrapassaram as compreensdes de base
empiricas, que tém sua importancia no processo de desenvolvimento, mas
podem se converter em obstaculos para a formagao do pensamento tedrico
(DAVIDOV; MARKOVA, 1987a). Além disso, que deem conta de
desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores, uma vez que elas “[...]
ndo sdo apenas premissas para a aprendizagem, mas produto, isto é, o
desenvolvimento ndo é apenas meio, mas objetivo da aprendizagem.”
(ARAUJO, 2013, p. 155).

Para tanto, a necessidade emergente é a mudanca da estrutura
curricular, no que se refere aalguns principios, que destacaremos a seguir:

a) O carater sucessivo do ensino — que conserva 0S
conhecimentos empiricos e ndo os diferencia dos
cientificos — pelo principio de cientificidade voltado para
a formag&o do pensamento teorico.

b) A acessibilidade — com énfase para aquilo que o estudante
pode fazer em determinada faixa etaria — pelo principio da
atividade que desenvolve; ou seja, aquele ensino, segundo
Davidov (1987), voltado para o desenvolvimento
psiquico, primordial para as exigéncias da escola e da
sociedade futura. Tal principio se opde as atuais politicas
educacionais, que ainda pautam sua organizagdo
curricular naquilo que a crianca ja sabe fazer.
Contrariamente, segundo Vigotski (2009), é justamente
aquilo que o estudante ndo sabe — mas tem condicdes de
aprender — que se voltara a atuacdo do professor.

¢) O caréter consciente — com predominancia do pensamento
empirico, desconectado de seu uso pratico — pelo principio
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d)

da atividade que permite “[...] reproduzir o objeto através
da revelacdo das condicdes gerais de sua origem (estes
objetos podem ser reais e ideais) [...]” (DAVIDOV, 1987,
p. 151). Essa mudanca de principios permite que se supere
a convencional forma de apresentacdo  dos
conhecimentos, com caracteristicas abstratas verbais,
adotadas na perspectiva tradicional. Também da a ideia de
gue a abstracdo sempre tem como referéncia uma imagem
definida e precisa. Em outras palavras, a abstracdo verbal
precisa estar acompanhada de um exemplo sensorial, uma
ilustracdo. O conceito adquirido pela crianga, nesse caso,
sempre serd aquele que precisa de uma relacdo sensorial
para a compreensdo da palavra. Essa relacdo dos
significados das palavras com uma base sensorial € uma
caracteristica, segundo Davidov (1987), do pensamento
empirico-classificador. Além disso, a mudanca desses
principios possibilitaria a superacdo da dicotomia
teoria/pratica — unir os conhecimentos e sua aplicacdo —
que, historicamente, foi um desafio a Pedagogia. A
relacdo de reciprocidade teoria/pratica, compreendida
numa perspectiva dialética, é o que pretende uma
organizagdo curricular orientada pelo principio e
cientificidade. Portanto, descaracterizada do principio do
carater sucessivo do ensino, com base na Idgica formal.
Para Saviani (2007, p. 108-109):

[...] se a légica formal é a logica das formas,
portanto, abstrata, a légica dialética é a I6gica dos
contetdos, logo, uma logica concreta que incorpora
a légica formal como um momento necessario do
processo de conhecimento. [...] a pratica é a razdo
de ser da teoria [...] a pratica igualmente depende
da teoria, ja que sua consisténcia € determinada
pela teoria [...] quanto mais sélida for a teoria que
orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz é a
atividade pratica.

O principio do carter visual, direto ou intuitivo — que
parte da analise do particular para o geral — pelo principio
do carater objetal, em que os estudantes descobrem o
contetido geral do conceito, que supera a percepgdo das
coisas a partir de suas aparéncias.
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A mudanca desses quatro principios — da educacdo e do ensino
tradicionais, para aqueles de uma perspectiva materialista historico-
dialética — atende ao seguinte pressuposto de Libaneo (2004a, p. 115):
“[...] o que se espera da aprendizagem dos alunos também devera ser
esperado de um programa de formacdo dos proprios professores”.
Reafirmamos que tais premissas constituem-se em base para a
organizacdo curricular do ensino de Pedagogia, mesmo com as amarras
legais. Isso porque existe a “autonomia universitaria” que, com um estudo
mais detalhados de possibilidades, pode trazer elementos para que se
contemplem as orientagdes das DCPN, porém sem serem as mais
evidentes. Em vez disso, sejam incorporadas pelos principios estudados e
desenvolvidos no contexto da autonomia da IES. Além disso, as
contribuicdes de Davydov congregam algumas preconizacGes das novas
diretrizes para formag&o de professores. Uma delas diz respeito a propria
Pedagogia que, como ja anunciamos, tem como foco os objetos de ensino.
Porém, a diferenca estd no momento da organizacao curricular e do ensino
(método e contelido) que visa: ao desenvolvimento do individuo em base
tedrica (ensino numa perspectiva dialética) e ao desenvolvimento do
pensamento pratico (DCNP).

Outro pressuposto diz respeito a possibilidade de que cada
disciplina se centre no seu objeto de estudo em articulagdo com o objeto
da proépria Pedagogia. Esse foco é que da o fundamento para o pretenso
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, porque “[...] a
base do ensino desenvolvimental é o seu conteldo, dos quais sdo
extraidos os métodos e a organizagio do ensino.” (LIBANEO, 20044, p.
134-135). Um estudo referenciado por Libaneo (2004a) traz argumentos
para 0S nossos pressupostos. Trata-se de uma investigagdo do
dinamarqués Seth Chaiklin, com base nas premissas do ensino
desenvolvimental, com estudantes de pés-educacdo basica. De acordo
com esse estudo, ainda ha, entre eles, certa predominancia de
caracteristicas da atividade de estudo. Ora, se admitirmos que o0s
académicos de Pedagogia recém cursaram o ensino médio, significa que
trazem peculiaridades da atividade de estudo, porém com novas
necessidades peculiares a atividade laboral.

Para tanto, segundo Saviani (2012), ndo podemos perder de vista
que a centralidade na organizacdo do ensino do curso de Pedagogia sao
conhecimentos tedricos. Segundo o autor,

Emergindo como um corpo consistente de
conhecimentos historicamente construido, a
pedagogia revela-se capaz de articular num
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conjunto coerente as véarias abordagens sobre
educacdo, tomando como ponto de partida e ponto
de chegada a propria pratica educativa. De um
curso assim estruturado se espera que ira formar
pedagogos com uma aguda consciéncia da
realidade onde irdo atuar com adequada
fundamentacéo tedrica que Ihes permitird uma agéo
coerente e com uma satisfatoria instrumentacgéo
técnica que lhes possibilitard& uma agdo eficaz.
(SAVIANI, 2012, p. 129-130).

O autor propde uma agao que considera importante para o curso de
Pedagogia: a analise dos livros didaticos, pois é neles que se observa a
articulago entre forma e conteido, bem como aquilo que é o ensino com
a relaco necessaria para a transmissdo-assimilacéo. Além do mais, eles
traduzem as influéncias tedrico-pedagdgicas e seus determinantes. Para o
autor, ao se analisar os livros didaticos

[...] os cursos de pedagogia mobilizariam 0s
fundamentos da educagdo examinando as suas
implicagbes para o0 processo de ensino-
aprendizagem; e efetuariam, a partir desses
fundamentos, a critica [...] evidenciando suas
falhas, assim como suas qualidades. Por esse
caminho, os futuros pedagogos estariam
retomando os conteudos em sua forma de
organizacdo pedagégica, processo pelo qual
haviam passado, porém, [...] sem consciéncia clara
de suas relagdes; ao passo que agora eles tém a
oportunidade de fazé-lo [...] com plena consciéncia
das relacBes ai implicadas. (SAVIANI, 2012, p.
135).

Essa acdo é uma manifestacdo de atendimento dos objetivos
propostos pelas DCNP para a formacao de pedagogos: a docéncia para a
educacdo infantil, anos iniciais, disciplinas pedagdgicas do curso Normal,
participacdo das areas de gestdo dos processos educativos e organizagdo
das instituicBes escolares, e a producdo e difusdo do conhecimento.

Vale frisar, no entanto, que ndo é suficiente ao curso o atendimento
as determinagGes das DCNP. Em vez disso, elas serdo incorporadas aos
preceitos produzidos pela propria IES, decorrentes de sua autonomia.
Além disso, levar-se-4& em consideracdo o critério da historicidade
humana; a compreenséo do pleno funcionamento da escola e ela como
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local privilegiado do conhecimento sistematizado; uma organizagédo
curricular com vistas ao desenvolvimento humano; a analise dos livros
didaticos; os estudos e pesquisas em educacdo, articulando a pedagogia
com a pos-graduagdo. Esse contexto de formagdo daria conta de “[...]
elevar a pedagogia a condi¢ao de ciéncia da e para a pratica educativa.”
(SAVIANI, 2012, p. 137).

O critério de possibilidade de pesquisa apontado por Saviani
(2012) também esta em acordo com as DCNP (2006), pois traz um nicleo
de estudos com tal finalidade. Mesmo as indicacfes legais preconizam
que tais pesquisas adotem como referéncia as determinacGes da
sociedade. Conforme o CNE/CP n°5 (BRASIL, 2005, p. 07, grifo nosso):
“Também € central, para a formac&o, a proposicao, realizacdo, analise de
pesquisas e aplicacdo dos resultados, em perspectiva historica, cultural,
politica, ideoldgica e tedrica [...]”. Assim sendo, a pesquisa torna-se
possivel mesmo em instituicdes que ndo tém, na atualidade, tal
obrigatoriedade, como é o caso de faculdades e centros universitarios.

Um cuidado na proposi¢cdo de um curso de Pedagogia é néo cair
num isolamento em si proprio. Nesse sentido, Saviani (2012) conclama
por organizacdo de grupos de ensino, que abarquem as diferentes
disciplinas curriculares das diferentes licenciaturas, em prol de um projeto
de formacéo de educadores. Essas organizagdes teriam

[...] o espaco especifico para os estudos e pesquisas
educacionais que, em nivel da graduag&o, giram em
torno do curso de pedagogia. [...]. Tendo como eixo
central a educacdo, essas unidades universitarias
teriam o papel de acolher os jovens com genuino
interesse em se tornar educadores e coloca-los num
ambiente de intenso e exigente estimulo
intelectual. Sua formag&o se iniciaria pelo curso de
pedagogia, articulando o ensino de fundamentos
tedricos e praticos da educagdo com a pesquisa
articulada pela inser¢do dos alunos nos projetos
desenvolvidos pelos professores, mediante
programas de iniciacdo cientifica. (SAVIANI,
2012, p. 136-137).

Reafirmamos que todas as consideracbes a respeito do ensino
desenvolvimental passam a se constituir como pressupostos para uma
organizacdo curricular para o curso de Pedagogia. Como observado, tais
consideragdes atendem — sob diferentes concepgdes — ao que preconizam
as DCNP e a Resolucdo n° 2, de 01 de julho de 2015.
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Vale explicar que tais consideracGes para o curso de Pedagogia
traduzem as categorias fundamentais de Pedagogia nesta perspectiva: a
educacdo, 0 ensino, a instrucdo e processo pedagoégico. Compreendidas
como unidade da ciéncia da Pedagogia. Tal unidade se traduz também
para uma compreensdo da realidade conforme enfatiza Marx (s.d, p. 79):
“[...] o sujeito, a sociedade, tem que estar continuamente presente como
pressuposto de representagdo”.

O ensino desenvolvimental se atrela aquilo que Saviani (2008)
sugere para a superacdo de uma formacdo esvaziada: recuperacdo da
énfase histérica e a compreensdo do ensino do classico, o que possibilita
reconhecer o que é secundario e o que é essencial. Assim, nas palavras de
Saviani (2008), “Por esse caminho nds podemos libertar a pedagogia e 0s
pedagogos da quase irresistivel atracdo pelas novidades, o que os torna
presas faceis de modismos e propostas enganosas [...]”.

No ambito da Pedagogia, sdo necessarios estudos mais especificos
voltados aos elementos estruturais do curriculo que compde a formacao
dos futuros pedagogos. Isso demanda estudos de outras areas de
conhecimento. Trata-se aqui de uma superacdo das Pedagogias
hegemoénicas de educacdo escolar, 0 que, necessariamente, implica em
outra perspectiva de formacao de professores, ndo apenas para o curso de
Pedagogia, mas a todas as licenciaturas. Em outras palavras, 0 processo
dialético de superagdo das Pedagogias correntes, na atualidade, sera
possivel quando a adocao de tais pressupostos ocorrer também nas demais
areas da educacao e das ciéncias humanas. E isso seré possivel a partir de
outra organizagdo do ensino, a qual a Pedagogia se propde a orientar.
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APENDICE A — Termo de Autorizacdo e Consentimento para a
Pesquisa — DIRECAO

' Universidade do Extremo Sul Catarinense
. Pro-Reitoria de Po6s-Graduacdo, Pesquisa e
: Extensdo — PROPEX
Unidade Académica de Humanidades,
Ciéncias e Educacdo - UNAHCE

um Programa de Pdés-Graduagdo em Educagio
(Mestrado) — PPGE

TERMO DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO DA DIRECAO

Pelo presente instrumento, declaro que fui informada, com clareza,
dos objetivos e da justificativa da proposta de pesquisa de dissertacdo
intitulada: A Pedagogia e seu (s) objeto (s) de estudo (s): manifestagdes
na organizagdo curricular de um curso de Pedagogia de uma instituicdo
de ensino superior do Sul de Santa Catarina.

Autorizo a pesquisadora a realizar sua investigacdo nesta
instituicho comprometendo-me a fornecer o material que se fizer
necessario.

Fui informado(a) que na publicagdo dos resultados da pesquisa a
privacidade da instituicdo sera resguardada, visto que as informac6es que
possam identificar esta instituicdo serdo omitidas.

Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer ddvida
sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados a pesquisa, além
de ndo ser nominado(a) no trabalho.

Este termo, uma vez assinado por mim, ficard de posse da
pesquisadora, ndo sendo anexado ao relatério de pesquisa.

Pesquisadora responsavel pela dissertacdo: Miryan Cruz Debiasi,
que poderd ser contatada pelo telefone: (48) 9984-1388 ou e-mail:
miryandebiasi@hotmail.com

Criciiima, setembro de 2015.
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APENDICE B — Termo de Apresentacio da Pesquisadora

4 Universidade do Extremo Sul Catarinense
. / Pré-Reitoria de Pds-Graduacdo, Pesquisa e
Extensdo -PROPEX
Unidade Académica de Humanidades, Ciéncias
e Educacdo - UNAHCE

um Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo

(Mestrado) — PPGE

TERMO DE APRESENTACAO DA PESQUISADORA
Cricima, 08 de setembro de 2014.
Prezados(as) Senhores(as),

Solicitamos que a mestranda Miryan Cruz Debiasi autorizada a
desenvolver sua pesquisa documental nesta instituicdo de ensino. O tema
da pesquisa € assim denominado: “A Pedagogia e seu (s) objeto (s) de
estudo (s): manifestacGes na organizagdo curricular de um curso de
Pedagogia de uma instituicdo de ensino superior do Sul de Santa
Catarina”, que se refere ao projeto de Dissertacdo do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo — Mestrado.

Informamos que a participacdo da instituicdo neste estudo é
voluntéria e que na publicacdo dos resultados da pesquisa a privacidade
da mesma sera resguardada, conforme Termo de Consentimento.

Em caso de duvida(s) e esclarecimentos, vocé podera entrar em
contato com o professor orientador da aluna: Dr. Ademir Damazio, pelo
telefone (48) 3431-2500 ou pelo e-mail add@unesc.net.

Na expectativa de sermos atendidos, subscrevemo-nos.
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