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“Quando ja nao havia outra tinta no mundo o poeta usou do seu

proprio sangue. Nao dispondo de papel, ele escreveu no proprio

corpo. Assim, nasceu a voz, o rio em si mesmo ancorado. Como
0 sangue: sem voz nem nascente”.

(Mia Couto)

“O que faz a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar a
estrada permanecera viva. E para isso que servem os caminhos,
para nos fazerem parentes do futuro”.

(Mia Couto)



RESUMO

A presente pesquisa, de cunho filoséfico-educacional, com natureza qualitativa, desenvolvida
com apoio tedrico-bibliografico e documental, explicita e analisa a dicotomia que ocorre no
curso de Pedagogia no Brasil e que se configura no contraponto do que ¢ proposto pela
legislagdo especifica, com as fundamentagdes tedricas que defendem o cardter cientifico da
Pedagogia. Objetivou-se identificar, questionar e debater os principios e fundamentos
epistemologicos da Pedagogia no Brasil, com a finalidade de compreender se os principios
desviam a Pedagogia do estatuto cientifico. Para tanto, realizou-se a revisdo da literatura, por
meio da andlise de dissertagdes e teses entre o periodo de 2016-2021, para compreender como
a temdtica da cientificidade da Pedagogia tem sido abordada pelas pesquisas cientificas na area
da educacdo. Em seguida, fez-se o levantamento historico, por meio de fontes documentais e
bibliograficas, que normatizam e retratam o curso de Pedagogia no Brasil, com o objetivo de
identificar os principios e fundamentos epistemoldgicos que regem a pratica formativa nesses
cursos. Na revisdo da literatura, verificou-se que as pesquisas realizadas na area da educacao,
sobre a Pedagogia, embora abordassem as ambiguidades e contradigdes que permeiam o curso
de Pedagogia, ndo discutiam a questdo de sua cientificidade. A razdo da falta de interesse pela
questao foi compreendida no levantamento historico. Ao longo da historia, a Pedagogia foi
sendo negada enquanto area do conhecimento, tendo seu objeto de investigagdo, a educagdo,
transferido para outras areas do conhecimento, denominadas ciéncias da educacdo, cuja
cientificidade ja estava reconhecida, por atenderem aos paradigmas epistemoldgicos do
positivismo. No Brasil, a tradigdo da formagao pedagogica ndo foi diferente. Submetida aos
saberes das ciéncias da educagdo, a Pedagogia foi, aos poucos, deixando de tratar das questdes
educacionais para tratar das questoes de ensino, assumindo uma identidade pragmatica, técnica
e instrumental. Cada vez mais envolvidas em ambiguidades e contradigdes, a falta de clareza e
identidade do curso quase levaram a extin¢do do espaco académico da Pedagogia no Brasil.
Contudo, no campo tedrico, a Pedagogia ainda era compreendida como 4rea propria da
educacdo. Gradativamente, dada a importancia da educagdo para o desenvolvimento social, com
a expansdo da educacgdo publica, a Pedagogia teve sua identidade subsumida a docéncia. Assim,
confirma-se a hipdtese de que os principios e fundamentos epistemoldgicos da Pedagogia no
Brasil a desviam de seu estatuto cientifico. Diante dessa constatacdo, propde-se uma concepcao
critica, dialética e complexa do fendmeno educacional e o resgate dos principios e fundamentos
epistemologicos que conferem a Pedagogia sua identidade cientifica, reconhecendo-a como
uma ciéncia capaz de superar o dilema entre teoria e pratica no processo de ensino-
aprendizagem. Para isso, serd necessario reformular o curso, resgatando seus principios e
fundamentos tedrico-epistemoldgicos, por meio de uma sélida formagdo de lastro cientifico,
técnico e docente, capaz de articular os saberes necessdrios para formular uma teoria da
educacgao. Espera-se, dessa forma, contribuir para a consolidagdo de uma auténtica ciéncia da
educacdo. Com isso, demonstra-se a relevancia desta pesquisa, na tentativa de contribuir para
a elucidacao do estatuto cientifico da Pedagogia, caracterizando a especificidade do seu saber,
da sua formagao e de seu campo de atuagao.

Palavras-chave: Pedagogia; ciéncia da educagdo; identidade do pedagogo.



ABSTRACT

The present research, of a philosophical-educational nature, with qualitative nature, developed
with theoretical-bibliographic and documentary support, explains and analyzes the dichotomy
that occurs during Pedagogy in Brazil and that is configured in the counterpoint of what is
proposed by the specific legislation with the theoretical foundations that defend the scientific
character of Pedagogy. The objective was to identify, question and debate the principles and
epistemological foundations of Pedagogy in Brazil, in order to understand whether the
principles deviate Pedagogy from the scientific statute. The theoretical framework of this
research is composed by Libaneo, Marques, Severino, Saviani, Franco, Pimenta, Schmied-
Kowarzik, Morin, Houssaye among others. To this end, a literature review was carried out,
through the analysis of dissertations and theses between the period 2016-2021, to understand
how the theme of the scientificity of Pedagogy has been approached by scientific research in
the area of education. Next, a historical survey was carried out, through documentary and
bibliographical sources, which regulate and portray the Pedagogy course in Brazil, with the
objective of identifying the principles and epistemological foundations that govern the
formative practice in these courses. In the literature review, we found that the research carried
out in the area of education, on Pedagogy, although abord were the ambiguities and
contradictions that permeate the Pedagogy course, did not discuss the question of its
scientificity. The reason for the lack of interest in the issue was understood in the historical
survey. Throughout history, Pedagogy has been denied as an area of knowledge, having its
object of investigation, education, transferred to other areas of knowledge, called the sciences
of education, whose scientificity was already recognized, for meeting the epistemological
paradigms s of positivism. In Brazil, the tradition of pedagogical training was no different.
Submitted to the knowledge of the educational sciences, Pedagogy was gradually no longer
dealing with educational issues to deal with teaching issues, assuming a pragmatic, technical
and instrumental identity. Increasingly involved in ambiguities and contradictions, the lack of
clarity and identity of the course almost led to the extinction of the academic space of Pedagogy
in Brazil. However, in the theoretical field, Pedagogy was still understood as an area of
education. Gradually, given the importance of education for social development, with the
expansion of public education, Pedagogy had its identity subsumed to teaching. Thus, the
hypothesis that the principles and epistemological foundations of Pedagogy in Brazil deviate
from its scientific status is confirmed. Given this finding, a critical, dialectical and complex
conception of the educational phenomenon is proposed and the rescue of the epistemological
principles and foundations that give Pedagogy its scientific identity, recognizing it as the only
science capable of overcoming the dilemma between theory and practice in the teaching-
learning process. For this, a proposal for ref the course formulation is presented, rescuing its
principles and theoretical-epistemological foundations through a solid formation of scientific,
technical and teaching ballast, capable of articulating the necessary sabers to formulate a true
theory of education. It is hoped in this way to contribute to the consolidation of an authentic
science of education. Thus, the relevance of this research is demonstrated, to contribute to the
elucidation of the scientific status of Pedagogy, characterizing the specificity of its knowledge,
its formation and its field of action.

Keywords: Pedagogy; science of education; identity of the pedagogue.



RESUMEN

La presente investigacion, de naturaleza filosofico-educativa, con naturaleza cualitativa,
desarrollada con soporte tedrico-bibliografico y documental, explica y analiza la dicotomia que
ocurre en el curso de la Pedagogia en Brasil y que se configura en el contrapunto de lo propuesto
por la legislacion especifica con los fundamentos tedricos que defienden el caracter cientifico
de la Pedagogia. El objetivo fue identificar, cuestionar y debatir los principios y fundamentos
epistemologicos de la Pedagogia en Brasil, con el fin de comprender si los principios desvian
la Pedagogia del estatuto cientifico. Con este fin, se llevé a cabo una revision de la literatura,
a través del analisis de disertaciones y tesis entre el periodo 2016-2021, para comprender como
el tema de la cientificidad de la Pedagogia ha sido abordado por la investigacion cientifica en
el area de la educacion. A continuacidn, se realizo un relevamiento historico, a través de fuentes
documentales y bibliograficas, que regulan y retratan el curso de Pedagogia en Brasil, con el
objetivo de identificar los principios y fundamentos epistemologicos que rigen la practica
formativa en estos cursos. En la revision de la literatura, encontramos que la investigacion
realizada en el area de la educacion, sobre Pedagogia, aunque abordd las ambigiiedades y
contradicciones que impregnan el curso de Pedagogia, no discutid la cuestion de su
cientificidad. La razon de la falta de interés en el tema se entendio en la encuesta historica. A
lo largo de la historia, la Pedagogia ha sido negada como un area del conocimiento, teniendo su
objeto de investigacion, la educacion, transferida a otras areas del conocimiento, llamadas
ciencias de la educacion, cuya cientificidad ya era reconocida, por cumplir con los paradigmas
epistemologicos del positivismo. En Brasil, la tradicion de formacion pedagodgica no era
diferente. Sometida al conocimiento de las ciencias de la educacion, la Pedagogia fue dejando
gradualmente de tratar cuestiones educativas para tratar cuestiones de ensefianza, asumiendo
una identidad pragmatica, técnica e instrumental. Cada vez mas involucrado en ambigiiedades
y contradicciones, la falta de claridad e identidad del curso casi llevo a la extincion del espacio
académico de Pedagogia en Brasil. Sin embargo, en el campo teorico, la Pedagogia todavia se
entendia como un area de educacion. Gradualmente, dada la importancia de la educacion para
el desarrollo social, con la expansion de la educacion publica, la Pedagogia tuvo su identidad
subsumida a la ensefianza. Asi, se confirma la hipotesis de que los principios y fundamentos
epistemologicos de la Pedagogia en Brasil se desvian de su estatus cientifico. Ante este
hallazgo, se propone una concepcion critica, dialéctica y compleja del fendmeno educativo y el
rescate de los principios y fundamentos epistemologicos que dan a la Pedagogia su identidad
cientifica, reconociéndola como la Unica ciencia capaz de superar el dilema entre teoria y
practica en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para ello, serd necesario reformular el curso,
rescatando sus principios y fundamentos tedrico-epistemologicos a través de una solida
formacion de lastre cientifico, técnico y didactico, capaz de articular los sables necesarios para
formular una verdadera teoria de la educacion. Se espera contribuir asi a la consolidacion de
una auténtica ciencia de la educacion. Asi, se demuestra la relevancia de esta investigacion, en
un intento de contribuir a la elucidacion del estatus cientifico de la Pedagogia, caracterizando
la especificidad de su conocimiento, su formaciéon y su campo de accion.

Palabras clave: Pedagogia; ciencia de la educacion; identidad del pedagogo.
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INTRODUCAO

O presente estudo, de cunho filosofico-educacional, com natureza qualitativa, foi
desenvolvido com apoio metodologico bibliografico e documental, buscando explicitar e
analisar a dicotomia que ocorre nos cursos de Pedagogia no Brasil, como apontada por Libaneo
(2010), e que se configura no contraponto do que ¢ proposto pela legislagdo especifica, com as
fundamentagdes tedricas que defendem o carater cientifico da Pedagogia.

O interesse inicial pelo assunto ¢ oriundo das reflexdes feitas durante a graduagao, no
curso de Pedagogia (2010-2013), em uma faculdade na cidade de Sao Paulo. No decorrer do
curso, eu me questionava sobre as muitas contradi¢des e ambiguidades entre a teoria e a pratica,
0 que me levou a pesquisar mais sobre o assunto.

Era intrigante, porque em nenhum momento do curso parecia haver espaco para
qualquer discussdo sobre essas contradi¢gdes. Foi a partir da leitura da obra de José Carlos
Libaneo, intitulada Pedagogia e Pedagogos, para qué?, que essas questdes comegaram a obter
algum tipo de resposta, pois foi a primeira vez que contemplei, de forma pontual, as discussdes
acerca do Curso de Pedagogia (CP), seus aspectos dicotdmicos e seus conflitos epistémicos em
relagdo a natureza cientifica da Pedagogia.

Grosso modo, poderia afirmar, com base na minha experiéncia formativa, que o mais
proximo de uma formacao cientifica que tive no CP se deu na elabora¢do da monografia, que
exigia 0 minimo de conhecimento metodologico cientifico. De modo, entdo, que o curso
privilegiava a docéncia e os saberes didaticos necessarios para a educagdo basica, no que diz
respeito a alfabetizagdo — ainda que alguns aspectos tedricos abordados pelo curso — em
especial, aqueles que dizem do cotidiano escolar — pouco tenham contribuido na préatica
profissional.

O distanciamento entre teoria e pratica, acrescido das constantes ambiguidades e
contradigdes entre a legislagdo, as diretrizes curriculares do CP e as concepgdes tedricas, levou
a essa pesquisa, que busca refletir sobre a defini¢do e natureza da Pedagogia, a identidade do
pedagogo e seu campo de atuacao, na tentativa de encontrar respostas para a seguinte questao:
quais sdo os principios e fundamentos epistemologicos da Pedagogia no Brasil?

Esta questdo se faz relevante, quando se identifica que, ao longo da trajetoria da
educacgdo brasileira, a identidade do pedagogo foi se fundindo com aquela do professor, de tal
modo que, hoje, ndo se consegue diferenciar a especificidade dos campos de atuagdo do

pedagogo. Propde-se, entdo, questionar e debater os principios e fundamentos epistemologicos



14

da Pedagogia no Brasil, com a finalidade de compreender se os principios desviam a Pedagogia
do estatuto cientifico.

Quando se propde a pesquisar determinado tema, inicialmente, parte-se de uma
perspectiva mais intuitiva, principalmente quando se trata de um pesquisador principiante.
Embora a situag@o apresentada esteja inserida dentro de uma perspectiva real, do ponto de vista
ideal e objetivo, uma pesquisa cientifica precisa estar bem fundamentada, conduzida com
clareza e rigorosa aten¢do ao método cientifico em cada etapa; ou seja, € necessario ser fiel aos
preceitos cientificos.

Assim, entende-se ser indispensavel um suporte tedrico e instrumental que ajude a
organizar o pensamento e estruturar a pesquisa, permitindo identificar as etapas fundamentais
para o seu desenvolvimento, além de métodos e técnicas que mais se adequam aos objetivos
propostos.

A partir dos autores Gil (2008), Severino (2017) e Luna (2019), entendeu-se a revisao
da literatura como etapa primordial para a construcio de qualquer trabalho cientifico. E
inviavel, diante do avanco cientifico, discorrer sobre qualquer assunto sem levar em conta as
publicacdes pré-existentes sobre ele. Além disso, ndo se pretende criar algo do marco zero, mas
contribuir para a elucidagdo do estatuto cientifico da Pedagogia. Vale ressaltar que o processo
de revisdo da literatura ¢ valioso para encontrar as categorias analiticas e a abordagem tedrica
mais adequada para formular e delimitar o problema, encontrar os autores de referéncia e,
finalmente, identificar o estado da arte.

Assim, como ponto de partida da pesquisa, realizou-se uma busca no banco de dados da
Plataforma Sucupira, vinculada a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), de dissertacdes e teses produzidas no intersticio de 2016 a 2021. A escolha
do recorte temporal segue o indicado por Luna (2019), que sugere o intervalo de 4 ou 5 anos.

A palavra-chave aplicada foi “Pedagogia”. A ideia de realizar a busca com apenas um
descritor teve a intengdo de encontrar, de forma abrangente, no periodo recortado, o maior
nimero possivel de publicagdes sobre a temadtica, dentro das grandes areas das ciéncias
humanas e multidisciplinar, tendo como areas especificas do conhecimento: educagao,
educacdao de jovens e adultos, ensino, ensino-aprendizagem, filosofia, historia do brasil e
interdisciplinar.

Aplicados os filtros e os descritores, a busca reportou a um total de 2.438 (dois mil
quatrocentos e trinta e oito) trabalhos, sendo 1.619 (mil seiscentos e dezenove) dissertagdes de

mestrado e 747 (setecentos e quarenta e sete) teses de doutorado.
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No intuito de selecionar as produ¢des que poderiam contribuir com o objeto desta
pesquisa — os principios e fundamentos epistemologicos da Pedagogia no Brasil —, fez-se a
leitura dos resumos, constantes na plataforma, de cada um dos trabalhos elencados. Com esse
procedimento, reduziu-se abruptamente o numero de publicagdes que, aparentemente,
referendavam o estatuto cientifico da Pedagogia ou, minimamente, abordavam a questao. Neste
novo cenario, dentre as dissertagdes ¢ teses, apenas 54 (cinquenta € quatro) pesquisas teciam,
de alguma forma, consideragdes que vinham ao encontro da questao proposta: 36 (trinta e seis)
dissertacdes e 18 (dezoito) teses, no intersticio de cinco anos.

E importante destacar que, mesmo com a leitura dos resumos, que levou ao afunilamento
quantitativo das producdes, muitos deles ndo apresentavam, de forma clara, o objeto, o
problema ou o resultado da pesquisa, o que levou ao proéximo procedimento, qual seja, a leitura
das introdugdes, consideragdes finais e corpo do texto desses trabalhos, no intuito de verificar
se eles realmente se enquadravam no tema. Essa leitura mais sistematizada levou a novos
indices.

Dos 54 (cinquenta e quatro) trabalhos previamente selecionados pelo resumo, apenas 10
(dez) foram relevantes para esta pesquisa, sendo 7 (sete) dissertacdoes e 3 (trés) teses. A
relevancia dos trabalhos nem sempre se deu pela aderéncia ao estatuto cientifico da Pedagogia,
mas por evidenciar posi¢ao conformista com a dicotomia apresentada por Libaneo (2010) entre
legislacdo e epistemologia do curso de Pedagogia na atualidade, ou por firmar posi¢do,
exclusivamente, na docéncia como base pedagodgica. Esse material serviu de substrato para
formular o relatorio de pesquisa.

Assim, no primeiro capitulo desta dissertagdo, “O estatuto cientifico da Pedagogia: o
estado da questdo”, apresenta-se resumidamente cada uma das teses e dissertagdes com
aderéncia na tematica desta pesquisa, analisadas na revisao da literatura, evidenciando o estado
do conhecimento nas producdes académicas e cientificas, justificando a relevancia da pesquisa.

No segundo capitulo, “Da experiéncia historica e tedrica da Pedagogia no sistema
educacional brasileiro”, recorre-se a autores renomados, como Saviani, Brzezinski, Cambi,
Libaneo e Scheibe, para analisar os principios ¢ fundamentos da Pedagogia no Brasil. Em
seguida, ¢ feita a andlise dos dispositivos legais do curso ao longo de sua historia, evidenciando
a dicotomia apontada por Libaneo (2010) em relagcdo aos aspectos epistemoldgicos, tedricos e
praticos da Pedagogia.

No terceiro capitulo, “Da educagdo como pratica mediadora da formacdo humana”,
apresentam-se os pressupostos filoséficos quanto a realidade humana e suas relagdes com a

educacdo, em seus aspectos antropologicos, epistemoldgicos, éticos, sociais e politicos,
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explicitando aquilo que se entende por sujeito, sociedade, educacdo, conhecimento e formagao
humana.

No quarto capitulo, “Da Pedagogia como ciéncia da educagao”, defende-se a Pedagogia
como ciéncia da educacao, cuja identidade ndo se mistura nem se confunde com as ciéncias da
educacdo. Apresenta-se a fundamentagao teorica desta concepgao, embasado em tedricos como
Libaneo, Pimenta, Franco, Pinto, Marques, Severino, Houssaye, Schmied-kowarzik, Mazzotti
e Saviani, que sustentam essa posi¢ao tedrico-epistemologica.

No quinto e ultimo capitulo, “Da identidade do pedagogo: formagdo e campo de
atuacdo”, apresenta-se a concepcao de identidade assumida neste trabalho e a possibilidade de
caminhos abertos para a constru¢ao da identidade formativa e profissional do pedagogo, com
vistas a sua inser¢do e atuagdo nas diferentes modalidades das praticas educativas. Em seguida,
defende-se uma formagdo que permita uma postura coerente entre os principios e fundamentos
epistemologicos da Pedagogia e a identidade dos profissionais formados nos cursos, com forte
base cientifica, técnica e docente, para que sejam capazes de atuar nos diferentes contextos
sociais do fenomeno educativo. Desta forma, pretende-se contribuir para a elucidagdo do
estatuto cientifico da Pedagogia, caracterizando a especificidade de sua formagdo e de seu

campo de atuagdo.
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1 DO ESTATUTO CIENTIFICO DA PEDAGOGIA: O ESTADO DA QUESTAO

Neste capitulo, sao apresentados os estudos mais recentes sobre o estatuto cientifico da
Pedagogia, em confluéncia com o objeto deste estudo, justificando a relevancia da pesquisa. A
formacao do curso de Pedagogia sempre foi um assunto polémico, que suscitou muitos embates
sobre o foco do curso e a propria natureza da Pedagogia, evidenciando um conflito epistémico.
Isso porque, de um lado, estdo aqueles que defendem a Pedagogia enquanto teoria da educagao
e, de outro, aqueles que a defendem como ciéncia.

Abaixo, sera apresentado um breve resumo das 7 (sete) dissertagcdes (subitem 1.1),
seguido dos resumos das 3 (trés) teses (subitem 1.2) analisadas neste estado da arte. Por fim,
sera feita uma analise interpretativa do estado da questdo, qual seja, o estatuto cientifico da

Pedagogia no atual cenario brasileiro.

1.1 HISTORIA, FORMACAO, PERFIL E IDENTIDADE DO PEDAGOGO NAS
PESQUISAS CIENTIFICAS: DISSERTACOES DE MESTRADO (2016-2021)

A dissertagdao de mestrado de Rabelo (2021) tem como objeto de estudo a relagdo entre
teoria e pratica no curso de Pedagogia da Universidade de Montes Claros (Unimontes),
buscando desenvolver uma reflexdo sobre a formagdo de professores a partir de uma breve
historiciza¢dao no Brasil e em Minas Gerais. As categorias de analise escolhidas foram teoria e
pratica, pratica pedagdgica e politicas publicas curriculares. Os principais autores citados na
pesquisa sdo: Scheibe, Brzezinski, Candau, Dourado, Franco, Freire, Gatti, Libaneo, Pimenta e
Saviani. A pesquisa ¢ de cunho qualitativo, com revisdo bibliografica e documental, por meio
de reflexao contextual e de andlise de contetudo. Os resultados da pesquisa apontam que a agao
pratica pedagogica esta intrinsecamente ligada a pratica social e a diversidade e, portanto,
transcende a pratica educativa institucional. Nesse sentido, a pesquisadora aponta que a pratica
de formagdo pedagdgica da Unimontes ndo dialoga com as diversidades educativas sociais.
Aponta, ainda, que a pratica de formacao docente deve tornar o professor capaz de refletir e
transformar a sociedade, dando subsidios para que a pratica pedagogica docente seja intencional
a pratica social.

A dissertacdo de Chingulo (2021) tem como objeto de pesquisa o pedagogo, sua
identidade e formacdo. Em sua pesquisa, ele analisa como os alunos do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina entendem a identidade do pedagogo. As categorias

analisadas foram: o papel da universidade no processo de constru¢ao da identidade do
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pedagogo, o curriculo do curso de Pedagogia e sua intencionalidade de construcao da identidade
do pedagogo e a identidade do pedagogo. Entre os principais autores contemplados na pesquisa
estdo: Branddo, Brzezinski, Cambi, Franco, Gatti, Ghiraldelli, Libaneo, Novoa, Saviani,
Scheibe e Severino. A abordagem do estudo foi qualitativa, tendo como base o método critico
dialético. A interpretacao dos dados contou com a andlise do discurso em Bardin. Foi realizada
revisdo bibliografica e documental e feita a aplicacio de um questionario com 10 (dez)
perguntas aos discentes. Os resultados da pesquisa apontam uma complexidade de se definir a
identidade do pedagogo, uma vez que essa identidade ¢ construida no cotidiano das atividades
académicas e profissionais, dentro de uma relagdo dialdégica. Apontam, ainda, que os alunos
reconhecem a identidade do curso com base na docéncia, embora ocorra uma distancia entre a
teoria e a pratica, e reconhecem a necessidade de uma formacao ético-politica para a construgao
da identidade do pedagogo.

A pesquisa de Gongalves (2021) tem como objeto a formagao do pedagogo para atuacao
em espagos ndo escolares. A educacio nio formal, informal e extraescolar foram as categorias
levantadas para analise. Os autores de referéncia para a pesquisa foram: Franco, Freire,
Houssaye, Libaneo, Pimenta e Saviani. A pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo estudo de
caso, apoiada na pesquisa documental com entrevistas, deu-se na Universidade Federal
Fluminense e no Instituto de Educacido de Angra dos Reis. Os resultados da pesquisa apontam
que a educacdo ndo escolar ainda ndo tem representatividade suficiente nas disciplinas
ministradas no curso de Pedagogia das universidades publicas do estado do Rio de Janeiro. No
entanto, as instituicdes em questdo se diferenciam das outras, oportunizando que o pedagogo
reconhega seu campo de atuagdo e opte por ele. Também foi constatado que hid uma
desarticulagao entre teoria e pratica, e que ainda hd um longo caminho a percorrer em relagao
a educacdo ndo escolar. Para a pesquisadora, o fato de as institui¢des em questao propiciarem
um curriculo diferenciado das demais se da pelo engajamento dos professores e coordenadores
do curso suscitarem nos alunos a reflexdo sobre a atuagdo do pedagogo em diversas esferas
sociais.

A dissertacao de Sousa (2018) tem como objeto o conhecimento da Pedagogia, por meio
de uma compreensdo historica do ambito educacional. Analisa categoricamente a pratica
pedagdgica na historia, a Pedagogia com base na docéncia, os dispositivos legais da Pedagogia
no Brasil e as principais teorias pedagdgicas da educacdo brasileira. Os autores de referéncia
sdo: Debesse e Mialaret, Franco, Freire, Libaneo, Pimenta, Saviani e Scheibe. A pesquisa ¢ de
cunho qualitativo, apoiada na pesquisa bibliografica e documental. O resultado da pesquisa

evidencia que as pedagogias produtivistas e tecnicistas sdo predominantes nos programas
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educativos, embora essas correntes sofram severas criticas da Pedagogia Critica, por considerar
que focam na educagao profissional e técnica sem levar a cabo a formacao politica, cientifica e
tedrica dos educadores. Revela que a formagdo na Pedagogia tem como objeto principal a
docéncia nos anos iniciais e nas disciplinas pedagogicas de nivel médio. O autor faz um apelo
pela emergéncia de uma formagdo fundamentada na teoria critica.

A pesquisa de Marques (2018) tem como objeto de estudo as identidades dos(as)
pedagogos(as) de Institutos Federais mineiros, abrangendo aspectos formativos e do
desenvolvimento desses sujeitos. As categorias de andlise foram: formacgfo, atuacio,
desenvolvimento profissional e identidade do pedagogo. O referencial tedrico esta
fundamentado em: Dubar, Carrolo, Marcelo, Brzezinski, Silva, Libaneo, Aguiar e Melo,
Pimenta, Saviani, Franco e Kuenzer e Rodrigues. A pesquisa ¢ de viés qualitativo de carater
reflexivo, com aplicacdo de questionario e andlise de conteudo. Os resultados da pesquisa
apontam que o campo de atuacdo do pedagogo ¢ diversificado e sua identidade ¢ construida
nessas relacdes, a partir de uma identidade de si e do outro. Contudo, a identidade desse
profissional se mostra sufocada diante da repressdo cotidiana. Surge, entdo, uma identidade
sobrevivente desse profissional, que busca em suas praticas superar a crise de identidade.
Identificou-se, também, uma lacuna em sua formagao nos aspectos de educacao profissional e
tecnologica. Desta forma, foram apontados os saberes produzidos nas relagdes praxioldgicas,
que impulsionam as acdes pedagogicas a partir dos proprios profissionais, ampliando seu
campo de atuacdo, numa busca constante de saberes praticos. As narrativas apresentadas
inferem que a formagdo continuada desses sujeitos ¢ negligenciada, fazendo com que os
aperfeicoamentos ocorram de maneiras isoladas. Por fim, discorre sobre a necessidade de uma
ressignificagdo da identidade, que promova a socializagdo dos saberes e instigue a
aprendizagem profissional.

A dissertacdo de Miiller (2017) tem como objeto de estudo a formacao do pedagogo,
debrugando-se sobre as concepgdes categdricas da histéria, da formacdo humana e da
identidade desses sujeitos. Os autores de referéncia foram: Brzezinski, Libaneo, Silva, Fabre,
Georgen, Flickinger e Dalbosco. A pesquisa, de cunho bibliografico e documental, buscou
investigar os desafios da formagao do pedagogo numa perspectiva humanistica, fazer recortes
histéricos da legislagao do curso de Pedagogia e fortalecer o estatuto do pedagogo, bem como
de sua atuagao educacional dentro da forma¢ao humana. Elenca a necessidade de uma formacao
critica e mais humana possivel. A autora discorre, no percurso das pesquisas, sobre algumas
mudangas identitarias do profissional pedagogo, na tentativa de aproximar a atuagdo docente

de outras atuacdes potenciais. A pesquisa conclui que a formacdo do pedagogo deve ser
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acompanhada do maior aporte reflexivo da educagdo e da formagao humana, e reflete sobre a
necessidade de uma defini¢ao ampliada da Pedagogia.

A dissertacdo de Zuchini (2016) tem como objeto de estudo a atuacdo da Associagdo
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope) e como esta entidade concebe
o perfil dos profissionais formados no curso de Pedagogia. Analisou-se, a luz das contribuigdes
da Anfope, as politicas educacionais, o campo de atuacdao pedagdgico e o perfil do profissional
pedagogo. Entre os principais autores figuram: Aguiar, André, Mainardes, Brzezinski, Cambi,
Franco, Libaneo, Freire, Ghiraldelli, Novoa, Pimenta, Saviani, Severino, Scheibe, dentre outros
que discutem formacgao pedagogica no ambito nacional. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa,
com andlise documental, apoiando-se na base tedrico-metodoldgica do “Ciclo de Politicas”. A
analise dos documentos permitiu a pesquisadora entender que a tarefa de dar uma identidade
para o pedagogo ¢ muito complexa, tendo em vista as inumeras concepgoes, embates e
ambiguidades que permeiam o curso de formagao desse profissional — que vai desde a discussao
teorica até a interferéncia de agéncias internacionais. A conclusdo da pesquisa reflete que apenas
uma formacdo solida, critica e abrangente permitird uma contribuicdo eficiente dos

profissionais da educagdo no ambito educacional e social.

1.2 EPISTEMOLOGIA, AMBIGUIDADE, CURRICULO, POLITICAS E FORMACAO NO
CURSO DE PEDAGOGIA: O QUE DIZEM AS TESES (2016-2021)

A tese de Fernandes (2019) discute a situacdo atual do curso de graduacdo em
Pedagogia, tendo como perspectiva os embates politico-pedagdgicos que permearam o curso
ao longo de sua trajetéria. Analisou-se, na pesquisa, as possiveis rupturas epistemologicas
introjetadas pelos cursos de graduagao em Pedagogia. A pesquisa, de natureza qualitativa,
apoiou-se na pesquisa documental, bibliografica e entrevistas com intelectuais que participaram
da elaboracdo das diretrizes do curso. O recorte temporal da pesquisa foi de 1980 a 2016, tendo
em vista a origem do movimento de discussdo acerca da formulagdo dos cursos de formagao de
professores. As categorias analisadas levaram em conta a trajetoria de atuagao dos entrevistados
em relagdo as discussoes politico-pedagogicas, identidade profissional do pedagogo, posicoes
sobre a docéncia, identidade profissional do pedagogo e o impacto das Diretrizes Curriculares
no curso de Pedagogia. Entre os autores de referéncia, temos: Aguiar, Brzezinski, Durli,
Scheibe, Franco, Libaneo, Pimenta, Silva, Pinto e Tanuri. Os resultados da pesquisa apontaram

tendéncias plausiveis entre os atores envolvidos nos embates sobre as Diretrizes Curriculares:
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reconhecimento da docéncia como base identitaria do curso e o aspecto reducionista do curso,
focalizando apenas a docéncia como dimensao pedagogica.

A tese de Machado (2017) tem como objeto a formacao teodrica e pratica do curso de
Pedagogia na concepgdo dos professores formadores do curso, com o intuito de conhecer como
esses profissionais articulam o curriculo para atender as dimensdes da teoria e da pratica em
sala de aula. A natureza da pesquisa ¢ qualitativa, fundamentada em estudo de caso. A técnica
analitica empregada foi a “Analise Textual Discursiva”, de Moraes e Galiazzi. Os autores de
referéncia foram: Aguiar, Almeida, Brzezinski, Cortella, Cunha, Fernandes, Freire, Gatti, Gohn,
Libaneo, Novoa, Pimenta, Saviani, Scheibe, Severino, Tanuri e Tardif. As categorias tematicas
de discussdo se deram em torno da trajetoria do curso de Pedagogia no Brasil, tendéncias e
praticas pedagogicas. Os resultados apontam uma urgente reformulacao no curso de Pedagogia,
por meio da constru¢do de um curriculo interdisciplinar que favoreca o enlace entre teoria e
pratica e valorize aspectos reflexivos, criticos e pesquisadores, dentro de uma realidade
sociocultural. Aponta, também, a distdncia entre escola e universidade. Por fim, reflete a
importancia de um curso de Pedagogia que esteja, além da formacao de professor ou professora,
reconhecendo como fundamental a atuacao profissional do pedagogo em outros espagos da
esfera social.

A tese de Boccia (2016) tem como objeto de estudo a identidade do curso de Pedagogia
na atualidade. Parte, entdo, do principio de que as ambiguidades e contradi¢des gestadas ao
longo da histéria e nos dispositivos legais do curso de Pedagogia levaram as necessidades
formativas presentes nas Diretrizes Curriculares, o que causou a dificuldade de identidade do
curso. A pesquisa, de natureza quali-quantitativa, contou com a analise bibliografica e
documental, pesquisa de opinido com alunos do curso e entrevistas semiestruturadas com 3
(trés) teoricos de renome da area. O referencial teorico da pesquisa foi freiriano, com as
seguintes categorias de analise: autonomia, politicidade, praticas educativas e saberes da
docéncia. Os resultados indicam 4 (quatro) variaveis, sendo a primeira referente a carga
horéria do curso, que os alunos consideram suficiente e os pesquisadores nao; a segunda em
relacdo a dois cursos distintos de Pedagogia, um que formasse o professor € outro que
formasse os profissionais da gestdo escolar, posi¢do assumida por alunos e dois
pesquisadores, sendo que uma pesquisadora diverge da opinido, dizendo que o curso precisa
ter carater abrangente; a terceira em relacdo a atuagdo em espacgos escolares e ndo escolares,
onde hd conformidade entre os alunos e dois pesquisadores, exceto um que afirma que,

embora deva existir, as Diretrizes Curriculares ndo dao condig¢des para esse tipo de formagao;



22

a quarta em relagdo a teoria e pratica, na qual ndo ha concordancia entre os alunos e a relatora

das Diretrizes Curriculares do curso.

1.3 O ESTADO DA QUESTAO

Hé mais de trés décadas, diferentes pesquisadores e teoricos da educagao brasileira vém
se dedicando a estudos sobre a formagao no curso de Pedagogia. Segundo Libaneo (2010), a
trajetoria percorrida nesse movimento culminou em discussdes assiduas, além de uma grande
mobilizagdo entre os educadores. Entretanto, os resultados foram modestos € ndo encontraram
solucdes plausiveis referentes as divergéncias levantadas, tais como a dupla identidade do
curso, sua raiz epistemologica e sua base de formagao atual. Conforme se constata na revisao
da literatura, ainda hoje, vive-se esse dilema no que se refere a formagdao no CP, como
demonstrado na dissertagdo de Zuchini (2016).

O CP, ao longo da historia da educagdo brasileira, foi incorporando ideologias que
fizeram da Pedagogia uma licenciatura. A Lei n° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que
“Estabelece as Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional”, imprimiu no curso uma identidade
docente, distanciando-o de seu carater cientifico, unificando o perfil de professores e
pedagogos. A partir de 2006, com o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Pedagogia (DCN), a docéncia, como base da formagdo pedagogica, ¢ de
reconhecimento unanime, a partir dos teoricos e egressos, conforme sugere a tese de Fernandes
(2019).

Libaneo (2010) entende que ndo se deve subsumir o pedagogo no professor. Para o autor,
ndo se trata de desvalorizar a profissdo docente, dando a ela um valor pejorativo ou menor que
a do pedagogo; ao contrario disso, o que se preza nesta afirmacdo ¢ a valorizagdo das
identidades desses profissionais, por meio da distingdo delas. E nesse sentido que Chingulo
(2021) aponta para a necessidade de uma formacdo ético-politica que ajude a caracterizar o
pedagogo. Machado (2017) defende que ¢ necessaria uma urgente reformulagdo no CP, para
que, além do entrelace da teoria e pratica, o curso ofereca uma formagdo que contemple a
atuacdo do pedagogo em outras areas sociais em que seja requisitado o saber pedagogico,
sugerindo que a formagao deve ultrapassar a visao unilateral com base docente.

Certamente o saber pratico docente, vivenciado nos espagos formais de educagdo, ¢ um
saber pedagogico. Contudo, esse aspecto, por si s6, ndo conjumina a identidade do professor
com a do pedagogo. Sobre isso, Houssaye (2004, p. 31) desperta para uma reflexao: “[...] se,

por um lado, o saber pedagogico pode enriquecer-se com esses diferentes saberes, ndo pode,
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por outro lado, reduzir-se a eles, pois tem uma especificidade”. E interessante notar que Sousa
(2018) continua apontando uma crise de identidade no CP, devido a diversidade tedrica e
epistemologica do campo educacional. Do ponto de vista dos espagos de educagao nao formais,
Goncalves (2021) reafirma a falta de representatividade de disciplinas relacionadas a essa
questdo nos curriculos do curso.

A Pedagogia esvaiu-se de sua epistemologia e de sua concepcao cientifica. Além das
circunstancias historicas, tal situacdo ¢ consequéncia da falta de discernimento entre
metodologia e praxis, isto €,

[...] a Pedagogia esvazia-se de contetidos de consolidagdo tedrica, e, quanto
aos saberes praticos do exercicio educativo, devido a inten¢des nao explicitas,
reduzem-se a rudimentos metodologicos e procedimentais (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 73).

Em consenso com as produgdes cientificas atuais sobre a formagdo no CP, todos os
autores pesquisados indicam o distanciamento entre teoria e pratica, como se o que fosse
ensinado no curso nao correspondesse a pratica. Mello (2000, p. 100) afirma que “[...] os cursos
de graduacdo sdo ministrados num contexto institucional distante da preocupag¢do com a
educacdo”. Esse mesmo conceito pode ser atrelado ao pensamento de Brzezinski (1996, p. 219),
quando diz que a formacao de professores se compromete, tendo em vista “[...] a pratica de
formagdo consagrada nos cursos de Pedagogia de especializar sem recorréncia aos
conhecimentos basicos exigidos”.

A ineficiéncia dos cursos de Pedagogia fica evidente quando se verifica que

[...] adistancia entre o curso de formagdo do professor polivalente, situado nos
cursos de Pedagogia, nas faculdades de educacdo, e os cursos de licenciatura,
nos departamentos ou institutos dedicados a filosofia [...] imprimiu naquele
profissional uma identidade pedagogica esvaziada de conteudo. (MELLO,
2000, p. 99).

Essa visdo ¢ corroborada por Libaneo (2010), que critica a formagdo atual do CP,
sustentado na ideia de que este ndo d4 conta de formar nem o pedagogo nem o docente, pois
tem seu campo de conhecimento e de atuacdo descaracterizados. Miiller (2017) reflete que a
mudancga na identidade se da pela unificagao dos perfis desses profissionais; por isso fala sobre
a importancia de uma formagao reflexiva, com base na formagao humanistica, por meio de uma
concepe¢ao ampliada do conceito de Pedagogia.

Nessas referéncias, encontra-se uma série de questdes a serem aprofundadas, tais como:
identidade do pedagogo, estatuto cientifico da Pedagogia, especificidade da formacao
pedagdgica, docéncia e Pedagogia, dentre outras. Parece um tanto complexo definir o que ¢
Pedagogia, quando se depara com as dicotomias existentes entre legislagdo, curriculo, aspectos

historicos e conflitos epistemoldgicos.
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Além disso, todos esses questionamentos foram objetos de uma discussdo intensa,
propulsora de um forte movimento a favor do espaco académico e cientifico da Pedagogia, com
inicio em 1980, e que se estendeu, cada vez mais acirrada, até meados do fim da primeira década
deste século, quando foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o CP, por
meio da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006. A expectativa desse movimento era que as
ambiguidades constantes na LDB de 1996 fossem resolvidas. Entretanto, as diretrizes
reforgaram a docéncia como base da formacao pedagdgica, fato este que, aparentemente,
enfraqueceu o movimento que lutava pelo estatuto cientifico da Pedagogia.

E inquietante perceber que a proposta que buscava consolidar a redemocratizagio da
educagdo brasileira, fundamentada na visdo teodrica de que o pedagogo seria o profissional mais
adequado para atuar nas escolas publicas, pois sua formagao contemplava multiplas instancias
da pratica educativa — uma vez que a Pedagogia se constitui como uma ciéncia com
problematicas proprias e se fundamenta nas relagdes educativas, “[...] o sujeito que se educa, o
educador, o saber e os contextos em que ocorre” (LIBANEO, 2010, p. 38) —, desviou a
Pedagogia de sua base cientifica e epistemologica, descaracterizando o saber pedagogico, ao
limitar a dimensao da pratica educativa aos muros da escola, como saberes metodoldgicos e
instrumentais.

Ao confrontar as pesquisas atuais com as perspectivas tedricas apontadas, ¢ possivel
identificar que as lacunas na formagao do CP continuam estendidas aos dias atuais, tais como
crises de identidade, distdncia entre teoria e pratica, esvaziamento dos aspectos teoricos e
cientificos, formacdo focada na docéncia, ambiguidades entre epistemologia e curriculo,
necessidade de formacao critica e humanizada.

Além de todos esses aspectos, ¢ imprescindivel destacar, uma vez que € este o lugar de
fala nesta pesquisa, que ndo aparece em nenhuma das obras consultadas na revisao de literatura
no periodo delimitado, pelo menos ndo de forma direta, o estatuto cientifico da Pedagogia. Esse
aspecto ¢ retratado na perspectiva historica, reconhecendo teéricos pioneiros dessa concepgao
cientifica do campo pedagdgico no Brasil, a saber: Jos¢ Carlos Libaneo, Selma Garrido
Pimenta, Maria Amélia Santoro Franco e Dermeval Saviani, entre outros. Contudo, em
nenhuma delas se assume uma postura de convergéncia ou preocupagao com a ascensao da
Pedagogia ao campo cientifico. Mesmo reconhecendo que as pesquisas possam nao ter tido esse
compromisso por parte seus autores, chama a atengdo o fato de que nenhuma obra tenha dado
visibilidade a questao.

Outro ponto que chama bastante a atencao ¢ que os referenciais tedricos que defendem

a concepcao cientifica da Pedagogia continuam seus esforgos para fortalecer o movimento —
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existem novas edi¢des ou reimpressdes de suas obras que abordam a questdo —, mas pouco se
unem a eles novos defensores dessa concepgdo. Saviani (2008) afirma que o século XX foi
marcado pelo avango do campo cientifico e académico da Pedagogia, em especial, a partir da
década de 1970, com o avanco da Pedagogia histdrico-critica. De modo que o final do século
XX ¢ impulsionado por um movimento forte e consistente sobre a problematica, com grandes
expectativas para implementagdo das diretrizes nacionais, na primeira década deste século
(XXI).

Sendo assim, ¢ preciso refletir o que levou a Pedagogia a se desviar tanto de seu curso
ascendente, isto ¢, de seu status de ciéncia. Com isso, infere-se que os principios e fundamentos
do curso de Pedagogia estdo enviesados apenas nos aspectos docentes, exclusivamente, numa
concepgao tecnicista e produtivista da educagdo. Concepgao essa que leva a hipotese de que os
principios e fundamentos do curso no Brasil desviam a Pedagogia de seu estatuto cientifico.

E nesse contexto que se justifica a relevancia da presente pesquisa, para subsidiar a
elucidacgdo o estatuto cientifico da Pedagogia, a especificidade de sua formacao, seu campo de
atuacdo e seu objeto de estudo. Trata-se, entdo, do resgate do campo epistémico e da

caracterizagdo da identidade da Pedagogia como ciéncia da educagao.
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2 DA EXPERIENCIA HISTORICA E TEORICA DA PEDAGOGIA NO SISTEMA
EDUCACIONAL BRASILEIRO

Neste capitulo, apresenta-se a perspectiva historica e tedrica da Pedagogia no sistema
educacional brasileiro. Para tanto, apresenta-se um escor¢o da perspectiva historica,
evidenciando a origem do CP no Brasil. Depois, faz-se uma breve abordagem sobre as
dimensdes tedricas. Tanto a questdo historica quanto teodrica estd predominantemente
fundamentada em Saviani (2008). Dando continuidade, retoma-se a questao historica e tedrica
por meio da andlise dos dispositivos legais e normativos do CP, explicitando as contradi¢des e
ambiguidades que circunscrevem a formagao e concep¢ao pedagogica dos primordios aos dias
atuais.

Antes, porém, de adentrar a perspectiva historica e tedrica da Pedagogia em ambito

nacional, ¢ necessario fazer algumas consideragdes introdutdrias para situar a discussao.

2.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE A PEDAGOGIA

A Pedagogia, desde os primordios, esteve ligada a educago. A origem desse fendomeno
se confunde, inclusive, com a origem do préprio homem. Para Saviani (2008), na medida em
que o homem foi interferindo intencionalmente na natureza, seja para compreendé-la seja para
explora-la, produziram-se saberes especificos advindos dessas acdes, € a constituicdo desses
saberes sempre esteve ligada ao termo “pedagogia”. Nesse sentido, pode-se inferir que a
Pedagogia sempre esteve associada a pratica educativa, tanto do ponto de vista tedrico quanto
da pratica.

Entretanto, mesmo vinculada as questdes educacionais, nem sempre a Pedagogia foi
tratada a partir do termo “pedagogia”. Apresenta-se, assim, uma ruptura cronoldgica entre o
termo e a problematica abordada pela Pedagogia, em funcao dos varios preconceitos em relacao
ao termo em si, subjugado do ponto de vista etimoldgico, que associava o termo aos escravos.
Segundo Cambi (1999), a palavra pedagogo advém do grego, da conjung¢ao das palavras paidos
(= crianga) e agogé (= condutor), trazendo seu significado literal como condutor da crianga ou
aquele que ajuda a conduzir o ensino. Essa funcao era destinada a um escravo. Assim, a palavra
Pedagogia estd associada ao ato de condu¢do do saber, ao estudo dessa tematica, com a
finalidade de levar o sujeito a adquirir conhecimento, formulando teorias € métodos.

Saviani (2008, p. 4) explica que, na transi¢ao da lingua grega para o latim, o termo deu

origem a palavra
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[...] ‘pedagogatus’ substantivo masculino que significa educagdo, instrugdo e
‘paedagogus’ e ‘paedagoga’, com sentido de pedagogo, preceptor, mestre
guia, aquele que conduz; e ‘paedagdgium’, substantivo neutro significando
tanto a escola, mais especificamente destinada aos escravos, como as criangas
que frequentavam essa escola.

Além disso, aponta a expressao “institutio”, com o sentido de educacao ou formagao. O
interessante nessa passagem € observar que muitos teoricos trataram de questdes pedagogicas
ao longo da historia, sem necessariamente citar o termo pedagogia. A guisa de ilustragio, é
possivel destacar obras, como a de Montaigne, De [’institution des enfants, sobre a educacao
de criangas; de Santo Agostinho, De magistro; de Comenius, Didadtica Magna, entre outras que
abordam a problematica pedagdgica sem citar o termo pedagogia (SAVIANI, 2008).

No Brasil, Saviani (2008) relata que a problematica da Pedagogia se d4 com a vinda dos
jesuitas, em 1549, dando origem a “Pedagogia Basilica” (1549-1599), seguida pela Pedagogia
da “Ratio Studiorum” (1599-1759) e pela “Pedagogia Pombalina” (1759-1834). Mas, segundo
ele, aquilo que se denomina, hoje, comumente ser Pedagogia, sequer ¢ mencionado com essa
terminologia por nenhum documento ou institui¢ao até entdo, mesmo que a questio pedagdgica
estivesse presente.

A Pedagogia, ao longo da historia, constituiu uma rica tradi¢do no campo teorico e
cientifico, ainda que tenha sofrido duras criticas sobre seu campo de atuacdo. O conceito de
Pedagogia sempre foi muito polissémico:

Desde a Grécia antiga, delineou-se uma dupla referéncia para o conceito de
pedagogia. De um lado, foi desenvolvendo-se uma reflexdo estreitamente
ligada a filosofia, elaborada em func¢ao da finalidade ética que guia a atividade
educativa. De outro lado, o sentido empirico e pratico inerente a paidéia
entendida como a forma¢do da crianga para a vida reforgou o aspecto
metodologico presente ja no sentido etimoldgico da pedagogia, como meio,
caminho: a conducao da crianca. (SAVIANI, 2008, p. 2).

Alguns teodricos tentaram ser mais especificos na defini¢do do campo pedagogico. Nota-
se, por exemplo, a tentativa de Comenius de unificar esses conceitos, definindo a pedagogia
com base na didatica, como “a arte de ensinar tudo a todos”. Herbart, por sua vez, trouxe
importantes contribuicdes para a Pedagogia, ao tentar tragar uma linha coerente entre as
finalidades da educagdo, pautada na ética, e os meios educacionais, elaborados a partir da
psicologia (SAVIANI, 2008). E nesse contexto que a Pedagogia ganha espago na universidade,
constituindo uma disciplina de estudos e pesquisas na area da educagdo. Essas vertentes estao
presentes na concepgao teorica e epistemologica da Pedagogia no Brasil, que na maior parte da
histéria esteve fundamentada numa corrente pedagogica tradicional, na perspectiva da

transmissdo dos saberes e valores previamente estabelecidos pelas classes dominantes.
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Apesar disso, ao olhar para a constitui¢cao historica e epistemolodgica da Pedagogia no
Brasil, tem-se, sem duvida, um campo do conhecimento que conseguiu sobreviver diante das
muitas ambiguidades que o cercaram. As ambiguidades e polissemias do termo “pedagogia”
despertaram e despertam diversas concepcdes, demonstrando uma gama de contradigdes sobre
seu campo investigativo e epistemolédgico, que perduram até os dias atuais.

Evidentemente, foge da proposta deste trabalho destrinchar toda a histéria da educacao
brasileira, evidenciando a concepcao pedagogica de cada periodo. Desta forma, serdo iniciadas
as reflexdes e andlises a partir do surgimento do curso de Pedagogia no Brasil. Ainda assim,
situam-se esses momentos sinteticamente, porém de forma que permitam compreender as
contradigdes e ambiguidades que permeiam as concepgdes tedrica e epistemoldgica que

desviam a Pedagogia de seu estatuto cientifico e tornam sua identidade dicotomica.

2.2 INCURSAO HISTORICA DO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: BREVES
CONSIDERACOES

Segundo Saviani (2008), o Decreto n° 19.851, de 1931, que elencou o “Estatuto das
Universidades Brasileiras”, trouxe a previsdo dos cursos de “educagdo, ciéncias e letras”.
Saviani (2008) indica que, mesmo ndo obrigatorio, foi nesse momento que se iniciou a
conquista do espacgo académico da Pedagogia, pois, juntamente com outras ciéncias, a educagao
passou a ter seu espago salvaguardado, ao menos em teoria, no ambito das universidades.
Abrindo um paréntesis, vale lembrar que, no Brasil, somente no final do século XX,
aproximadamente na década de 1970, a Pedagogia conseguiu se configurar, de fato, como uma
ciéncia autdénoma, estabelecendo pressupostos de um estatuto cientifico, com linguagens,
métodos e fins proprios. Ainda assim, essa concep¢do nao foi muito consensuada, como se
percebe até hoje.

A instauragdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (Decreto n® 19.852/31), pelo
entdo ministro Francisco Campos, que elaborou o Estatuto das Universidades Brasileiras
(Decreto n® 19.851/31), tinha como objetivo formar professores com uma fundamentagao mais
solida nos aspectos culturais, didatico-pedagogicos € o dominio das matérias de nivel médio.
Embora também defendesse uma faculdade que fomentasse a alta cultura literaria e cientifica,
o0 aspecto principal a ser evidenciado € a natureza pratica e profissional da nova faculdade. Além
disso, ¢ primordial destacar que a Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras ndo chegou a ser

implantada, isto ¢, ficou apenas no papel.
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Ao contrario da Faculdade de Educacdo, Ciéncias ¢ Letras, na criacdo da Universidade
de Sao Paulo (USP), em 1934, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras “[...] assumia carater
de alma mater da universidade enquanto institui¢do integradora de todos os conhecimentos
humanos” (SAVIANI, 2008, p. 23, grifo do autor). Ensinava por meio de disciplinas comuns,
de modo que atuava na formacao de professores para escolas secundarias, a0 mesmo tempo que
formava o proprio professor das instituicdes de ensino superior. Entendida como basilar, por
ela passavam todos os que almejavam solidos conhecimentos, atendendo as exigéncias das
futuras carreiras profissionais. Nesse sentido, seu objetivo era o conhecimento e a produgao
cientifica, despertando em seus egressos o espirito da pesquisa.

Outro ponto importante a ser destacado ¢ que, embora tivessem algum tipo de
correspondéncia ideologica, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras se distanciava da
Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras, “[...] no carater utilitdrio e pragmatico [...]”
(SAVIANI, 2008, p. 26). Os Institutos de Educagdo da USP eram destinados a formacao de
professores para o ensino secundario, primdrio, jardim de infincia e o curso complementar.

Contudo, em 1938, o Decreto Estadual n® 9.269/38 extinguiu o Instituto de Educacgao,
que foi incorporado pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, em secao especifica, a
Educagao. Nesse segundo momento, tanto a faculdade idealizada por Francisco Campos, como
a USP convergiram no mesmo objetivo, o de formar professores, isto ¢, em faculdades
profissionalizantes. Mesmo com viés profissionalizante, a ascensdo da Pedagogia no espago
académico foi um fator importantissimo para a historia da educagao brasileira. Esse movimento
ganhou forcas com as demandas da Escola Nova, na década de 1920, pois era necessario discutir
as formagdes dos profissionais da educacdo e dos professores. Essa formacdo especifica,
posteriormente, esbarrou na necessidade de formagdo superior aos profissionais das escolas
normais e do ensino secundario.

E preciso mencionar, ainda que de forma breve, que o Instituto de Educagdo Carioca e
a Universidade do Distrito Federal tiveram papel muito significativo para o avango do campo
académico da Pedagogia. Segundo Saviani (2008), Anisio Teixeira, um dos idealizadores dessas
instituigdes, por meio do Decreto n° 3.810, de 19 de marco de 1932, criou um plano que visava
superar a dicotomia que circunscrevia os cursos oferecidos nas “escolas normais”, que se
dedicavam, simultaneamente, a formagao cultural e profissional, o que, na visdo dele, era um
grande erro, pois ela falhava nos dois objetivos. Nao parece diferente do cenario atual das
licenciaturas em Pedagogia.

A idealizacdo de Anisio Teixeira transformou a “Escola Normal” em “Escola de

Professores”, com o objetivo de formar professores do magistério em todos os niveis,
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abrangendo o jardim da infincia, a escola primaria e secundéria. Em 1935, “[...] com a criagdo
da Universidade do Distrito Federal, também por iniciativa de Anisio Teixeira, a Escola de
Professores a ela foi incorporada com nome de Escola da Educacao” (SAVIANI, 2008, p. 34).
De acordo com ele, o programa desenhado por Anisio durou pouco tempo.

Ele relata que, em 1939, o Decreto n° 1.063 extinguiu a universidade, transferindo seus
cursos para a Universidade do Brasil, criada em 1937, por Gustavo Capanema, um dos
opositores do modelo educacional de Anisio Teixeira. Entendida como modelo padrao, a
estrutura educacional da Universidade do Brasil se estendia a todas as universidades do Brasil.
Desta forma, o pragmatismo e utilitarismo refletiam a ideologia profissionalizante da proposta
de Francisco Campos.

Em oposi¢do aos principios e concepgdes que originalmente deram inicio a USP e a

Universidade do Distrito Federal, surge a Faculdade Nacional de Filosofia. Nela,

[...] a formagdo profissional ¢ ancorada no desenvolvimento de estudos e
pesquisas e na observacdo e no exercicio pratico das escolas-laboratorios,
naquela separa-se o profissional do cientista, deslocando-se o eixo das
atividades universitarias para a formagdo profissional (SAVIANI, 2008, p.
38).

O Decreto n° 1.190/39, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia, subdividia-a
em quatro sec¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras ¢ Pedagogia, acrescida da Didatica como “sec¢do
especial”. Nota-se, entdo, o surgimento do curso de Pedagogia no Brasil. Além disso, a
Faculdade Nacional de Filosofia adotou, para todos os cursos, o0 método que ficou conhecido
como o “3+1”, isto ¢, os cursos de Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia tinham carater de
Bacharelado (a formacao se dava em trés anos), devendo o grau de licenciado ser adquirido por
meio do estudo da didatica (com acréscimo de mais um ano). Para isso, cada curso teve seu
curriculo estabelecido.

Saviani (2008) apresenta algumas disciplinas previstas para o CP, sendo para o primeiro
ano: complementos matematicos, historia da filosofia, sociologia, fundamentos bioldgicos da
educacdo e psicologia educacional; para o segundo ano: psicologia educacional, estatistica
educacional, histéria da educagdo, fundamentos socioldgicos da educacdo e administracao
escolar; e para o terceiro ano: psicologia educacional, histéria da educagdo, administragao
escolar, educacao comparada e filosofia da educacdo. O curso de didatica, com duragdo anual,
previa a seguinte grade curricular: didatica geral, didatica especial, psicologia educacional,
fundamentos biologicos da educacdo, fundamentos socioldgicos da educagdo e administragdo
escolar. O bacharel em Pedagogia, para obter o grau de licenciado, deveria cursar apenas

didatica geral e especial, j& que as demais disciplinas ja compunham o curriculo.
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O Decreto n° 1.190/39 estabeleceu um curriculo fechado para o curso de Pedagogia,
seguindo o modelo dos demais cursos das areas da filosofia, ciéncias e letras, sem o vincular
aos problemas educacionais, tampouco as praticas investigativas (SAVIANI, 2008). Desta
forma, ao invés de abrir caminhos mais consistentes para o campo pedagdgico, acabou por
enclausura-lo, gerando ainda mais dificuldades para o desenvolvimento académico-cientifico
da Pedagogia, uma vez que ndo definiu um perfil investigativo para o profissional pedagogo.
Com efeito, considera-o um técnico em educagao sem campo profissional e, quando licenciado,
professor de matérias ndo definidas.

Além disso, as disciplinas dos cursos de filosofia, ciéncias e letras compunham o perfil
da escola secundaria, enquanto o curso de Pedagogia direcionava o profissional para o modelo
oferecido nas escolas normais. Assim, para que nao ficasse sem um campo de atuacdo, “[...]
como uma espécie de prémio de consolacao, foi dado aos licenciados em Pedagogia o direito
de lecionar filosofia, historia e matematica nos cursos de nivel médio” (SAVIANI, 2008, p. 41).
Nesse momento, o pedagogo passou, também, a ser entendido como o profissional apto a formar
professores do primeiro grau e jardim da infancia.

Pouco se inovou no campo da Pedagogia até a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases
de 1961. O Parecer n° 251, do Conselho Federal de Educagao, propds uma nova regulamentagao
para o curso. A discussdo estava pautada pela manutencdo e extingdo do CP, uma vez que a
proposta era formagao de professores para o primeiro grau em nivel superior e dos especialistas
em educagdo em nivel de pds-graduagao, tornando obsoleta a necessidade do curso. Contudo,
diante de um cenario ainda incerto, manteve-se a formagao em carater provisorio, com poucas
alteragoes.

Entre os pontos de mudanga, o CP passou a integrar a didatica na formagdo geral,
mantendo a duragdo do curso em quatro anos, mas flexibilizando o método 3 em 1. No formato
anterior, ndo era possivel cursar didatica simultaneamente com as disciplinas da Pedagogia, o
que passou a ser possivel neste novo formato. Outro aspecto relevante é que, diferentemente do
que estabelecia o decreto anterior, ndo se fixou disciplinas por periodo, ficando o curriculo
dividido entre disciplinas obrigatdrias e opcionais.

Segundo Saviani (2008), entre as matérias que figuravam no campo obrigatério
estavam: sociologia geral e da educagdo, psicologia da educagdo, historia da educagdo,
administracdo escolar e filosofia da educagdo. As opcionais compreendiam: histéria da
filosofia, biologia, estatistica, métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica, educagdao comparada,
cultura brasileira, curriculos e programas, higiene escolar, teoria e pratica da escola média,

técnicas audiovisuais de educagao e introdugao a orientagao educacional.
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No campo da licenciatura, observavam-se as seguintes matérias: psicologia da
educacao, adolescéncia e aprendizagem, elementos da administragcdo escolar, pratica de ensino
e didatica. Observa-se que, no extinto sistema 3+1, as disciplinas eram distribuidas ao longo do
curso. Neste novo modelo, no que se refere a Pedagogia, para obtengao do titulo de licenciado,
bastava incorporar ao curso as disciplinas “praticas de ensino” e “didatica”, haja vista que as
demais matérias ja compunham a grade curricular. Do ponto de vista funcional, nada se inovou
e o CP continuava sem coeréncia, sem consisténcia e sem um campo de atuagao definido no
contexto social. E assim permaneceu até o estabelecimento da lei que ficou conhecida como lei

da Reforma Universitaria.

2.2.1 A Reforma Universitaria

A Lei n°® 5.540, de 28 de novembro de 1968, conhecida como Lei da Reforma
Universitaria, trouxe novas perspectivas para o CP. O Conselho Federal de Educacdo (CFE),
para efeito de regulamentacdo desta lei, emitiu a Resolugdo n° 02/69, fixando os contetdos
minimos e a dura¢ao do curso. Segundo Saviani (2008), o entendimento de seu relator, Valnir
Chagas, era de que o CP traduzia, essencialmente, os aspectos formativos dos profissionais da
educacio, ndo havendo, portanto, necessidade de mais de um curso (Pedagogia e Didatica). E
importante salientar que o CP, na LDB de 1961, manteve o carater de bacharelado, ficando a
cabo da reforma universitaria sua primeira tentativa de fusdo com a licenciatura.

A partir dessa reforma, iniciou-se a visao do técnico especializado associada a formacao
dos profissionais da educacdo, subdividindo, ainda, as formagdes que abarcavam o ensino de
segundo grau em cursos de longa duracgdo, e de curta duracio para a formagao de profissionais
para o ensino de primeiro grau. Segundo Saviani (2008), essas habilitagdes tinham o intuito de
atender a demanda do mercado de trabalho, pois teoricamente se concebiam as demandas das
escolas primarias tdo complexas quanto as de ensino médio e superior.

A introducdo de habilitagdes para especialidades como administracdo escolar,
supervisao, inspecao e orientacao educacional, além da habilitagdo para o professor de escolas
normais e de educagdo basica (primeira infancia), embora tivessem a inten¢do de superar um
carater generalista e reducionista do curso de Pedagogia “[...] levava a definicao ir6nica do
pedagogo como ‘especialista em generalidades’ ou, jocosamente, como ‘especialista em coisa
nenhuma’” (SAVIANI, 2008, p. 50).

Outro aspecto importante de ser observado ¢ a instauracdo de estagio supervisionado

para cada habilitacdo prevista no CP. Algumas habilitagdes passaram a exigir também
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experiéncia docente como pré-requisito. Algumas habilitagdes, como planejamento
educacional, eram previstas apenas em nivel de pds-graduacao. Demonstra-se, portanto, que as
regulamentagdes para o CP permaneceram pouco alteradas até a promulgacao da LDB de 1996.

Diante de todas essas modificagdes e transformag¢des no campo ideologico e
organizacional do CP, aparentemente fomos nos distanciando do campo epistémico
educacional. Dessa forma, aos poucos, as inumeras contradicdes e ambiguidades do curso
foram tornando-o obsoleto, ao passo que muitos passaram a questionar a razao de sua
continuidade, defendendo, entdo, sua extingao.

Surgiu, entdo, de acordo com Saviani (2008), na primeira metade da década de 1970, a
proposta dos “Estudos Superiores de Educagdo”, pds-promulgacao da Lei n® 5.692, de 1971,
conhecida como a LDB de 1971, que propunha a formagdo pedagdgica, principalmente com
base na docéncia, além da parte geral, aludindo uma perspectiva mais completa de formagao e
a transformagdo do significado do CP, cuja proposta era “formar o professor especialista”. E
inquietante notar que, a0 mesmo tempo em que parecia ndo haver mais espago para o CP no
ambito académico, a LDB de 1971 trouxe a formag¢do de professores para o nivel superior e
manteve a graduagdo em Pedagogia.

Com efeito, o que parecia ser o fim do CP se tornou sindnimo de principio, pois, neste
periodo, ap6s a manifestagdo do CFE, emergiu um grupo de educadores em defesa do espago
académico da Pedagogia, por entenderem que erradicar o curso era um grande equivoco, que
descaracterizava, sobremaneira, a profissao do Pedagogo. A partir dai, a Pedagogia passou a

ganhar uma visibilidade ainda maior, a0 menos no campo tedrico.

2.2.2 O Movimento dos Educadores em prol da Pedagogia

O movimento social dos educadores brasileiros comecou a se articular no final da
década de 1970, diante das ambiguidades e contradigdes que conduziam o CP a uma completa
inoperancia. Esse movimento, liderado por institui¢des e diferentes educadores, levou ao “I
Seminario de Educagao Brasileira”. Esse seminario “[...] ¢ um marco histérico no movimento
dos educadores que aspiravam a subverter a tradicional ordem ‘de cima para baixo’ nas decisdes
sobre as questdes educacionais” (BRZEZINSKI, 1996, p. 99).

Segundo Figueiredo (2015), as discussdes travadas no ambito do movimento social dos
educadores se deram em torno de sua estrutura curricular e da necessidade de sua
reestruturacao. Ela observa que essa disputa por espago, no que diz respeito a construgao da

identidade do curso, fez permanecer o impasse da identidade dos pedagogos e dos professores.
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Em sintese, tratava-se de trés posicionamentos distintos, mas entrelagados, acerca da identidade
do curso: o da Associagao Nacional pela Formagao de Profissionais da Educagdao (Anfope),
firmando sua concep¢ao com base na docéncia; o da Comissao de Especialistas, que reafirmava
a necessidade de diretrizes claras para o CP como forma de fortalecimento identitario; e o dos
“Intelectuais”, preocupados com a manutengdo das habilitacdes especificas separadas da base
docente.

A pauta de discussao nesse seminario foi intensa e calorosa. Sobre essa questao, destaca
Brzezinski (1996, p. 99),

Durante o seminario, os problemas sociais foram enfocados sempre
relacionados com a educacdo. Comegava a se configurar uma proposta de
escola democratica, aquela que seja capaz de assegurar a maioria da populagéo
0 ingresso € o sucesso escolares e de voltar-se para um novo projeto critico da
sociedade capitalista. A proposta mencionada valorizava a educagdo tanto
formal, realizada na escola, como ndo-formal, que ocorre em outras
instituigdes como, por exemplo, no partido politico. Sendo assim, a escola era
analisada como uma dimensdo da sociedade e a pratica pedagdgica como
aquela que tem como ponto de partida e de chegada a pratica social.
Decorrente desse principio, o trabalho pedagogico passava a ser interpretado
pela globalidade das dimensdes politica e técnica do ato pedagogico.

Essas concepgdes foram gestadas em detrimento das propostas do CFE para definir um
novo sistema de formagdo no CP. Brzezinski (1996, p. 100) enfatiza que os pontos debatidos
consistiam em:

¢ Extingdo ou nao do curso de pedagogia;

e Formacdo do pedagogo geral ou do pedagogo especialista;

e Formagédo do especialista no professor ou do especialista e do professor no
educador;

e Formacdo do especialista nas habilitagdes da graduacdo ou na pods-
graduagio;

e Formagdo na perspectiva da pedagogia do consenso ou da pedagogia do

conflito;

Formagdo mais teorica ou mais pratica;

Entendimento do pedagogo como reprodutor ou produtor de conhecimento;

Adogao de nucleo central ou de uma base comum de estudos;

Abstracao ou concretude do termo educador.

Para Libaneo (2010), a trajetoria percorrida nesse movimento culminou em discussoes
assiduas, além de uma grande mobilizagdo entre os educadores. Entretanto, os resultados foram
modestos, e, ainda hoje, ndo foram encontradas solugdes plausiveis referentes as divergéncias
levantadas, como a dupla identidade do curso, sua raiz epistemoldgica e sua base de formacao
atual.

Brzezinski (1996, p. 100) faz uma critica ainda mais dura, quando diz:

O seminario permitiu emergir tantas pol€micas, em que afloraram muito mais
o dissenso do que o consenso, muito mais dividas do que solugdes, muito
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mais conscientizacao do que alienacdo, enfim, muito mais antinomias sobre o
curso de pedagogia, tornando mais fragil ainda a sua difusa identidade.
Ao mesmo tempo que aponta a critica, a autora faz uma considera¢do muito importante.
Para ela, esse evento demonstrou a importancia da participacao de educadores no que se refere
a reformulagdo do CP e dos cursos de licenciatura, abrindo um espago importantissimos para o
debate, além de constituir

[...] o marco inicial do Movimento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formagdo do Educador, movimento social, cuja especificidade se expressa na
mobiliza¢do de educadores que, de inicio, articularam-se em um movimento
de resisténcia as imposi¢des do poder instituido (BRZEZINSKI, 1996, p. 100-
101).

Como poder instituido, refere-se ao CFE, que pretendia interferir verticalmente na
redefinicdo curricular do CP. Esse movimento foi, sem duvidas, o mais importante para a
reformulagdo do curso.

Os acirrados debates situados nesse movimento foram substrato para a reformulagao do
CP em ambito nacional. De fato, pouco se inovou, no CP e nas demais licenciaturas, até a
promulgacdo da LDB n® 9.394, de 1996, esperada com grande expectativa pelos educadores do
movimento. Entretanto, as mudangas trazidas nao foram eficazes e trouxeram ainda mais
dificuldades para o clareamento e ascensdo dos profissionais formados no curso de Pedagogia.

Mais intrigante ainda € aceitar a ideia de que a proposta da nova LDB tinha como
principio e fundamento a redemocratizagdo do pais, eliminando as concepg¢des impostas pelo
regime militar. Talvez se tenha despido da farda militar, porém se submerge ainda mais na
ideologia do capital humano, tornando hegemonica a concepgdo educacional produtivista da
qual ainda nao se libertou.

Com efeito, diante das dificuldades pré-existentes e, com o acréscimo das novas
contradi¢des e impasses, os educadores continuaram a se mobilizar, esperando uma defini¢do
clara das propostas da nova lei que determinava as diretrizes da educagdo nacional, sobretudo,
no que diz respeito a identidade da pedagogia. A Anfope esperava a ratificagdo da concepgao
docente trazida na LDB, ao passo que outros educadores esperavam uma ampliagdo da
identidade da Pedagogia, delineada na propria lei de forma sutil. Assim, 0 movimento pareceu
manter-se muito forte até a promulgacdo da DCN n° 01/2006, que determinou as diretrizes do
CP, nos moldes daquilo que pretendia a Anfope.

Antes de examinar de forma mais pontual os marcos legais e diretivos do CP, convém
fazer uma breve men¢do as diferentes concepcdes tedricas que constituem a tradigdo

pedagogica no Brasil.
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2.3 SINTESE DAS CORRENTES TEORICAS DA PEDAGOGIA NO BRASIL

Seguindo, ainda, a proposta de Saviani (2008, 2013), sdo apresentadas algumas

concepgoes basicas da educacdo, no intuito de sistematizar, a partir delas os principais conceitos

constituintes da Pedagogia no Brasil. Assim, serdo retomados alguns momentos histdricos, sob

a perspectiva das abordagens teoricas da tradicdo pedagdgica brasileira.

Para Saviani (2008, 2013), o exame teodrico das principais concepgdes da educagao pode

ser subdividido em cinco tendéncias, a saber: a concep¢do humanista tradicional; a concepcao

humanista moderna; a concepg¢ao analitica; a concepcao critico-reprodutivista e a concep¢ao

dialética ou historico-critica. Essas concepcdes estdo agrupadas em trés niveis que envolvem a

filosofia da educacao, a teoria da educacdo e a pedagogia e pratica pedagogica.

Grosso modo, pode-se resumir a andlise de Saviani (2008), da seguinte maneira:

a)

concepcao tradicional: predominantemente situada no ambito da filosofia da
educacdo, em que a Pedagogia ¢ subsumida a filosofia da educacdo. A corrente
tradicional situa-se como conjunto de enunciados filosoficos sobre a educacao, com
uma cosmovisao essencialista do homem. Cabe a educagdo a fun¢ado de adaptar cada
individuo a esséncia universal e ideal do homem. A pratica pedagogica consiste no
método utilizado pelo professor para realizar essa tarefa de conformagao nos alunos;
concep¢ao humanista moderna: também ¢ situada no ambito da filosofia da
educagdo, porém nao supde o homem como esséncia universal, pois o toma no
contexto de sua existéncia a partir da realidade, como individuos diferenciados.
Diante das diferengas, a teoria da educagdo se apresenta como ferramenta para dar
conta da caracterizacdo desses individuos nas relagdes interpessoais. A teoria da
educagdo ganha autonomia, buscando suas referéncias no ambito das ciéncias e nao
mais da filosofia da educag¢ao. O método cientifico é entendido como adequado para
elucidar os elementos empiricos que caracterizam a vida dos educandos;

concep¢ao analitica: embora situada no ambito da filosofia da educagao, ela se diferencia
das outras por sua limitagdo a analise da linguagem educacional. Essa concepgao nao tem
a pretensdo de analisar e explicar o fendmeno educacional, menos ainda de orientar a
pratica pedagogica. Situa-se apenas no ambito da analise da objetividade, neutralidade e
positividade do conhecimento, limitando-se ao campo reflexivo;

concepc¢ao critico-reprodutivista: situada no ambito da teoria pedagogica, assume
uma posic¢ao inversa da pedagogia tradicional, subsumindo a filosofia da educacao

ao campo da teoria da educacdo. Nao abarca a dimensdo da pratica pedagogica e
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busca explicitar os processos sociais que forcam a educagdo ao exercicio da
reproducao das relagdes dominantes, independentemente do tipo de pratica
pedagdgica que se implemente;

e) concep¢ao historico-critica: situa-se nos trés niveis, no ambito da filosofia da
educacdo, da teoria da educagdo e da pratica pedagogica. Caracteriza-se pela
articulacdo desses niveis, estabelecendo as relagdes de reciprocidade entre eles,
considerando-os determinantes e determinados simultaneamente. A pratica
pedagogica, por sua vez, nao pressupde a no¢do de método de aplicagdo ou uma
teoria; ao contrario, conjuga teoria e pratica na propria a¢ao, com auxilio da filosofia
¢ da teoria da educacao.

O quadro a seguir resume a ideia apresentada.

Quadro 1 — Resumo das concepgdes pedagogicas?

Concepcao Concepcao Concepcao Concepcao
humanista humanista Concepg¢io analitica? critico- dialética ou
tradicional moderna reprodutivista | historico-critica
. . . Filosofia da .
Filosofia da Filosofia da Filosofia osohia d Filosofia da
~ ~ s educacdo -
educacao educacao analiticada |  .......... e educacao
. . ~ critico- A2 7S
tradicional moderna educagdo . histoérico-critica
reprodutivista
. . Teoria da .
Teoria da . Teoria da - Teoria da
~ Teoria da ~ educacao ~
educagao PO R educagdo s educagao
.. educacdo nova . critico- . "
tradicional tecnicista . . historico-critica
reprodutivista
Pratica s Pratica Pratica
pedagogica G pedagogica pedagogica
¢ cdacooica nova | ogica | ped: ca
tradicional pedagog tecnicista historico-critica

Fonte: Saviani (2008).

Com base nessa descricdo das principais concepgdes de educagdo, “[...] pode-se
perceber que toda pedagogia ¢ teoria da educagdo, nem toda teoria da educagao ¢ pedagogia”
(SAVIANI, 2008, p. 80). No entendimento dele, aqui corroborado, a Pedagogia se estrutura a
partir da pratica educativa. Nesse sentido, a teoria da educagdo construida pela Pedagogia tem
como objetivo resolver, de alguma forma, o problema da relagdo entre educador e educando,
com fung¢ao norteadora do processo de ensino-aprendizagem. Portanto,

Nao se constituem como pedagogia aquelas teorias que analisam a educacdo
pelo aspecto de sua relacdo com a sociedade, ndo tendo como objetivo

1
2

O quadro se apresenta tal como na obra de Saviani (2008, p. 80).

Segundo Saviani (2008), embora a concepcao analitica ndo tenha a pretensdo de nortear a educacio e as praticas
pedagdgicas, nota-se certa similaridade dessa concepgdo com a teoria e a pratica da educag@o tecnicista, mesmo
que ndo se possa afirmar que as abordagens tecnicistas sejam um desdobramento da concepgdo analitica.
Segundo ele, a teoria e pratica da educagao tecnicista tem origem no behaviorismo e se aproxima da concepgao
analitica por pressupostos comuns, como a objetividade, neutralidade e positividade do conhecimento.
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formular as diretrizes que orientem a atividade educativa, como € o caso das
teorias que chamei de “critico-reprodutivistas” (SAVIANI, 2008, p. 81).

Do ponto de vista da Pedagogia, pode-se agrupar essas diferentes concepgdes em duas
grandes tendéncias: as correntes pedagogicas que primam pela teoria sobre a pratica e as
correntes que estabelecem a pratica sobre a teoria. Saviani (2008) denomina essas correntes
como tradicionais e renovadoras. No primeiro grupo, situa-se a Pedagogia tradicional em suas
vertentes religiosa e laica; no segundo, a Pedagogia nova, em suas diferentes modalidades.
Portanto, essas tendéncias oscilam entre “teorias do ensino”, como ensinar; e “teorias da
aprendizagem”, como aprender.

Situando essas teorias historicamente, Saviani (2008, 2013) indica que a tendéncia das
correntes tradicionais foi predominante até o final do século XIX. J4 a tendéncia das correntes
renovadoras ¢ uma caracteristica da sociedade moderna, propria do século XX. Vale lembrar
que a chegada das correntes renovadoras nao baniu as concepgoes tradicionais, de modo que,
ao longo do século, a disputa entre as correntes ficou cada vez mais acirrada, sobretudo nas
praticas educativas institucionais.

Para Saviani (2008, 2013), as correntes tradicionais abarcam aquelas concepcdes que
privilegiam a teoria sobre a pratica. Entre elas, a pedagogia platonica, crista, humanista, natural,
idealista e racionalista. Nessas concepgoes, o foco esta centrado no “ensino”, na instrucao, isto
¢, naquilo que se entende como formacao intelectual. A escola, nesse modelo, ¢ centrada no
professor e no conteudo, que deve ser transmitido para os alunos, basicamente num processo
de transmissao-assimilagdo de um amontoado de conhecimento que obedeceriam a uma teoria
que determinaria a pratica, denominando-se assim teorias de ensino.

Jé as correntes renovadoras compdem-se daquelas concepgdes tedricas da educagdo que
concebem a pratica como eixo norteador do processo educativo. As principais correntes
pedagdgicas aludidas nessas correntes sdo aquelas idealizadas por tedricos como Rousseau,
Pestalozzi e Froebel, como as pedagogias ndo diretivas e pedagogias institucionais, abrangendo
o0 escolanovismo e o construtivismo (SAVIANI, 2008, 2013). O enfoque das abordagens aqui
esta sobre o educando, na constru¢ao do conhecimento por meio da experiéncia e das interagdes,
a partir do interesse do aluno. A escola passa a ser compreendida como um espago aberto e o
professor assume a postura de mediador desse processo formativo.

Pode-se, ainda, destacar outros dois grandes momentos, no que diz a historia geral da
Pedagogia no Brasil: o primeiro corresponde ao periodo em que a problematica pedagdgica era
tratada de fora do formato da Pedagogia, tal como se concebe atualmente; o segundo

corresponde a consolidag¢do da Pedagogia como espago proprio da educagdo e sua ascensao ao
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ambito das universidades. Saviani (2013) faz uma divisdo da histéria das ideias pedagogicas
em quatro periodos, a saber: primeiro periodo (1549-1759), monopolio da vertente religiosa na
pedagogia tradicional; segundo periodo (1759-1932), coexisténcia entre as vertentes religiosa
e leiga da pedagogia tradicional; terceiro periodo (1932-1969), predominio da pedagogia nova;
quarto periodo (1969-2001), configuragio da concepgio pedagdgica produtivista®.

A problematica pedagdgica, nos dois primeiros periodos, foi abordada sem fazer mencao
a Pedagogia, dado o contexto historico. Mas cabe evidenciar que, no primeiro periodo, a
concep¢do predominante foi a humanista tradicional religiosa. No segundo momento,
apresentou-se também a concep¢do humanista tradicional, mas se destaca a coexisténcia entre
as vertentes tradicionais religiosa e leiga. O terceiro periodo foi marcado pelo movimento da
Escola Nova, em que a teoria da educagdo se volta para a aprendizagem, e a concepcao que
marcou o periodo foi a humanista moderna. Por fim, o quarto periodo foi marcado pela
concepe¢do analitica e critico-reprodutivista, em que surgiu a teoria da educagdo pragmatista e
tecnicista, voltada para a aprendizagem mecanica dos contetdos. Tendo em vista a periodizagao
proposta, a constituicdo da Pedagogia como area de conhecimento cientifico, portanto,
académico, abrange a terceira e a quarta fase. A concepg¢ao histérico-critica surgiu em meados
da década de 1970, no intuito de superar as concepgdes analiticas e critico-reprodutivistas. Essa
concepcao foi a responsavel pela defesa do campo cientifico da Pedagogia no Brasil e pela
concepe¢do de educacdo emancipadora.

Uma vez destacadas as principais concepgdes tedricas da educagao brasileira, passar-se-
4 a analise dos aspectos legislativos e das diretrizes do CP, evidenciando os principios e

fundamentos de suas propostas curriculares.

2.4 CONSTITUICAO DO ESPACO ACADEMICO DA PEDAGOGIA NO BRASIL:
ASPECTOS LEGAIS E NORMATIVOS DO CURSO

O espacgo académico da Pedagogia no Brasil se iniciou por meio do Decreto n® 19.851,
de 11 de abril de 1931, que previu o “Estatuto das Universidades Brasileiras” e a criagao da
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (Art. 5°, inciso I) e se consolidou com a criagao do
curso de Pedagogia e Didatica, com o Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939. Destaca-se,

porém, que o Decreto n°® 19.851/1931 foi complementado pelo Decreto n® 19.852/1931, que

3 O livro “Histéria das ideias pedagégicas no Brasil”, de Demerval Saviani (2013), traz, de forma bastante

completa, os elementos historicos e tedricos da Pedagogia no Brasil. Nao se pretende, neste trabalho,
aprofundar a discussdo sobre as questdes das teorias pedagogicas.
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dispunha sobre a organizacdo da “Universidade do Rio de Janeiro”. No entanto, como dito

anteriormente, a Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras ndo chegou a ser consolidada.

2.4.1 O Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939

O Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, organizou a Faculdade Nacional de
Filosofia, no lugar da Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncia e Letras, instituida pela Lei n°
452, de 5 de julho de 1937. O artigo 1° do decreto dispunha sobre suas finalidades:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de
ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal;
c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto
de ensino, que constituam objeto de ensino.

O artigo 2° definia a estrutura em quatro se¢des: de filosofia; de ciéncias; de letras; de
pedagogia. Acrescido da previsdo da se¢do especial de didatica. Todas as secdes de Filosofia,
Pedagogia e Didéatica correspondiam a um tnico curso (Art. 4°, 7° e 8°). Ja as se¢des de Ciéncias
e Letras correspondiam a varios cursos (Art. 5° ao 6°). O curso de Pedagogia se dava em nivel
de bacharelado (Art. 11), ao longo de tré€s anos (Art. 19) e abrangia as seguintes disciplinas:

a) na primeira série: complementos de matematica, historia da filosofia, sociologia,

fundamentos biologicos da educacgdo e psicologia educacional;

b) na segunda série: estatistica educacional, histéria da educacdo, fundamentos

socioldgicos da educagdo, psicologia educacional e administragdo escolar;

C) na terceira série: historia da educagdo, psicologia educacional, administragdo

escolar, educacdo comparada e filosofia da educacao.

O curso de Didatica tinha duragdo de um ano e previa as disciplinas de: didatica geral,
didatica especifica, psicologia educacional, administracdo escolar, fundamentos biologicos da
educacdo e fundamentos sociologicos da educacdo (Art. 20). E era destinado ao bacharel
formado em todos os cursos (Art. 49), formando o famoso esquema “3+1”. Os bacharéis em
Pedagogia ficavam dispensados das disciplinas duplicadas no curso de Didatica (Art. 58).

Conforme observa Silva (2006, p.12),

Em sua propria génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos problemas
que o acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel em pedagogia
sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizagdo desse novo
profissional. Dentre as finalidades definidas para a Faculdade Nacional de
Filosofia ¢ possivel reconhecer a que ¢ dirigida ao bacharel em geral.

A crise identitaria pode ser observada uma vez que o curso se referia a um profissional

intelectual, porém com campo de atuacao técnico. Contudo, a instituicdo desses profissionais
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na época “[...] ndo possuia ainda fungdes definidas na medida em que nao dispunha de campo
profissional que o demandasse” (SILVA, 2006, p. 13). Além disso, a prescricdo de um
curriculo generalista conflitava com as expectativas de uma atuacao profissional técnica.
Seria esse profissional especialista em qué, exatamente? Mesmo que se conceba a ideia de
que fosse um especialista em educacao ou cientista da educagdo, havia uma grande lacuna a
ser preenchida.

Entretanto, o que fica muito claro ¢ que sua formagao nao se destinava a docéncia, na
medida em que o curso de Didatica servia para esta finalidade. Ainda assim, o proprio curso de
Didatica ndo se destinava a docéncia da escola primdria. Esse aspecto demonstra que, em sua
génese, no Brasil, a Pedagogia, apesar de sua indefinicdo com a docéncia, ndo tinha sua
formagdo com base nela, seguindo dessa forma por muitos anos. Em termos de mudanga, nao

se inovou no CP, mesmo com a promulgacao da primeira LDB em 1961.

2.4.2 A Lei de Diretrizes e Bases de 1961

Outro marco importante na historia da educagdo brasileira foi a promulgacao da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, que fixou as Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional. Essa
lei entrou em vigor apenas em 1963 e durou pouco tempo. No que se refere a formagao de
professores para o ensino primario, a lei observava que ela deveria ser realizada em escola
normal de grau ginasial, em quatro anos, com disciplinas obrigatorias e pedagdgicas; e em
escolas de grau colegial, em trés anos (Art. 53, alinea a e b).

A lei também previa que os institutos de educacgdo, além dos cursos de grau médio,
ofereceriam cursos de especializa¢do, de aperfeicoamento e de administradores escolares (Art.
55). A formacao de professores para o ensino médio era feita na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras; e a formagao de professores para o ensino normal também poderia ser feita nas escolas
técnicas, desde que respeitadas as normas da universidade (Art. 59, paragrafo unico).

A referida LDB estipulou que, na Faculdade de Filosofia, seriam criados cursos
especiais para a formagado dos orientadores educacionais e inspetores (Art. 62 a 65). Além disso,
cabe destacar que o ensino superior tinha por objetivo a pesquisa € o desenvolvimento das
ciéncias, letras e artes (Art. 66). Embora pouco relevante em termos de mudangas, a lei
reafirmava o carater de bacharel do CP, ¢ mantinha o pedagogo com carater técnico para as
funcdes da administragdo educacional e das demais areas compreendidas como pedagodgicas.
Porém, permaneceu incerta a compreensao daquilo que de fato compreenderia a dimensao

pedagdgica. Com efeito, os conflitos e contradi¢des tornaram a sua condigdo insustentavel, de
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forma que o CFE precisou emitir um parecer, em 1962, para, minimamente, tentar solucionar a

questao.

2.4.3 O parecer CFE n° 251/62

As problematicas que envolviam o CP eram cada vez mais evidentes. O Parecer CFE n°
251/62 foi relatado por Valnir Chagas e aprovado sob a vigéncia da LDB de 1961, com o
objetivo de definir, minimamente, a matriz curricular do CP. Para Silva (2006, p. 14), pode-se
notar, a partir desse parecer, algumas poucas mudangas em relagdo ao CP, “[...] mas ¢ certo que
essas alteragdes mantiveram intocados os problemas fundamentais [...]”, qual seja a identidade
do curso e seu campo de atuagdo profissional. Segundo a autora, o proprio relator evidenciou
as fragilidades do CP, explicitando a “[...] controvérsia existente a respeito da manutencao ou
extingdo do curso” (SILVA, 2006, p. 15).

A ideia de extingdo se baseava na alegagdo de que faltava ao curso contetido especifico
que o caracterizasse, dando a ele um campo de atuagdo proprio. Segundo Silva (2006), havia,
na época, os defensores de que a formagao para professores primarios deveria ser feita em nivel
superior ¢ para os professores dos cursos técnicos em nivel de pds-graduagao. Mas essa ideia
foi refutada pelo relator, dizendo que tal configuracdo poderia ser uma possibilidade futura, mas
inviavel para o momento. “Valnir Chagas trata, entdo, de fixar o curriculo minimo e a duracdo
do CP. Fica, portanto, muito clara a ideia de provisoriedade com que ¢ tratada a existéncia do
curso de pedagogia” (SILVA, 2006, p. 15).

E importante, ainda, destacar, de acordo com Silva (2006, p. 16), que o relator achava
que a década seguinte (1970) daria conta de sanar essas questdes, € que, nessa 0casido, 0 curso
seria redefinido, com a possibilidade do inicio da formagdo do professor primario em nivel
superior, “[...] enquanto a formag¢do do ‘pedagogista’ se deslocaria para a pos-graduacdo”. Ele
idealizava, ainda, um sistema aberto para bacharéis e licenciados da area da educagao.

De modo resumido, pode-se afirmar, a partir de Silva (2006), que o referido parecer
tratou, de forma geral, de manter a formagao do CP destinada a formagao do professor de
disciplinas pedagogicas e do “técnico em educacdo”, sem definir o campo profissional;
portanto, ndo resolveu a crise identitaria. As disciplinas que compunham a grade curricular
sofreram poucas alteragdes e se manteve o carater de bacharelado do curso, devendo os
interessados na licenciatura complementar sua formagdo com as disciplinas de “didatica” e

“praticas de ensino”. E interessante também notar que o parecer fazia mengao ao “profissional
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ndo-docente” do setor educacional. O que se evidencia, mais uma vez, ¢ a manutengdo da
distingdo dos profissionais pedagogos e professores, ambos com uma formagao precaria.

Silva (2006) reflete que, na época, estudantes e egressos defendiam uma sélida formagao
com base docente e técnica, para atuar em diversas modalidades da educa¢@o formal e ndo formal.
Essa reivindicag¢@o ndo parece diferente da que se faz neste trabalho. A diferenca, talvez, ¢ que na
época ndo se enxergava a dimensao cientifica da educagao, limitando a discussdo apenas ao campo
da formacao técnica e docente. Em 1969, outro parecer foi emitido, para adequar o CP as exigéncias

da Reforma Universitaria, cuja analise foi feita anteriormente, na parte historica.

2.4.4 O parecer CFE n° 252/69

Dadas as indefini¢des do CP e a insatisfacdo dos estudantes, além da inseguranca em
relagdo a permanéncia do curso, “[...] ganhava corpo a ideia de se reformular ndo apenas o rol
de disciplinas do curso, mas também sua estrutura curricular” (SILVA, 2006, p. 23). Por isso, a
partir do parecer CFE n° 252/69, em func¢do da lei da Reforma Universitéria, Lei n® 5.540/1968,
o CP passou a trabalhar com a ideia de especializacdes, por meio de habilitagdes especificas.
Conforme Silva (2006, p. 23),

O que se defendia, entdo, era que, num determinado momento do curso, os
alunos passassem a fazer suas op¢des curriculares em fungao das tarefas que
pretendessem desempenhar dentre as que se esbocavam e as que ja se
encontravam definidas para o pedagogo. Alias, esta era uma tendéncia que se
intensificava na 4area da educagdo em geral: a de se estabelecer a
correspondéncia direta e imediata entre curriculo e tarefas a serem
desenvolvidas em cada profissdo, tendéncia esta bastante visivel no contexto
p6s-golpe militar de 1964.

Em diferentes setores da administragao publica e privada se demonstrava a submissao
as exigéncias do projeto de desenvolvimento almejado pela ditadura militar. Com efeito, a
educagdo assumia seu carater pragmatico e tecnicista, atendendo as exigéncias da lei da
Reforma Universitaria, em que triunfaram os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade nas questdes do ensino superior. Assim, para Silva (2006), as questdes da
educacgao e do desenvolvimento foram levadas para fora das correntes liberais inseridas dentro
das vertentes tecnocratas.

Para Silva (2006), a caracteristica principal deste parecer, portanto, incide na ideia de
reformular a estrutura curricular do curso e criar habilitagdes para formacdes profissionais
especificas para atender as demandas do mercado em expansao. Partindo da ideia de que a

educacgao correspondia a um so setor — as institui¢des formais de ensino —, o CP passou a ter
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uma base comum para a formacdo geral e as habilitagdes especificas para cada campo de
atuacdo. Na parte comum foi inserida a “Didatica Geral”, por entender que todos estariam aptos
para a docéncia de disciplinas pedagdgicas. Desta forma, a formacao do CP foi fragmentada
ainda mais e continuou sem resolver as questoes das identidades desses profissionais.

Outra caracteristica importante do parecer foi o entendimento de que os egressos do CP
também poderiam atuar como professores na educagdo primadria, ja que seriam formadores de
professores para esses cursos — esse entendimento se referia ao campo legal, mas na pratica nao
se consolidou. Também ficou prevista a possibilidade de criagdo de novas habilitagdes pelo
CFE e pelas IES. Os componentes curriculares, em forma de disciplinas, foram ampliados,
prevendo a atuagdo dos pedagogos em demais esferas da modalidade educativa, mas ndo se
estabeleceu quais seriam esses campos de atuagdo profissional. Por fim, ressalta-se a criagao
dos estagios supervisionados correspondentes as habilitagdes previstas.

E interessante notar que este parecer, mesmo fragmentando a formagio pedagogica,
reforgou a ideia de que a educagdo devia ter um profissional especifico para tratar de suas
questdes. Verifica-se, ainda, que, embora existissem indicios do entrelacamento entre
pedagogos e professores, tais campos de atuagdo permaneceram distintos. Evidentemente, a
observa¢ao que se faz aqui ndo considera adequado este modelo formativo, apenas reforca que
a crise de identidade, naquele momento, ainda ndo configurava a conjuncao das identidades
profissionais de pedagogos e professores. Depois do Parecer n® 252/69, em atengdo a lei da

Reforma Universitaria, promulgou-se a LDB de 1971.

2.4.5 A Lei de Diretrizes e Bases de 1971

Em aspectos especificos, a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, conhecida como a
LDB de 1971, ndo parece muito relevante para a discussao, tendo em vista que a lei da Reforma
Universitaria ja tinha atendido as ideias do regime ditatorial na reformulagdo do ensino superior.
No entanto, a mencao ao periodo ¢ crucial para caracterizar a identidade cientifica da Pedagogia
que, como se pode observar, tem sido negligenciada na discussao até aqui, 20 menos no campo
da legislagdo e das diretrizes do curso de formagao de profissionais da educacao.

A LDB de 1971 fixou as diretrizes curriculares apenas para o ensino de 1° e 2° graus.
Entretanto, destaca-se nela a questdo da formacgdo de professores e especialistas, prevista de
forma progressiva. A formacao ficou disposta da seguinte forma:

Art. 30. Exigir-se-4 como forma¢ao minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4° séries, habilitacdo especifica de 2° grau;
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b) no ensino de 1° grau, da 1* & 8" séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduag@o, representada por licenciatura de 1° grau obtida
em curso de curta duragio;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduacao correspondente a licenciatura plena;

§ 1° Os professores a que se refere a letra a poderdo lecionar na 5* e 67 séries
do ensino de 1° grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em quatro séries
ou, quando em trés mediante estudos adicionais correspondentes a um ano
letivo que incluirdo, quando for o caso, formagdo pedagogica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderdo alcangar, no exercicio do
magistério, a 2* série do ensino de 2° grau mediante estudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Art. 31. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais referidos no § 2°
do artigo anterior serdo ministrados nas universidades e demais instituicdes
que mantenham cursos de duragéo plena.

Paragrafo unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais, de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministradas em
faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de estabelecimentos
criados ou adaptados para esse fim, com autorizagdo e reconhecimento na
forma da Lei.

Art. 32. O pessoal docente do ensino supletivo terd preparo adequado as
caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo com as normas
estabelecidas pelos Conselhos de Educacao.

Art. 33. A formacdo de administradores, planejadores, orientadores,
inspetores, supervisores e demais especialistas de educagao sera feita em curso
superior de graduacdo, com duragdo plena ou curta, ou de pos-graduacao.
(BRASIL, 1971).

Desta forma, constata-se que, tal como em sua génese, nada se inovou em relacao ao
CP. Ao longo do tempo, ele foi se reformulando dentro da sua estrutura original, ora generalista,
ora especialista, mas com os mesmos pressupostos. Uma mudanga ou outra aparecia, mas nada
que de fato resolvesse os inimeros conflitos e impasses que circunscrevem a formagdo e a
identidade dos profissionais da educagao.

No final da década de 1970 e inicio da década de 1980, dados os dilemas que
ameagavam o fim do CP, surgiu o Movimento Social dos Educadores (ja referenciado na parte
historica) e a concepgao tedrica da Pedagogia histdrico-critica. Nesse cenario, apresentaram-se,
pela primeira vez, caminhos para a discussao do estatuto cientifico da Pedagogia, ainda pouco

difundido na época. Esse movimento foi muito importante para a promulgacao da LDB de 1996.

2.4.6 A Lei de Diretrizes e Bases de 1996

Esperado com grande expectativa pelo Movimento Social dos Educadores, a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabeleceu as diretrizes ¢ bases da educagdo nacional. A

LDB de 1996 foi o grande marco identitario da educagdo nacional. Consequentemente, elevou
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a formacdo de professores para todas as modalidades da educag@o basica no nivel superior.

Conforme o artigo 62,

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac@o plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formac¢do minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).

Observa-se, porém, que ela ndo determinou que a formagao de professores fosse feita
no CP. Assim, permaneceu o curso normal superior como formador de professores para os anos
iniciais. Nesse sentido, a promulga¢do da nova LDB ndo tranquilizou os profissionais da
educagao em relagdo ao risco de extingdo do CP, ja que a lei mencionava que os cursos de
formagdo de professores seriam regulamentados pelos Institutos de Educagdo Superior (IES).
Nesse momento, essa regulamentagdo ficou a cargo da interpretacdo da LDB, ja que ainda nao
havia uma diretriz. Mesmo prevendo que a formagao dos técnicos da educagdo, como diretores,
supervisores, coordenadores, orientadores educacionais, entre outros, fosse assegurada no CP,
o0 artigo 64 previu, também, que essa formagao pudesse ser feita em nivel de pos-graduacao, o
que aumentou ainda mais a tensao no CP.

Em relacdo a formagdo de professores em nivel superior, em 2002, com a Resolucao
CNE/CPn° 01, definiu-se as diretrizes curriculares para a formagao de professores da educacdo
basica, nos cursos de licenciatura de graduagdo plena. Outro aspecto importante foi que a
formacao dos professores realizada no IES, cuja premissa era a articulagdao da teoria com a
pratica, acabou por refor¢ar ainda mais a distdncia entre esses aspectos, tendo em vista a
diferenca entre as Faculdades de Educacao e os Institutos de Educacao.

Embora trouxesse consigo concepgdes importantes sobre a educacao, tendo em vista o
processo de redemocratizagdo do pais, a LDB de 1996 nao deu conta de resolver as contradigdes
e ambiguidades que marcaram o CP ao longo de sua historia. Contudo, conforme Brzezinski
(1996), o movimento de educadores permaneceu firme, pressionando para que essas questdes
sejam solucionadas. Desta forma, o CP tinha que esperar a regulamentagao das DCN, que

ocorreu apenas em 2006.

2.4.7 As Diretrizes Curriculares Nacionais: Resolu¢io CNE/CP n° 01/2006

Segundo Brzezinski (1996), no ano de 2005, foram encaminhadas para o Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) as diretrizes curriculares nacionais do CP, nos termos dos

pareceres CNE/CP n°® 05/2005 e CNE/CP n° 03/2006. Consequentemente, em 2006, foi
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homologada a Resolugdao CNE/CP n° 1/2006, que instituiu as diretrizes curriculares nacionais
para o curso de graduagdo em Pedagogia, com carater de licenciatura.

Reconheceu-se, nas diretrizes, o CP como espaco de formagdo de professores para a
educacdo basica, educagao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino
médio de modalidade normal e em cursos de educagdo profissional, nas areas de servigo e apoio
escolar e nas demais 4reas em que fossem previstos os conhecimentos pedagdgicos, conforme
estabeleceu os artigos 2° e 4°. Desse modo, atendeu aquilo que pretendia a Anfope, fixando o
entendimento de que a base da formagao pedagogica devia ser a docéncia.

A concepcao de docéncia foi assumida no artigo 2°, § 1°,

Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e processo pedagodgico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializagdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2006).

Foi, de fato, um avango muito importante, no que diz respeito ao reconhecimento da
profissdo docente e da necessidade de uma sélida formacdo. O § 2° ainda diz que o CP deve
garantir estudos tedrico-praticos, investigativos e critico-reflexivos. Com efeito, diferenciando-
se das estruturas anteriores, na qual as disciplinas estavam pré-estabelecidas, a reformulagao
previu a formacao do CP em trés nucleos:

a) nucleo de estudos basicos: articula os conhecimentos tedricos com finalidade de
aplicacdo deles ao contexto das praticas educativas escolares, docentes ou nao
docentes. Configura-se como eixo articulador da teoria com a préatica, na atuacao
docente e nao docente das instituigdes escolares;

b) nicleo de aprofundamento e diversificacio de estudos: voltado as areas de
atuacdo profissional definidas nas propostas pedagodgicas das instituigdes
formativas, visa a investigagdo do fendmeno educacional em diferentes situagdes
educacionais (escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais € outras).
Compreende aqueles aspectos formativos que tornam o pedagogo capaz de criar,
avaliar e usar diferentes recursos para tornar o processo de ensino-aprendizagem
eficiente, criticar as teorias da educacdo e elaborar propostas educacionais
inovadoras e consistentes. Configura-se como eixo critico-investigativo;

c) nucleo de estudos integradores: compreende os aspectos formativos que

proporcionam o enriquecimento curricular, por meio de atividades praticas,



48

seminarios, pesquisas, atividades culturais, entre outras. Configura-se como eixo
empirico.

A carga horaria do curso ficou fixada em 3.200 horas, das quais 2.800 horas seriam
dedicadas as atividades de formagao académica; 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado
nas areas de atuagdo previstas nas propostas pedagogicas das IES; 100 horas de atividades
tedrico-praticas de interesse do aluno. Assim, esse modelo formativo excluiu as habilitagdes
especificas, trazidas pela reforma universitaria (direcao, supervisao, coordenacao, entre outras),
e definiu a formagdo no CP como licenciatura plena, isto é, habilitou para o exercicio docente
e todas as demais fungdes previstas para a educagdo institucional. Previu, também, a
possibilidade de formagdo de profissionais técnicos em nivel de pos-graduagado (Art. 10, 14).

Observa-se que, além de as novas DCN elevarem a formagao dos professores da
educacgdo basica ao nivel superior, elas fundiram a identidade do pedagogo com a identidade do
professor, a tal ponto que, embora se tenha garantido a permanéncia do CP, extinguiu-se a
especificidade do saber e da formacgao pedagogica, privilegiando, predominantemente, para nao
dizer exclusivamente, os aspectos da formacdo docente. Portanto, a reformulagdo do CP,
prevista na Resolucao n° 01/2006, transformou o CP numa nova versao do curso normal
superior ou no curso de magistério, de modo que a educacgdo ficou, praticamente, restrita a
dimensao do ensino nas instituicoes formais.

Sobraram poucos aspectos que caracterizam o saber e o fazer pedagogico propriamente
dito. De forma superficial, a LDB fez mencao as possibilidades da educacdao nao escolar. As
questdes da cientificidade e da produgdo de saberes foram mencionadas, privilegiando os
aspectos das praticas educativas escolares. Fica explicito que a Pedagogia, nessa nova
configuracdo, limitou-se a aplicacdo “[...] de conhecimentos como o filoso6fico, o historico, o
antropologico, o ambiental-ecologico, o psicologico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o
econdmico, o cultural” (BRASIL, 2006). Nesse sentido, a Pedagogia nao foi reconhecida como
ciéncia da educacdo, nem como produtora de conhecimento, mas como aplicadora de
conhecimento das demais areas.

Para Libaneo (2007, p. 33), a Resolugao CNE/CP n° 01/2006

Expressa uma concepgdo simplista e reducionista de pedagogia e do exercicio
profissional do pedagogo, decorrente da precaria fundamentagao teodrica, de
imprecisdes conceituais, de desconsideracdo dos varios ambitos de atuagéo
cientifica e profissional do campo educacional. A Resolugao [...] ndo contribui
para a unidade do sistema de formacdo, ndo avanca no formato da formagao
dos educadores necessarios para a escola de hoje, nao ajuda na elevacdo da
qualidade dessa formagdo e, assim, afeta aspiragdes de elevagdo do nivel
cientifico e cultural dos alunos da escola de ensino fundamental.
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Em sentido de atuagdo profissional e mercado de trabalho, a nova configuracao do CP
atendeu bem as demandas, mas em relacao a ascensao da Pedagogia ao campo cientifico, como
area de producdo de conhecimento propria e saber autbnomo, em nada contribuiu. De certa
forma, manteve e/ou aprofundou algumas ambiguidades que se estabeleceram desde os
primoérdios da criacdo do CP. A seguir, serdo analisados, de forma sucinta, esses aspectos

dicotdmicos.

2.5 FORMACAO NO CURSO DE PEDAGOGIA: A DICOTOMIA EM QUESTAO

No que se refere a questao da identidade da Pedagogia no Brasil, Silva (2006) propde
uma abordagem historica situada em quatro periodos. O primeiro periodo (1939-1972) ¢
denominado “periodo das regulamentacdes”, em que a identidade do curso € questionada. O
segundo periodo (1973-1978) é denominado “periodo das indicagdes”, no qual a identidade do
curso ¢ projetada. O terceiro periodo (1979-1998) ¢ denominado “periodo das propostas”, em
que se inserem as discussdes sobre a identidade do curso. O quarto periodo se inicia em 1999 e
se estende aos dias atuais, denominado “identidade outorgada”, em que a identidade do curso
esta fundamentada na docéncia.

E importante, ainda, destacar que,

Na década de 1980, os educadores engajados em discussdes, debates, estudos
e pesquisas sobre a reformulacdo dos cursos que formam professores, com
todas as dificuldades, pressoes e incertezas, passaram a lutar pela modificagao
de praticas autoritarias brasileiras de formagdo de profissionais da educacao
que contribuem para a manutengdo do sistema vigente e deterioracdo do
sistema educacional e concomitantemente passaram a escrever a sua historia.
(BRZEZINSKI, 1996, p. 83).

A proposta de redemocratizagcdo do pais norteia a visdo teérica de que o pedagogo ¢ o
profissional adequado para atuar nas escolas publicas, pois sua formagao contempla multiplas
instancias da pratica educativa; isso se considerarmos que a Pedagogia se constitui como uma
ciéncia com problematicas proprias, que se fundamenta nas relagdes educativas: “[...] o sujeito
que se educa, o educador, o saber e os contextos em que ocorre” (LIBANEO, 2010, p. 38).

Contudo, no entremeio deste processo, a Pedagogia, alvo de intensos debates no periodo
de 1980-2000, subsume-se a docéncia. Para Libaneo e Pimenta (1999, p. 250), “[...] o
entendimento ¢ de que a tese da identificacdo do curso de pedagogia com a formagdo de
professores — ou seja, uma licenciatura — foi gestada em razdo de circunstancias historicas
peculiares da histéria da educacgao deste pais”. Constituem-se como questdes histdricas, entdo,

tanto a formag¢ao docente quanto a identidade cientifica da Pedagogia como érea do saber.
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A LDB de 1996 trouxe novas possibilidades para as duas questdes, porém ndo logrou
muito éxito. Para alguns, especialmente a Anfope, que, embora bem-intencionada, acabou por
conceber a identidade da Pedagogia como sindnimo de identidade docente, concepgao essa que
se estabelece com a Resolucao n° 1/2006, a medida agradou. De um lado, resolveu a questao
de mercado e o campo profissional, mas, de outro, impossibilitou a ascensdo da Pedagogia ao
campo cientifico, a0 mesmo tempo em que, paulatinamente, foi aprofundando as questdes que
se impdem no cenario atual referentes a crise de identidade dos egressos do CP, evidenciada em
diversas pesquisas contemporaneas na area da educacgdo, conforme demonstrado no primeiro
capitulo desta dissertagdo.

As leis e diretrizes que regem o CP na atualidade preveem um profissional capaz de
atuar em multiplas modalidades educativas, mas a formacao pedagogica ofertada nesses cursos
nao contempla as modalidades ndo formais e informais; quando as contempla, ¢ de maneira
superficial, ja que as diretrizes do curso privilegiam, demasiadamente, os aspectos da formacao
docente. Mesmo dentro das instituicdes formais, a formagdo para funcdes técnicas de
administracdo e planejamento escolar ¢ superficial. H4 de se ressaltar ainda que a propria
formagdo docente também fica prejudicada, na medida em que falta clareza sobre os aspectos
que devem constituir a formagao docente para uma atuagao eficiente, critica e reflexiva.

Ainda assim, Libaneo (2010) critica a formacao atual do CP, por entender que ela falha
tanto na formacdo docente quanto na formagao pedagdgica, por negligenciar a especificidade
de seu conhecimento e campo de atuacdo. Essa concepgao implica considerar a distingao que
ele faz acerca do pedagogo em duas dimensdes — lato sensu e stricto sensu — englobando, na
primeira, todos os professores e profissionais da educa¢do que se detém na resolucdo de
problemas nas praticas educativas, pois “[...] eles s3o, genuinamente, pedagogos [...]”
(LIBANEO, 2010, p. 37); e, na segunda, os especialistas, que nio necessariamente tém a
docéncia como pratica, mas, também, dedicam-se a estudos teodricos, a formagao profissional e
demais fungdes, além da dimensdo cientifica. Essa distingdo ¢ feita em detrimento da
necessidade do resgate epistemoldgico da Pedagogia.

Para ele, toda agdo docente ¢ pedagdgica, haja vista que tem uma finalidade, uma
direcdo; no entanto, nem toda agdo pedagogica ¢ docente, tendo em mente que o pedagdgico
transpassa a educagao formal. Houssaye (2004, p. 25) acrescenta que “[...] € preciso considerar
que o fato de a Pedagogia estar indissoluvelmente ligada a pratica ndo a torna cega ou ofuscada;
ela produz incontestavelmente um saber pedagdgico”. Destaca-se, assim, a especificidade do

saber pedagdgico e o erro de subsumi-lo ao saber-pratico docente.
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A proposta de Libaneo (2010) se legitima na defesa de uma formagdo pedagogica
especifica — lato ou stricto sensu — que tem por objetivo resgatar e garantir a identidade e a
qualidade do trabalho, tanto do professor como do pedagogo. Trata-se da tentativa de resgatar
a natureza epistemoldgica da Pedagogia, a fim de que os aspectos dicotdmicos que sdo
apresentados pelo CP na atualidade — a ambiguidade na formacao dos cursos de Pedagogia,
advinda da LDB e Resolugdo CNE n° 01/2006, que propde a formagdao de profissionais
ambivalentes (pedagogos, professores e demais profissionais da educa¢ao) num mesmo curso
— sejam superados.

Sobre isso, Libaneo e Pimenta (1999, p. 240) afirmam:

[...] a posi¢do que temos assumido ¢ a de que a escola publica necessita de um
profissional denominado pedagogo, pois entendemos que o fazer pedagogico,
que ultrapassa a sala de aula e a determina, configura-se como essencial na
busca de novas formas de organizar a escola para que esta seja efetivamente
democratica.

A ideia de trazer o pedagogo para a escola ndo tem nenhuma inten¢ao de aglutinar as
identidades de professores e pedagogos. Note-se que existe alguma coeréncia em propor a
formacao de professores no CP, até porque o saber docente se nutre dos saberes pedagdgicos,
mas nao ha coeréncia em formar o pedagogo com base docente. Sobre isso, destaca Libaneo
(2007, p. 30), “[...] por razdes logico-conceituais, o curso de Pedagogia pode incluir o curso de
formacao de professores de Educacao infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas
ndo ser reduzido a ele”. Entretanto, no que diz respeito a formac¢do de pedagogos com base na
docéncia, argumenta que

[...] ndo tem nenhuma sustentacdo tedrica, nem pela epistemologia, nem pela
tradicdo da teoria pedagogica, a afirmacdo de que a base de formacao do
pedagogo ¢ a docéncia. O raciocinio mais limpido diz que o campo da
pedagogia ¢ a reflexdo sobre as praticas educativas, em sua diversidade, uma
delas o ensino, ou seja, a docéncia. (LIBANEO, 2007, p. 30).

Quando se gemina a identidade docente e pedagdgica, “[...] a Pedagogia esvazia-se de
conteudos de consolidagdo teodrica, e, quanto aos saberes praticos do exercicio educativo,
devido a intengdes nao explicitas, reduzem-se a rudimentos metodoldgicos e procedimentais”
(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 73). Além disso, Mello (2000, p. 100) afirma que
“[...] os cursos de graduacdo sdo ministrados num contexto institucional distante da
preocupacgao com a educagao’.

Esse mesmo conceito pode ser atrelado ao pensamento de Brzezinski (2010, p. 270),
quando diz que a formagao de professores se compromete, tendo em vista “[...] a pratica de
formacdo consagrada nos cursos de pedagogia de especializar sem recorréncia aos

conhecimentos basicos exigidos”. Assim sendo, verificam-se, nesse aspecto dicotomico do
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curso, contradi¢des e ambiguidades, que mantiveram e mantém uma série de problemas e
conflitos, dos quais emerge a crise identitaria do CP, seja na formagdo do docente seja na
formagdo do pedagogo. Além disso, a questdo da cientificidade da Pedagogia continua
esquecida.

Quase duas décadas apos a Resolugdao n° 01/2006, a Pedagogia permanece com seus
impasses mal resolvidos € novos conflitos continuam assombrando a formagado oferecida nos
CP. Em meio a um cendrio catastréfico, nos ultimos seis anos, o pais tem sofrido com muitos
retrocessos na area da educagao, sobretudo com a retomada das concepgdes tecnicistas impostas
pelo neoliberalismo, contexto esse em que surge a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
em 2017, como proposta normativa de unificacdo das propostas curriculares do pais, tanto para
a educacdo basica quanto para a formacao de professores. Esse novo cendrio demandou uma

nova reformulacao verticalizada das diretrizes para a formacao de professores.

2.6 O CENARIO ATUAL DO CURSO DE PEDAGOGIA NA RESOLUCAO CNE/CP N°
02/2019

Depois da implementacdo da BNCC, pelo Parecer CNE/CP n°® 15/2017, homologado na
Portaria n° 1.570, de 20 de dezembro de 2017, travam-se inumeros debates sobre a necessidade
de “adequag@o” dos cursos de formagao de professores para atender a nova BNCC. Uma vez
padronizado o curriculo para o territorio nacional, mascarado da ideia de respeito a diversidade
e igualdade, chega a vez de padronizar a formagao de professores, para atingir os fins tecnicistas
da BNCC, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagao Inicial de
Professores e da instituicdo da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educacao Basica (BNC-Formacao), definidas na Resolugao CNE/CP n° 02/2019.

Bazzo e Scheibe (2019) apontam uma forte rejeicao das novas DCN pelas entidades
académicas, devido ao seu carater pragmatico e engessado. Ao contrario das DCN anteriores
(2002 e 2015), que davam autonomia as propostas pedagogicas das IES, as DCN de 2019
determinam o curriculo a ser seguido pelas instituicdes superiores, em conformidade com a
BNCC (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020), inclusive, exigindo sua implementacao
como condi¢do para repasses de recursos financeiros por parte do Governo Federal.

A referida resolugdo impde um rompimento drastico no curriculo dos cursos de
formacdo de professores, desconsiderando qualquer tipo de articulacdo e continuidade de
projetos pedagogicos das IES; isto ¢, trata-se de uma ruptura com a dimensao historica das

praticas formativas exercidas nos cursos de formacao de professores. Inicialmente, foi
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estipulado o prazo de dois anos para sua transi¢do, depois quatro anos, em conformidade com
a Resolugao CNE/CP n° 2/2022, que alterou especificamente este ponto da Resolu¢ao CNE/CP
2/2019.

Em sintese, a formagdo de professores, apresentada nessa resolugdo, pode ser
compreendida sob duas perspectivas. A primeira, no que se refere ao alinhamento das DCN
com a formacdo por competéncias da BNCC. A segunda, pela centralidade em processos
formativos de modelos instrumentalistas e técnicos, de modo prescritivo. Ao tratar o processo
de formacdo de professores com base nas competéncias e habilidades que devem ser
desenvolvidas nos alunos dos diferentes segmentos da educacdo basica, propostas pela BNCC,
pode-se inferir “[...] que o trabalho do futuro professor sera basicamente o de traduzir e ter os
atributos necessarios para colocar em pratica o que ja estd definido” (GONCALVES; MOTA;
ANADON, 2020, p. 370). Exclui-se, dessa forma, o carater critico-reflexivo da formagao de
professores e sua articulagdo com a pesquisa.

No que se refere a formacdo de professores, a propria Anfope critica a Resolugdo n°
2/2019. Para ela,

[...] as “novas” Diretrizes Nacionais Curriculares ¢ a BNC da Formacéao
descaracterizam os cursos de licenciatura e empobrecem a qualidade da
formagdo de professores. Para a entidade, pode se inferir impactos nocivos
sobre a educacdo béasica, que constituem mais um grave retrocesso nas
politicas educacionais. (ANFOPE, 2020).

Além disso, perde-se de vista importante questdo, qual seja, a da formag¢ao continuada,
cuja tematica ndo ¢ abordada na diretriz, com a escusa de que sera regulamentada por resolugao
especifica (GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020, p. 367). Além disso, ¢ importante
enfatizar que a formagao inicial de professores deixa de ser organizada por nucleos e passa a
ser organizada nas seguintes dimensdes: I - conhecimento profissional; II - pratica profissional;
e III - engajamento profissional. As competéncias de cada dimensdo sdo pré-estabelecidas pela
BNC-Formagao.

Para além do comprometimento da formagao docente, que ja estava imersa em muitos
problemas e contradi¢des, conforme demonstrado, anteriormente, nas novas DCN, a Pedagogia
e o curso de Pedagogia voltam a impasses antigos. Primeiro, € preciso observar que a resolugao
nao deixa claro se a formacao de professores para a educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental sera feita no CP, pois utiliza genericamente as expressoes “curso de formagao de
professores multidisciplinares da Educacdo Infantil” e “curso de formagdo de professores
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental”. E preciso lembrar que o CP tem

diretrizes proprias € a nova Resolucao nao diz que elas foram revogadas.
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Nesse sentido, fica a incognita, onde serd feita a formagdo desses professores?
Continuara sendo feita no CP? Se sim, por que a nova Resolu¢do nao menciona claramente o
CP? Se ndo, onde serdo formados esses professores? Voltara o curso normal superior? Que
destino tera o CP?

A Resolugao n° 1/2006 prevé que o CP tem duragdo minima de 3.200 horas, em cursos
de licenciaturas plena, extinguindo as habilitagdes especificas e contemplando-as num so curso,
o de Pedagogia. Contudo, a Resolugao n°® 2/2019 prevé que as habilitagdes para as atividades
de administracdo e planejamento escolar serdo feitas no CP, com carga horaria minima de 3.600
horas, ou em nivel de pos-graduacdo lato e stricto sensu. A pergunta, nesse caso, &: volta-se ao
modelo de habilitagdes especificas? O CP formara técnicos e docentes ou apenas técnicos?

A despeito das questdes aqui levantadas, de maneira simples e sucinta, demonstrando
os danos nocivos de um projeto educacional neoliberalista e tecnicista, presente na Resolucao
CNE/CP n° 2/2019, no que se refere ao estatuto cientifico da Pedagogia se estd no mesmo lugar
desde a LDB de 1996, para ndo dizer desde a criagdo do CP em 1939. Esse aspecto ¢
evidenciado no primeiro capitulo, quando se constata que as produg¢des cientificas em nivel de
poOs-graduacao também nao té€m tratado sobre essa questao.

Confirma-se, nesse sentido, hipotese assumida neste trabalho de que os principios e
fundamentos do curso no Brasil desviam a Pedagogia de seu estatuto cientifico. E
imprescindivel que se faca mais debates sobre a tematica, para que se avance nessa questao.
Cabe, entdo, retomar a pergunta de Libaneo (2010), parafraseando-a: que destino os pedagogos
dardo a Pedagogia?

Na tentativa de contribuir com essa tematica tdo importante, qual seja, o estatuto
cientifico da Pedagogia, tratar-se-4 nos proximos capitulos de abordar essa problematica,
apresentando os principios e fundamentos teoricos e epistemoldgicos sobre os quais se concebe
a Pedagogia como ciéncia da educagdo. Porém, antes de adentrar ao debate especifico sobre a
Pedagogia e a identidade do Pedagogo, ¢ necessario explicitar alguns pressupostos filosofico-
educacionais indispensaveis nos quais se concebe a educagdo como pratica mediadora da

formacao humana.
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3 DA EDUCACAO COMO PRATICA MEDIADORA DA FORMACAO HUMANA

Neste capitulo, sao apresentados os pressupostos filosoficos, aqui assumidos, quanto a
realidade humana e suas relagdes com a educacdo, em seus aspectos antropoldgicos,
epistemologicos, éticos e politicos. Nesse sentido, apresenta-se aquilo que se entende por
sujeito, sociedade, educacdo, conhecimento e formac¢ao humana.

A educacdo ¢ um fendmeno bastante complexo e, como tal, acarreta inumeras
discussdes, com posicionamentos diferentes. Isso porque a educacdo ndo ¢ um fendmeno
estatico. Ao contrario, justamente por sua natureza dinamica, esta presente com o homem desde
sempre, transformando-se, @ medida que cada povo, sociedade ou nacdo se estabelece e se
desenvolve historicamente. Entdo, pode-se dizer que, de acordo com o prisma com o qual se

enxerga a educacao, surgem conceitos e definicdes diferentes.

3.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE EDUCACAO

“A palavra educacdo foi, por vezes, empregada em um sentido muito extenso para
designar o conjunto das influéncias que a natureza ou os outros homens podem exercer, seja
sobre nossa inteligéncia, seja sobre nossa vontade” (DURKHEIM, 2016, p. 17). Em uma
definicdo macro, poder-se-ia dizer que ela abrange todo o tipo de agdo natural ou humana que
afeta o homem, de forma intencional ou ndo.

Surgem entao duas categorias distintas, ainda que possam ser complementares em dados
momentos: a acdo da natureza sobre o homem ¢ a acdo do homem sobre 0 homem. Durkheim
(2016) compreende que a acdo das coisas sobre os homens ¢ diferente da agdo dos homens entre
si. De forma geral, quando se fala em educagdo, as duas agdes estdo envolvidas, mas
comumente se reserva o termo para se referir as relagdes entre os seres humanos, devido a sua
predominéncia nos sujeitos, tendo em vista a premissa ontoldgica do homem como ser social.

Na perspectiva durkheimiana, encontra-se a seguinte defini¢ao:

A educacdo ¢ a agdo exercida pelas geragdes adultas sobre aquelas que ainda
ndo estdo maduras para a vida social. Tem por objeto suscitar e desenvolver
na crianga certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais dela exigidos
pela sociedade politica em seu conjunto e o meio especial ao qual ¢
especificamente destinada. (DURKHEIM, 2016, p. 25).

Na sua visdo, a educagdo s6 pode ser exercida por meio da socializacdo entre uma
geracdo adulta e uma geracdo jovem. Essa socializagdo precisa ser metddica. Nessa concepgao,

a educacao ¢ um fendmeno social, com finalidade de inculcar na crianga aqueles paradigmas
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socialmente desejaveis. Dessa forma, ndo ha espago para o desenvolvimento potencial das
tendéncias do individuo, exclusivamente. Ele considera ingénuo, inclusive, os pais acharem que
podem educar os filhos fora dos padrdes sociais vigentes. Além de ingénua, tal agdo constitui
um erro, haja vista que os filhos, a medida que crescem, poderiam estar em desacordo com os
padrdes sociais, fato este que resultaria na dificuldade de convivéncia desses individuos. Como
se pode notar, a educagdo, na perspectiva durkheimiana, esta mais voltada para a manutengao
dos paradigmas sociais.

Kant (1999% apud DURKHEIM, 2016, p. 17) afirmava que a educagio tinha como
objetivo desenvolver no individuo todo o tipo de perfeicao a qual estivesse suscetivel. Essa
concepeao € criticada por Durkheim, pois ele entende que desenvolver as faculdades humanas
em harmonia constitui um objetivo ideal, mas ndo ¢ realizdvel, ja que o homem esté circunscrito
em uma sociedade cuja tradigdo exige especializagdo (DURKHEIM, 2016, p. 18). A
especializacdo, por si s6, ja ¢ um limitador para o homem, uma vez que ele tem que escolher a
area do conhecimento a qual quer se dedicar.

Acrescido a este fato, ¢ preciso considerar que ndo seria possivel, dentro da estrutura social
estabelecida, que todos se dedicassem a mesma tarefa, tendo em vista que a sociedade demanda
tanto homens de a¢do e sensacdo quanto homens de pensamento (DURKHEIM, 2016). Nao
obstante, as pessoas ndo tém, todas, as mesmas aptiddes e interesses. Nao se trata de afirmar que o
ser humano tem alguma limitacdo biologica ou natural que o impede de desenvolver determinadas
atividades, mas as proprias condi¢des sociais conduzem a interesses diferentes. Nesse sentido, o
proprio pensamento sugere a transgressdo do campo harmoénico, ja que, para elabora-lo, é
necessario um processo de diferenciagdo entre o sujeito e o meio, portanto, um desequilibrio.

Além da critica a concepcdo de educagdo fundamentada na perfei¢cdo do individuo,
Durkheim (2016) critica a concepgao utilitaria de educagdo, pois ela tem como objetivo a
felicidade do homem. Sendo a felicidade um aspecto subjetivo, seria impossivel delimitar o
objetivo da educagdo ou estabelecer qualquer tipo de defini¢do do fendmeno.

Independentemente da defini¢do de educagdo proposta por tedricos, existe um ponto
comum que ¢ a tentativa de definir uma educacao ideal, perfeita e universal, que colocaria todos
os seres humanos em situacdo de igualdade. Historicamente falando, a educagao foi tdo variada
quanto os modelos de sociedade. Dai o pressuposto de Durkheim de que a educagdo ¢ um
fendomeno social, assim como o homem. A educagdo grega, por exemplo, tinha como objetivo

um cidadio educado, com “[...] principios de honra, de solidariedade e, mais do que tudo, de

4 KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. Tradugo de Francisco C. Fontanella. Piracicaba: Editora Unimep, 1999.
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fidelidade a polis” (BRANDAO, 2007, p. 36). Ja a educacdo romana tinha como objetivo a
formagao militar e o apressamento da vida adulta. Dois grandes impérios, em um prevaleceu a
educacgao do Estado, no outro, a educacao doméstica se estendeu por mais tempo, conforme se
constata na seguinte passagem:

Em Roma, portanto, ao contrario do que vimos acontecer em Atenas e
principalmente em Esparta, a familia prolonga o poder de socializar o cidadao
e, através dela, a sociedade civil estende o alcance do seu modelo em toda uma
primeira educag@o da crianca. A partir de Homero, no alvorecer da historia
grega, o ideal da paideia ¢ o herdi da polis. Na educagdo romana o modelo ideal
é 0 ancestral da familia, depois o da comunidade (BRANDAO, 2007, p. 50).

Nota-se, portanto, que o modelo educacional de cada sociedade esta fundamentado em
cima de suas crengas, seus valores morais, éticos e sua concepcao sociopolitica. O homem se
educa e ¢ educado nesse contexto, quase que de forma irresistivel. Por isso, Durkheim (2016)
afirma que o sistema educacional s6 pode ser alterado a medida que a sociedade muda. O rumo
da educagdo, para ele, ndo pode ser alterado pelo individuo.

Dessa forma, entende-se que a concepgao de educacao sofreu alteragdes ao longo da
historia e, por essa razdo, ndo pode ser definida sem considerar sua historicidade. Tanto a
sociedade quanto o homem estdo circunscritos no tempo e no espaco, nas estruturas sociais que
trazem consigo seus paradigmas politicos, econdmicos, culturais e educacionais. A historia,
nesse sentido, ndo serve como resposta, mas como memoria coletiva dos erros e acertos
cometidos e daquilo a que nao se deve retroceder.

Se as mudangas nos conceitos de educagdao foram tdo variadas quanto a historia,
significa que o modelo ideal nao foi alcangado ou que ndo existe educagdo ideal? Na primeira
hipdtese, corre-se o risco de viver a educagdo apenas no campo das ideias, distante da pratica
social, tornando-a utdpica e longe da realidade. Na segunda, corre-se o risco do conformismo e
torna-se a educacdo um aparelho estritamente ideologico de manutengdo dos sistemas sociais,

de maneira alienante.

3.2 NATUREZA E DEFINICAO DA EDUCACAO

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser
ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educa¢do. Com uma
ou com varias: educacdo? Educagdes. (BRANDAO, 2007, p. 7).

A bela reflexao de Carlos Rodrigues Brandao, na obra O que é Educagdo, sera o ponto de

partida para elucidar a concepgao de educacao nesta pesquisa. Todos estdo inseridos no fenomeno
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educacional, independentemente da préopria vontade. Todos os dias se aprende e se ensina, em
relagdes individuais e coletivas. “Nao ha sociedade na qual o sistema de educacao nao apresente
um aspecto duplo: ¢ simultaneamente, uno ¢ multiplo” (DURKHEIM, 2016, p. 22).

Note-se aqui que, para Durkheim, o uno ndo tem a ver com o individuo, mas com a
unidade social. Ao contrario do que propde Morin (2012), onde o conceito de uno e multiplo se
d4 de maneira totalmente diferente. Para Morin, cada homem carrega consigo uma bagagem
histérico-social, nao s6 da geragdo a que pertence, mas de todas as geracdes passadas. Logo, o
homem se torna multiplo pela diversidade de modelos educacionais, mas ¢ também uno, ja que
precisa se distinguir do meio e destacar-se como individuo através de sua subjetividade.

A educacdo se configura como fendmeno humano e est4 presente na sociedade, mas nao
apenas pela estrutura social, como revela Durkheim (2016). E preciso considerar que a
sociedade ¢ composta por individuos e ¢ da interagdo desses individuos que se constitui a
sociedade. Vé-se, desse ponto de vista, que a sociedade emerge intrinsecamente ligada a
educacdo, pois a constituicdo do individuo pressupde consciéncia, portanto, precisa da
educacdo. Mas sdo os individuos educados que compdem a sociedade. Logo, configura-se um
erro limitar a educagdo as imposigdes da sociedade.

A origem da educagdo se confunde com a origem do proprio homem. A educagio se da
em relagdo direta e indireta entre 0 homem e a natureza e entre homens. Evidentemente, a
condicdo humana ndo é um atributo do homem natural, mas do homem educado; isto ¢é, do
homem que aprendeu a se relacionar e a transformar a natureza a sua volta, para garantir sua
sobrevivéncia. O proprio homem ¢ natureza.

A educacdo se faz presente em cada sujeito, em cada povo e reline caracteristicas
individuais e coletivas. E muito comum, hoje, pensar em educagio pelo viés da
institucionalizagdo, porém esse tipo de educagao ¢ resultado de estruturas sociais, politicas e
ideoldgicas, com sistemas centralizados de poder. A educacdo, como a maioria dos fendmenos
humanos, surge espontaneamente. “A educagdo pode existir de forma livre e, entre todos, pode
ser uma das maneiras que as pessoas criam para tornar-se comum” (BRANDAO, 2007, p. 10,
grifo do autor).

Concebe-se, entdo, a educacdo como parte do “modo de vida” do homem, individual e
social, na criagdo e recriagdo da cultura e do conhecimento. A relacao interativa entre homem e
natureza resulta na produ¢do da cultura. No interior dessa cultura, na relagdo entre homens, por
meio de trocas simbolicas, ocorre a educagdo como processo de “aprender-ensinar-e-aprender”

(BRANDAO, 2007, p. 14).
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A educacao se define, nessa perspectiva, como um fendmeno humano em que ocorre o
processo de ensino-aprendizagem, pelos quais individuos aprendem sobre a espécie, sobre si
mesmo e sobre a sociedade em que estao inseridos, por meio da interacao das geracdes mais
velhas com as mais novas. “Ela existe misturada com a vida em momentos de trabalho, de lazer,
de camaradagem ou de amor” (BRANDAO, 2007, p. 19).

A educagdo “[...] ajuda a pensar os tipos de homens [...]. Ela ajuda a cria-los [...]
participa do processo de produgio de crencas e ideias” (BRANDAO, 2007, p. 11). Contudo,
seu carater ideologico pode ndo estar a servigo da criatividade ou da producdo cultural que
perpassa a formacao do homem livre; pode estar servindo a interesses politicos impostos sobre
ela, com a prerrogativa de manutencdo e reproducdo dos saberes predeterminados pelas
estruturas de poder. Nesses processos interativos, a educa¢ao demonstra sua forga e fraqueza,
através da acdo ideologica, libertadora ou alienante. Certamente, a neutralidade nao ¢ um

atributo do fenomeno educativo, sobretudo quando este estd inserido na estrutura institucional.

3.2.1 Educacio, esséncia e forma¢ao humana

Entende-se que a esséncia humana nao ¢ algo inerente ao homem desde o nascimento.
O homem, enquanto ser natural, precisa se diferenciar da natureza para reconhecer-se como
humano. Na medida em que esse processo ocorre, para garantir sua propria existéncia, o homem
precisa se movimentar em dire¢ao a produgdo de sua propria vida. Esse movimento significa a
a¢ao do homem sobre a natureza ¢ sua transformacgao.

No mundo animal, existe uma espécie de conformismo e adaptacdo a natureza. Para o
homem, porém, ¢ preciso negar essa condi¢ao natural, “[...] na qual os homens tém de adaptar
anatureza a si” (SAVIANI, 2019, p. 35), para afirmar sua humanidade. E, principalmente, nessa
dialética que o homem se diferencia dos animais, ele precisa construir sua humanidade, ela nao
¢ dada naturalmente.

A acdo do homem sobre a natureza faz com que ela seja interpretada como objeto que
esta diante de si, como instrumento de satisfazer suas necessidades. Dessa a¢cdo, compreendida
como trabalho, emerge também a consciéncia, na qual se tem a percep¢ao de que a utilizagao
de certos recursos permite a obtencao de determinados resultados. Sinteticamente, poder-se-ia
dizer que a natureza se transforma em objeto e 0 homem em projeto (SAVIANI, 2019).

E com essa sustentagdo que se defende a concepgio de produgdo da esséncia humana
— aqui compreendida como aquilo que € proprio do homem, ndo pela condigdo natural, inatista

e essencialista, mas que se constroi a partir da existéncia, nas relagdes sociais, culturais e



60

politicas, como a racionalidade, a humanidade, a vontade, a cultura simbdlica, a ética, entre
outros —, pois o homem se constitui a partir de suas formas de agir sobre o objeto (natureza),
nas interagdes e pelo trabalho. Assim, precisa aprender a ser, a produzir, a formar-se como
homem. Isto ¢, precisa desenvolver o senso estético, ético, critico, reflexivo, a
responsabilidade individual e coletiva, a criatividade, a sensibilidade e a liberdade, de forma
integral, nas relagdes objetivas e subjetivas, proprias da complexidade humana. Esse processo
formativo ¢ mediado pela educagao, fato este que conjuga a origem da educagao com a propria
condi¢do humana.

Na experiéncia pratica ¢ que se validam os conteudos e formas. Esse processo de
validacdo e assimilagdo corresponde ao processo de aprendizagem. Por meio da educagdo,
entdo, transmitem-se as novas geracdes os elementos validados pela experiéncia, com a
finalidade de manutencdo da espécie. Nos povos primitivos, a educacdo era comum a todos
pelo trabalho, por meio da observacdo e experiéncia, de forma que a educacdo estava
identificada com a propria vida, ndo como preparagdo, mas como realizagao.

O rompimento das sociedades primitivas, em que imperava a producdo comum, € 0O
advento das divisdes de classes, resultou, consequentemente, na divisao da educacao. Entdo, a
educagdo comum deu lugar a educacio de classes, de acordo com a estrutura social. Surgiu,
assim, a educacdo para o trabalho (manual) e a educacdo para a cultura (intelectual)
(BRANDAO, 2007).

Nessa conjuntura surgiu a educagdo institucionalizada, com o objetivo de educar os
homens livres para o trabalho intelectual. A educacdo para o trabalho manual ainda era
disseminada por meio da experiéncia e da observacdo, de forma empirica, na prépria relagao
com o trabalho (SAVIANI, 2019). Verifica-se, a partir dessas divisdes, uma inflexao acerca da
formagdo humana, pois a divisao da humanidade em classes colocou a educagao a servigo das
relagdes produtivas, cujas proprias relagdes de trabalho determinaram a educagao.

Dessa forma, o homem potencial, que podera vir a ser de formas infinitas, da lugar ao
homem formal, no sentido estrito. Assim, a criatividade e a poténcia se restringem a capacidade
reprodutivista, cujo potencial de cada um ¢ predeterminado objetivamente.

Por isso, € preciso reafirmar uma concepgdo de educacdo voltada para a formagdo
humana, em que ela se coloca como uma intermediadora do conhecimento a servigo de todos
0s sujeitos sociais, para a formagao de um cidadao pleno, com valores morais, €ticos, politicos
e culturais capaz de transformar a realidade impregnada pela hegemonia dominante que reifica

o0 homem e anula o sujeito.
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3.3 ACONSTITUICAO DO SUJEITO COMPLEXO

Parte-se das concepgoes de Edgar Morin (2021) para explicitar a nogado de sujeito. Antes,
porém, ¢ preciso esclarecer que ele parte de uma base “bio-logica”, correspondente a logica de
todo ser vivo. Isso quer dizer que o sujeito depende do meio biologico, social e cultural para se
tornar autdnomo, numa perspectiva auto-eco-organizadora, ou seja, em que o sujeito se organiza
na dialética da ordem e desordem entre a sua “auto-referéncia” (si) e a sua “exo-referéncia”
(mundo exterior). Note-se que a autonomia ndo estd inserida no contexto de emancipacgdo do
meio, mas de dependéncia reciproca.

Anogao de sujeito se constrdi a partir da nogao de individuo — com caracteristicas inicas
que lhe permitem se diferenciar da espécie —, ao passo que se v€ produtor e reprodutor de um
ciclo. “Sujeito € o ‘eu’ que se coloca no mundo, ocupando seu proprio espago. Sua concepgao
¢ complexa, por isto o ‘eu’ precisa da relacdo com o ‘tu’ e ambos pertencem ao mundo”
(PETRAGLIA, 2011, p. 68).

Entende-se o “Eu” como o &mago do sujeito. H4 um “Eu” subjetivo e um “eu” objetivo,
que se negam e se complementam ao mesmo tempo, ou seja, um estd presente no outro. Dessa
forma, “[...] o sujeito aparece na reflexdo sobre si mesmo e conforme um modo de
conhecimento intersubjetivo, de sujeito a sujeito, que podemos chamar de compreensio”
(MORIN, 2021, p. 118).

E necessario compreender o sujeito de forma autdénoma. Entretanto, isso ndo sugere
tornd-lo independente da cultura e da sociedade. Pelo contrario, o que se busca, ao dar
visibilidade a um sujeito auténomo, ¢ a sua capacidade de percepcdo dessas estruturas e
aspectos sociais, culturais e ideoldgicos em sua formagdo. Em consequéncia, estard apto para
agir sobre ela, de forma consciente, pois na medida em que a conhece, confronta-a ¢ a
transforma. Em outras palavras, a autonomia do sujeito individual nao retira a sua dependéncia
do sujeito coletivo. “A autonomia ndo ¢ possivel em termos absolutos, mas em termos
relacionais e relativos” (MORIN, 2021, p. 118). Aqui se esta elucidando um “Eu” interior € um
“eu” exterior.

Além disso, a nocao de sujeito deve levar em conta a nog¢ao de individuo, pois embora
uma negue a outra, a0 menos no campo teodrico, elas sao complementares. A noc¢ao de individuo
permite olhar o homem como ser Unico dentro de um conjunto e a nogdo de sujeito permite
olhar o ser humano como ser coletivo dentro da sua individualidade. Busca-se, entdo,

transcender a concepgao reducionista entre individuo e espécie, estabelecendo a coexisténcia
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desses agentes na constitui¢do do “Eu”, isto ¢, da propria identidade do sujeito complexo,
objetivo e subjetivo.

Na medida em que se utiliza a expressdao “Eu sou eu”, para caracterizar a propria
identidade, estid-se assumindo que “[...] a identidade do sujeito comporta um principio de
distincdo, de diferenciacdo e de reunificagdo” (MORIN, 2021, p. 120). Dessa maneira,
identifica-se em si mesmo a existéncia de um “Eu” (subjetivo/interior) e um ‘“eu”
(objetivo/exterior). Nesse sentido, o sujeito subjetivo constitui-se de tudo aquilo que o forma e
o sujeito objetivo ¢ a expressdo dessa forma. Em todo caso, o sujeito ndo deixa de ser
egocéntrico, ja que tudo estd para o “Eu” ou para o “eu”. Nota-se, portanto, o primeiro principio
da identidade do sujeito, em conformidade com o pensamento complexo, o egocentrismo
(MORIN, 2021).

Este principio da origem a um outro, quando torna o sujeito subjetivo e objetivo
“inseparavel”, conforme aponta Morin (2021). Junto a premissa da indissociabilidade, surge a
ideia de continuidade. A guisa de exemplificagio, olhe-se para uma fotografia. Mesmo com as
transformagdes sofridas pelo “eu” e pelo “si” —a mudanca de carater, de humor (pois sdo formas
de expressao), a mudanca do corpo (pois sdo caracteristicas externas) —, o “Eu” continua a
existir, ja que um adulto ao olhar para uma fotografia da infancia, na qual estivesse retratado,
certamente se identificaria dizendo “este sou eu”. Logo, ¢ anacronico, pois transcende a
temporalidade cronolégica.

Outros principios da identidade do sujeito sao os de exclusao e inclusdo. O principio de
exclusdo s6 enxerga o “Eu”. Mesmo admitindo a existéncia de varios outros seres que também
se autodenominam com o mesmo pronome, eles ndo importam, ja que ninguém poderia dizer
“Eu” em lugar do outro. Nesse sentido, exclui-se tudo que ¢ externo ao “Eu”, tornando-o um
ser unico e egocéntrico. O sujeito € tudo para si e tem finalidade nele mesmo. Ja o principio de
inclusdo admite a ideia da existéncia de um “no6s” no “Eu” ou do “Eu” no “nds”. Assim, o
sujeito subjetivo pessoal e singular “Eu” passa a considerar a possibilidade do pronome
possessivo “meu”, que resulta nas expressoes “meus amigos”, “minha familia”, “meu filho”,
entre outras.

A ideia de se apossar do outro sujeito, numa fusdo entre o “Eu” e o “outro’, inclui uma
subjetividade alheia na propria subjetividade. Essa intersubjetividade permite o retorno do
sujeito a0 pronome pessoal, porém agora plural, o “nds”, tornando as pessoas capazes de
estabelecer comunicagdo e dedicar-se, racional e afetivamente, a outros. Embora antagonicos,
os principios de exclusdo e inclusdo sdo complementares, ja que “[...] o sujeito oscila entre o

egocentrismo absoluto e a devogao absoluta” (MORIN, 2021, p. 122), admitindo no sujeito
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acoes altruistas, como sacrificar-se por outrem, e agdes egocéntricas, como sacrificar outros
pela propria sobrevivéncia.

Com efeito, o sujeito traz em si a concepgao de individuo, que permite uma comunicagao
com outros de sua espécie, por meio do principio de inclusdo. O que se denomina na
epistemologia da complexidade como “duplo” — antagdnico € complementar a0 mesmo tempo.
Essa capacidade ¢ oriunda da propria subjetividade, ja4 que o ser humano esta circunscrito em
uma instancia complexa, que leva em conta seus instintos, sua afetividade e sua racionalidade.

E importante ressaltar que, para Morin (2021), ndo ha hierarquia entre essas instancias,
mas uma permuta constante. O ser humano ndo pode ser predominantemente nada. Ele assume
diferentes formas de expressdo de sua esséncia, de acordo com o contexto € com a sua
necessidade de permanéncia no mundo. E um ser multiplo, por isso assume diferentes
personalidades ao longo da vida, com um ponto fixo no “Eu”.

E preciso refletir também sobre a nogdo de liberdade entrelagada com a nogo de sujeito.
A ideia de liberdade pressupde, simultaneamente,

[...] a capacidade cerebral ou intelectual de conceber e fazer escolhas, ¢ a
possibilidade de operar essas escolhas dentro do meio exterior. Sem divida ha
casos em que se pode perder toda a liberdade exterior, estar numa prisao, mas
conservar a liberdade intelectual.

O syjeito pode, eventualmente, dispor de liberdade e exercer liberdades. Mas
existe toda uma parte do sujeito que ndo ¢ apenas dependente, mas submissa.
E, de resto, ndo sabemos realmente quando somos livres. (MORIN, 2021, p.
126).

Pode-se, entdo, “[...] observar diferentes tipos e graus de liberdade, segundo tenhamos
a possibilidade de escolha mais ou menos amplas e mais ou menos bésicas, que permitam gozar
de maior grau de liberdade” (MORIN, 1996, p. 53). Nota-se, também, duas condi¢des para o
exercicio da liberdade: a condi¢@o interna e externa — subjetiva e objetiva do sujeito —, pois
pressupoe capacidade mental, cerebral e cognitiva para considerar diferentes possibilidades de
acdo e escolha; entretanto, para concretiza-la, precisa da existéncia do meio e das situagdes que
o levam a tais consideragdes. Morin (2021) também elucida um principio de incerteza na nogao
de liberdade, questionando quem fala por meio do sujeito consciente. Sera o “Eu”, o “eu”, o
“Nos”? Até mesmo um pronome indefinido poderia ser esse agente locutor.

A complexidade do ser e da prépria existéncia humana coloca o sujeito
permanentemente em situacdes conflituosas, de frustracdo, sofrimento e angustia, pela propria
consciéncia da finitude do ser. Isto ¢, ao mesmo tempo que € o centro de si mesmo, ¢ nada
diante do universo ¢ vé sua finitude na morte. Efetivamente, estd sempre oscilando entre

egoismo e altruismo; lutando para ser tudo para si mesmo, € capaz também de sacrificar-se “[...]



64

por suas ideias, pela patria ou pela humanidade. A estd a complexidade do sujeito” (MORIN,
2021, p. 128).

Portanto, o sujeito ndo configura uma substancia, uma esséncia — aqui compreendida
como uma caracteristica natural e comum do ser —, mas também ndo ¢ uma ilusdo (MORIN,
2021). O sujeito se constitui ao longo da vida e da propria civilizagdo, isto €, da historia e da
cultura. Constroi-se nas relacdes subjetivas e intersubjetivas, expressando-se nas relagdes
objetivas, com multiplas variacdes de personalidade que compdem, sincronamente, a
pluralidade do sujeito em construcdo, em bindmios como “explicagdo/compreensdo”,
“confronto/cooperagdo”, “subjetivo/objetivo”, sempre com um principio de incerteza. Assim
sendo, ndo se poderia ter uma defini¢do de sujeito, mas uma no¢ao de sujeito ainda, e sempre,
em construcgdo, ja que sua natureza € tdo complexa quanto a propria existéncia humana.

Por meio dessa concepcao complexa de sujeito, na qual se concebe o sujeito real, ¢
imprescindivel compreender e valorizar os aspectos subjetivos, proprios da complexidade da
existéncia humana, ndo apenas por uma aproximagao vazia e reducionista com a afetividade,
ou pelo viés puro da consciéncia. Embora seja preciosa, a consciéncia pressupde a capacidade
de reflexdo, que estd no sujeito constituido € ndo necessariamente na sua constitui¢ao. A

consciéncia €, portanto, instancia ultima do sujeito.

3.4 EDUCACAO, CONHECIMENTO E CIENCIA

De forma ampla, poder-se-ia dizer que o conhecimento estd diretamente ligado a
necessidade de sobrevivéncia e é construido e transmitido por meio da educagio. E, portanto,
uma propriedade do homem e se desenvolve processualmente em etapas, por meio da educagao.
Pode-se agrupar essas etapas em trés modalidades diferentes: os reflexos primordiais, o saber e
a ciéncia. Respectivamente, na primeira, o0 homem interage com a natureza e se apropria dela;
na segunda, ¢ marcada pela aparicdo da autoconsciéncia, caracterizada pelo conhecimento
autorreflexivo em que o homem se torna consciente da sua racionalidade; na terceira, o
conhecimento se torna ciéncia, como forma correspondente de saber metodico e sistematizado
(SAVIANI, 2019).

E importante destacar que os reflexos primordiais ainda ndo distinguem o homem dos
animais. E a partir da racionalidade que o conhecimento se torna estritamente humano, isto ¢,
no saber advindo do conhecimento reflexivo. Nos animais, o conhecimento ¢é transmitido de
forma biologica por heranca genética e a natureza, no sentido literal, detém os recursos

necessarios para sua sobrevivéncia. No caso do homem, a natureza, em sua forma bruta, nao
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pode garantir sua sobrevivéncia, por isso, o0 homem precisa agir sobre ela e transforma-la. E
nessa relacao entre o homem e o meio social que se constroi o conhecimento.

Em sua totalidade, a vida humana concreta, o ser social, o fazer, o comunicar-se € o
saber ndo possuem carater independente. Sdo correlatos e interdependentes, precisam de uma
constante interacao e confronto para identificar-se. E, com base nessa ligac@o, ¢ possivel afirmar
que

[...] o existir social, o trabalho, 0s processos cognitivos, os sistemas de signos,
as relacdes de poder, sdo processos dialeticamente imbricados que se postulam
€ se negam uns aos outros, nas praxis objetivante e objetivada em que se tecem
as tramas da vida humana e da histéria. (MARQUES, 1988, p. 105).

Sem esses momentos representativos, certamente os seres humanos ndo se
constituiriam. Os modos humanos especificos de existir e agir se demonstram como produtores
e produtos de suas proprias representacdes e da realidade na qual o homem esta inserido.
Independentemente do modo de atuacgdo, “[...] todos eles iniciam e passam pelo conhecimento
e nele incidem e refletem-se. Sao todos lugares sociais em que se produz o conhecimento”
(MARQUES, 1988, p. 105).

Nas relacdes de trabalho, de saber e de poder, na linguagem, no campo ideologico, na
cultura e no cotidiano, o conhecimento se faz presente intermediado pelos processos educativos
que resultam na formagdo humana. E importante destacar que, em quaisquer que sejam essas
relagdes, ¢ a partir do individuo que se produz e reproduz o conhecimento, o que leva ao
entendimento que, se o conhecimento ndo pode estar nas coisas ou nos fendmenos, ele ¢ atributo
humano.

Nesse sentido, o conhecimento, o sujeito e o objeto se constroem numa relagdo reciproca
e dialética, como forgas presentes e operantes nos processos historicos, “[...] através das
mediagdes da anterioridade historica que denominamos educa¢ao” (MARQUES, 1988, p. 170),
ou seja, nas relacdes de outros sujeitos com seus modos de objetivagdo. Todo conhecimento
produzido perpassa o0 momento histdrico e social da geracdo presente e das geragdes passadas,
em dire¢do a construgdo de uma geracao futura, através da educacao.

O suyjeito e o objeto de conhecimento sao indissocidveis no processo educativo, como
campo mediador da formagao humana. Na medida em que o conhecimento produzido entra em
confronto com as novas necessidades do homem e da sociedade, ele é reconstruido e
transformado para se adequar a esse novo contexto, por meio do processo educativo. Logo, a
educacado ¢, eminentemente, producao de conhecimento.

O conhecimento tem carater cumulativo e progressivo, fundamentado na experiéncia

antecedente através da educagdo. Contudo, a educacdo precisa estar a servigo do momento
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historico, social e politico, para produzir, validar e contestar conhecimentos que levam os
sujeitos da realidade educativa a transformarem a sociedade e a propria realidade. Nessa logica,
a tarefa principal da educacdo ¢ tornar acessivel os conhecimentos que sdo produzidos na
sociedade para todos os sujeitos nela inseridos. Na perspectiva politica da educacdo, cabe a
reflexdo sistematica para estabelecer os critérios de selegdo dos contetidos do conhecimento a
serem desenvolvidos para o beneficio do sujeito social e individual.

Esses conteudos, a serem aprendidos, ndo se configuram apenas como informagdes
generalizadas a serem reproduzidas como num programa informatizado. Constituem-se como
relagdes fenoménicas que comportam as trocas objetivas, subjetivas e intersubjetivas entre
sujeitos e suas diferentes possibilidades de interpretacdo das marcas histéricas e identitarias e
de suas forgas produtivas.

A partir dessas formas de producdo do conhecimento, surge uma forma mais sofisticada
de conhecimento que se pode chamar de cientifico. Isso quer dizer que o conhecimento
espontaneo, amadurecido pelas relagdes educativas, vai sendo aprimorado e sistematizado,
estudado e refletido, testado e reproduzido por meio de métodos que permitem dar um
significado generalizado para eles. A ciéncia e o conhecimento cientifico estdo a servico da
humanidade, transformando saberes espontaneos em saberes sistematizados. Portanto, revela-
se superior, nas diferentes modalidades do conhecimento humano, a ciéncia. Ela se caracteriza
como um saber intencional, organizado, por meio de uma metodologia que sistematize o

conhecimento para que ele possa ser confirmado ou refutado.

3.5 EDUCACAO, SOCIEDADE E ESCOLA

Entende-se que a educagdo existe em todas as estruturas sociais, na transferéncia dos
saberes entre geragdes € na producao de novos saberes que permitem a transformagao dessas
estruturas.

Nao ha uma forma tinica nem um unico modelo de educagao; a escola ndo é o
unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar nao
¢ sua Unica pratica e o professor profissional ndo € seu Unico praticante.
(BRANDAO, 2007, p. 9).

O fendmeno educativo estd inserido na propria vida, através das interrelagdes e
interagdes entre as diferentes geragdes e a relacdo com a natureza. Em cada situacdo cotidiana,
pode-se observar uma dimensdo educativa, em maior ou menor escala. Seja nas relagdes
interpessoais ou naturais, as agdes estdo sempre mediadas por simbolos, valores e regras,

instituidos dentro de uma determinada cultura, sempre em transformacao.
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Aqui, a educagdo se demonstra em sua forma mais espontanea e abrangente. Nas
brincadeiras das criangas, na mediag¢ao do adulto, nas trocas de experiéncias, no desbravamento
da natureza. Existe sempre uma situagdo de aprendizagem e isso pressupde a presenca de um
agente que ensina. E assim que o fendmeno educativo se apresenta nas estruturas sociais
simples.

A partir do momento em que os saberes vao se aprimorando, as sociedades passam a se
organizar de maneira mais complexa, de acordo com seu grau de necessidade de conhecimento.
Ocorre, entdo, tanto a transformacdo das formas educativas quanto da cultura, gerando as
divisdes sociais de trabalho e as relacdes de poder. O trabalho aqui é entendido, a priori, como
atividade educativa de producao humana e, a posteriori, como atividade de producdo material.
Consequentemente, a sociedade “[...] comeca a viver e a pensar como problema as formas e os
processos de transmissdo do saber” (BRANDAO, 2007, p. 16).

Pensando nas formas sociais de condugdo e controle do processo de ensino-
aprendizagem, as sociedades complexas instituem o ensino formal, no sentido literal do termo,
criando situacdes proprias de aprendizagem, métodos e regras, e determina quem serdo os
executores desse tipo de educacao.

E o comego de quando a sociedade separa e aos poucos opde: o que faz, o que
se sabe com o que se faz e o que se faz com o que se sabe. Entdo ¢ quando,
entre outras categorias de especialidades sociais, aparecem as de saber e de
ensinar a saber. Este ¢ o comeco do momento em que a educagao vira o ensino,
que inventa a pedagogia, reduz a aldeia a escola [...]. (BRANDAO, 2007, p.
27).

A educagdo escolar, desde os primoérdios, esta a servigo da segregagdo de classes. Na
Grécia antiga, a diferenca de classe e saber dos educandos produzia efeito, inclusive, sobre seus
educadores. De um lado, os mestres-escola, que ensinavam para o trabalho; de outro, os
pedagogos que instruiam para a vida e o poder social. Essa dupla concepgao de educagao, para
o trabalho e para a cultura, implica no que se considera hoje a distin¢do entre saber técnico e
teorico. O saber técnico estd exclusivamente ligado ao trabalho para fins de sobrevivéncia. O
saber teorico pressupoe o pleno desenvolvimento para a vida, o desenvolvimento de virtudes e
o conhecimento da cultura, para a nobreza.

Os gregos sempre tiveram claro que o saber se dd pela educacdo, nas trocas
interpessoais, nas relagdes interativas e afetivas (BRANDAO, 2007, p. 38). Assim, para além
do mestre-escola ou do professor artesdo, a crianca era confiada ao escravo pedagogo que o
instruiria na educacdao de forma integral. O objetivo era a educagdo plena do homem, pela
reunido mutua de suas faculdades psiquicas e corporais, entendidas como virtude e forga,

paidéia, com o ideal do cidaddo pronto para servir aos interesses da polis.
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Com a percepgao de que os ideias do Estado devem vir acima de qualquer coisa ¢ que
os gregos tornam a educagdo um projeto de Estado, cujo ideal era a perpetuacao social das
virtudes na nacao, de modo que, nas conquistas bélicas, ndo houvesse a miscigenacao da cultura
e dos valores entre conquistadores e conquistados. Assim, a Grécia democratiza a cultura e
passa a implementar a educagio escolar como dever para seus cidaddos (BRANDAO, 2007).

Na contramao da educacao grega, Roma ndo apresenta qualquer indicio de preocupacao
com a formacao fisica e intelectual. A educacdo doméstica perdurou mais do que entre os
gregos. Essa concepgdo estava voltada para o aspecto moral, para a renuncia de si em prol da
comunidade igualada pelo trabalho. A educacdo ¢ o modelo ideal da familia e depois da
comunidade.

Com o éxito da agricultura, os nobres romanos instituem seu império €, novamente, a
partir das divisdes de classes, surge a necessidade de divisao dos saberes, sendo estabelecidos
modelos educativos para livres e escravos, senhores e servos. Percebe-se, assim, que as duas
vertentes da educag¢do romana nao se diferem ideologicamente da educacdo grega, em termos
de institucionalizacdo do ensino: uma ¢ a oficina do trabalho que comporta os filhos das classes
consideradas inferiores; a outra € a escola livre, que contempla aqueles cujo futuro € o senhorio.

Finalmente, surge o carater ideoldgico e colonizador da educacdo romana, na medida
em que se espalham pelos povos conquistados na Europa. A educagdo serve como ideal
hegemonico de conservagdo da cultura do dominador em detrimento da erradicagdo da cultura
do conquistado.

A educacdo do conquistador invade, com armas mais poderosas do que a
espada, a vida e a cultura dos conquistados. A educagdo que serve, longe da
Patria, aos filhos dos soldados e funcionarios romanos sediados entre os povos
vencidos, serve também para impor sobre eles a vontade e a visdo de mundo
do dominador. (BRANDAO, 2007, p. 52-53).

Ante o exposto, fica evidente que a educacdo escolar sempre esteve a servico da
propagacdo e perpetuacao da cultura dominante. Nos dias atuais, isso se acentua quando se
depara com as sequelas da industrializagdo no ideério escolar brasileiro. Esse cenario ¢ mais
bem caracterizado por Saviani (2019).

A concepgao capitalista trouxe uma nova determinacao para as relagdes entre educacao
e trabalho. Com o advento da industrializagdo, o processo produtivo alterou a estrutura social,
que resultou na passagem da agricultura para a industria. Nela, o saber ndo ¢ s6 uma poténcia
intelectual, ¢ também poténcia material (SAVIANI, 2019). Essa concepg¢do acabou deslocando
a cultura natural para a cultura social, passando a requerer das pessoas o bdsico de

conhecimentos culturais das classes dominantes. Percebe-se, entdo, a necessidade de ensinar a
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ler e escrever, atrelada ao desenvolvimento profissional, para a operacionalizagdo técnica. A
cultura intelectual passa a se impor como exigéncia generalizada e a escola se torna o
instrumento de disseminacao desse tipo de cultura.

O advento da industria moderna resultou na simplificagdo dos oficios e reduziu a
necessidade de qualificacdo especifica, devido a introdugdo da maquinaria, que tinha por
objetivo a otimizacdo da necessidade de mao de obra humana qualificada. “Pela maquinaria,
que ndo ¢ outra coisa sendo trabalho intelectual materializado, deu-se visibilidade ao processo
de conversao da ciéncia, de poténcia espiritual em poténcia material” (SAVIANI, 2019, p. 39).

Essa nova forma de organizagdo trouxe novos paradigmas para as relagdes sociais. “Se
a maquina viabilizou a materializacdo das fungdes intelectuais no processo produtivo, a via para
se objetivar a generalizacdo das funcdes intelectuais na sociedade foi a escola” (SAVIANI,
2019, p. 39). Assim, os sistemas de ensino passaram a ser pensados a partir da logica
produtivista, erigindo a escola como forma principal e dominante da educacdo. Nesse sentido,
a Revolucao Industrial também causou uma revolug¢do educacional, na qual se observa cisdao
entre conhecimento e operacionalizacdo. A educagdo deixa de ter significado global e ¢
sintetizada na escola, atribuindo valor hegemonico ao conhecimento cientifico.

A escola, como concebida em nossos dias, ndo esta aberta aos diferentes modos de
produgdo de conhecimento ou as diferentes formas de expressdo do fendmeno educativo. Ela,
a servigo da cultura padrao e dominante, estd pautada no saber sistematizado, no conhecimento
elaborado, a servigo da cultura da elite e nao da cultura popular.

A educagdo, nesse sistema, apresenta-se para a sociedade escondendo sua verdadeira
intengdo. Assim,

[...] em qualquer tipo de ordem social, quanto mais a educagdo autoritaria e
classicista é expressdo de um poder autoritario de uma sociedade classista,
tanto mais ela procura apresentar-se como uma pratica humanamente legitima,
exercida em nome de leis legitimas e "para o bem de todos". A ideologia que
fala através das leis, decretos e projetos da educagdo autoritaria nega acima de
tudo que ela seja uma pedagogia contra 0 homem — contra a verdadeira
liberdade do homem através do saber, liberdade que existe através da
verdadeira igualdade entre os homens. (BRANDAO, 2007, p. 96).

Ideologicamente e estrategicamente, esse sistema produtivista “[...] oculta o fato de que
o exercicio desta educagdo consagra a desigualdade que deveria destruir, pois afirma como ideia
0 que nega como pratica” (BRANDAO, 2007, p. 97). Nota-se, nessa perspectiva, movimentos
distintos: o primeiro € negar a educacdo enquanto fendmeno humano; o segundo ¢ limitar a

escola como unico lugar para que se desenvolva a pratica educativa. Esse ultimo se revela ainda
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mais grave quando pensamos que a educagdo oferecida pelo sistema concebe a educagdo como
bem material.

A educacgdo se caracteriza justamente em caminho contrario a concepg¢ao produtivista e
reprodutivista, pois ¢ um bem nao material,

[...] cujo produto ndo se separa do ato de produgdo, permite-nos situar a
especificidade de educa¢do como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios a formagdo da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, por
meio de relagdes pedagogicas historicamente determinadas que se
estabelecem entre os homens. (SAVIANI, 2019, p. 44).

Embora a escola se manifeste nesse contexto alienante, ela também exerce um papel
fundamental no nosso modelo de sociedade, e mesmo que ndo seja o unico lugar onde ocorra o
fenomeno educativo, tornou-se o mais importante. Reune, portanto, um aspecto duplo,
alienador e democratico. Dai que se faz necessario recorrer a pedagogia historico-critica, na
tentativa de compreender a relacdo dialética do processo educativo institucional e as
possibilidades de superagdo desse dilema.

Nessa concepcao pedagdgica, a escola assume um papel critico e o conhecimento € o
principal aliado no processo de transformacdo social. A escola ¢ vista como um espago de
mediacdo que transforma o saber popular, espontaneo, em saber sistematizado, cientifico. A
relacdo dialética desse processo de mediagao torna possivel a coexisténcia tanto do saber da
cultura popular quanto do saber da cultura erudita, por meio de novas ligagdes que enriquecem
as anteriores.

Essa perspectiva de mediagao pressupde que individuos estejam agindo uns sobre os
outros na producao do saber, que, embora venha da espontaneidade, precisa sistematizar-se para
tornar-se um saber produzido. A partir disso, emerge a especificidade dos estudos pedagogicos,
entendido como ciéncia da educagdo, cujo objeto e métodos sdo proprios.

Diferentemente das ciéncias naturais, que se preocupam com os fendOmenos naturais, €
das ciéncias humanas, que visam identificar os fendmenos culturais, a ciéncia da educacao “[...]
preocupa-se com a identificacdo dos elementos naturais e culturais, necessarios a constitui¢ao
da humanidade em cada ser humano e a descoberta das formas adequadas para se atingir esse
objetivo” (SAVIANI, 2019, p. 44). Em outras palavras, a ciéncia da educacao, compreendida
na Pedagogia, estuda o fenomeno educacional a partir da relagdo entre os individuos, isto ¢, da
pratica e praxis educativa, cujo principio ¢ finalidade a educagdo se da a partir da propria

educacdo, em seus aspectos praticos e teoricos.
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4 DA PEDAGOGIA COMO CIENCIA DA EDUCACAO

Neste capitulo, defende-se a Pedagogia como ciéncia da educacao, cuja identidade nao
se mistura nem se confunde com as ciéncias da educagdo. Apresenta-se a fundamentacao tedrica
desta concepg¢do, embasado em tedricos como Libaneo, Pimenta, Franco, Pinto, Marques,
Severino, Houssaye, Schmied-kowarzik, Mazzotti e Saviani, que sustentam essa posi¢ao
tedrico-epistemoldgica.

Compreende-se a Pedagogia como um saber legitimo, com problematicas e campo de
investigacdo proprio, que devem ser respeitados por sua especificidade. Da-se inicio, portanto,
referendando o Manifesto a favor dos pedagogos, como introducdo da discussao que se pretende

fazer sobre o estatuto cientifico da Pedagogia.

4.1 MANIFESTO A FAVOR DOS PEDAGOGOS

Considera-se que:

a pedagogia ¢ legitima;

a pedagogia ¢ um saber legitimo;

a pedagogia produz saberes legitimos e historicamente legitimados;

a pedagogia produz saberes especificos;

a formacao pedagogica € legitima;

a formacao pedagogica € especifica;

a formacgdo pedagogica deve ser construida em torno desses saberes

legitimos e especificos;

a formacao pedagogica deve ser construida pelos pedagogos;

e 0s saberes pedagogicos se produzem na articulagdo de agdes realizadas, de
concepgoes cientificas e didaticas, de convicgdes normativas e de intengdes
filosoficas;

e 0s saberes pedagogicos sao produzidos pelos pedagogos;

e 0s saberes pedagogicos se inscrevem em uma tradigdo de pedagogos
(Socrates, Comenius, Pestalozzi, Dewey, Oury, etc.);

e o0s saberes pedagogicos de tal tradicdo sdo tdo legitimos quanto os saberes
sobre a educagdo produzidos pelos filosofos e pelos cientistas da educacdo
(Platdo, Rousseau, Durkheim, Piaget, etc.);

e 0s saberes pedagodgicos ndo podem ser confundidos com os saberes
disciplinares;

e o0s saberes pedagogicos nao podem ser confundidos com os saberes sobre a
educac@o, o ensino ¢ a pedagogia;

e 0s saberes pedagogicos ndo poderiam ser reduzidos aos saberes didaticos,
devendo, ao contrario, articular-se sobre eles;

o apedagogia ndo exclui os outros saberes, ela os articula na formagao;

e ninguém pode dizer-se pedagogo se ndo aceitar teorizar suas praticas e

submeté-las a discussao;
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e 0s saberes pedagdgicos, por sua vez, também sdo capazes de gerar saberes
sobre a pedagogia, a educacdo e a humanidade. A pedagogia ¢ portadora de
uma abordagem especifica do homem e de seu devir;

¢ na formagdo pedagogica, somente os pedagogos estdo aptos a articular os
saberes pedagogicos com os saberes disciplinares e com os saberes sobre a
educacao, o ensino e a pedagogia;

e na formacdo pedagodgica, somente os pedagogos podem assumir a
articulacdo desses saberes, pois é 0 que comprovam em sua pratica
profissional;

o a formagdo pedagdgica deve ser assumida pelos pedagogos, assim como
sua legitimidade de formadores ¢ mantida por sua legitimidade de
pedagogos;

e a formagdo pedagogica supde a instauragdo, o respeito e o reconhecimento
de um espago institucional autdbnomo e especifico que ndo seja submetido
aos saberes disciplinares ou didaticos nem aos saberes sobre a educagio, o
ensino e a pedagogia; [...]. (HOUSSAYE et al., 2004, p. 7-8).

4.2 DA ORIGEM DO TERMO PEDAGOGIA

A palavra “Pedagogia” tem origem na Grécia Antiga, derivada das palavras paidos
(crianga) e agogé (condugdo), assim, em seu sentido etimoldgico significa, literalmente, “[...]
aquele que conduzia a crianga a escola [...]” (PINTO, 2011, p. 41). No decorrer da histéria da
civilizacdo ocidental, a Pedagogia se tornou sinonimo de educacao, “[...] entendida como modo
de apreender ou de instruir o processo educativo” (SAVIANI, 2008, p. 1).

Ja em sua génese, a Pedagogia conserva importantes caracteristicas; a primeira, por estar
relacionada com a educacdo (desenvolvendo uma reflexdo ligada a filosofia); a segunda, por
trazer consigo a relagdo de classes na educacgdo, considerando que, segundo Pinto (2011), o
escravo era quem conduzia o filho (menino) do cidaddo grego para a escola; a terceira, nos
aspectos empiricos € praticos, inerentes ao sistema de ensino. Além disso, € possivel destacar
um quarto aspecto, o fato de a figura do pedagogo nao se confundir com a do professor.

O pedagogo conduzia a crianga num processo educacional mais amplo, ligado a
preparacdo do menino para o convivio pleno na sociedade (fase adulta), de acordo com os
valores éticos e morais daquele tempo, que consistia no desenvolvimento das virtudes do
homem a favor da pdlis, conceito presente na paideia®. A instrucdo ficava a cabo dos “mestres-

escola” que figuram a imagem do professor em nossos dias.

> Cabe destacar que a “paideia” j4 ¢ um conceito mais elaborado de educagio (formagdo ética da Grécia Antiga,

que incluia temas como Ginastica, Gramatica, Retdrica, Musica, Matematica, Geografia, Historia Natural ¢
Filosofia), com vistas a formacdo integral “[...] do homem, através do contato organico com a cultura,
organizada em curso de estudos, com o centro dedicado aos studia humanitatis, que amadurece por intermédio
da reflexdo estética e filosofica e encontra na pedagogia - na teoriza¢do da educagdo subtraida a influéncia
unica do costume seu proprio guia. Todo o mundo grego e helenistico, de Platdo a Plotino, até Juliano, o
Apodstata, e, no ambito cristdo, até Origenes, elaborara com constancia e segundo diversos modelos este ideal
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E preciso mencionar, ainda, que a educagio aparece como realidade irrefutavel cuja
origem se confunde com a do préprio homem. “Na medida em que o homem se empenha em
compreendé-la e busca intervir nela de maneira intencional, vai construindo um saber
especifico” (SAVIANI, 2008, p. 1), chegando a contemporaneidade fortemente associado ao
termo “Pedagogia”. Ao longo dos séculos, a Pedagogia foi vitima de diversos tipos de
negacionismos. Contudo, constituiu uma rica tradi¢do teodrica e cientifica acerca da pratica
educativa, ¢ ainda esta em constante movimento de construcdo de saberes.

Saviani (2008) indica que as caracteristicas reflexivas da educagdo, bem como o sentido
empirico e pratico, unificaram-se, a partir do século XVII, nos esfor¢cos de Comenius, que se
empenhou em construir uma metodologia para a educacdo, por meio de um sistema pedagogico
alinhado com os principios da didatica, entendida como a arte de ensinar tudo a todos.

Evidentemente, as contribui¢des de Comenius provocaram a abertura de caminhos que
conduziram a Pedagogia ao status cientifico. Contudo, ¢ com Herbart que a Pedagogia se torna
uma disciplina autdnoma, cujos principios se dividem na finalidade da educagdo com base na
ética, e meios educacionais com base na didatica e na psicologia (SAVIANI, 2008). E preciso
levar em conta a analise que Franco (2008) faz a respeito do modelo pedagogico de Herbart,
quando diz que a pretensdo de cientificizacdo proposta por ele busca qualificar o sentido
artistico da educacdo, proprio da pratica educativa e ndo necessariamente separar arte de
ciéncia.

A Pedagogia e a problematica pedagdgica se estenderam dos gregos aos romanos € por
todos os séculos subsequentes, mesmo com tantas tentativas de erradicacdo da Pedagogia em
cada época. Com efeito, nem sempre a problematica pedagdgica foi considerada dentro do
termo “Pedagogia ou pedagogico”, muito embora, tanto a Pedagogia quanto a problematica
pedagbgica sejam de origem grega, cuja cultura exerceu forte influéncia em diversas
civilizagdes, entre elas, a latina (SAVIANI, 2008).

Na passagem da lingua grega para a lingua latina, houve variacdes do termo
“Pedagogia”, dando origem ao “paedagogatus”, como substantivo masculino que significa
educacgdo, instrucao; ‘“paedagogus” e “paedagoga”, com sentido de pedagogo, preceptor,
aquele que conduz; e “paedagogium ”, substantivo neutro cujo significado se atribui tanto para
o conceito de escola destinada aos escravos quanto para as criangas que a frequentavam. Essas

variagdes fizeram com que as problematicas pedagogicas fossem tomadas por expressdes como

de formagdo humana, que vira a constituir, como salientou Jaeger, o produto mais alto e complexo, mais tipico
da elaboragdo cultural grega e um dos legados mais ricos da cultura ocidental por parte do mundo antigo”
(CAMBI, 1999, p. 49).
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“Institutio” ou “paedagogatus”. Saviani (2008) destaca que essa constatagcdo pode ser feita nas
obras de Quintiliano, Montaigne, Santo Agostinho, que versam sobre a tematica da educagao e
da problematica pedagdgica, sem mencionar o termo Pedagogia.

Na Franga, por exemplo, o termo pedagogia foi recusado por muito tempo pela sua
conotacao considerada pejorativa, remetendo ao escravo, mestre-pedante e autoritario. Saviani
(2008) aponta que as obras de Condorcet ndo mencionam nenhuma vez o termo Pedagogia,
embora ja se tivesse consolidado na tradicao francesa seu significado associado a ciéncia da
educacao.

Foi a partir do século XIX que se generalizou a utilizacdo do termo Pedagogia “[...] para
designar a conexao entre elaboragcdo consciente da ideia de educagdo e o fazer consciente do
processo educativo, o que ocorreu mais fortemente nas linguas germanicas e latinas do que nas
anglo-saxonicas” (SAVIANI, 2008, p. 6). No século XX, a busca pelo estatuto cientifico da
Pedagogia ganha for¢a na Europa e, consequentemente, no Brasil, principalmente em meados
da década de 1960, com o surgimento das concepgdes tedrico-criticas, tais como as defendidas

por Freire, Saviani, Libaneo, entre outros.

4.3 PEDAGOGIA: O DILEMA ENTRE ARTE E CIENCIA

Antes de abordar a questdo dilema entre arte e ciéncia, no que se refere a Pedagogia, ¢
preciso lembrar que o conceito de arte que se apresenta neste topico ndo tem relagdo com o
sentido estético e sensivel das formas; trata-se da compreensdo de arte no sentido de fazer
artesanal, manual, como producdo, modo de fazer. Essa no¢do de arte ¢ proposta por Herbart,
quando trata do saber pedagogico. Ele buscava articular de alguma forma arte e ciéncia na
pratica educativa.

Embora a Pedagogia seja compreendida e reconhecida desde os primérdios como
ciéncia da educagdo — isso quando pensamos na aplica¢do do termo propriamente dito — existe
um dilema ainda ndo superado em relagdo ao seu entendimento como arte e como ciéncia, ora
isolados, ora concomitantemente. Mesmo parecendo uma questdo de menor importancia, nao
¢. Segundo Franco (2008), essa variedade de conceitos carrega indefinigdes historicas mal
resolvidas, que ainda refletem tanto no termo como na concepcao cientifica da Pedagogia.
Segundo ela, ndo se trata da oposicdo entre ciéncia e arte, mas como essas agoes cientificas ou
artisticas sofreram alteracdes de sentido ao longo da transformagao historica, estabelecendo o

cerne do problema pedagdgico, que estd longe de ser solucionado: “[...] a articulacdo da teoria
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com a pratica, a questdo da ciéncia da pratica que ndo sera tecnologia, a questdo de encontrar o
espago da pedagogia na interse¢do dessas contradigdes” (FRANCO, 2008, p. 26).

Nota-se, na postura de muitos tedricos, um posicionamento a favor da Pedagogia como
ciéncia. Mas a aproximacao ou a confusdo entre Pedagogia e educacdo faz com que ciéncia e
arte ndo se equalizem, gerando “[...] posturas excludentes: ser ciéncia ndo comporta
simultaneamente ser arte” (FRANCO, 2008, p. 27). Esse conflito parece ter solu¢do quando se
pensa na Pedagogia como ciéncia normativa, isto ¢, “[...] a pedagogia, como ciéncia, cabera a
reflex@o dos fins e a busca de meios para a concretizagdo da educagdo” (FRANCO, 2008, p.
27). Assim, a dimensdo artistica da educacdo sera prerrogativa dos meios utilizados pela
Pedagogia. Neste sentido, o essencial para a Pedagogia ¢ a finalidade educativa, e seu objeto ¢
o homem em formacdo, objeto complexo, que precisa de uma formacdo diferenciada nas
ciéncias afins, sem perder de vista seu objeto.

O problema, aparentemente resolvido, encontra outro obstaculo, qual seja, a
impossibilidade de a Pedagogia se estabelecer como ciéncia dentro dos canones positivistas. E
bem verdade que os pedagogos ndo foram feitos para fazer ciéncia em laboratorios, mas isso
ndo torna impossivel sua ascensdo ao campo cientifico. E preciso considerar que os pedagogos
nao sdo formados adequadamente para a pesquisa, o que dificulta os caminhos para estabelecer
seus proprios métodos e fundamentar suas proprias epistemologias.

Dessa fragilidade formativa surge a necessidade de recorrer as areas do conhecimento
ja constituidas no campo cientifico: a psicologia e a sociologia, principalmente. Nessa
conjuntura, o fazer pedagogico vai se esvaindo, empobrecendo e limitando-se, de forma que
sua propria atividade criadora vai se transformando em aplicadora das descobertas de outras
ciéncias. Veja que o experimento em si ndo ¢ o problema, mas, sim, a falta de a¢do pedagogica
sobre eles. Além disso, ha de se considerar o aspecto intuitivo e empirico do fazer educativo,
sua funcao criadora dentro do contexto da pratica e da sua necessidade real.

Autores como Pedro Anisio e Andrade Filho apontavam, em sua época, a discordancia
“[...] do modo como a atitude cientifica impregna a teoria e a pratica pedagogica” (FRANCO,
2008, p. 30). Rebelaram-se contra os testes de QI, recusando-se a aceitar que os alunos tenham
sua inteligéncia limitada a um teste. Eles veem nisso um fracasso anunciado e previsivel, no
lugar onde era esperado €xito. Isso porque a dimensao quantitativa psicoldgica precisa dar lugar
a uma dimensdo pedagogicamente qualitativa (FRANCO, 2008).

Franco (2008) ilustra bem a questdo quando menciona os esfor¢os que os pedagogos
tém que fazer para arrumar uma pratica construtivista que dé conta da teoria psicogenética,

proposta por Piaget. Certamente, essa ¢ uma heranca da Pedagogia cientifica iniciada por
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Comenius e Herbart, na qual se estabeleceu a teoria do método com base no experimento. E
interessante observar como tem sido dificil, ao longo da histéria, construir um estatuto
epistemologico da e para a Pedagogia. Nesse processo de cientificizagcdo impde-se, de um lado,
0 entusiasmo e novas perspectivas para a ciéncia pedagdgica e, de outro, rachaduras
epistemologicas, crises identitarias e desconforto entre aqueles que sdo criadores e praticos do
processo educativo (pedagogos e professores).

Com efeito, para se constituir como ciéncia, a Pedagogia precisou se adequar as
imposigoes logicas que fundamentavam as ciéncias da época. Ao se pautar, principalmente, nos
saberes da psicologia e da sociologia, por meio da légica experimental, distanciou-se das
relagdes praticas e do saber-fazer da pratica educativa, territorio genuinamente artesanal dos
artistas praticos. Embora essa posicao traga, ainda hoje, consequéncias problematicas, foram os
caminhos possiveis pelos quais a Pedagogia se enveredou para constituir-se como ciéncia. Eis

aqui o aspecto positivo e negativo de uma iniciagdo cientifica tdo problematica.

4.4 PEDAGOGIA COMO CIENCIA: CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS

Nota-se, na trajetéria da ciéncia pedagogica, que ela sempre esteve a servico da
educacgdo e de suas problematicas. Comenius, visando resolver os problemas educacionais da
sua época e atribuir um carater cientifico para a Pedagogia, desenvolveu sua proposta de
educacao, que ficou conhecida como didatica. Em Herbart, por sua vez, tem-se a referéncia da
Pedagogia como ciéncia da educacdo. Ele “[...] d4 a psicologia a base experimental que
funcionara como propedéutica a pedagogia, imprimindo a esta a orientagdo ética da educacao”
(FRANCO, 2008, p. 32). Na visdo de Herbart, a pratica educativa ndo poderd se transformar
em arte pedagdgica sem estar estruturada num sistema organizado de principios, isto €, sem
embasar-se numa ciéncia pedagogica.

Verifica-se, entdo, que o propdsito de cientificizagdo da Pedagogia por Herbart consiste
em qualificar a arte pedagdgica, na qual se admite, dentro da concepgao cientifica, o saber-fazer
da pratica educativa como um saber artesanal e artistico. Ele procurou alinhavar as contradi¢des
existentes alternando entre as bases filosoficas e as bases psicologicas. Ao inserir a dimensao
¢tica da Pedagogia, no intuito de formar o carater moral do estudante, ele acaba impondo um
reducionismo a Pedagogia, pois a limita ao campo instrucional. Inicia-se com ele uma postura
positivista da ciéncia da educacdo e, paralelamente, fecha as portas para a Pedagogia como

ciéncia, porque Herbart acaba reduzindo o educacional ao instrucional, unificando o conceito
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de educacdo e didatica, ao propor uma ordem inversa, postulando que a instrugdo determina a
educagao (FRANCO, 2008).
Hé que se considerar que estamos tratando de uma questao epistemologica crucial:

[...] ou consideramos a educag@o como projeto global, politico, de formagao
de cidaddos, que reivindica meios de ensino para concretizar-se, ou
consideramos, conforme Herbart, que sera a instru¢do que deve organizar as
percepgoes individuais no processo de ensino € que serdo essas percepcoes
que irdo, na totalidade, compor a educagdo (FRANCO, 2008, p. 34).

Configuram-se, dessa forma, posicionamentos diferentes acerca da Pedagogia; ou ela
esta a servico de um projeto politico-social, no qual cabe a ela, como ciéncia da educacao, ser
mediadora das demandas politicas e das expectativas das praxis educativas; ou ela esta a servico
da instrugdo, portanto, delimitada a um campo mais diretivo, menor e pouco transformador, ja
que perde seu carater dialético.

Franco (2008, p. 35) entende que parte dos problemas epistemologicos que se enfrenta
ainda hoje sdo consequéncia da expansdo da “proposta de instrucionalizagdo da pratica”,
fazendo com que a preocupagdo com a educag¢do enquanto processo social, intencional e
transformador, ou seja, a educagdo como objeto de estudo, fosse deixada em segundo plano, até
mesmo “pelos proprios pedagogos”. Cabe ressaltar que nao foi exatamente a proposta de
Herbart que levou a Pedagogia ao caminho da instrucionalizagdo; ela apenas abriu espago para
essa possibilidade.

Na abertura dessas novas possibilidades, diferentes configura¢des foram incorporadas a
pedagogia cientifica. Os discipulos da pedagogia herbartiana produziram duas vertentes
epistemologicas da Pedagogia: a pedagogia pragmatista-utilitarista e a pedagogia dialética.
Depois incorporaram as influéncias da psicologia cognitivista e do empirismo alemdo, até
chegar na pedagogia cientifica francesa (FRANCO, 2008).

Antes de explicitar brevemente essas vertentes da epistemologia pedagogica, cabe um
paréntese sobre o momento historico, impulsionador do progresso cientifico. No século XIX,
as ciéncias se demonstram cada vez mais importantes para implementar o processo de
industrializacdo, que progredia aceleradamente. Nesse contexto, a sociedade requeria da
educagdo a formacao técnica e especializada da populagdo produtiva, momento em que a
Alemanha ¢ a principal difusora de pesquisas cientificas. Dessa forma, as pesquisas cientificas,
que se organizavam em torno da organicidade da relevancia social de cada ciéncia, passam a
estar a servico da instrumentalizagdo do processo industrial, utilizando a epistemologia

positivista (FRANCO, 2008). Nao foi diferente com a Pedagogia.
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E possivel, entdo, observar a Pedagogia com perspectivas epistemolégicas de enfoque
cientifico-técnico (positivista) e de enfoque histdrico-critico (socialista). A hipotese que se tem
assumido a este respeito esta pautada numa logica dialética que permite o surgimento de dois
modelos de configuragdo social, simultaneamente, pautados nos interesses da burguesia e do
proletariado. Percebe-se, entdo, que a Pedagogia se consolida como ciéncia (positivista) e se
afasta da filosofia, isto ¢, de seu compromisso ético formativo. Importa, agora, dedicar-se ao
grande contingente que precisa ser escolarizado, de forma rapida e barata, em que a perspectiva
pedagogica ¢ rejeitada em detrimento da formacao técnica de professores, longe do ambito
reflexivo e até mesmo experimental. Configura-se, nessa ldgica, a educagdo como objeto das
ciéncias sociais e a Pedagogia como tecnologia, cuja base mecanicista norteara a formagao de
professores.

Essas novas vertentes, oriundas das possibilidades abertas por Herbart, e disseminados
por seus discipulos — Ziller e Rein —, tiveram maior influéncia na pratica pedagogica americana
do que na alema, como se pode observar nas propostas de McMurrey e Dewey. Este tltimo € o
principal reformista do sistema de ensino americano, com forte influéncia sobre o Brasil. A
ideologia assumida por essa concep¢ao entende a Pedagogia como ciéncia da instrucao. “O
ensino torna-se tecnologia, nao se fala mais de ensino como arte. A escola esta preocupada com
verdade, leis, ordem, indugdes e generalizagdes universais” (FRANCO, 2008, p. 40).

Surge, entdo, o grande questionamento: finda-se o conflito da Pedagogia como ciéncia
e ndo como arte ou estamos falando do fim da propria Pedagogia? A resposta para essa questao
parece encontrar solugdo na propria dialética pedagogica, que, embora sujeita as afeicoes da
psicologia experimental, manteve latente seus aspectos politicos e filosoéficos, os mesmos que
“[...] tinham orientado seu resgate na modernidade [...]” (CAMBI, 1999, p. 502).

A pedagogia se mostra capaz de nutrir-se dos saberes e ideologias das ciéncias sociais,
ao mesmo tempo que se consolida como um saber-chave da propria modernidade. No inicio do
século XX, marcado por um contexto complexo, muitas experiéncias educacionais levam a
concepcdo de educacdo ativa, na qual se evidencia uma nova concep¢do de infancia, a
indissociabilidade entre conhecimento e acdo, teoria e pratica, fundamentada num conceito de
democracia e progresso, cuja participa¢do do cidaddo € condicao necessaria na vida social
(CAMBI, 1999).

Nesse momento, a Pedagogia parece ter novamente visibilidade politica e social,
levando em conta sua identidade tedrica e filosofica, visto que se preocupa com a pratica, sem
perder sua conotacao cientifica. Impde-se um momento de grande mistura e diversidade no

campo do conhecimento pedagdgico, com a incorporacao das descobertas de outras ciéncias,
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sobretudo da psicologia e da sociologia. Verifica-se, assim, o inicio da passagem da Pedagogia
como ciéncia da educacao para compor-se como uma das ciéncias da educagao (FRANCO,

2008).

4.5 DIFERENTES CONFIGURACOES DA PEDAGOGIA CIENTIFICA

Dewey desenvolve uma Pedagogia pragmatista e utilitarista, uma vez que defende que
a escola deve se identificar com um laboratério cientifico, instancia politica fomentadora da
democracia, instancia de integracdo da teoria com a pratica educacional e instancia informativa
da cognicdo e da socializag@o. Seu trabalho foi significativo para a estruturacdo da ciéncia da
educacgdo e, por isso, torna-se um marco no caminho epistemologico da Pedagogia. A filosofia
defendida nessa concepcao estd fundamentada na teoria da experiéncia, cuja base ¢ a interacao
entre o sujeito e a natureza. Dewey entende que ndo ¢ o papel da filosofia estabelecer os fins da
educag@o, mas se constitui como instrumento que regularmente acompanha os fins alcangados,
suas consequéncias e valores construidos. Portanto, ndo pode a filosofia “[...] oferecer um guia
prévio a agdo dos educadores” (FRANCO, 2008, p. 43).

Essa concepgao pragmatista esta envolta em um tipo de filosofia da experimentagdo que
abarca “[...] um programa flexivel de estudos e pressupde o planejamento de forma cooperativa,
e um respeito as possibilidades da infancia” (FRANCO, 2008, p. 44). Advém do pragmatismo
a ideia de a ciéncia da educagdo constituir-se dos problemas didaticos, abrindo caminhos para
a unificacdo das identidades de professores e pedagogos. Pode-se inferir que uma grave
decorréncia desta concep¢ao pragmatista, proposta por Dewey,

[...] sera a submissao do pensamento a agdo, cabendo a inteligéncia o papel de
transformador da realidade no sentido utilitarista e colocando a reflexdo
apenas a partir de problemas dados e posteriores a agdo. Isso pode produzir (e
ja produziu) um sofisticado processo de alienacdo com ares de
conscientizagdo, um sofisticado processo de submissdo com formas de
eficiéncia e uma limitagdo a processos criativos e discrepantes do consenso.
(FRANCO, 2008, p. 44).

Outra concepcao da Pedagogia como ciéncia estd denominada como ‘“Pedagogia
dialética”. Essa concepgdo busca, principalmente, distinguir-se de uma Pedagogia essencialista
ou existencialista (metafisica), adquirindo um carater social e politico, com vistas a construgao

do homem social como produto e produtor das condi¢des soOcio-historicas. A Pedagogia
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dialética vai, entdo, incorporar o carater historico-critico, cujas bases epistemoldgicas se
encontram em Marx e Engels® (FRANCO, 2008, p. 45).

Portanto, a Pedagogia dialética estd inserida no contexto complexo das praxis sociais.
Schmied-Kowarzik (1983) considera que os homens ndo sdo produtores de suas condi¢des de
vida; ao contrario, as condi¢des de vida determinam o homem. Portanto, a produ¢do humana
ndo ¢ interior, mas exterior. A praxis, porém, configura-se na tomada de consciéncia e na
reflexao dessa condigdo, para tornar-se praxis revolucionaria, isto ¢, tornar o homem produtor

de sua realidade social. Logo,

[...] a praxis ¢ ativa, devendo ser concebida como atividade que se renova
continuamente e se constitui praticamente, através da unidade do homem e do
mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade. (FRANCO, 2008, p. 46).

Apds a segunda metade do século XX, marcada pela predominancia da teoria
pragmatista-utilitarista, situada no contexto historico da Guerra Fria, numa relagdo intrinseca
entre tecnologia e poder, a Pedagogia se deteve mais na defesa de uma democracia liberal, na
qual se buscava condi¢des favoraveis para organizagdo do capitalismo, para a organiza¢ao dos
sistemas de ensino eficientes e na pretensdo de controle dos processos de cognicdo e
aprendizagem.

Surge, ai, a Pedagogia cognitiva, que incorpora as contribui¢des da psicologia
cognitivista (de Bruner, Bloom, Gagné, até Ausubel, Piaget, Vygotsky, Wallon e Leontiev). A
psicologia comportamental também foi incorporada a Pedagogia, como influéncia do
behaviorismo (Skinner), numa proposta da escola como “maquina de ensinar”. Esse era o
espirito dado a Pedagogia na época. Mais uma vez, a Pedagogia se fortifica com base na
instrucao e desenvolve seu aspecto profissional operativo, o que resulta nos estudos sobre o
curriculo, aderindo a uma nova concep¢ao sobre o assunto e colocando o professor como mero
executor de agdes previamente determinadas (FRANCO, 2008, p. 51).

A finalidade dessa concepg¢do ¢ homogeneizar a educagdo das massas e atender as
demandas da industria e do capital pela transmissao de valores e comportamentos adequados,
por meio da instrucdo. O curriculo ndo € pensado por um pedagogo, mas por um técnico, capaz
de organizar, mecanicamente, as situagdes de aprendizagem. Mais uma vez, profissionais de

outras areas do conhecimento invadem o processo educativo que deveria ser pedagdgico.

Nao serdo aprofundadas aqui as vertentes da corrente marxista; apenas sdo citadas para situar a base
epistemologica da Pedagogia dialética. Contudo, corrobora-se com o pensamento de Franco (2008), quando
considera que, a partir de Marx e Engels, ndo ¢ mais possivel referir-se a educacdo sem observar a realidade
social, economica e a luta de classes que constituem a realidade.
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Pode-se dizer que a Pedagogia se envereda por um caminho técnico-cientifico,
desviando ora para a tecnologia, ora para a psicologia genética, dando origem ao
construtivismo. Essa concepcao epistemoldgica, acarretou a inflexao da identidade ndo s6 do
pedagogo, mas, principalmente, do professor. O pedagogo ndo precisa mais existir, pois ndo ha
que se pensar em finalidade, valores éticos, politicos e sociais, pois basta pensar em modelos
de acdo e garantir o controle tanto da distribuicdo quanto da aplicacdo desses modelos
educacionais. Os professores deixam o exercicio da criagdo para a execugdo, atribuindo a ele
uma identidade estritamente técnica, quase que irreversivel.

Concorda-se, portanto, com a visdo de Franco (2008, p. 53):

O crescimento desses novos significados e dessas novas representacdes das
finalidades da educagdo, que supervalorizam a organizagdo da instrugdo e
subestimam os destinos e os valores educativos, apequenam e alteram a
identidade da pedagogia, fazendo-a abandonar seus ideais politico-
transformadores e encerrando-a nas salas de aula, onde seu papel passa a ser
o de racionalizar agdes para qualificar a eficiéncia do ensino, no sentido
instrumental.

Diante desta afirmagdo, ¢ importante reportar-se a Pedagogia como dimensao reflexiva
sobre o sentido da educagdo, suas implicagdes éticas, axiologicas, politicas, sociais e estéticas.
Certamente, este ¢ um espaco proprio da Pedagogia e de suas relagdes com a filosofia. Logo, ¢

preciso pensar a Pedagogia numa dimensao entre filosofia e ciéncia.

4.6 PEDAGOGIA E FILOSOFIA

A racionalidade pura nunca foi um consenso historico. Filosofia e ciéncia sempre se
enfrentaram, diante de movimentos dialéticos, colocando em foco a importancia da formagao integral
do homem, envolvendo tanto aspectos objetivos quanto subjetivos. A reflexao filosofica se demonstra
essencial no sentido de uma aproximagao, necessaria, entre filosofia e ciéncia. Essa aproximacao faz
a Pedagogia seguir por caminhos que vdo dos caminhos da compreensdao, com procedimentos
hermenéuticos, a caminhos positivistas, com procedimentos pragmaticos e utilitaristas.

Assim, observa-se que a filosofia, como dimensao reflexiva das ciéncias, sempre oscilou
entre o enaltecimento da Pedagogia e a negacao dela. O século XIX ¢, sem duvida, um marco
para a constituicdo da Pedagogia como ciéncia, em resposta as circunstancias sociais €
historicas da época. Ela vai se configurar, principalmente, contra o predominio da racionalidade
exclusiva, revelando uma forte consciéncia histérico-dialética para compreender a identidade
do individuo e da prépria existéncia.

Segundo Franco (2008, p. 54),
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Na confluéncia e pela intermediacao de pedagogos como Pestalozzi e Froebel
e filésofos como Schiller, Fichte, Schleiermacher e Dilthey, a pedagogia ¢
remexida e reconfigurada por propostas e agdes que realcam a atengdo a
camada desprivilegiada da populagdo, enaltecem os novos conceitos de
liberdade, afirmam-se nas possibilidades da intui¢do, realgam o papel dos
sentimentos, do ludico, colocam-se ao lado dos excluidos do processo
educacional.

Inspirado na filosofia romantica alema, Pestalozzi (1746-1827) busca alinhar
experimentacdo educativa e reflexdo pedagdgica. Ele compreende a educa¢do como formagao
humana, isto €, um processo integral da educacdo envolvendo as dimensdes politicas, sociais e
culturais. Nesse modelo, a dimensao instrucional da educagao abrange a participacao da cultura
com o objetivo de emancipar por meio da interagdo. Por sua vez, Schiller (1759-1805) concentra
seus estudos sobre a educagdo dos sentimentos por meio da arte, alinhando razio e
sensibilidade. Tanto em Pestalozzi quanto em Schiller, nota-se a oposigao radical ao utilitarismo
pedagdgico educacional. Busca-se compreender e formar o homem, considerando sua dimensao
antropologica (FRANCO, 2008).

Outro filésofo com importantes contribuicdes nessa €poca foi Fitche (1762-1814).
Embora adepto de um conceito de verdade absoluta, impacta a educagdo com sua concepgao
idealista, para resolver o problema da experiéncia. Dessa forma, também abre espago para
elevar os pensamentos educacionais do ambito individual para o ambito coletivo, por meio da
autoconsciéncia. Prega a consciéncia da liberdade dentro de uma ordem ética superior,
inspirado no bem comum e no dever do Estado. A dimensdo ética ¢ tomada na pessoa do
educador (FRANCO, 2008).

Destaca-se, entre os filésofos e pedagogos da época, Schleiermacher (1768-1834).
Mesmo sem conhecer a obra de Herbart, também se ocupa em defender a cientificidade da
educagdo, aproximando teoria e praxis pedagogica. Ele compreende que a teoria emerge da
praxis, isto €, da pratica refletida em sua complexidade. Estrutura seu trabalho na compreensao
hermenéutica da teoria, levando em conta as relagdes simbolicas presentes na realidade
sociopolitica, considerando, nesse processo, o papel da historicidade e subjetividade. Admite a
Pedagogia como ciéncia empirica, critica e histérica (SCHMIED-KOWARZIK, 1983).

Dilthey (1833-1911), influenciado por essas ideias, também vai desenvolver uma
concepgdo contra o utilitarismo e o pragmatismo, dando visibilidade ao aspecto historico da
educagdo, contrariando algumas concepgdes herbartianas e do psicologismo nos aspectos
educativos. Nos seus pensamentos, toda filosofia é Pedagogia (FRANCO, 2008). Dito de outra
forma, o papel da reflexdo filosofica é promover a Pedagogia, ou seja, dar diretrizes sobre o

que deve ser a educacao, pela reflexao critica. Isso porque a filosofia ndo pode refletir o futuro.
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Ela se utiliza da historicidade para fundamentar suas reflexdes, ao passo que a Pedagogia ¢ a
ciéncia que dard diretrizes para o futuro da sociedade, tendo a educagdo como dimensao
transformadora e formativa, uma verdadeira bildung’.

Sem duavida, o século XIX foi marcado por constantes transformagdes para as
concepcdes educacionais. Filésofos e pedagogos buscaram responder as exigéncias
educacionais de seu tempo, diante das modificacdes da estrutura social. Esse cenario de
mudangas deixou a “[...] época aberta a novos redimensionamentos da questao da educacao, da
pedagogia” (FRANCO, 2008, p. 58). A Pedagogia se erigiu, nesse cendrio, como mediadora
dos conflitos ¢ firmou-se como ciéncia da educagdo, ao demonstrar-se com carater
essencialmente ideoldgico e com seu compromisso ético perante a formacgdo humana, cuja
finalidade ¢ a emancipagdao do homem.

Para a pedagogia, perder sua esséncia de pratica social ideoldgica é perder
parte de sua identidade. Parece-me que, a medida que a pedagogia se satisfaz
com o fazer instrucional de sala de aula, da escola e deixa de priorizar a
educagdo dos povos como projeto politico-social que deve ser elaborado na
mediagdo e na negociacdo com todos os anseios de diversos setores sociais,
ela perde sua especificidade, perde poder de aglutinagdo e abre espago para
outros mecanismos de outras ci€ncias que, sem a 6tica do pedagogico, acabam
por centrar os estudos da pedagogia quase que exclusivamente em processos
instrucionais de sala de aula ou em processos cognitivos de apreensdo da
aprendizagem. (FRANCO, 2008, p. 59).

O que se tem refletido, concordando com Franco (2008), nas reflexdes historicas e com
Libaneo (2010), na atualidade, ¢ que a abertura epistemoldgica proposta por Herbart, de limitar
a Pedagogia ao aspecto instrucional, desviou o caminho da Pedagogia como ciéncia da
educacdo, abrindo espaco para aquilo que se denomina, hoje, ciéncias da educagdo. O cenario
¢ ainda mais desastroso quando se considera que os proprios pedagogos renunciaram a
especificidade dos saberes pedagogicos. E interessante ainda notar que a Pedagogia na
Alemanha, seguindo os passos da escola critica de Frankfurt, caminhou, cada vez mais, para
tornar-se ciéncia critica e autdbnoma, ao passo que na Franga, nos Estados Unidos e, por

consequéncia, no Brasil, perdeu espago para as ciéncias da educagao.

“A palavra alema Bildung significa, genericamente, ‘cultura’ e pode ser considerado o duplo germanico da
palavra Kultur, de origem latina. Porém, Bildung remete a varios outros registros, em virtude, antes de tudo,
de seu riquissimo campo semantico: Bild, imagem, Einbildungskraft, imaginacdo, Ausbildung,
desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade, Vorbild, modelo, Nachbild, copia, e Urbild,
arquétipo. Utilizamos Bildung para falar no grau de ‘formag¢do’ de um individuo, um povo, uma lingua, uma
arte: e € a partir do horizonte da arte que se determina, no mais das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra alema
tem uma forte conotagdo pedagdgica e designa a formagdo como processo.” (BERMAN, 1984, p. 142 apud
SUAREZ, 2005, p. 193, grifo do autor). Cf. BERMAN, Antoine. Bildung et Bildungsroman. Paris: Gallimard,
1984. (Le temps de la Réflexion, v. 4).
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4.7 PEDAGOGIA E CIENCIAS DA EDUCACAO

A abertura epistemologica, desencadeada por Herbart, fez com que a Pedagogia se
tornasse autonoma e se dissociasse da filosofia. No entanto, isso ndo garantiu o retorno a sua
origem como ciéncia da educacdo, tal como concebida na paideia. Ao distanciar-se da
concepe¢do pedagogico-filosofica, assumiu uma concepcao técnico-cientifica, com substrato no
pragmatismo utilitarista, decorrentes do positivismo.

A questdo central da recusa da Pedagogia como ciéncia consistia na ideia de que

[...] ela ndo cobriria os requisitos de "cientificidade"; seria uma tarefa voltada
para a pratica, estando mais no campo da intui¢ao e da arte do que no campo
cientifico; ndo teria objeto de estudo proprio porque o fenomeno educativo €
pluridimensional, assim como n#o disporia de um sistema claro e coerente de
conceitos. (LIBANEO, 2010, p. 64).

Ha de se observar, porém, que essas aparentes limitagdes epistemoldgicas também sao
extensiveis as ciéncias humanas de forma geral. Além disso, essas “[...] dificuldades
epistemoldgicas ndo constituem razdo suficiente para se ignorar a atividade pratica
correspondente ao campo de conhecimento pedagogico” (LIBANEO, 2010, p. 65). Entretanto,
tal critica fez com que a educacao fosse “confiada’ a outras ciéncias que estudam a problematica
educativa, com a premissa de que elas tinham seus objetos mais bem definidos e métodos mais
adequados, passiveis de comprovacao e generalizagao.

Algumas correntes de pensamento, além de questionar a cientificidade da Pedagogia,
ainda consideravam que a educagdo nao poderia ser objeto de uma unica ciéncia, devido a seu
carater pluralista. Por isso, ndo caberia uma ciéncia da educagdo, “[...] mas um conjunto de
ciéncias da educacdo que auxiliam a compreensdo do processo educativo” (MAZOTTI,
OLIVEIRA, 2002, p. 35). Independentemente da corrente de pensamento, ¢ comum a ideia de
que o fato educacional ¢ objeto a ser estudado, a despeito dos problemas epistemologicos que
surgem em cada concepgao.

Certamente, a Pedagogia ndo € a unica ci€ncia que investiga o fendmeno educativo.
Outras areas do conhecimento, como a psicologia, a sociologia, a economia, e tantas outras,
que se denominam “da educagdo”, procuram entender o fendmeno educativo a partir da sua
perspectiva, com conceitos € métodos investigativos proprios. “A fecundidade destas ciéncias,
no entanto, ¢ de pouco valor para a investigagdao pedagogica” (PIMENTA, 2001, p. 45), pois,
quando um psicélogo trabalha no campo educacional, sua investigacdo converge com o seu
objeto, tal como poderia fazer se estivesse na clinica, isto €, ela se volta principalmente aos

aspectos subjetivos, campo de atuagdo proprio desta ciéncia.
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O que se pode notar, diante da afirmagdo acima, ¢ que, quando se analisa o fendmeno
educativo por vieses das outras ciéncias que nao sao da educagdo, mas que perpassam por ela
— pela propria natureza complexa do fendmeno educacional —, os resultados convergem com a
teoria e a pratica do objeto cientifico tomado por elas, que, por sua vez, ndo sdo da educagio.
Portanto, o cientista de outra area do saber serd incapaz de fazer Pedagogia. Por isso, Estrela
(1992), pedagogo portugués, entende que, embora os resultados desses trabalhos tenham
validade, tornam-se conhecimentos limitados para o campo pedagdgico, com pouca ou
nenhuma utilidade. Segundo ele, o desconhecimento ou a superficialidade do conhecimento das
abordagens técnicas, tedricas e metodologicas das outras areas do saber, permitem, apenas, uma
integragdo parcial, por parte da Pedagogia, com os saberes produzidos.

Ao tomar como referéncia os saberes produzidos pelas outras ciéncias, como
norteadores das praticas educativas, equivocadamente denominadas ciéncias da educagao
(ESTRELA, 1992), nega-se a especificidade do saber pedagdgico e corrobora-se para a
manuten¢do da tensdo existente que distancia a teoria e a pratica no campo educacional. Sobre
isso, Mazzotti e Oliveira (2002, p. 29) asseveram que ““[...] os conhecimentos apresentados pelas
diversas ciéncias que tratam a educag@o nos parecem um caos, uma multidao de informagdes
que dificilmente conseguimos coordenar”.

A hipotese que se tem assumido sobre a questdo ¢ a de que as demais ciéncias que
estudam o fendmeno educativo ndo tém a educacdo por objeto, apenas perpassam por ela.
Assim, fazem um recorte do fendmeno, considerando-o de forma fragmentada para extrair dele
aquilo que interessa ao seu campo disciplinar. Ao langar mao dessas teorias para nortear seu
trabalho, o educador percebe que elas ndo sdo funcionais, pois apresentam uma série de
contradi¢des, que as tornam nao condizentes com a pratica.

Além disso, parece que as ciéncias da educacdao se configuram como uma solugdo
simplista e reducionista dos problemas educacionais (pedagdgicos), ja que ¢ mais facil buscar
nas ciéncias ja consolidadas uma epistemologia substituta do que enfrentar os desafios de
buscar caminhos outros que levem a uma epistemologia propria da educagdo, do ato
pedagdgico. Entretanto, € preciso ter em mente que

O ndo-enfrentamento da questdo epistemoldgica da educagdo dificulta aos
educadores tanto a articulagdo das pesquisas que eventualmente se realizam
nessa area, como a formulagdo de pesquisas necessarias que estdo sendo
indicadas pelas urgéncias da pratica social da educacdo. E, consequentemente,
a superagdo dos problemas contemporaneamente postos. (PIMENTA, 2001,

p. 41).
Visto que a educagao enfrenta grandes dificuldades epistemologicas, tanto na definicao

de sua natureza como de seu objeto e método, que ainda ndo parecem tao claros, muitos afirmam
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que defender seu estatuto cientifico pela configuracdo de uma ciéncia propria (Pedagogia) ¢
uma perda de tempo, impossibilitando a superacao desse dilema epistemoldgico. Na verdade,
0 que se observa nesse movimento negacionista ¢ uma “debandada epistemolodgica”, que se
distancia cada vez mais de uma solu¢do coerente e condizente com a complexidade do
fendmeno educativo.

O problema epistemoldgico precisa ser enfrentado e, certamente, a pesquisa educacional
¢ o caminho para esse enfrentamento. Contudo, o que se percebe € que, embora as ciéncias da
educagdo tenham contribuido, de alguma forma, para enfatizar que existe o fato pedagdgico
(PINTO, 2011), elas também tém prestado um desservico a Pedagogia, pois emprestam a
investigagdo educacional um falso estatuto de cientificidade, escondendo as verdadeiras
fragilidades dessas ciéncias da educacdo, como especializacdes das ciéncias humanas que
teorizam sem intervencdo pratica no fendmeno educativo (CARVALHO, 1988% apud
PIMENTA, 2001).

O que se pde em evidéncia aqui € que o fendmeno educativo deve partir e retornar a ele
mesmo, o que ndo acontece nas denominadas ciéncias da educagdo. Elas apreendem de forma
fragmentada e retornam os resultados das pesquisas para seus proprios objetos. Impde-se dai
duas dificuldades, uma de estabelecer um campo tedrico proprio da praxis educativa, outra de
formular problematicas sem decorréncia a pratica com fundamentos em teorizagdes abstratas,
isto €, distante da realidade. Com efeito, “[...] a Pedagogia transforma-se num campo de
aplicacdo dos principios de outras ciéncias e reduz-se a uma pratica que se fundamenta em
metodologias e teorias que pertencem a outros dominios cientificos” (ESTRELA, 1992, p. 13).

Consequentemente,

[...] os profissionais da educacdo tiveram usurpados o direito e a legitimidade
de elaborar o saber pedagdgico. Isso teve consequéncias dramaticas, em
particular no que diz respeito a formacdo dos profissionais da educacao.
Podemos, entdo, afirmar que a ciéncia da educacdo e, logo, as ciéncias da
educacg@o constituiram-se sobre a morte da pedagogia. (HOUSSAYE, 2004, p.
9).

Do que foi exposto até aqui, verifica-se que a Pedagogia, como ciéncia da educacao, tem
seu carater singular negado ao longo da historia, diante das suas dificuldades epistemologicas,
que a impossibilitavam de ascender ao campo cientifico de moldes positivistas. Assim, passa a
conotar um sentido pluralista, por meio das ciéncias da educacdo, para constituir-se como ciéncia.
Entretanto, essa debandada epistemoldgica quase resultou em sua erradicagio, na medida em que

as ciéncias da educacdo pareciam ser suficientes para dar conta do fenomeno educativo, se nao

8 CARVALHO, Adalberto Dias de. Epistemologia das ciéncias da educacfio. Porto, Afrontamento, 1988
(Biblioteca das Ciéncias Humanas).
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fosse pela especificidade do “real pedagdgico” (ESTRELA, 1992), que evidenciava o conflito
entre teoria e pratica por ter sua problematica tratada de fora da complexidade do fenomeno
educativo, trazendo teorias fragmentadas como respostas aos problemas educativos derivados da
praxis pedagogica. E justamente essa problematica que leva & necessidade de uma Ciéncia da

Educagdo, que para nds consiste na Pedagogia.

4.8 O DILEMA ENTRE TEORIA E PRATICA

Parece ser um discurso comum, no ambito educacional, o distanciamento entre teoria €
pratica, com um certo desprezo pelas teorias pedagogicas, como se elas nao interferissem nas
praticas educativas cotidianas, o famoso ditado “na pratica, a teoria € outra”, isto €, as teorias
se configuram como meras especulacdes que nao condizem com a pratica das pessoas.

Essa critica pode ser compreendida em duas vertentes: a primeira, em distinguir qual
teoria ¢ adequada para o objeto em questdo; a segunda, por considerar que existem teorias que
estdo situadas dentro do fendmeno educativo, mas fora das relagdes pedagdgicas.

Quando se pensa nos argumentos sobre o fazer educativo, afirmando uma posicao de
forma definitiva, fecham-se as portas para o dialogo e para a argumentacao, estabelecendo um
critério unico para todos. Tanto o desprezo pela teoria quanto a admissdo da teoria como
verdade absoluta sdo formas dogmaticas de supressdao do debate. O debate ndo pode se situar
apenas no aspecto da falacia, mas também nao pode ser alheio as praticas e contextos nos quais
esta inserido. E nesse sentido que se pde o paradigma entre teoria e pratica.

Ao passo que se manifestam aqueles que detratam a teoria, ¢ preciso lembrar que, ao
defenderem a tese de que a teoria aplicada ndo condiz com a pratica, estdo formulando uma
nova teoria. Ao negar a teoria, recai-se no erro de achar que as agdes humanas nao sao refletidas,
explicaveis ou compreensiveis, sendo tdo somente a a¢do pela acao (MAZZOTTI, 2001). Além
disso, esse discurso esconde, por vezes, outras problemadticas, que vao desde a divida em
relacdo a que teoria utilizar diante de determinada situagdo ou a propria ignorancia delas.

Entretanto, existe outra hipdtese a ser considerada, qual seja, a desqualificacao da
Pedagogia enquanto ciéncia da educagdo pelas outras ciéncias, que também estdo inseridas
dentro do fendmeno educativo. Supondo que outras areas do conhecimento “mais consagradas”
tenham métodos mais objetivos e limites mais claros para validar a qualidade de seus
enunciados, entendem que, por sua prerrogativa de “status” cientifico, podem garantir que suas
producdes sao verdadeiras e universais, incutindo no erro de julgar o carater da ciéncia como

unico, universal e inquestionavel (MAZZOTTI, 2001).
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Por isso, a maneira mais adequada de manter o didlogo continuo entre os saberes ¢ a
cientifica. Ao contrario do pensamento de muitos, inclusive dos proprios cientistas, nao ha um
abismo entre 0 senso comum € o senso critico (cientifico), € nao tem a ciéncia a prerrogativa de
estabelecer uma verdade absoluta (SANTOS, 2008).

Essas afirmagdes podem ser compreendidas nos aspectos historicos e filosoficos, pois a
medida que a sociedade foi se desenvolvendo, a ciéncia moderna se deslocou do senso comum
para construir conhecimentos de forma metodoldgica e sistematizada, mantendo-o em seu
carater esotérico’. Contudo, ao fragmentar a realidade em objetos isolados, deu origem ao
questionamento que levou a “revolucdo epistemologica” (SANTOS, 2008), resultante na
ciéncia poés-moderna.

A ciéncia moderna produz conhecimentos e desconhecimentos. Se faz do
cientista um ignorante especializado faz do cidaddo comum um ignorante
generalizado.

Ao contrdrio, a ciéncia poés-moderna sabe que nenhuma forma de
conhecimento ¢, em si mesma, racional; s6 a configura¢do de todas elas ¢
racional. Tenta, pois, dialogar com outras formas de conhecimento deixando-
se penetrar por elas. A mais importante de todas é o conhecimento do senso
comum, o conhecimento vulgar e pratico com que no quotidiano orientamos
as nossas ac¢oes e damos sentido a nossa vida. A ciéncia moderna construiu-
se contra o senso comum que considerou superficial, ilusério e falso. A ciéncia
po6s-moderna procura reabilitar o senso comum por reconhecer nesta forma de
conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a nossa relagdo com o
mundo. E certo que o conhecimento do senso comum tende a ser um
conhecimento mistificado e mistificador mas, apesar disso e apesar de ser
conservador, tem uma dimensao utdpica e libertadora que pode ser ampliada
através do didlogo com o conhecimento cientifico. Essa dimensao aflora em
algumas das caracteristicas do conhecimento do senso comum. (SANTOS,
2008, p. 88-89).

E nessa concepgdo de ciéncia que esta pesquisa se apoia para defender a ideia de
continuidade do didlogo entre as diferentes formas de producdo de conhecimento para a
construgdo do saber pedagogico. Isso porque o processo de argumentagdo precisa estabelecer o
contraditorio, os aspectos prds e contras, evidenciando os enunciados mais adequados ao objeto.

Nao ¢ mais aceitavel a ideia de verdade absoluta e saberes imutaveis. A todo momento
sdo feitas novas descobertas e redescobertas, a ci€ncia confirma saberes populares, e saberes
populares, de alguma forma, evidenciam a ineficacia de alguns saberes cientificos, ao menos
no que diz respeito a aplicacdo pratica do conceito.

A critica realizada por Santos (2008) aplica-se perfeitamente a problematica pedagogica,
sobretudo no que diz respeito a relagio teoria e pratica. E recorrente a forma com que se estabelecem

as teorias sobre educagdo por parte das “ciéncias da educagdo”, sem nenhuma recorréncia a pratica,

9 No sentido filoséfico do termo.
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ao saber comum, a realidade. Sdo teorias verticais e fragmentadas, que pouco ou nada contribuem
para uma pratica educativa efetiva e significativa. Nao se pode admitir uma teoria da educacao que
ndo seja formulada a partir dos saberes praticos, daquilo que é comum. E preciso, portanto, rever a
concepgdo tradicional e moderna de ciéncia, para dar lugar a uma ciéncia da complexidade
(MORIN, 2014), ou como propde Santos (2008), uma ciéncia pés-moderna. Dito de outra forma,
nao se pode falar numa ciéncia da educagao sob os moldes positivistas.

E nesse sentido que se compreende a Pedagogia como ciéncia da educagdo, justamente
por entender que € uma ciéncia da e para a pratica, que emerge das relagdes praticas. No subitem

que se segue, trata-se dessa questdo de forma mais pontual.

4.9 APEDAGOGIA COMO CIENCIA DA EDUCACAO

Em primeiro lugar, ¢ preciso relembrar a posicdo desta pesquisa acerca de a educagdo
ndo se restringir ao aspecto instrucional e institucional. Para esta pesquisa, a educagdo ¢ um
fendmeno humano que acontece na sociedade de forma global, nas modalidades formais, ndo
formais e informais, como pratica mediadora da formagao humana, em todos os aspectos de sua
complexidade. E na esfera social “[...] que surge a necessidade de disseminagio e internalizago
de saberes e modos de acdo (conhecimentos, conceitos, habilidades, habitos, procedimentos,
crencas, atitudes), levando a praticas pedagogicas” (LIBANEO, 2010, p. 26-27).

Concorda-se com Beillerot (1985'° apud LIBANEO, 2010), quando diz que se esta
diante de uma sociedade pedagdgica, evidenciando que o poder pedagdgico vem se acentuando
nas esferas formais e nao formais. Assim, as a¢des pedagogicas ocorrem na familia, nos meios
de comunicagdo, na escola, nos movimentos sociais, na midia de forma geral, nas redes sociais,
nos jogos e brinquedos, na propaganda, na economia, nas empresas, no servi¢o publico, nas
acdes de assisténcia social, na medicina e em muitas outras esferas da sociedade. E notério que
se estd diante de novas realidades em relagdo ao conhecimento e a formagdo, por isso,
reconhece-se a necessidade de uma formacao integral do ser humano nos aspectos culturais,
subjetivos, éticos, politicos, estéticos e sociais, pois “[...] o pedagdgico perpassa toda a
sociedade, extrapolando o ambito escolar formal, abrangendo as esferas mais amplas da
educacio informal e ndo-formal” (LIBANEO, 2010, p. 28).

Mesmo diante dessa ampliacdo (ou reconhecimento) dos espagos pedagdgicos, a

Pedagogia e os pedagogos continuam sendo excluidos do meio intelectual e reféns dos

10 BEILLEROT, Jacky. A sociedade pedagégica. Porto: Rés Editora, 1985.
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reducionismos do campo educativo. Ndo se trata de negar a importancia das ciéncias da
educacgao para a Pedagogia; trata-se de buscar caminhos que articulem e integrem esses saberes
produzidos, na constru¢do de uma teoria pedagogica, fundamentada em sua identidade
epistemolodgica, como articuladora de um projeto de sociedade.

Conforme observa Marques (1990, p. 79),

Como nunca, sdo atuais e decisivos os desafios postos a educagado. O trabalho
especializa-se, intelectualiza-se e se diversifica. As relacdes humanas e as
responsabilidades sociais multiplicam-se e se superpdem, exigentes de uma
visdo abrangente dos problemas, embasadas por informagoes amplamente
circulantes e permanentes e pela reflexdo coletiva, para as opgdes em que se
engaja o futuro. Multiplicam-se os dinamismos e as expressoes culturais, de que
importa saber servir-se para aceder a plenitude humana. Sao todas necessidades
educativas que se prolongam por toda a vida de todos os homens e que se
realizam em permanente tenséo entre as condi¢oes materiais e a concriatividade
historica, entre autoridade e liberdade, entre os conhecimentos especializados e
a formacdo humano-genérica. TensOes que so a pratica pedagogica resolve, ndao
uma pratica intuitiva apenas, mas uma pratica exigente de um componente
substancial de reflexdo coletiva e de pesquisas co-participadas.

Com efeito, a Pedagogia precisa estar a servigo da humanidade, desenvolvendo seu
papel politico de refletir, avaliar e discutir as finalidades e as dimensdes axiologicas da
educacgdo, dentro de um determinado tempo e espaco. Ela deve conduzir o homem ao caminho
da humanizagdo, em uma acao inclusiva e participativa, explicita e democratica. Assume, desta
forma, uma posi¢ao em favor da liberdade e emancipacao do homem em suas relacdes dialéticas
com a cultura, com a politica e com a sociedade. A pedagogia ¢ crucial ao homem, em sua
formag¢ao humana e cultural (FRANCO, 2008). Ela deve buscar espagos libertadores, por meio
da critica e da autocritica, de sua propria epistemologia € metodologia.

Segundo Houssaye (2004, p. 10), a pedagogia “[...] € a reunido mutua e dialética da
teoria e da pratica educativa pela mesma pessoa, em uma mesma pessoa, o pedagogo ¢ antes de
mais nada um pratico teorico da agao educativa”, isto €, o pedagogo conjuga teoria e pratica em
sua propria agdo. E nessa relagdo — teoria e pratica — que surge a Pedagogia, como ciéncia da e
para a educacdo. O pedagogo ndo pode ser apenas pratico, nem apenas tedrico, ele deve estar
no meio dessas agdes pratico-tedricas.

Nesta perspectiva, a Pedagogia assume destaque em relacdo as outras ciéncias que
perpassam pelo fendmeno educativo, uma vez que seu objeto €, genuinamente, a educacao. Ela
parte dele e volta-se para ele. Em outras palavras, ela parte da pratica educativa para investigar,
identificar, analisar e compreender os problemas educativos que estdo situados numa sociedade
historicamente determinada e, nesse processo critico-reflexivo, desenvolve sua teoria. Essa ¢ a

via especifica da pedagogia “[...] uma proposta pratica, mas ao mesmo tempo uma teoria da
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situagdo educativa referida a essa pratica, ou seja, uma teoria da situacdo pedagdgica”
(HOUSSAYE, 2004, p. 12).

Para Schmied-Kowarzik (1983), a Pedagogia ¢ uma ciéncia pratica, cuja relacao teoria
e pratica se estabelece como fator fundamental. Ela deve evidenciar e comprovar a relagao entre
teoria e pratica a partir de si mesma. Nota-se que a relagdo teoria e pratica pode ser entendida,
a priori, como uma questao simples, se for considerado que a pratica corresponde a educacao
e a teoria a ciéncia da educacdo. Com efeito, a teoria seria investigadora da pratica e a pratica
seria a base da teoria, estabelecendo uma relagdo de interdependéncia uma da outra. Contudo,
essa simples caracterizagdo, por si mesma, ja demonstra toda a complexidade da realidade
dialética na qual a Pedagogia estd inserida. “E preciso lembrar que, além da pedagogia,
nenhuma outra das ciéncias ‘burguesas’ tradicionais ensinadas atualmente nas universidades
conhece este problema da mediagdo entre teoria e pratica” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p.
11).

Na medicina ou no direito, por exemplo, a relagdo teoria e pratica ¢ suprimida pelas
imposi¢oes normativas e técnicas, sem necessidade de submissdo a pratica. Nas ciéncias sociais
e humanas, esse dilema também nao ¢ reconhecido, por tomar como ponto de partida um fato
predeterminado, ou seja, decisdes e comportamentos de individuos, grupos ou relagdes sociais.

A relacdo teoria e pratica € sempre presente no aspecto pedagogico e pode ser observada
sob diferentes perspectivas. Na pratica da educacdo, surge como elaboragdo tedrica das
situagOes praticas para indicar procedimentos futuros ao educador. No ambito da pesquisa da
ciéncia da educagdo, esta presente nas particularidades da pesquisa em elucidar a praxis como
orientadora para pratica dos educadores. Na formagdo de professores, coaduna pratica e
pesquisa na condi¢do de compreensao tedrica da pratica e condugao dela a praxis por meio da
teoria (SCHMIED-KOWARZIK, 1983). Em sintese, trata-se de “[...] uma explicacao tedrica
dos fundamentos filosoficos da relagdo teoria e pratica na pedagogia” (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983, p. 10).

E evidente que todo saber tem sua utilidade, mas os saberes construidos pelas ciéncias
do conhecimento ndo servem de fundamentagdo para o saber pedagdgico, pois este ndo pode
ser tomado por situacdes pré-estabelecidas; ele surge apenas nas situagdes praticas, em que se
reconhece a dimensao dialética da teoria e da pratica, na qual se exige do educador objetivos
claramente definidos, posicionamento e decisdes, com uma fundamentacao ética e politica, cuja
finalidade seja a humanizagdo. Aqui ¢ importante destacar que, embora a postura politica nunca
seja neutra na relagdo teoria e pratica e na relagao educador-educando, a Pedagogia deve estar

a servico da praxis humanizadora e nao da ideologia politica.
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A Pedagogia ndo pode perder de vista sua dimensdo dialética. Caso isso acontecesse,
ela negaria a si propria como ciéncia e seria incapaz de influir na praxis educativa. Quando se
refere a dimensao dialética, quer-se dizer que ela ndo pode estar fora da pratica e apenas no
campo tedrico. O pensamento dialético evidencia que as situagdes educacionais sdo um
movimento constante de conexdes de sentido em que a acdo educacional precisa ser
determinada pedagogicamente, ndo como uma analise determinista da realidade educacional,
mas como um parametro para que o educador se conscientize da responsabilidade de sua acao
educativa.

Também defendendo a concepgdo cientifica da Pedagogia, Libaneo (2010) entende que
ela se ocupa dos processos educativos, métodos e maneira de ensinar. Contudo, compreende
que ela tem significado bem mais amplo. Para ele,

[...] ela € um campo de conhecimento sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agao
educativa”). O pedagogico refere-se as finalidades da acgdo educativa,
implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem as
formas organizativas e metodologicas da agdo educativa. (LIBANEO, 2010,
p- 30, grifo do autor).

E conclui,

Pedagogia é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo
sistematico da educac@o, isto €, do ato educativo, da pratica educativa concreta
que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos da configuragéo
da atividade humana. Nesse sentido, educacdo € o conjunto das agdes,
processos, influéncias, estruturas, que intervém no desenvolvimento humano
de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio natural e social, num
determinado contexto de relagées entre grupos e classes sociais (LIBANEO,
2010, p. 30, grifo do autor).

Para ele, a educagdo ¢ uma pratica social voltada para a existéncia humana, individual
e grupal, cujo objetivo € “[...] realizar nos sujeitos humanos as caracteristicas de ‘ser humano’”
(LIBANEO, 2010, p. 30). Observada a dimensdo dialética e antagdnica da sociedade, e as
relagdes de exploracdo existentes, a educacdo precisa assumir posi¢do emancipatdria, para
transformar a realidade social.

Assim como sao muitas as praticas educativas, também sdo muitas as pedagogias:
escolar, familiar, sindical, hospitalar, empresarial, entre outras. Esse fato reafirma a
especificidade da Pedagogia, com uma problematica peculiar ¢ um terreno de investigacao
proprio. A educagdo se associa a processos de comunicagao e interacao pelos quais se assimilam
saberes, habilidades, técnicas, atitudes e valores. Logo, a mediacdo ¢ um atributo intrinseco da
educacgdo. Esse processo de formag¢ao humana, mediado pela educacao, constitui o objeto de
estudo da Pedagogia.

Sobre isso, destaca Marques (1990, p. 145):
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A Pedagogia cumpre considerar os publicos diferengados como sujeitos
coletivos dos processos educativos, que s6 sdo relevantes e efetivos/eficazes
na medida em que coletivamente entendidos, organizados e conduzidos. Tais
processos se dao, desde nos lugares das relagdes educativas imediatas e
diretas, tais os grupos primarios, os grupos de convivéncia, de trabalho, de
lazer, a sala de aula e, no interior dela, os subgrupos de alunos e de professores,
até nas articulagdes mais amplas mediadas por organizagdes ¢ instituicdes de
natureza econOmica, politica, cultural, educacional, etc., com suas redes
internas de comunicagdo e funcionamento e com suas redes externas, de
relagdes umas com as outras na e com a sociedade abrangente, onde se travam
as lutas decisivas para a estruturagdo global da sociedade. [...] Voltada a essa
esfera publica ampla, cumpre leve a Pedagogia os educadores a trabalharem a
opinido publica, no sentido de educar a vontade ptblica como vontade politica
esclarecida quanto as exigéncias da emancipagdo humana.

Essa concepcdo da Pedagogia nao permite que ela se estabeleca como ciéncia sob a
égide positivista. E preciso estabelecer um novo paradigma, que leve em conta toda gama de
complexidade que abrange o fendmeno educativo. A capacidade de criagdo continua do
processo educativo exige uma forma dialética, na qual o que determina ¢, ao mesmo tempo, por
ele determinado. Em outras palavras, a pratica educativa s6 pode ser teorizada a partir dela
mesma.

A Pedagogia deve produzir conhecimento pedagédgico e formar-se a partir deles. Isso
ndo a impede de buscar nas outras areas do conhecimento referéncias para sua pratica, nem a
torna inferior. Pelo contrario, evidencia-se sua especificidade e exclusividade no trato das
questdes educacionais. Ela se constréi como ciéncia da educagdo, ao passo que as demais

ciéncias sociais € humanas tomam a educagao por temas, ndo como objeto.

4.10 DAS PRAXIS EDUCATIVAS AS PRAXIS PEDAGOGICAS

Jé se falou que o dilema teoria e pratica na educagao ¢ um dilema intrinseco e exclusivo
da Pedagogia. Mas, sendo a Pedagogia uma préatica intencional, ela precisa transcender a ideia
de que a pratica ¢ uma simples acdo e entender a pratica como praxis educativa. O conceito de
praxis aqui assumido implica na agdo refletida e intencional da pratica educativa que leva a
transformagao das condicOes existenciais entre 0 homem e a natureza € o homem e ele mesmao.
Assim, a praxis pode transformar tanto a teoria que a determina como a pratica que concretiza
(FRANCO, 2008). Portanto, a pratica pode ser entendida como ag¢ao transformadora e criadora,
mas também pode ser conformadora e organizadora. E no movimento dialético da realidade
ontoldgica que a praxis educativa da lugar a praxis pedagogica, como um projeto educacional

de humanizagao.
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Nesse sentido, pode-se diferenciar praxis educativa de praxis pedagdgica. A praxis
educativa transcende a ideia da pratica por si s6, “[...] ela caracteriza-se pela a¢do intencional e
reflexiva da pratica” (FRANCO, 2008, p. 83). Por muito tempo, acreditou-se que as praxis
educativas eram exclusivas dos espacgos formais, mas esse paradigma parece estar mudando
diante de uma sociedade cada vez mais pedagodgica. A praxis pedagogica, por sua vez, €
compreendida como “[...] a agdo tedrico-pratica dessa ciéncia (pedagogia) sobre seu objeto, que
¢ a praxis educativa” (FRANCO, 2008, p. 84).

No decorrer da historia, a praxis pedagdgica privilegiou, exclusivamente, as praxis
educativas escolares. No entanto, a medida que a sociedade se desenvolveu, diluindo as
fronteiras entre educacdo formal e ndo formal, faz-se cada vez mais necessario uma praxis
pedagogica integradora nos ambientes de aprendizagem e formacao. “A praxis pedagdgica serd
o exercicio do fazer cientifico da pedagogia sobre as praxis educativas” (FRANCO, 2008, p.
84). Cumpre a Pedagogia o papel de transformar o senso comum pedagdgico; a dimensao
artesanal, intuitiva e espontanea, em atos cientificos; e a dimensdo interpretativa das teorias
implicitas nas praxis, por meio de agdes refletidas, fundamentacdes tedricas, criticas e

autocriticas, num sentido cada vez mais emancipatorio.

4.11 COORDENADAS PARA A CONSTRUCAO DE UMA METODOLOGIA PROPRIA DA
PEDAGOGIA

E preciso lembrar que a Pedagogia ndo é um produto das ciéncias da educacio, pois, na
perspectiva histdrica, ela antecede cada uma delas. Mas, embora auténoma, ndo pode pretender
se constituir independente das demais areas do saber. Nao se trata de emprestar métodos das
outras ciéncias para estabelecer seu estatuto cientifico. A historia da educacao tem demonstrado
que esse método quase erradicou a ciéncia pedagogica, transformando-a em disciplina
tecnologica de aplicacdo de saberes alheios, instrumental. Trata-se de uma proposta
interdisciplinar'! que retne os diferentes saberes produzidos sobre a educacio e os direciona

para o fazer pedagogico, alicercado no paradigma da complexidade (MORIN, 2006).

1O termo interdisciplinar é adequado para a questio, quando vislumbrado dentro de um contexto integrador,
onde os saberes se complementam, sem a necessidade de ceder as pressoes do dualismo excludente que
acomete a sociedade ocidental. Tem-se claro que, durante muito tempo ¢ para alguns tedricos, devido a
deturpacdo do conceito, a interdisciplinaridade assumiu uma postura hegemonica, sob a égide da inclusdo,
quando, na realidade, excluia os saberes e areas do conhecimento consideradas de menor importancia pela
ideologia dominante. Contudo, pretende-se aqui resgata-la na perspectiva da complexidade, associada a
concepgao da transdisciplinaridade, assumida por Morin (2012), para nos referir ao conjunto de saberes de
varias areas do conhecimento articulados, em todos os aspectos, a favor do processo formativo.
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Nesse sentido, a interdisciplina

[...] € a coordenacdo de diversas disciplinas com vistas a tratar mais
adequadamente um tema, um assunto, um objeto que se apresenta como
comum a cada uma delas. Os problemas teéricos e metodologicos que
emergem nas circunstancias nas quais se requer uma interdisciplina ndo sdo
diferentes daqueles que se apresentam para cada disciplina. (MAZZOTTI;
OLIVEIRA, 2002, p. 76).

Entende-se, aqui, “[...] a interdisciplinaridade em seu sentido proprio: a coordenagao de
teorias de diversas disciplinas para apreender um objeto que cada uma delas é incapaz de
realizar” (MAZZOTTI; OLIVEIRA, 2002, p. 77). A Pedagogia ¢ a ciéncia da educacio,
portanto, interdisciplinar por natureza. Ela precisa desenvolver um dialogo produtivo entre as
disciplinas do conhecimento para compreender os aspectos educacionais em sua globalidade e
complexidade, sem com isso perder de vista seu objeto, a praxis educativa.

O paradigma da complexidade ¢ compreendido como contraposi¢do ao paradigma
cartesiano, que busca uma verdade absoluta e o estabelecimento de leis universais para os
fendmenos humanos e sociais, tais como nas ciéncias exatas. Essa concep¢ao encontra substrato
em Edgar Morin, que, a partir do conceito de auto-organizacao, da teoria da informacgao, dos
sistemas e da cibernética, desenvolve a nogao de complexidade como conceito norteador de sua
cosmovisdo. Trata-se de uma cosmovisdao que comporta e acolhe a incerteza, a confusdo e a
desordem, como principio auto-organizador, na medida em que procura respostas e
possibilidades para as insuficiéncias do pensamento simplificador, reducional e fragmentado.
(MORIN, 2006).

Para ele, a complexidade se estabelece como um desafio, ndo como respostas
imediatistas e simplificadoras dos problemas da existéncia, tampouco como forma oportunista
de racionalizagdo. E um exercicio de refletir por meio da complica¢do existente nas inimeras
possibilidades de interrelagdes humanas, que sdo incertas, controversas, antagdnicas e
imperfeitas. A propria dimensdo da complexidade precisa ser vista de forma complexa, para
ndo se tornar uma saida simplificadora. Busca-se, portanto, um saber que, reconhecendo sua
incapacidade de onisciéncia, nao se permite constituir como fragmento da realidade, nem como
verdade absoluta; seu eixo norteador € a incerteza, imprevisibilidade.

Por pensamento dialético, postula-se que a realidade ndo ¢ algo metafisico, mas uma
construcao histérico-social, como uma totalidade articulada. Por olhar fenomenoldgico,
considera que ¢ preciso ir além do aparente na investigagdo das préxis educativas, mergulhar a
fundo no fendmeno para trazer a luz os aspectos encobertos pelas impressdes iniciais da

realidade e buscar a esséncia das leis que antecedem e fundamentam o fendmeno. Por fim, por
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fazer critico, refere especificamente a pratica cientifica da Pedagogia, por meio da metodologia
formativo-emancipatoria, numa perspectiva dialética de uma Pedagogia da e para a educagao.

Esse pensamento parece ir na dire¢ao do que propde Marques (1990), quando diz que a
construcao do método tedrico-cientifico da Pedagogia deve levar em conta trés dimensodes de
operacionaliza¢do: a hermenéutica, a dimensdo critico-reflexiva e a dimensdo instrumental.
Para ele, a constituicdo de um método proprio da Pedagogia ndo pode se dar de maneira
generalizada por meio de leis absolutas. E afirma:

O método constroi-se como discurso em que se articula a logica interna, o
travamento da pratica discursiva orientada pela anteposicdo de seus
pressupostos teoricos e de suas condigdes de operacionalizagdo. Anteposicio
que necessita de continuo ser reposta no desenvolver da pratica pedagogica,
que, ao ser conduzida pela teoria, também a constréi e reformula. Em agéo
recorrente, performativa e concriativa, o método, ao ser gerado pela teoria, a
regenera.

O método ¢ a presenca ativa dos sujeitos do conhecimento, a vigilancia, a
disciplina interior e coletiva, a concriatividade, aplicadas constantemente ao
desenvolvimento da atividade cognitiva explicita, de maneira que nela ndo se
reifique ou degenere a concepgao tedrico-critica da produtividade da historia
como ruptura de sentido, no seio da unidade dos muitos sentidos restabelecida
pela hermenéutica das tradigdes. A teoria s6 pode manter e desenvolver suas
virtualidades a custa de uma recriacdo intelectual permanente dos sujeitos
entre si e com os objetos de seus mundos. (MARQUES, 1990, p. 113-114).

Com efeito, o método na Pedagogia significa reflexibilidade, pois ele ¢ gerado pela
teoria ¢ € capaz de ressignifica-la a cada movimento. Traduz-se como iniciativa, arte,
capacidade de pensamento e invencao, em que os homens sdo capazes de referendar seu proprio
conhecimento, de se transformarem e transformar as condigdes de sua existéncia por meio de
suas agdes como possibilidades outras de relacdo com a natureza e com seus semelhantes. Em
sintese, poder-se-ia dizer que o método tedrico-cientifico da Pedagogia se define pela
articulag@o de seus pressupostos constitutivos com as suas condi¢des de operacionalizacio.

Vista sob a dimensdo hermenéutica, a Pedagogia precisa se situar no tempo para
desvendar seu sentido historico. Assume lugar privilegiado na interpretagdo historica do real
sentido da educagdo, olhando o primado da tradi¢do para se libertar dos limites historicamente
impostos. Esse movimento de retrogradar permite observar tanto os sentidos que agem sobre a
subjetividade quanto as condi¢des materiais que os sustentam. A Pedagogia “[...] realiza assim
sua funcdo de tornar compreensivel o processo da educagdo em sua concretude historica”
(MARQUES, 1990, p. 105).

Entretanto, a dimensao hermenéutica ndo ¢ suficiente para a agdo pedagogica, para além
da interpretacdo dos contextos que permitem compreender as finalidades da educacdo no

presente. E preciso levar em conta a dimensdo critico-reflexiva da Pedagogia, isto €, sua
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capacidade transformadora, precedida por uma teoria. Marques (1990) entende que o pedagogo
precisa buscar o sentido que quer dar as proprias agdes. Esse apontamento corrobora com o que
diz Houssaye (2004, p. 10) sobre a Pedagogia ser “[...] a reunido mutua e dialética da teoria e
da prética educativa pela mesma pessoa, na mesma pessoa”, € o pedagogo, o pratico-teorico da
educacdo. “O portador das ciéncias e o sujeito das praticas ¢ sempre o homem e é proprio do
homem que se encontra em possibilidades de se humanizar” (MARQUES, 1990, p. 115).

E justamente por essa concep¢do que a Pedagogia pode se realizar na qualidade de
ciéncia sob o primado da pratica, pois o ponto de partida e ponto de chegada dela “[...] sdo as
relagdes educativas em que se defrontam educadores e educandos na imediatez de praticas
concretas/determinadas” (MARQUES, 1990, p. 115). O que se busca fundamentar sobre essa
dimensdo critico-reflexiva da Pedagogia ¢ que ela acontece no decorrer das acdes e precisa
refletir sobre as possibilidades e teoriza-las na mesma imediatez e dinamica em que a pratica
acontece. Nao ¢ possivel refletir e teorizar do lugar do observador, nem parar o movimento para
investiga-lo. Troca-se, portanto, os pneus do carro com ele em movimento, ou seja, faz-se a
Pedagogia no movimento e durante o movimento dialético da existéncia humana.

Segundo Marques (1990), uma vez que a Pedagogia estd a servico da educacdo
emancipatoria, ela precisa enfrentar os desafios postos pela pratica para estabelecer sua postura
¢tica e politica, na coordenagdo de valores e dos planos de agdo coletiva, além de entender que
o aspecto coletivo também pressupde aspiracdes individuais. De modo critico e reflexivo, €
preciso questionar os fundamentos das convicgdes, preferéncias e atitudes que circunscrevem
as agOes coletivas inseridas numa situagdo opressora e distorcida da realidade. Sobre essa
situagdo ¢ que a razao critico-reflexiva trabalha, com a finalidade de produzir conhecimentos
pedagbgicos que conduzam a consciéncia, 8 emancipacgao e a transformacao da realidade posta.

Nao basta, porém, a Pedagogia conformar-se com as dimensdes hermenéuticas e critico-
reflexivas. Ela precisa, sobretudo, de sua dimensdo instrumental. A racionalidade instrumental
pressupoe controle técnico e especifico sobre os processos objetivados, “[...] ndo sobre objetos
em si como quereria um objetivismo ingénuo, mas sobre uma realidade empirica constituida
como tal pelos intercambios do homem com a natureza” (MARQUES, 1990, p. 123). Seu
interesse fundamental “[...] € o tecnologico-estratégico da intervencao manipulatoria do sujeito
sobre 0 mundo” (MARQUES, 1990, p. 123).

As relagdes educativas sdo dadas pela mediagdo em um humano e social previamente
estabelecido, mas também em construcdo, em que se ddo as acdes criativas e objetivas, com

limites e possibilidades. Portanto,
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Incumbe a Pedagogia, em sua dimensdo instrumentalizadora, assumir as
contribui¢des da racionalidade instrumental: a) no que se refere aos saberes ¢
técnicas do mundo da vida na esfera da cultura local (de modo especial, de
como nela vivem os educadores sua cultura), da cultura especifica de cada
faixa etaria; b) no que se refere ao patriménio do saber desenvolvido no estado
atual das ciéncias cujos conteudos sdo trabalhados pelas disciplinas do ensino;
¢) no que se refere as ci€ncias que tratam das condigdes (bioldgicas, psiquicas,
sociais, etc.) da educagdo, as tecnologias educacionais apropriadas, aos
procedimentos regulados, a didatica e as metodologias especificas, aos
materiais instrucionais. (MARQUES, 1990, p. 124).

Contudo, ao assumir essa fun¢do, a Pedagogia precisa estar atenta aos diversos sujeitos
e suas relagdes historicas com os objetos, harmonizando a rela¢do sujeito-objeto, sem
estabelecer uma relacdo hegemonica de um sobre o outro, conforme o fazer absolutista, com a
primazia do objeto. Dessa forma, para estabelecer os contetidos do ensino, a Pedagogia precisa,
em primeira instancia, ter uma compreensao critica deles, uma vez que todo saber traz consigo
as intencionalidades com as quais foram produzidos. Nesse movimento, a compreensao critica
permite desarmar os dispositivos ideologicos para promover uma educagao emancipadora.

Neste sentido, a dimensdo instrumental da Pedagogia funciona como traducdo das
informagoes cientificas, artisticas e culturais que considera relevantes, para a linguagem
dindmica da vida. Dito de outra forma,

Interpretar os resultados das ciéncias, os conceitos com que operam € as
possibilidades de se aplicarem tecnologicamente ¢ traduzi-las para os
horizontes das expectativas dos educandos nas praticas em que se empenham
ou empenhardo, nas suas convic¢des e crengas, conceitos e normas, nos seus
interesses pratico-vitais (MARQUES, 1990, p. 125).

Deve, portanto, a proposta pedagdgica partir de suas intenc¢des proprias, prévia e
claramente estabelecidas, por meio da compreensao critica e da interpretacdo hermenéutica,
estabelecer seus critérios e prioridades na sele¢ao, ordenagao e graduacao dos contetidos, como
expressao viva, organica, do que ocorre nos processos de ensino-aprendizagem. Essas propostas
exigem reflexdo permanente sobre os aspectos curriculares, sobre como sdo tratados os
conteudos, normas e valores presentes na rotina educacional, sobre a pratica avaliativa e todas
as demais questdes que permeiam as praxis educativas, com a finalidade de desvelar o que esta
oculto nas propostas de ensino, sobretudo, na pratica educativa institucionalizada.

Cabe a Pedagogia o papel de analisar e propor procedimentos metodologicos, didaticos
e técnicos exigidos pelo processo de ensino-aprendizagem, fundamentados nas praticas
cientificas pertinentes a realidade educacional de cada sociedade historica, e apropriados as
expectativas dos sujeitos coletivos e individuais a que se destina. De igual forma, deve refletir
sobre a eficiéncia dos materiais didaticos, seus objetivos e fins, permitindo que todos os agentes

do processo educativo (educador/educando) exercam pleno dominio e controle sobe ele. O
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educador precisa assumir sua identidade como responsavel pela organizagao e conducdo das
praticas educativas e como produtor de conhecimentos, especificamente pedagdgicos.
Reflete-se, contudo, que, mesmo tendo ascendido ao campo cientifico, a Pedagogia
ainda tem um longo caminho a percorrer para libertar-se dos paradigmas das ciéncias da
educacgdo e referendar seu proprio estatuto cientifico e metodologia. Esse caminho comeg¢a com
a necessidade de uma solida formagdo, capaz de articular os saberes cientificos, tedricos,
metodoldgicos e técnicos necessarios ao processo educativo, com o objetivo de construir a
identidade especifica do pedagogo e sua fungdo essencial na sociedade. O capitulo a seguir

pretende elucidar os aspectos especificos dessa formagao.
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5 DA IDENTIDADE DO PEDAGOGO: FORMACAO E CAMPO DE ATUACAO

Neste capitulo, apresenta-se o conceito de identidade assumido neste trabalho e a
possibilidade de caminhos abertos para a constru¢do da identidade, formativa e profissional, do
pedagogo, com vistas a sua insercdo e atuacdo nas diferentes modalidades das praticas
educativas proprias do fendomeno educacional. Para tanto, defende-se a especificidade da
formagao do pedagogo e dos saberes pedagogicos, por meio de uma sélida formagao, por meio
de um curriculo capaz de abranger os aspectos éticos, cientificos, sociais, politicos, culturais,
técnicos e docentes, entendidos como aspectos basilares indispensaveis para a formagdo do
pedagogo, situada nos cursos de graduacdo em Pedagogia, em nivel de bacharelado e de

licenciatura.

5.1 DO CONCEITO DE IDENTIDADE

Antes de adentrar a discussdo sobre a identidade profissional do pedagogo, ¢ preciso

fundamentar a no¢do de identidade assumida neste trabalho. Compreende-se que

[...] aidentidade ndo ¢ aquilo que permanece necessariamente “idéntico”, mas
o resultado duma “identificagio” contingente. E o resultado duma dupla
operagdo linguistica: diferenciac¢do e generalizagdo. A primeira visa definir a
diferenca, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de alguma coisa em
relacdo a uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade ¢ diferenca. A
segunda ¢ aquela que procura definir o ponto comum a uma classe de
elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a pertenga
comum. Essas duas operacdes estdo na origem do paradoxo da identidade:
aquilo que existe de Uinico e aquilo que ¢ partilhado. Este paradoxo nédo pode
ser resolvido enquanto ndo se tiver em conta o elemento comum a estas duas
operagdes: a identificacdo de e pelo outro. Nao ha, nesta perspectiva,
identidade sem alteridade. As identidades, assim como as alteridades, variam
historicamente e dependem de seu contexto de definicdo. (DUBAR, 2006, p.
8-9).

Ao longo da historia, a concepc¢ao de identidade sofreu fortes influéncias de duas
vertentes: a essencialista e a existencialista. A primeira pressupde que as caracteristicas do ser
estao dadas previamente, sdo imutaveis € atemporais. A segunda, compreende que o homem se
constitui a partir de sua experi€éncia com a realidade, que ndo ¢ estatica; ao contrario, esta em
constante movimento, e por isso a identidade ndo pode ser algo absoluto, mas sempre em
construcao.

Para além do paradigma essencialista e existencialista, ¢ preciso lembrar que o
fenomeno educativo estd inserido numa gama de complexidade que ndo permite conformidade

com o pensamento dualista, o que € e o que ndo é. A complexidade compreende que esse
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paradoxo, na realidade, ¢ a propria identidade em movimento, aquilo que caracteriza o sujeito
e o torna individual e aquilo que o torna coletivo. A defini¢ao de Dubar (2006) sobre identidade
se aproxima, entdo, da perspectiva da complexidade proposta por Morin (2012), na triade
individuo/sociedade/espécie, como elementos inseparaveis e epistemologicamente soldados,
dando origem ao ser uno e simultaneamente multiplo, histérica e contextualmente constituido.

Essa no¢ao de identidade permite compreender que tanto a identidade individual quanto
as “grandes identidades'®” forjam o complexo humano, evidenciando a interrelagdo das
categorias internas e externas de identificacdo, o “para o Outro e para Si” (MORIN, 2021;
DUBAR, 2006). E preciso destacar, ainda, que a construgio da identidade ¢ mediada pelas
forcas produtivas das relagdes de trabalho, por meio da socializagdo profissional, que evocam
as caracteristicas identitarias do sujeito individual e coletivo, e as caracteristicas do sujeito
profissional. De acordo com Dubar (2012, p. 358), a

[...] socializagdo profissional é, portanto, esse processo muito geral que
conecta permanentemente situacdes e percursos, tarefas a realizar e
perspectivas a seguir, relagdes com outros e consigo (self), concebido como
um processo em constru¢do permanente.

5.2 DA IDENTIDADE DO PEDAGOGO

Falar sobre a identidade do pedagogo ¢ um assunto muito espinhoso e polémico,
simultaneamente fecundo e obscuro. A ideia aqui consiste em defender a construcdo desta
identidade por uma perspectiva tedrico-epistemoldgica, no intuito de encontrar caminhos para
a construcao de uma identidade genuinamente pedagdgica, sem nenhuma pretensdo de delimita-
la. Ao contrario, objetiva-se expandir a atual concepgao que engloba a identidade do pedagogo.

A opgao por uma reflexdo tedrico-epistemoldgica, fundamentada, principalmente, em
Libaneo (2010), Severino (1996) e Franco (2008), faz-se necessaria, na medida em que a
maioria das pesquisas que dao voz aos egressos do CP trazem em suas conclusdes uma base
identitaria quase que exclusivamente docente. No entanto, o que se propde, nesta reflexdo, ¢
delinear a identidade do pedagogo de um lugar que, embora intimamente ligada com a
concepcdo docente, permita transcender a conjungdo entre a identidade do docente e a
identidade do pedagogo.

Tem-se reafirmado, ao longo deste trabalho, momentos histéricos diferentes que

conceberam a Pedagogia a partir de diversas perspectivas, dada a realidade socio-historica da

12 Terminologia utilizada por Edgar Morin (2012), para se referir a identidade social, que por sua vez é constituida
pela esfera cultural e politica.
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educagdo. Esse dinamismo também se faz presente no que se refere a construcdo da identidade
profissional do pedagogo. Uma vez que a identidade ¢ permeada por fatores internos e externos,
e historicamente constituida, entende-se que o profissional pedagogo assume uma dupla
denotacao identitaria: aquela que se constroi em sua pratica profissional e aquela que se constroi
em decorréncia de sua formacdo humana e profissional.

Parte dai o né que envolve a caracterizacdo do pedagogo na atualidade. Em decorréncia
das necessidades historicas e dos desafios que a Pedagogia enfrentou para ascender ao campo
cientifico, o pedagogo assumiu outras prerrogativas que acabaram conduzindo-o para uma
identificacdo (fusdo) com a figura do professor. Entende-se que esse movimento foi um dos
responsaveis pela descaracterizacdo da Pedagogia e, consequentemente, do pedagogo.

Destarte, no que se refere a constituicdo da identidade do pedagogo pela pratica
profissional, sera preciso primeiro que sua figura seja resgatada na sociedade e na academia
brasileira, j4 que o campo investigativo da educagdo continua a cabo das “ciéncias da
educacdo”, desqualificando a importancia e a necessidade de uma ciéncia da educagdo
(Pedagogia). Assim, a (re)construcdo de sua identidade profissional prética se configura como
segunda etapa, com longo caminho a percorrer, ja que essa identidade devera ser construida no
cotidiano, por meio da pratica destes agentes do saber-fazer pedagogico.

Quando se fala que a identidade pratica do pedagogo se configura como segunda etapa,
ndo se estd considerando-a como de segunda ordem de importancia, até porque, uma vez que a
Pedagogia ¢ uma ciéncia “da e para a pratica” educacional, serd, primordialmente, a acdo do
pedagogo, entendida como préxis educativa, que caracterizara e objetivara a identidade deste
agente. Contudo, para que seja conduzido a pratica, ¢ imprescindivel que o pedagogo passe por
uma formacdo adequada que o subsidie para a pratica, de modo que a identidade formativa
precede a identidade pratica.

Essa formagao ndo se limita apenas a academia, tendo em vista que a propria identidade
subjetiva, em constante construcao na esfera das interagdes sociais e interpessoais, também ¢
responsavel pela postura ética e politica desse agente. Nao obstante, a formacdo académica e
profissional deste agente sera fundamental para nortear suas agdes e reflexdes. E neste caminho
que se pretende defender, teorica e epistemologicamente, a importancia de caracterizar a
identidade formativa do pedagogo, referenciando e ampliando seu campo de atuacgdo, para além
das institui¢des formais ¢ da atividade docente.

No Brasil, por exemplo, € escassa a publica¢do de pesquisas que falam da identidade do
pedagogo, ao passo que o tema identidade docente ¢ cada vez mais recorrente entre os trabalhos

académicos, referendados com o termo “estudos pedagégicos” (LIBANEO, 2010, p. 122). A
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tradi¢do pedagogica no pais, cujo lastro ¢ a docéncia, ¢, sem dividas, a grande responsavel por
esse equivoco epistemologico e tedrico. Algo parecido ocorre no campo da didatica, mas este
nao ¢ o espaco adequado para aprofundar a discussdo, ainda que os temas estejam
intrinsecamente conectados.

Tendo em vista a reflexdo de Dubar (2006) sobre a construcdo da identidade, dois
processos precisam ser evidenciados: a diferenciagdo e a generalizagdo; isto ¢, aquilo que
diferencia e aquilo que torna comum, que aproxima. Nesse sentido, sera necessario destacar o
que diferencia o pedagogo do professor e o que os aproxima. Vale lembrar que a Pedagogia
“[...] ¢ um campo de estudos com identidade e problematicas proprias [...]” € seu objetivo “[...]
se configura na rela¢do entre os elementos da pratica educativa: o sujeito que se educa, o
educador, o saber e o contexto em que ocorre” (LIBANEO, 2010, p. 38).

Segundo Libaneo (2010, p. 52, grifos do autor), o

Pedagogo ¢ o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa,
direta ou indiretamente ligadas a organizacgdo e aos processos de transmissao
e assimilagdo ativa de saberes e modos de agdo, tendo em vista objetivos de
formacdo humana definidos em sua contextualizacdo historica. Em outras
palavras, o pedagogo ¢ um profissional que lida com fatos, estruturas,
contextos, situagoes, referentes a pratica educativa em suas varias
modalidades e manifestagées.

A partir desta visdo do profissional pedagogo, ¢ possivel destacar que ele se diferencia
do professor em seu campo de atuagdo. Enquanto o professor estd restrito as instituigdes
escolares, o pedagogo transita entre as varias instancias da pratica educativa, em suas diferentes
modalidades e manifestagdes, isto €, onde quer que demande a necessidade da pratica educativa
intencional, hé ali a necessidade de um pedagogo. E importante, contudo, lembrar que o autor
apresenta uma concepcao expandida do pedagogo.

Ele entende que ha dois tipos de pedagogos, o lato e o stricto sensu.

Sdo pedagogos lato sensu os professores de todos os niveis de ensino e os
demais profissionais que se ocupam de dominios e problemas da pratica
educativa, especialmente no campo dos saberes e de modos de acdo, em suas
varias manifestacoes ¢ modalidades; eles sdo, genuinamente pedagogos.
Certamente, ¢ também legitimo identificar como pedagogo stricto sensu
aqueles especialistas que, sem restringir sua atividade profissional ao ensino,
dedicam-se a atividades de pesquisa, documentagdo, formag@o profissional,
gestdo de sistemas escolares e escolas, coordenagdo pedagodgica, animacdo
sociocultural, formagao continuada em empresas, escolas e outras instituigoes.
(LIBANEO, 2010, p. 37).

Notoriamente, a perspectiva do autor ndo tem a inten¢ao de unificar as identidades, mas
evidenciar que sdo complementares, embora distintas. O fundamento de sua argumentacgio tem

o intuito de afirmar “[...] que o trabalho pedagdgico ndo se reduz ao trabalho escolar e docente,
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embora todo o trabalho docente seja um trabalho pedagogico” (LIBANEO, 1996, p. 120). Nesse
sentido, promove uma nova distingao entre as identidades do pedagogo e do professor, qual
seja, a dimensao formativa. Para ele, “[...] a base da identidade profissional do educador ¢ a
acdo pedagogica, ndo a a¢io docente” (LIBANEO, 1996, p. 120). Portanto, a base comum da
formacao do educador deve se ater aos conhecimentos pedagdgicos € ndo a docéncia. Dada a
natureza do fendmeno educativo, € importante compreender que seus conteudos “[...] remetem
primeiro a conhecimentos pedagogicos e s6 depois ao ensino, como modalidade peculiar da
pratica educativa” (LIBANEO, 2010, p. 55). Assim sendo, defende a inversdo da légica atual
que rege o CP, cuja identidade esta fundamentada na docéncia.

Esse mal-entendido deturpa a identidade do pedagogo pelo fato de este profissional
estar, indissociavelmente, ligado a docéncia e a extrapolar ao mesmo tempo. O fato de os
saberes pedagdgicos estarem ligados a docéncia significa que a pratica docente ¢ pedagogica,
ja que o processo de ensino-aprendizagem presente na relagao professor-aluno € intencional, ou
seja, precisa ser planejado, organizado, refletido, avaliado, autoavaliado e (re)significado.

Contudo, nem toda pratica pedagégica é docente (LIBANEO, 2010), tendo em vista
que, na propria instituicdo formal, tem-se a agdo do pedagogo em outras configuracdes
profissionais, como coordenador pedagdgico, orientador educacional, diretor escolar,
supervisor de ensino e assistente técnico-pedagogico, por exemplo. Claro que a figura desses
profissionais, por estarem situados dentro da esfera formal, pressupde, também, a base
formativa docente, para nortear suas praticas e agdes. Nao ¢ possivel ser um coordenador
pedagdgico sem conhecer a pratica docente; seria, no minimo, incoerente. Mas o que se
pretende fundamentar nesta reflexao ¢ que, dentro da propria institui¢do formal, o professor nao
se confunde com o pedagogo, mesmo considerando que possam ter bases formativas
semelhantes.

Neste sentido, destaca:

O pedagogo entra naquelas situagdes em que a atividade docente extrapola o
ambito especifico da matéria de ensino: na defini¢do de objetivos educativos,
nas implicagdes psicologicas, sociais, culturais, no ensino, nas peculiaridades
do processo de ensino e aprendizagem, na avaliagdo, no uso de técnicas e
recursos de ensino. O pedagogo entra, também, na coordenacdo do plano
pedagégico e planos de ensino, da articulagdo horizontal e vertical de
contetidos, da composi¢do de turmas, das reunides de estudo, conselho de
classe etc. (LIBANEO, 2010, p. 37).

Fica evidente, entdo, que o pedagogo escolar ¢ um técnico da educagdo, e nao o docente;

este €, por sua vez, o pratico da educacdo escolar. O docente ¢ pedagogo por extensdo do ato
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pedagogico, em sua dimensao critico-reflexiva, e ndo por desempenhar a mesma funcao dentro
do processo educativo. Essa concepgao ¢ corroborada por Franco (2008, p. 44), quando diz:

Quero salientar que agdo do pedagogo ndo se confunde com agdo docente,
ambos funcionam ainda como papeis complementares, mas diferentes. Ao
pedagogo, educador por exceléncia, cabe a organizagdo da escola, a reflexdo
sobre as acdes desencadeadas, a composicdo dos elementos da filosofia da
educagdo, que emergem da pratica, a previsdio de agdes didaticas, o
acompanhamento do papel do professor. Este sera um executor em sala de aula
da organizacao e dos fins pretendidos.

Numa perspectiva histdrica, a autora reflete que o pedagogo nao foi representado como
docente, mas como organizador das possibilidades das acdes docentes. Essa concepgao ¢
compativel, inclusive, com a propria etimologia do termo. Destacam-se, nesse sentido, as
habilitagdes para fungdes especificas presentes no CP durante muitos anos, ainda que nao
propriamente voltadas para questdes pedagogicas ou da investigagdo pedagdgica, mas a0 menos
distinguiam diferentes fungoes.

Deve-se, entdo, pensar naquilo que propde Libaneo (2010) sobre a inversdo da logica
na qual ¢ pensado o CP, dando a docéncia papel de destaque, mas ndo basilar da formagao
pedagogica. Dessa forma,

[...] no processo de sua formagdo, o pedagogo deve construir profunda
intimidade com as questdes da docéncia, do ensino, mas sera inconcebivel
subsumir a formagdo de pedagogos ao exclusivo exercicio docente
(FRANCO, 2008, p. 124).

Tanto a formagao pedagodgica como a formacao docente requerem a sélida formagao de
um pesquisador critico-reflexivo, mas com focos diferentes:

ao pedagogo, sdo 0s processos constituintes e intervenientes na praxis
educativa; ao professor, a énfase esta nos processos dialdgicos e dialéticos da
relagdo aluno e conhecimento, quer na construgo, quer na apropriacdo desse
processo. Focos proximos e complementares, mas diferentes e que requerem
olhares, metodologias, procedimentos e preparo diferenciados. (FRANCO,
2008, p. 125).

A base do saber pedagdgico deve ser ele mesmo, portanto, a propria Pedagogia, cuja
docéncia estd intrinsecamente ligada.

Considerar a Pedagogia como base identitaria dos cursos de formagdo de
educadores significa pressupor a necessaria intercomunicagdo entre pesquisa
e transformacdo, entre teoria e pratica, entre consciéncia e intencionalidade.
(FRANCO, 2008, p. 116).

Além disso, mesmo considerando que professores e pedagogos precisam de uma base
formativa comprometida com a pesquisa, seus objetos investigativos sdo de cunhos diferentes.
O professor serd, também, o pesquisador das relagdes professor-aluno no processo de ensino-

aprendizagem, ao passo que
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O pedagogo devera ser o profissional investigador da educacdo como pratica
social. Como investigador, pesquisara media¢des da educagdo com o mundo
sociocultural, além da escola, transcendendo o previsto nas demandas de
mercado. Podera investigar e criar meios de dialogar e produzir novas
mediagdes com o mercado editorial, com os meios de comunica¢ao, com as
novas organizagdes ndo-governamentais, com instituicdes sociais ja
existentes, visando criar novos espacos educativos na sociedade, por meio da
pratica cientifica pedagogica. (FRANCO, 2008, p. 112).

Percebe-se, entdo, que, embora as identidades se aproximem, no sentido de ambas
estarem, até certa medida, relacionadas as praxis educativas — e, por sua vez, as praxis
pedagogicas —, a figura do pedagogo transcende o ambito educativo e abrange o campo
educacional em sua totalidade. Portanto, a identidade do pedagogo distingue-se, sobretudo, no

[...] campo de investigacdo e na sua atuac@o dentro da variedade de atividades
voltadas para o educacional e para o educativo. O aspecto educacional diz
respeito a atividades do sistema educacional, da politica educacional, da
estrutura e gestdo da educagdo em suas varias modalidades, nas finalidades
mais amplas da educagdo e de suas relacdes com a totalidade da vida social.
O aspecto educativo diz respeito a atividade de educar propriamente dita, a
relacdo educativa entre os agentes, envolvendo objetivos e meios de educagéo
e instrugdo, em varias modalidades e instancias. (LIBANEO, 2010, p. 54-55).

Destarte, tanto o professor quanto o pedagogo sdo agentes que se aproximam, por se
situarem dentro da ciéncia pedagodgica. Mas se distanciam em suas finalidades, campo de
atuacdo e base formativa. Note-se, ainda, que a figura do professor estd inserida na realidade
das praticas educativas, enquanto o pedagogo transita entre as praticas educativas e
educacionais. Sendo a dimensdo educacional diretiva da dimensdo educativa, evidencia-se,
portanto, a necessidade de uma solida formacao, que dé conta dos aspectos teoricos,
epistemologicos, metodologicos, axioldgicos e praxiologicos da atividade educativa.

Franco (2008) aponta que, no Brasil, havera de se refletir sobre a mudanga de seu perfil
identitario: de professor para pesquisador. Podera reunir os dois, mas com principio no
pesquisador. Essa inflexdo sera necessaria, tendo em vista que a sociedade se revela cada vez
mais pedagogica, na qual as praticas educativas sdo multiplas, tanto em suas modalidades
quanto em suas manifestagoes.

Por este motivo, para Severino (1996, p. 11), o profissional que se prepara para atuar
dentro do fendmeno educacional, nas diferentes modalidades em que ocorrem as praticas
educativas, deve “[...] investir radicalmente na construcao da cidadania”. Esse compromisso
deve permear tanto a sua dimensdo formativa quanto a sua atuagdo social. Para além das
dimensdes técnicas que a burocracia administrativa dos sistemas de ensino impde, ele concebe

um profissional que atue no “[...] universo de mediagdes concretas, mas profundamente
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sensibilizado as significagdes mais profundas de sua pratica de intervengdo social”
(SEVERINO, 1996, p. 11).

Para cle, a identidade do educador deve estar alicercada na condi¢ao radical da
existéncia. Por isso, o pedagogo deve se entender como sujeito, profissional e individual,
historico-social, cuja existéncia se consolida apenas na propria pratica. Essa visdo implica a
rejeicdo e qualquer concepgdo essencialista, naturalista ou genética. Com efeito, sua identidade
profissional ndo pode se constituir longe da pratica histérica e socialmente construida. “O
homem ¢ aquilo que se faz e ele s6 se faz, fazendo coisas. Ele se constréi pela pratica
efetivamente realizada” (SEVERINO, 1996, p. 12).

Percebe-se, assim, que o ser humano, a medida que age, também se relaciona com o meio
pela interagdo permanente com seus pares, com os produtos de sua subjetividade € com a propria
natureza. Para Severino (1996), o homem se constrdi no universo do trabalho, da sociabilidade e da
cultura simbolica em que a educacdo se denota como pratica mediadora das relagdes historicas.
Portanto, a formacao e a identidade do pedagogo devem estar intrinsecamente entrelacadas com a
perspectiva cultural, em que se produz o saber; com a perspectiva da pratica produtiva, o proprio
fazer; e com a perspectiva politica, nas relagcdes de poder.

Para ele, a pratica cultural tem papel prioritario na formagdo do educador, pois entende que
“[...] a pratica do profissional da educacao ¢, fundamentalmente simbolica” (SEVERINO, 1996, p.
12); isto €, as ferramentas de que dispde para executar seu trabalho sdo frutos da cultura simbdlica,
que se configura como saber produzido, como conhecimento. Por conhecimento, ele entende “[...]
a capacidade do espirito humano para explicitar, para construir um sentido para todos os elementos
e aspectos da experiéncia vivida dos homens” (SEVERINO, 1996, p. 12). Dessa forma, o0 homem
faz conexdes entre os diferentes elementos, ressignificando-os simbolicamente, de forma subjetiva.
Por este motivo, ndo se pode pressupor um essencialismo natural nas praticas educativas, pois o
homem constroi sua existéncia e sua esséncia por meio de agdes dirigidas intencionalmente, nas
quais estabelece sentidos, finalidades, objetivos e referéncias.

Por conceber o conhecimento num sentido mais amplo, Severino (1996) entende que a
primeira exigéncia para a construcao da identidade do pedagogo seja sua capacitacdo no campo
tedrico, tanto em sua formagao quanto na mediacao de seu trabalho. Assim, o papel de mediador
cultural ¢ uma condicao sine qua non da identidade do pedagogo. Pressupde-se, entdo, uma
competéncia cientifica, adquirida por meio da cultura, pela apreensdo dos saberes filosoficos,
cientificos e artisticos de diferentes areas.

Enquanto modalidade pratica produtiva, o fazer pedagdgico se caracteriza pela

intervengdo social. Severino (1996) observa que, mesmo que a educag¢do ndo se enquadre na
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modalidade materialista do trabalho, por ndo produzir materiais concretos e imediatos, tal
aspecto nao compromete a agao educativa como atividade de trabalho. Ela se situa como
trabalho humano simbdlico, pelo qual se desenvolvem também os bens materiais. Entende,
desse modo, a educacdo como produto socialmente util, um servico necessario. Dai a
necessidade de uma formacdo técnica e profissional competente, dando origem a uma
identidade presente na dimensao técnica da pratica educativa e do fendmeno educacional.

Por fim, Severino (1996) reflete sobre a perspectiva da pratica politica como aspecto
fundamental na formagdo, na pratica profissional e na identidade do pedagogo. Para ele, essa
pratica esta profundamente relacionada com as relagcdes de poder que se ddo na esfera social
humana. Ele compreende as relagdes sociais como relagdes politicas. Desse modo, as atividades
pedagogicas ndo se restringem ao campo simbolico da cultura ou apenas a sua dimensdo
técnica. As praticas pedagogicas e educativas sdo, eminentemente, politicas, isto €, envolvem
as relacdes de poder presentes nos individuos e nos grupos.

Com efeito, o pedagogo assume uma identidade de agente politico, tendo em vista que
ele intervém nas relacdes de poder que atravessam as relagdes interpessoais e subjetivas.
Simultaneamente, constitui-se cidaddo e atua na formagao de outros. Em seu aspecto mais
profundo, deve o pedagogo denunciar toda forma de opressdo, dominagao e subserviéncia que
aliena e degrada a humanidade.

Para Severino (1996, p. 15),

A identidade profissional do pedagogo, a ser construida para enfrentamento
dos desafios historicos lancados na atualidade, se consolidard pela sua
qualificag¢@o profissional apoiada no tripé formado pelo dominio do saber
teodrico, pela apropriacao da habilitagdo técnica e pela sensibilidade ao carater
politico das relagdes sociais. S6 com este perfil o pedagogo podera
desempenhar seu papel e dar sua contribuigdo, limitada mas sem duvida
fecunda, ao processo geral de constru¢do da humanidade.

Diante dessas consideragdes, fica evidente a identidade do pedagogo, a ser construida
em sua pratica profissional e também em sua base formativa. Ele tem compromisso com a
construg¢do de uma humanidade, com o perddo da redundancia, cada vez mais humana. E, tendo
em vista a complexidade e ampliddo da sociedade humana, ¢ preciso considerar as multiplas

possibilidades do campo de atuagdo do pedagogo.

5.3 DO CAMPO DE ATUACAO DO PEDAGOGO

E evidente que, na conjuntura atual da sociedade, cada vez mais globalizada, as

instituicdes formais se configuram como ambiente privilegiado de produgdo de conhecimento
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e, por isso, dada a sua importancia, a presenca do pedagogo ¢ predominante nas escolas, apesar
da crise identitaria evidenciada anteriormente. Cabe abrir um paréntesis aqui para ressaltar que
a formacao de professores em nivel superior ¢ uma conquista historica e, sem duvidas, uma das
mais importantes para o salto qualitativo da educagdo de uma nacdo. A importancia da formagao
de lastro pedagogico do professor é primordial.

Porém, para Libaneo (2010), mesmo na esfera da vida particular, muitas praticas
conduzem a atividades educativas de natureza pedagdgica: na familia, nos pequenos grupos,
nas relagdes com as pessoas proximas, entre muitas outras. E nesse sentido que ele destaca a
sociedade pedagogica®®. Ele defende que em todos os espacos sociais existe a necessidade de
propagacao e apreensao de saberes e modos de agir que levam a pratica pedagdgica.

Ele reflete que a Pedagogia ¢ um campo do conhecimento (Ciéncia da Educacdo), cuja
ocupacgao ¢ o estudo sistematico da educagao, compreendida como fendmeno humano e social.
Para ele, os processos formativos constituem o objeto de estudo desta ciéncia, e eles se ddo nas
modalidades informais, ndo formais e formais. Sinteticamente,

A educac¢ado formal corresponderia as acdes e influéncias exercidas pelo meio,
pelo ambiente sociocultural, e que se desenvolve por meio das relagcdes dos
individuos e grupos com seu ambiente humano, social, ecologico, fisico e
cultural, das quais resultam conhecimentos, experiéncias, praticas, mas que
ndo estdo ligadas especificamente a uma instituicdo, nem sdo intencionais e
organizadas. A educacdo ndo-formal seria a realizada por instituicdes
educativas fora dos marcos institucionais, mas com certo grau de
sistematizacao e estruturacao. A educacao formal compreenderia instincias de
formagdo, escolares ou nd3o, onde ha objetivos explicitos e uma agéo
intencional institucionalizada, estruturada, sistematica. (LIBANEO, 2010, p.
31).

Libaneo (2010) chama a atencao, no sentido de compreender que essas modalidades nao
devem ser consideradas isoladamente, pois elas sdo interrelacionadas. Com efeito, na medida
em que existem varias praticas educativas, nas diferentes modalidades, h4d também diferentes
pedagogias e diferentes campos de atuagdo pedagogica.

Para ele, a Pedagogia tem como ocupagdo principal a educacgao intencional, com duas
caracteristicas fundamentais desta intencionalidade: a de ser uma atividade humana intencional
e a de ser uma pratica social.

No primeiro caso, sendo a educacao uma relagido de influéncias entre pessoas,
hé sempre uma intervengdo voltada para fins desejaveis do processo de
formagdo, conforme op¢des do educador quanto a concepgdo de homem e
sociedade; ou seja, existe sempre uma intencionalidade educativa, implicando
escolhas, valores, compromissos éticos. No segundo caso, a educagdo ¢ um
fenomeno social, ou melhor, uma pratica social que s6 pode ser compreendida
no quadro do funcionamento geral da sociedade que faz parte. Isto quer dizer

13 Conforme o pensamento de Beillerot (1985 apud LIBANEO, 2010).
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que as praticas educativas ndo se dao de forma isolada das relacdes sociais que
caracterizam a estrutura econdmica e politica de uma sociedade, estando
subordinada a interesses sociais, economicos, politicos e ideoldgicos e classes
sociais. (LIBANEO, 2010, p. 33-34).

Isso quer dizer que, independentemente da modalidade na qual se manifeste o fenomeno
educativo, a Pedagogia tem como objetivo investigar os motivos e interesses que estdo por
detras das propostas educacionais. Justamente por isso, a acdo pedagogica funciona como uma
acdo diretiva que determina o caminhar das praticas educativas, de acordo com os interesses
sociais. Portanto, o processo educativo conduz a pratica social em todos os ambitos, por meio
das diretrizes pedagogicas, por uma pratica intencional.

E interessante observar que, no ambito das instituigdes formais, o trabalho do professor
esta situado num campo didatico, ou seja, dentro de uma modalidade do trabalho pedagdgico
que se refere diretamente a teoria e pratica do processo de ensino-aprendizagem, presente na
relagdo professor-aluno, e se aplica as relagdes educador-educando, fora dos ambientes formais
de educacao.

O didatico, na concepcao de Libaneo (2010), refere-se ao método que se utiliza para
atingir determinado fim educativo. Ela busca caminhos para alcanga-lo, porém ndo ¢ ele que
determina a finalidade, essa competéncia da ciéncia pedagdgica. Em outras palavras, o didatico
esta para a execugao do curriculo e o pedagdgico para a construgao, definicao e diregao dele.
Dessa forma, compreende-se o papel pedagdgico do professor e a fungdo dos pedagogos
técnicos (coordenadores, diretores, supervisores, orientadores educacionais, entre outros) nas
instituicdes formais, onde se concentram hoje a maioria dos egressos do CP, dada a identidade
atual do curso.

A concepgao defendida neste trabalho deve considerar, também, como campo de atuacao
pedagogico, aquelas praticas educativas desenvolvidas por outros agentes educacionais que se
encontram nas modalidades ndo formais e informais!*, isto ¢, a familia, os meios de

comunicagdo, movimentos sociais, diferentes organizacdes dos grupos humanos, institui¢des

14 Parece um contrassenso falar da educacio informal como campo de atuagdo pedagdgico, uma vez que o
pedagdgico se refere, justamente, a uma atividade intencional, ao passo que a educagdo informal ¢
caracterizada, principalmente, por sua espontaneidade, casualidade e pela auséncia de vinculo institucional.
Entretanto, assume-se a postura de que mesmo as agdes espontineas e casuisticas estdo inseridas dentro de
uma determinada realidade social e politica, historicamente constituida, portanto, ideologica. Assim, carregam
consigo uma espécie de intencionalidade subjacente, que ndo estd expressada formalmente por um curriculo
ou objetivamente definida, mas que se faz presente ainda que inconsciente. Nesse sentido, cabe a Pedagogia
investigar, também, essas interrelacdes, seja do lugar do observador ou mesmo do participante destas agdes,
para desvelar seus objetivos e tentar apreendé-los teoricamente. Contudo, ainda sao escassas as pesquisas que
aprofundam a questdo, de forma que ndo cabe, neste momento, demorar neste aspecto. A ideia aqui &,
simplesmente, evidenciar que cumpre a Pedagogia a investigacdo de todas as modalidades do fenomeno
educativo.
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ndo escolares, televisdo, radio, jornais, revistas, livros, enciclopédias, guias, manuais, mapas,
videos, jogos, brincadeiras, brinquedos, empresas, hospitais, institui¢des publicas, museus,
teatros, cinemas, entre muitos outros. Em todos esses espagos, produzem-se saberes e situagoes,
legitimamente pedagdgicas.

Severo (2017) evidencia que a educagdo ndo escolar (ENE) tem pouca visibilidade na
investigacdo pedagogica, e a inser¢ao do pedagogo nestes espacos também carece de estudos.
Para ele, € preciso que se reflita numa perspectiva critica da historia, com vistas a analise das
inimeras possibilidades que o conhecimento, a formagao ¢ a atuagdo do pedagogo possuem
com relagdo aos processos de ENE. E destaca:

Essas praticas ampliam o significado atribuido a educacdo e expressam
demandas de formagao humana que transcendem os limites da escola como
institui¢do social que, historicamente, tem sido vista como mecanismo
educativo mais tipico, de tal modo que se construiu uma associagdo muito
forte entre o que se concebe como educativo/pedagogico e os aspectos do
processo de escolariza¢do. (SEVERO, 2017, p. 129).

A inser¢do do pedagogo nos processos de ENE potencializa “[...] a educabilidade
humana em tempos nos quais as pessoas sao confrontadas por multiplas possibilidades e
demandas de ensinar e aprender, de educar e de se educar” (SEVERO, 2017, p. 130). Franco
(2008, p. 131) corrobora o pensamento quando afirma que “[...] é preciso que se reivindique a
Pedagogia um estatuto contemporaneo que possa absorver as especificidades do momento
histérico e atual”.

Quem estudard as relagdes educativas em cinemas, bibliotecas, organizagdes ndo
governamentais (ONGs), grupos sociais menores, museus, empresas estatais ou privadas,
supermercados, ruas, campos, comunidades indigenas, meios de comunicagdo, atividades
interativas mediadas pela tecnologia virtual e em tantos outros espagcos em que se fazem
presentes as acdes e praticas educativas e pedagogicas? Deixar-se-a essas possibilidades
educativas de lado, como se fossem sem importancia, ou se deixard que as ditas “ciéncias da
educa¢do” mais uma vez ocupem esses espacos, aprofundando o fosso existente nas relagdes
entre teoria e pratica?

E preciso que a Pedagogia, em suas diferentes dimensdes (cientifica, filosofica, tedrica,
epistemologica, tecnoldgica, critico-reflexiva, metodolégica, hermenéutica), atue nesses
espacos para potencializar, evidenciar e compreender as diferentes possibilidades do ato
educativo, uma vez que ela se ocupa, genuinamente, da educagdo. Observe-se que nao se
defende, de maneira alguma, neste trabalho, uma interpretacdo dos fendmenos sociais pela

Pedagogia. O que se propde, ao firmar e reafirmar a atuacdo dos pedagogos nesses diferentes
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espacos, ¢ que o fendomeno educativo seja tratado em sua complexidade e especificidade, isto
¢, por uma ciéncia propria, a Pedagogia.

O pedagogo deve analisar, de forma critica, essas relagdes educativas, considerando,
principalmente, que o processo de globalizagdo vem acentuando as interferéncias internacionais
no plano educacional. Severo (2017, p. 135-136) reflete que o investimento sistematico dos
organismos internacionais como a Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco) e a Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) visam difundir as

[...] perspectivas pedagogicas que evidenciam o lugar central da ENE para o
desenvolvimento humano no que se denomina como sociedade do
conhecimento, da informag@o ou da comunicacdo, a exemplo do paradigma
da aprendizagem ao longo da vida.

Visto que os multiplos espagos sociais em que ocorre o processo educativo passaram a
reconhecer e potencializar a dimensdo educacional, e as organizagdes internacionais tém
fomentado este aspecto, € preciso se atentar para as finalidades e sentidos que estao por detras
dessas acgoes. Essas abordagens devem ser investigadas pelo pedagogo, na dimensao politico-
social,

[...] de modo critico por, em certa medida, se pautarem pelo imperativo do
capital humano que ajusta a Educacdo as necessidades sociais de mercado
dinamizadas por forcas econdmicas, fazendo com que se afastem de uma
concepgdo educativa critica e humanizante (SEVERO, 2017, p. 136).

Como se demonstra, a inser¢do do pedagogo nesses espagos visa a investigacdo das
prerrogativas destas agdes € 0 compromisso com uma educagao a servigo da humanidade e da
emancipagao, diferente daquela a servigo do capital. Desta forma, defende-se a especificidade
do saber pedagdgico e a importancia de uma formacao de lastro cientifico, técnico, historico-

critico, teorico, social, ético e politico.

5.4 DA FORMACAO PEDAGOGICA E A ESPECIFICIDADE DO SEU SABER

Diante de tudo que se explanou até aqui, fica evidente que, tanto a construg¢do da
identidade do pedagogo quanto a eficiente inser¢ao de sua figura nas modalidades ndo formais
e informais, carece de uma solida formacao que dé conta das especificidades do saber
pedagdgico, com vistas a atuagdo destes profissionais na sociedade, fortemente associada ao
compromisso ético, politico e social.

Segundo Houssaye (2004), a formagdo ¢ o grande carrasco da educacdo. Ele entende
que “[...] por ndo respeitar a natureza da formagao pedagogica, a formagao habitualmente falha

na educagio daqueles que forma” (HOUSSAYE, 2004, p. 29). E nesse sentido que se concorda
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com Libaneo (2010) sobre a formacdo do pedagogo stricto sensu e lato sensu. Em sentido
stricto, forma-se o pesquisador, o investigador, o técnico e o cientista para atender as demandas
da educagao enquanto fenomeno social e humano. Em sentido /ato, forma-se o professor para
atuar na educagdo basica e nas demais modalidades da educag¢ao institucional em que couberem
disciplinas pedagogicas.

Visto que a especificidade da formagao do pedagogo deve corresponder diretamente a
especificidade do saber pedagogico, Fabre (2004, p. 97) questiona: “[...] a pedagogia produz
saber, um saber que ela seria a Unica capaz de produzir?”. Para ele, é preciso ter prudéncia, ao
considerar a Pedagogia como um puro saber fazer ou simples saberes da agdo, pois esta
dimensdo pode descaracterizar a acdo reflexiva da Pedagogia, conduzindo-a para longe da
reflexdo tedrica.

A 1deia de afastar a Pedagogia da reflexdo tedrica implica numa questdao de simples
pratica, um conceito artistico, no sentido de um fazer artesanal que depende de um dom natural
ou da experiéncia adquirida pela pratica constante. Mas, considerar a Pedagogia apenas do
ponto de vista da reflex@o a torna uma teoria. Esse contrassenso ¢ o argumento utilizado para a
negacao da Pedagogia como “Ciéncia da Educagdo”, ora tomada como teoria, ora tomada como
pratica (arte). Assim, ciéncias humanas ou “da educac¢ao” devem fundamentar a acao educativa,
negando a Pedagogia. Como a propria historia demonstra, “[...] a desvaloriza¢ao da pedagogia
leva inevitavelmente ao cientificismo [...]” educacional (FABRE, 2004, p. 97), isto €, ao abismo
entre teoria e pratica.

A especificidade do conhecimento pedagdgico emerge justamente como paradoxo. Nem
apenas teoria, nem apenas pratica. A Pedagogia ¢ o entremeio da relacdo teoria e pratica. “O
pedagogo ¢ aquele que procura conjugar a teoria e a pratica a partir de sua propria agao [...],
aquele que fizer surgir um plus na e pela articulagdo teoria-pratica em educacdo. Esse € o
caldeirao da fabricacdo pedagdgica” (HOUSSAYE, 2004, p. 10). Neste ponto, reside a
aproximacao da Pedagogia com o aspecto cientifico. Ela ndo ¢ uma combinag¢do de atos, ela é
uma combinagdo das ideias que, por sua vez estdo ligados aos atos. A Pedagogia €, entdo,
simultaneamente, teoria e pratica da educacao.

Neste sentido, revela-se a especificidade do saber pedagodgico, na existéncia de um
espaco intermedidrio entre a teoria e a pratica, que coloca a Pedagogia como uma reflexdo em
acdo, como um movimento permanente de constru¢do do saber educativo, sem a pretensao de
achar respostas absolutas, mas de refletir, criticar, avaliar, nortear e significar a acdo educativa;

ou seja, seu papel ¢ dar sentido a educacao, no intuito de humanizar e emancipar a humanidade.
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Nesta conjuntura, o compromisso da formagado pedagdgica ¢ a formagao profissional e
humana, acurada e competente, de um educador que tenha um compromisso é€tico, politico e
social com a educagdo e com os seus semelhantes. Severino (2005, p. 2) aponta a importancia
de uma

Formagdo que tem um compromisso radical com o conhecimento sistematico.
Vale dizer, ele precisa ser formado como cientista, dando a esse termo uma
significacdo abrangente daquele que se apropriou dos processos de produgdo
do conhecimento e com eles tem condi¢des de trabalhar. Mas, desde ja alerto
que, referindo-me a um curso de graduagdo, ndo estou pleiteando que o
Pedagogo saia um cientista maduro da faculdade. Para evitar qualquer mal-
entendido, estou pleiteando apenas que, no minimo, o curso de Pedagogia
receba a mesma atencdo e tenha o mesmo respeito que os demais cursos de
graduacdo. Em todos eles, ja estd em pauta uma iniciacdo ao projeto de
formagdo do cientista, como conhecedor dos fendomenos de sua area
especifica. Todos sabemos que 4 anos ¢ tempo insuficiente para se formar um
cientista, mas ¢ um tempo durante o qual devem ser langadas bases so6lidas
para essa trajetoria. Isso € o que € previsto para as graduacdes de todas as
areas, € isso que se visa, em nossa tradicdo educacional, com os cursos de
bacharelado e € isso que defendo que seja praticado também no que concerne
a Pedagogia como curso de formagdo dos profissionais especializados do
campo educacional.

Essa importante reflexdo de Severino faz pensar sobre a estrutura das demais graduagdes
e a especificidade de seu campo de conhecimento e atuagdo. Basta tomar o exemplo do
gedgrafo, do historiador, do fisico, do socidlogo, do matematico e de tantos outros profissionais.
Existe um campo especifico de conhecimento de sua disciplina ou area de conhecimento do
qual se apropria em sua formacdo inicial, tornando-o conhecedor e pesquisador desse
fendmeno, mas isso ndo os prepara para a docéncia, pois essa carece da especificidade dos
conhecimentos pedagogicos, que incluem a didatica, para prepara-los para a pratica educativa.

Os cursos de bacharelado formam o pesquisador de uma area basica, cuja finalidade ¢ a
construcao de saberes sobre ela mesmo. Os cursos de licenciatura formam o professor, aquele
que vai desenvolver as praxis educativas, ensinando os conhecimentos de uma determinada area
do saber em outra area do conhecimento que ¢ a educagdo. Esse entendimento se fundamenta
na medida em que o que falta as outras areas do conhecimento sdo os saberes pedagdgicos,
sobretudo aqueles necessarios a pratica docente, o que justifica a necessidade de uma
licenciatura para dar conta dos elementos do processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, a opgdo pela licenciatura também faz parte de uma escolha profissional,
tendo em vista que nem todo professor tem a intengdo de ser cientista ou especialista em sua
area, mas trabalhar diretamente com o processo educativo. O que pressupde, de igual maneira,

uma solida base formativa nos aspectos especificos da area do conhecimento que se pretende
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ensinar e nos aspectos tedricos, pedagdgicos, didaticos, sociais, politicos, éticos e histdricos do
processo de ensino-aprendizagem.

Contudo, a educagdo, como ja demonstrado, ndo se resume ao processo de
escolarizagdo. Ela ¢ um fendmeno humano extremamente complexo presente na sociedade.
Portanto, configura um objeto proprio de estudo que, consequentemente, subsidiara as praticas
educativas escolares ou nao. Portanto, o CP deve se caracterizar, em primeira instancia, como
um curso de bacharelado, cujo objetivo ¢ a formagao integral do educador, em seus aspectos
cientificos, técnicos e docentes.

O grande desafio ¢, como aponta Severino (2005, p. 3), que, “[...] na verdade, o
bacharelado em Pedagogia € essencial e simultaneamente licenciatura, pois se trata de conhecer
cientificamente o proprio processo do ensinar e do aprender”. E nesse sentido que é proposta
uma formag¢do em nivel de bacharelado para o pedagogo, articulado com a licenciatura, tendo
em vista que suas identidades estdo intrinsecamente entrelagadas. Mas, tal como nas demais
areas de conhecimento, cabe reservar o direito de escolha do professional docente em nao
querer atuar nas dimensdes técnicas e cientificas da educacdo, mantendo o curso de licenciatura
para aqueles que desejam se dedicar, exclusivamente, as praticas educativas escolares,
exclusivamente na esfera da docéncia.

De igual maneira, formacdo docente pressupde uma solida base formativa nos aspectos
teoricos, pedagdgicos, didaticos, sociais, politicos, éticos e historicos do processo de ensino-
aprendizagem, além dos conhecimentos metodologicos especificos da dimensdo polivalente
assumida pelo professor de educagdo infantil e ensino fundamental nos anos iniciais, uma vez
que ensinam, articuladamente, conhecimentos elementares de muitas outras areas do saber, tal
como histdria, ciéncias biologicas, geografia, artes, matematica, lingua portuguesa, entre
outros.

Reafirma-se, entdo, que a especificidade do saber pedagogico transcende a concepgao
do ato educativo presente nos sistemas de ensino. Todos os profissionais da educagdo precisam
ser formados em lastro basilar com pressupostos éticos, politicos, histdricos, sociais, culturais,
tedricos, epistemoldgicos e cientificos (pesquisador). Entretanto, cada uma dessas formagdes
deve respeitar as necessidades e especificidades dos saberes necessarios para cada campo de
atuacdo dentro do fendomeno educativo. Destarte, faz-se necessario a implementagdo de um
curriculo que abranja o fendmeno educativo em suas modalidades formais, ndo formais e
informais, para atuar na estrutura de uma sociedade, como ja destacado, genuinamente

pedagdgica.
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5.5 DA PROPOSTA CURRICULAR PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

A proposta que se pretende defender para a formacao do CP encontra fundamentagao
teorica em Libaneo (2010) e Severino (2001, 2005, 2006, 2013). Embora as posi¢cdes assumidas
pelos tedricos sejam proximas, em alguns aspectos apresentam divergéncias. De modo que o
posicionamento aqui assumido se caracteriza como uma articulagdo entre essas duas propostas,
apresentadas a seguir.

Para Libaneo (2010), o curso de Pedagogia deveria ser ofertado nas Faculdades de
Educagdo em dois cursos distintos: o pedagogo (bacharel) e o docente (licenciado) para a
docéncia nos anos iniciais e finais do ensino fundamental e nas disciplinas pedagdgicas do
ensino médio. Ele compreende que o pedagogo

[...] obteria especializagdes através de habilitagdes, entre elas a de Pedagogia
Escolar [...] [e o licenciado] obteria habilitagdes para: a) docéncia para o
magistério’®; b) docéncia das disciplinas de 5* a 8 série e 2° grau®®; ¢) docéncia
nas séries iniciais do ensino fundamental (LIBANEO, 2010, p. 44).

Em relagdo a estrutura curricular, o autor compreende que ela deveria se constituir em
dois aspectos:

a) uma base comum composta de disciplinas referentes a teoria da educagao e
a compreensao ¢ organizagdo da escola e do ensino; b) uma parte especifica
referente a conhecimentos técnico-profissionais, conforme o ambito de
atuagdo profissional (pedagogo, docente ou outra habilitagio) (LIBANEO,
2010, p. 44).

E importante destacar que, mesmo defendendo cursos diferentes, o autor ndo descarta a
possibilidade de uma organizagdo curricular que possibilite o pedagogo habilitar-se como
docente ou o docente habilitar-se como pedagogo. Outro ponto que merece atengdo em sua
concepgao ¢ que o pedagogo escolar (técnico da educagdo) nao se confunde com o professor
(pratico-critico da educagao). Para ele, o pedagogo (lato e stricto sensu) € considerado “[...] um
profissional especializado em estudos e agdes relacionadas com a ciéncia pedagdgica, pesquisa
pedagdgica e problemdtica educativa, abordando o fendmeno educativo em sua
multidimensionalidade” (LIBANEO, 2010, p. 44-45).

Em sintese, pode-se afirmar que o CP em nivel de bacharelado deve ser distinto da
licenciatura, embora se apresentem como complementares diante da multidimensionalidade das

praticas educativas. Contudo, Libaneo (2010, p. 45) firma posi¢do no CP como formador do

15 O curso do magistério, que visava a formagio de professores para a educago infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, foi extinto, de forma que hoje a formacdo do professor deve ser realizada em nivel superior.
Entretanto, por correspondéncia, poder-se-ia incluir neste aspecto os cursos profissionalizantes, de carater
técnico, oferecidos em nivel médio em que caibam as disciplinas e os conhecimentos pedagogicos.

16 Compreende os anos finais do ensino fundamental, agora sob nomenclatura do 6° ao 9° ano.
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pedagogo em seu sentido estrito, “[...] um profissional ndo diretamente docente que lida com
fatos, estruturas, processos, contextos, situacoes, referentes a pratica educativa em suas varias
modalidades e manifestagdes”. Esse ¢ o modelo proposto de formagdo a ser ofertado nas
Faculdades de Educacao.

A proposta de Severino (2001) apresenta as mesmas distingdes que Libaneo sobre o
campo de atuacao e especificidade formativas e do saber dos diferentes profissionais que
permeiam o ambito pedagdgico e educacional. Por isso, defende que a formagdo destes
profissionais deve ter, a priori, o0 mesmo lastro, para, a posteriori, possibilitar ao egresso a
especializacdo e o aperfeicoamento naquele eixo no qual escolheu atuar.

Com efeito, Severino (2005, p. 2) entende que o pedagogo deve ser o especialista da
educacao.

Muitas vezes, tende-se a identificar o profissional da educagdo como o
professor, como o docente. Esta identificagdo ¢ pertinente, na medida em que
como profissional do ensino, ¢ de se supor que ele seja também um educador,
eis que o ensino € mediagdo direta, explicita e instrumental da educacdo. Mas
o0 ensino ndo esgota a educacdo, quando se trata da vida social.

Cabe entao falar de um profissional da educagdo num sentido mais restrito,
que €, tecnicamente, o pedagogo. Na verdade, o professor € igualmente um
pedagogo, mas a tradigdo consagrou a denominagdo de professor para aquele
profissional cuja atividade pedagdgica ¢ ensinar um determinado conteudo.
Dai se falar sempre em professor de...

A terminologia pedagogo ¢ entdo utilizada para designar o profissional da
educagdo que, além do ensino, se encarrega de outras atividades pedagogicas,
demandadas pela propria vida social.

Nesse sentido, defende que o curso de Pedagogia deve formar profissionais com perfis
diferenciados, mas intrinsecamente ligados entre si: o especialista, o cientista e o docente.
Articula-se, entdo, o bacharel e o licenciado com uma formagao de base cientifica. Ele parte

[...] da concepcdo do Pedagogo como um profissional, altamente
especializado, que tem um papel especifico na sociedade, ocupando lugares
analogamente situados como nos casos de tantas outras profissoes. Isso exige
uma formagdo igualmente muito bem lastreada. Vejo a inser¢do desse
profissional na sociedade ndao apenas como um especialista em fungdes
técnicas no interior do sistema formal da educagdo. Tomando como referéncia
especifica para estruturacdo de seu perfil, a educabilidade, esse profissional
tem sua esfera de acdo em todos os espagos onde estiver em pauta a educagao
intencionalizada de pessoas. Dai sua atuacdo para fora dos muros das
institui¢oes escolares, como um auténtico profissional da cultura humana, ndo
so6 em diferentes instituigdes como no seio dos proprios movimentos sociais.
Vejo o Pedagogo como um profissional educador que, além dos espagos
escolares, deve atuar nos hospitais, nas empresas, nos presidios, nos
sindicatos, nas diversas modalidades de associagdes; que deve atuar também
como lideranga cultural no ambito dos diversos segmentos e grupos sociais,
nos movimentos comunitarios, nos meios de comunicacdo. Essa pluralidade
de campos de atuacdo possiveis decorre da propria capilaridade do processo
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educacional, eminentemente politico-social ao mesmo tempo. (SEVERINO,
2005, p. 2).

Uma vez que ele defende o educador como intelectual disseminador de cultura no seio
social, compreende que a formagdo do pedagogo como cientista deve fomentar a pesquisa.
“Trata-se de candidato a carreira cientifica no campo da ciéncia da educagdo. Tem como
analogo outros graduados do campo das ciéncias humanas, como o socidlogo, o historiador
etc.” (SEVERINO, 2013, p. 1).

O curriculo, para a formagdo deste agente educacional, seria dividido em componentes
do campo do conhecimento cientifico especifico da educagdo (70% da carga horaria) e
componentes complementares de livre escolha do campo técnico, da docéncia ou do proprio
campo cientifico (30% da carga horaria). Esse aspecto formativo o qualificaria como
pesquisador do campo educacional, com aprofundamento das questdes metodoldgicas da
investigacao cientifica.

Ja a formagao do pedagogo como especialista corresponderia aos “[...] conhecimentos
técnicos e de habilidades profissionais para o exercicio das fungdes como diretor, de supervisor,
de coordenador pedagodgico, de planejador, de educador popular” (SEVERINO, 2013, p. 1),
entre outras. O curriculo para este modelo formativo se compde na seguinte estrutura: 50% de
componentes curriculares cientificos, 30% técnicos (habilitacdes) e 20% de livre escolha entre
os componentes técnicos, cientificos e docentes.

A formacgdo do pedagogo como docente tem como objetivo preparar o professor para a
educagao infantil, anos iniciais ¢ finais do ensino fundamental ¢ para o ensino médio nas
disciplinas pedagogicas. O curriculo compreenderia 40% do conhecimento do campo cientifico,
40% do campo do conhecimento dos saberes pedagogicos e 20% de livre escolha entre os
campos cientifico, técnico e docente.

Ressalta-se, aqui, que os componentes do campo cientifico devem ser cursados nas
universidades, ja que ele ndo considera “[...] adequado oferecer disciplinas dos componentes
cientificos na Faculdade de Educa¢dao” (SEVERINO, 2013, p. 2). Defende, assim, que os cursos
sejam ministrados com locus formativos diferentes (Institutos e Faculdade de Educagao), porém
de forma simultdnea. Aponta, ainda, um periodo minimo de quatro anos para a formag¢do do
graduado em Pedagogia. Verifica-se, em sua proposta, que o curso de graduagao em Pedagogia
articularia, ao longo da formagdo do pedagogo, essas diferentes propostas curriculares,
simultanecamente. Nao se trata de habilitagdes fragmentadas, mas de distribuicdo de
componentes curriculares (disciplinas) necessarios para cada area especifica do saber

pedagdgico.
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Compreende-se, entdo, que as propostas de Libaneo e de Severino t€ém o objetivo de
superar os desafios postos a formacdo do educador, na figura do pedagogo, diante de sua
complexidade. Reflete-se, porém, que as propostas podem ser articuladas para melhor eficacia
da formacao dos profissionais da educacdo (pedagogos e professores) com soélida e coerente
base curricular, cuja finalidade seja abranger as dimensdes cientificas, técnicas e docentes. O
quadro a seguir pretende fazer uma sintese comparativa entre as propostas de Severino e
Libaneo para a formagao no CP.

Quadro 2 — Sintese comparativa

Modelo de proposta curricular para o curso de graduagdo em Pedagogia

ASPECTOS DO CURSO

Organizacdo do curso

Ldcus de formacio

Habilitacoes

Preparo para a pesquisa

Campo de atuacdo dos egressos

Tempo de duracao minimo

SEVERINO
Curso unico, com formagao
integral do pedagogo, articulando
o bacharelado com a licenciatura.
Em Universidades (institutos para
formagao cientifica) e Faculdades
de Educagao (para formacao
docente).
Cientifica, técnica (profissionais
especialistas, como diretor,
coordenador, supervisor,
orientador) e docente.
Base na formagao inicial para
pedagogos e professores com
aprofundamento e nivel de
mestrado e doutorado.
Espagos sociais educativos,
formais, nao formais e informais.

4 anos

LIBANEO
Cursos distintos para a formagao
do pedagogo: bacharel e
licenciatura.

Faculdades de Educagdo.

Especialistas (profissionais
especialistas, como diretor,
coordenador, supervisor,
orientador) e docente.

Base na formacdo inicial para o

bacharelado em Pedagogia.

Espagos sociais educativos,
formais, nao formais e informais.

Nao especificado na obra

Fonte: Libaneo (2010), Severino (2013).

Entende-se que a proposta de Severino (2013) parece mais completa, no sentido de

ampliar as possibilidades, sem, necessariamente, fragmentar a formag¢do de pedagogos e
professores. Contudo, ele reflete que ndo se pode esperar que apenas a formacao inicial dé conta
de preparar um profissional com tantas especificidades formativas e vasto campo de atuacao.
Havera de se considerar, também, que nem todos os professores queiram ser identificados como
pedagogos em sentido estrito, isto ¢, ser cientistas e técnicos da educagio.

Assim como nas propostas apresentadas acima, concebe-se a intima relagdo entre os

aspectos pedagdgicos e educativos, mas se compreende que, conforme apontado ao longo deste
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trabalho, pedagogos e professores ndo desempenham a mesma fungdo, de forma que, embora
se configure como ideal uma formagdo entrelagada, nao pode a Pedagogia se subsumir a
docéncia. Assim, considera-se adequada a existéncia de cursos distintos para a caracterizacao e
distingdo do perfil profissional destes agentes do processo educativo, retomando Houssaye
(2004) e Libaneo (2010), quando afirmam que toda ag¢do docente ¢ pedagdgica, mas nem toda
acdo pedagobgica ¢ docente.

Desta forma, defende-se o bacharelado em Pedagogia com habilitagao para a docéncia,
nos mesmos moldes curriculares da proposta apresentada por Severino (2013), com uma
formacao integral do pedagogo, articulando os aspectos cientificos, técnicos e docentes. Isso
porque ndo pode a Pedagogia, como ciéncia da educacdo, enquanto saber-fazer intencional,
situar sua formacao fora do lastro docente, tendo em vista que a esfera formal, que comporta a
escolarizagdo como educagdo institucionalizada, ¢, sem sombras de davida, um espaco
privilegiado da pratica educativa na sociedade contemporanea.

Ademais, ndo ¢ coerente considerar que o pedagogo escolar, na condi¢do de técnico
especialista, esteja apto para direcionar o trabalho pedagdgico do professor, sem ter os
conhecimentos especificos requeridos a docéncia. E, se deve ter os conhecimentos necessarios
para a docéncia nas diferentes modalidades da educacdao basica, €, consequentemente,
habilitado, também, para a docéncia. O tempo minimo destinado a essa formagdo seria, no
minimo, cinco anos.

Neste sentido, considera-se a proposta de Severino (2013), sem duvida, muito
pertinente, € se concorda com ela para a formacao do pedagogo bacharel, isto ¢, em sentido
estrito, formando, simultaneamente, o pedagogo e o professor. Todavia, deve-se considerar que
nem todos os agentes do processo educativo queiram identificar-se como pedagogos em sentido
estrito. Por isso, corrobora-se a proposta de Libaneo (2010) de manter cursos distintos para
bacharéis e licenciados, permitindo que os profissionais, dadas as demandas e especificidades
do campo educativo, escolham seu campo de atuagdo e identidade profissional.

Assim, o licenciado em Pedagogia estara apto apenas a docéncia nas diferentes
modalidades da educacao basica (educacdo infantil, ensino fundamental anos iniciais, ensino
fundamental anos finais e ensino médio nas disciplinas pedagdgicas), tal como a concebida por
Libaneo (2010). Sua formacao deve articular os conhecimentos didaticos, pedagogicos, tedricos
e historicos da educagdo. E importante destacar que a formago do professor, assim como a do
pedagogo, deve contemplar a dimensao da pesquisa e da reflexdo critica, indispenséaveis a todos

os profissionais que atuam nas praticas educativas, mas estes aspectos estariam restritos a
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investigagdo dos processos didaticos escolares. O tempo minimo destinado a esta formacao
seria de trés anos.

Este destaque € importante, na medida em que se concebe que professores e pedagogos
sdo protagonistas das praticas educativas. Nao cabe ao professor uma formacao pragmatista que
o coloque como aplicador da tecnologia, como promotor de aprendizagens mecanicas e
tecnicistas. Ao contrario, compreende-se que o saber-fazer docente constroi conhecimentos
pedagogicos que precisam ser desvelados.

Quadro 3 — Proposta formativa para o CP

Modelo de proposta curricular para curso de graduagdo em Pedagogia

Organizacdo do curso

Locus de formacao

Habilitacoes

Preparo para a pesquisa

Campo de atuacdo dos egressos

ASPECTOS DO CURSO

BACHAREL
Curso unico, com formagao
integral do pedagogo, articulando
o bacharelado com a licenciatura.
Em Universidades (institutos para
formagao cientifica) e Faculdades
de Educagao (para formacao
docente).
Cientifica, técnica (profissionais
especialistas, como diretor,
coordenador, supervisor,
orientador) e docente.
Base na formacdo inicial para
pedagogos e professores, no
ambito global do fendmeno

educativo, com aprofundamento

em nivel de mestrado e doutorado.

Espagos sociais educativos,

formais, ndo formais e informais.

Tempo de duracao minimo 5 anos

LICENCIADO
Cursos distintos para a formagao

do professor: licenciatura.

Faculdades de Educagéo.

Docente.

Base na formacao inicial para o
professor pesquisador, no ambito
da educagao escolar, com
aprofundamento em nivel de
mestrado e doutorado.

Educagéo escolar (formal).

3 anos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2023).

Pressupde-se que esta proposta atenda as exigéncias formativas necessarias para cada
campo de atuacdo dos profissionais da educagdo, permitindo a escolha profissional e formativa
deste agente, além de contribuir para a construcao de identidades e perfis que distingam e
valorizem tanto os professores quanto os pedagogos. Nao se quer com isso gerar o entendimento
de que hé hierarquias entre as formagdes, sobrepondo um profissional a outro. Entende-se aqui
que sdo profissionais e campos formativos distintos e autonomos, mas intrinsecamente

entrelagados e dependentes um do outro. Com efeito, todos aqueles formados no CP, seja ele
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em lato ou stricto sensu (licenciados e bacharéis), devem ser formados com base pedagdgica,

7 ¢ cientistas e da educacio.

diferindo apenas no campo de atuagao: professores, técnicos

Ha de se falar ainda na importancia da criagdo de um conselho nacional e regional da
Pedagogia, e de um programa de residéncia pedagdgica para o estagio em espacos de educagdo
escolares e ndo escolares. E evidente, contudo, que esta proposta precisa de uma drastica
reformulacdo nas diretrizes curriculares do CP, o que remete a uma discussdo que merece

aprofundamento em outros estudos.

17 Atualmente existe uma rejei¢io ao termo “técnica” ou “técnico”, no Ambito educacional, por sua assimilacio
com “tecnicismo educacional”, inspirado na teoria behaviorista da aprendizagem. A educacdo, neste modelo,
esta a servigo da tecnologia e é compreendida como producdo mecanica da aprendizagem. Contudo, o termo
“técnico”, aqui utilizado, tem um sentido amplo, sem a conotagdo pejorativa que assumiu em meados da década
de 1980. Ele expressa a ideia de um profissional especializado, com so6lida formagdo para a fungdo que
desempenha, um profissional com conhecimento especifico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciou-se este trabalho demonstrando como as pesquisas cientificas, em nivel de
mestrado e doutorado, retratam a temadtica da cientificidade da Pedagogia e da identidade do
pedagogo. Verificou-se que o estatuto cientifico da Pedagogia ndo ¢ um tema presente nos atuais
debates que circunscrevem a educacao, ao passo que todas as pesquisas consultadas evidenciam
uma crise na identidade dos egressos do curso de Pedagogia e a distancia entre teoria e pratica.

E muito inquietante refletir sobre a problematica pedagdgica e a ascensdo da Pedagogia
ao campo cientifico. A todo momento, at€ mesmo por alguns teoricos que concebem e defendem
a Pedagogia como ciéncia da educacdo, atrela-se o saber e o fazer pedagdgico ao campo
institucional, ou seja, a dimensdo do ensino na educagdo escolar, a instrugao. E evidente que a
Pedagogia se constitui como pratica educativa, mas esta ndo ocorre apenas no ambito das
instituicdes escolares e formais.

Procurou-se, em seguida, evidenciar os aspectos histdricos e tedricos constituintes da
Pedagogia no Brasil. A pesquisa revelou que os principios e fundamentos do CP desviaram a
Pedagogia de seu estatuto cientifico. A constante falta de clareza e conhecimento tedrico e
epistemologico sobre a ciéncia pedagogica limitou a Pedagogia ao campo do ensino.
Desconsiderou-se sua intrinseca relagdo com o fendmeno educacional, sua capacidade de
producdo de conhecimento e seu objeto de investigacdo, ou seja, as praticas educativas. Dessa
forma, a Pedagogia teve que sobreviver escamoteada nas sombras das demais ciéncias,
denominadas da educacgdo, além de apresentar uma identidade imersa em profundas crises
identitarias, em relacdo a sua formacao e campo de atuacdo profissional na sociedade.

Deparando-se com algumas areas do conhecimento, dessas denominadas “da educago”,
como a psicologia, a sociologia, a antropologia, a filosofia e tantas outras que se desdobram sobre
o0 aspecto educacional, verifica-se que elas ndo abordam questdes da educagao, mas sobre educacao.
Isso porque o objeto dessas ciéncias ndo compreende, estritamente, o fendmeno educativo, mas se
depara com ele em determinados momentos e, por isso, surgem as suas derivagdes. Para falar da
educacao, € preciso estar inserido nas proprias relagdes que envolvem as praticas educativas, o que
nao acontece nessas areas do conhecimento. Ao fazer o recorte sobre seus objetos de estudo, essas
ciéncias acabam se esbarrando em questdes educacionais, dada a complexidade da educacao
enquanto fenomeno humano. Assim, teorizam de fora, sem a participacdo pratica. Constroem-se,
entdo, teorias sobre a educagdo, sob o ponto de vista de seus objetos.

Compreende-se, entdo, uma diferenca entre uma disciplina que trate sobre a educacao e

uma que trate da educagdo. Esse € o grande conflito situado na tradicao pedagogica. As demais
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areas do conhecimento tém seu proprio objeto de investigagdo: na psicologia, a subjetividade;
na sociologia, as relagdes sociais. Tanto os aspectos subjetivos como 0s aspectos sociais sao
atravessados pela educagao, por isso, essas areas do conhecimento se veem na posi¢ao de situar
o fendmeno educacional. No entanto, elas ndo falam da educacdo propriamente dita, elas falam
sobre como a educacgdo esta entrelacada ao seu objeto. Vem dai a composi¢ao do nome das
disciplinas: “psicologia da educagao”, “sociologia da educagdo” e outras “da educagao”.

Durante muito tempo, e ainda hoje, ndo conseguimos superar, seja no ambito legal,
tedrico ou pratico, essa visao reducionista da Pedagogia como area do conhecimento derivada
das ciéncias maes, como se o conhecimento pedagdgico fosse um apanhado dos estudos da
filosofia da educagdo, da psicologia da educagdo, da sociologia da educagdo, da histéria da
educacdo, entre outras. Nega-se, continuamente, a existéncia e a producdo de um saber da
educacdo, isto ¢, um saber pedagogico. Na contramdo dessa concepgao, a Pedagogia tem dado
conta de transformar muitos saberes sobre a educacdo em saberes pedagdgicos, como foi feito
com a teoria psicogenética, das correntes construtivistas.

Compreendeu-se, ao longo da pesquisa, que o objeto de estudo da Pedagogia ¢ o
fendmeno educativo. Isto €, ela se debruga sobre a pratica educativa com o objetivo de desvelar
os sentidos da educagdo, fazendo uma teorizagdo sobre essa pratica, desenvolvendo teorias e
métodos que ajudam a definir o que deve ser a educagdo em determinada sociedade, os sentidos
que ela deve tomar a partir da propria pratica da educagdo, compreendida como pratica
mediadora da formagdo humana. Assim, ao contrario das demais ciéncias, a expressao
“pedagogia da educacdo” ndo tem razao de ser, ja que seria um pleonasmo. Pedagogia e
educacdo ndo se confundem, mas ndo se dissociam. Educagdo ¢ o fendmeno humano em que
se dao as praticas educativas e a Pedagogia ¢ a ciéncia que investiga essas praticas educativas,
transformando-as em saberes pedagdgicos. Aqui esta a primeira distingdo da Pedagogia, que a
torna autdbnoma das demais ciéncias; ela € a ciéncia da educagao, estrita e genuinamente, espaco
ndo ocupado por nenhuma outra.

Entendeu-se, porém, que ndo basta situar a Pedagogia como ciéncia da educagdo. Para
defender seu estatuto cientifico e legitimar seus saberes € preciso olhar para o seu objeto de
forma complexa. Por isso, defendeu-se, na sequéncia deste trabalho, uma concep¢ao de
educagdo como pratica mediadora da formagao humana, apresentando pressupostos filosoficos
quanto a realidade humana e suas relagcdes com a educagdo, em seus aspectos antropoldgicos,
epistemologicos, éticos e politicos, na qual se apresenta um olhar complexo sobre o fendmeno
educativo; isto é, consideram-se suas relacdes com a sociedade, com o conhecimento, com a

ciéncia, com a escola, com as instituicoes de forma integral, sem fragmentagoes.
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Entendeu-se que, na perspectiva histdrica, a Pedagogia se utilizou dos saberes de outras
ciéncias para conquistar e consolidar seu espaco académico, até porque muitas inconsisténcias
e dicotomias permearam e permeiam o curso de Pedagogia. Constatou-se, entao, que os saberes
produzidos a partir das ramificacdes e desdobramentos das outras areas do conhecimento sobre
a educacdo, compreendidos equivocadamente como saberes pedagdgicos, foram, em certa
medida, constituidos em detrimento da falta do reconhecimento de uma ciéncia (Pedagogia)
que investigasse estritamente o fendmeno educativo.

Demonstrou-se, no percurso, que a Pedagogia, assim como qualquer outra ciéncia
precisa ancorar-se nos diferentes saberes e areas do conhecimento para compreender e atuar
sobre seu objeto de estudo de forma integral e complexa, tendo em vista a complexidade do
fenomeno educacional. Portanto, ¢ crucial o estudo de psicologia, sociologia, filosofia,
antropologia, historia e tantas outras areas do conhecimento, incluindo seus desdobramentos na
area da educacdo. Mas isso nao pode obscurecer o fato de que a Pedagogia constrdi seu proprio
conhecimento, pois na investigacao de seu objeto, formula e reformula teorias, langando mao
de métodos especificos e singulares, advindos e voltados para a pratica. Com efeito, a pratica,
a reflexdo, a articulagdo, a formulagao e validagdo das teorias da educacao sao de competéncia
da Pedagogia.

E nesse sentido que se formulou a hipétese de que os principios sobre os quais se
fundamenta a formacdo nesses cursos desviam a Pedagogia de seu estatuto cientifico. Isso
porque, além do enfoque demasiado do curso sobre a docéncia, por entender ser essa a base do
saber pedagogico, as disciplinas de cunho especifico, cientificas e tedricas sdo ministradas com
base nos conhecimentos produzidos pelas consideradas “maes”, a partir de seus
desdobramentos para a educa¢do. Dai a razdo de ser da queixa mais comum entre os educadores,
de que a teoria ndo representa a pratica e vice-versa. O que nos leva justamente ao binomio
ativismo e verbalismo, na medida em que a formacgao ofertada nos cursos de Pedagogia parece
impor um abismo entre teoria e pratica.

Resgatou-se, entdo, a abordagem pedagogica historico-critica, que pressupde muito
mais do que a unificagdo entre correntes tradicionais e renovadoras; pretende transcender a
logica formal que opde teoria e pratica, para abrigar a possibilidade da abordagem teorico-
pratica, em que a teoria tem o papel de comunicar a pratica e a pratica reformular a teoria. Do
contrario, quando tratadas fora da abordagem dialética, o bindmio teoria e pratica na verdade
corre o risco de incorrer no ativismo ou verbalismo. O ativismo ¢é a pratica pela préatica, sem
estabelecimento de objetivo, sem reflexdo teorica. O verbalismo ¢ compreendido como a mera

transmissao da teoria, sem nenhuma comunicacdo ou validagdo pratica. Essa concepgao
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pedagégica é primordial para o entendimento da Pedagogia como ciéncia da educagdo. E
exatamente essa relagdo dialdgica e complexa, em constante movimento nas transformagdes
sociais, que defendemos ser o campo de atuacdo da Pedagogia.

Para ndo haver distorgdes, ¢ preciso abrir um paréntesis para lembrar que a pedagogia
historico-critica foi gestada, inicialmente, em razdo da relagdo tedrico-pratica presente na
relagdo professor-aluno, oferecendo-se como solugdo para a superagcdo do dilema teoria e
pratica no ambito educacional institucional. No entanto, ao propor a retomada dessa concepgao,
numa perspectiva um tanto mais complexa, concebe-se que a Pedagogia estabelece uma relagao
tedrico-pratica entre educador-educando.

Parece apenas um mero trocadilho de palavras com emprego de sindnimos, mas amplia,
substancialmente, a percepgao do objeto. Ao diferenciar as relagdes professor-aluno e educador-
educando, estamos dando lugar e visibilidade ao saber-fazer pedagogico, que perpassa e
ultrapassa os muros da escola. Evidentemente, o professor ¢ educador e o aluno educando e,
claro, numa relacao dialética, o contrario também ¢ verdadeiro. Contudo, ao trocar os termos,
incluem-se todos os agentes do processo educativo que ndo estdo inseridos nas instituicdes
formais, evidenciando a dimensdo social das praticas educativas. De forma que podemos
conceber que a relagdo pedagogica existe nas relagdes entre médico e paciente, patrdo e
empregado, adultos e crianga, € em quaisquer outras situagdes em que a pratica educativa se
manifeste, com suas diferentes modalidades e com seus diferentes atores.

Retomando a linha de raciocinio, sobre a intrinseca relacdo entre teoria e pratica,
entende-se que o saber pedagdgico precisa ter substrato na praxis educativa. Dai, entdo, que
todas as teorias formuladas precisam emergir de metodologias desenvolvidas em situagdes
empiricas, estabelecidas e observadas pela propria Pedagogia. Contudo, a negagdo do
conhecimento cientifico da Pedagogia tem provocado uma formagao distante da realidade, isto
¢, da propria praxis pedagogica.

Nao se trata de invalidar os conhecimentos das outras areas do saber. Apenas do
reconhecimento de que esses conhecimentos foram construidos fora do campo de observagao e
investigacdo pedagdgico, da intrinseca (subjetiva) e intencional (objetiva) relagdo educador-
educando, inserida dentro daquilo que denominamos “praxis pedagdgica”, que consiste na
intencionalidade, da acdo refletida sobre as praticas educativas. Assim, entende-se ser esse o
problema circunscrito no ambito pedagogico brasileiro, as praticas sdo desprovidas de base
tedrica concreta e coerente, e as teorias sdo formuladas sem recorréncia a pratica.

Nesse sentido, o que se denomina como “praxis” pedagogica ¢ inconsistente e vazia de

significado. E preciso transformar teorias sobre educagcdo em teorias da educacgdo, pela agao
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pratica, no intuito de formular novas teorias da educacdo. Assim, demonstrou-se a necessidade
uma inflexdo nas concepgdes tedricas do sistema educacional brasileiro. E preciso que se
produzam, cada vez mais, conhecimentos proprios da Pedagogia, entendidos como teorias
pedagogicas, proprias da educagdo, que conduzam as praticas educativas, de forma que as
relagdes tedrico-praticas sejam coerentes e condizentes com a realidade educacional. Na razao
inversa, cada vez menos a Pedagogia tera que converter teorias sobre a educacdo, formuladas
por outras areas do saber, sem viés pedagdgico, em teorias da educagdo para conduzir as praticas
educativas. Essa inversdo pode resultar numa proficua relagdo entre as ciéncias “da educagdo”
e a ciéncia da educacdo (Pedagogia).

Confirmou-se, entdo, a hipotese levantada de que os principios nos quais se
fundamentam o CP desviam a Pedagogia de seu estatuto cientifico, pois, ao formar pedagogos
com base exclusiva nos conhecimentos produzidos por outras ciéncias, nega a propria producao
de conhecimento e seu objeto de investigagao e, portanto, a propria cientificidade da Pedagogia.
E evidente, contudo, que esses saberes, métodos e teorias proprias ndo irdo surgir do dia para a
noite.

Por isso, apresentou-se uma proposta de formagao para o CP, com s6lido embasamento
cientifico, tedrico, pratico e filosofico, com o objetivo de garantir uma formagao inicial dos
estudantes que os prepare para as atividades de pesquisa, atividades técnicas e para a pratica
docente, levando em consideracdo que a sociedade, de forma geral, configura-se como palco
das relagdes educativas e, portanto, das proprias praticas educativas e pedagogicas. Nao se
desconsidera com isso que as instituigdes escolares sejam lugares privilegiados das praticas
educativas.

Com isso, pretende-se que a educacdo no Brasil seja abordada por uma ciéncia propria
que dé conta das especificidades de suas demandas. Quem sabe, com isso, at¢ mesmo a pds-
graduacdo em educagdo no Brasil, em constante crescimento, contribua com esse cenario.
Atualmente, a Pedagogia tem pouco espago académico cientifico, dada a tradi¢@o historica de
discutir a educagdo com os saberes de outras areas do conhecimento. Porém, pouco se discute
sobre o papel do pedagogo e sua predominancia nos assuntos educacionais. Enquanto perdurar
essa negacao do saber pedagdgico a luz da propria Pedagogia, continuaremos a promover uma
pratica educativa distante da conjungdo teoria e pratica, e absolutamente intima como o
paradigma ativista e verbalista, tanto no preparo de profissionais da educagdo quanto na

formacao oferecida na educacdo basica, ja que sdo questdes interdependentes.
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ANEXO A — Resolucio CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999 (*) (**)1®

Dispde sobre os Institutos Superiores de Educacao, considerados os Art.
62 ¢ 63 da Lei 9.394/96 ¢ o Art. 9°, § 2° alineas "c¢" e "h" da Lei
4.024/61, com a redacdo dada pela Lei 9.131/95.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de suas atribuicdes legais e
tendo em vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CP
115/99, homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educacdo em 3 de setembro de 1999,

RESOLVE:

Art. 1° Os institutos superiores de educacdo, de carater profissional, visam a formagao
inicial, continuada e complementar para o magistério da educagdo basica, podendo incluir os
seguintes cursos e programas:

I- curso normal superior, para licenciatura de profissionais em educacao infantil e de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental,

II- cursos de licenciatura destinados a formacgao de docentes dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio;

III- programas de formagdo continuada, destinados a atualizacdo de profissionais da
educacgdo basica nos diversos niveis;

IV- programas especiais de formagdo pedagdgica, destinados a portadores de diploma
de nivel superior que desejem ensinar nos anos finais do ensino fundamental ou no ensino
médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de sua especialidade, nos termos da Resolugdo
CNE n° 2/97,

V- formacao pds-graduada, de carater profissional, voltada para a atuacao na educagdo
basica.

§ 1° Os cursos e programas dos institutos superiores de educagdo observardo, na
formacao de seus alunos:

I- a articulagdo entre teoria e pratica, valorizando o exercicio da docéncia;
II- a articulagdo entre areas do conhecimento ou disciplinas;

II1- o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e
na pratica profissional;

I'V- a ampliac@o dos horizontes culturais e o desenvolvimento da sensibilidade para as
transformagdes do mundo contemporaneo.

18 (*) CNE. Resolugdo CP 1/99. Diario Oficial da Unifio, Brasilia, 7 de outubro de 1999. Secio 1, p. 50.
(**)0 §2°c 0 §5°doArt. 6° 0 § 2° do Art. 7° ¢ o § 2° do Art. 9°, desta Resolugdo, foram revogados pela
Resolugao CNE/CP n.° 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a durag@o e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formagao de professores da Educagdo Basica em nivel superior.
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§ 2° Observado o disposto no paragrafo 1° deste artigo, o curso normal superior, 0s
cursos de licenciatura e os programas especiais de formagdo pedagogica dos institutos
superiores de educacdo serdo organizados e atuardo de modo a capacitar profissionais aptos a:

I- Conhecer e dominar os conteudos basicos relacionados as areas de conhecimento que
serdo objeto de sua atividade docente, adequando-os as necessidades dos alunos;

II- Compreender e atuar sobre o processo de ensino-aprendizagem na escola e nas suas
relagdes com o contexto no qual se inserem as instituigdes de ensino;

III- resolver problemas concretos da pratica docente e da dinamica escolar, zelando pela
aprendizagem dos alunos;

IV- Considerar, na formagao dos alunos da educagao basica, suas caracteristicas socio-
culturais e psicopedagogicas;

V- Sistematizar e socializar a reflexao sobre a pratica docente.

Art. 2° Visando assegurar a especificidade e o carater organico do processo de formagao
profissional, os institutos superiores de educacdo terdo projeto institucional proprio de
formacao de professores, que articule os projetos pedagdgicos dos cursos e integre:

I- as diferentes areas de fundamentos da educacao basica;

II- os conteudos curriculares da educagao basica;

III- as caracteristicas da sociedade de comunicac¢ao e informacao.
Art. 3° Os institutos superiores de educacio poderdo ser organizados:

I- como instituto superior propriamente dito, ou em faculdade, ou em faculdade
integrada ou em escola superior, com dire¢do ou coordenag¢ao do conjunto das licenciaturas
ministradas;

II- como unidade de uma universidade ou centro universitario, com direcdo ou
coordenacao do conjunto das licenciaturas ministradas;

III- como coordenagdo unica de cursos ministrados em diferentes unidades de uma
mesma instituigao.

Paragrafo unico. Em qualquer hipdtese, os institutos superiores de educagao contardao
com uma instancia de dire¢do ou coordenacao, formalmente constituida, a qual serd responsavel
por articular a formulacdo, execucdo e avaliacio do projeto institucional de formagdo de
professores, base para os projetos pedagdgicos especificos dos cursos.

Art. 4° Os institutos superiores de educacao contardo com corpo docente proprio apto a
ministrar, integradamente, o conjunto dos conteudos curriculares e a supervisionar as atividades
dos cursos e programas que oferegam.

§ 1° O corpo docente dos institutos superiores de educagdo, obedecendo ao disposto no
Art. 66 da LDB, tera titulacdo pos-graduada, preferencialmente em area relacionada aos
conteudos curriculares da educagdo basica, e incluira, pelo menos:

I- 10% (dez por cento) com titulagdo de mestre ou doutor;
II- 1/3 (um ter¢o) em regime de tempo integral;
III- metade com comprovada experiéncia na educagao basica.

§ 2° Corpo docente proprio, nas hipdteses previstas nos incisos I e II do Art. 3° da
presente Resolugao, ¢ aquele constituido:
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a) por professores contratados pelo instituto ou nele lotados;

b) por professores cedidos por outras instituigdes, ou unidades da mesma instituicao,
desde que o convénio ou termo de cessdo, conforme o caso, assegure regime de trabalho e
efetiva vinculacao pedagdgica do docente ao instituto.

§ 3° Corpo docente proprio, na hipotese prevista no inciso III do Art. 3° da presente
Resolucao, ¢ aquele constituido:

a) pelos docentes contratados ou lotados nas unidades de ensino que ministrem cursos
de licenciatura e que atuem nestes cursos;

b) pelos professores cedidos as unidades de ensino que ministrem cursos de licenciatura
€ que atuem nestes cursos.

§ 4° Em qualquer das hipoteses previstas no art. 3° da presente Resolugdo, o contrato ou
lotagdo ou, ainda, o convénio ou termo de cessdao dos docentes devera prever o tempo a ser

necessariamente dedicado a orientagdo da pratica de ensino e a participagdo no projeto
pedagdgico.

Art. 5° O corpo docente dos institutos superiores de educagdo, articulado por instancia
de dire¢ao ou coordenagdo, participara, em seu conjunto, da elaboracao, execucao e avaliacao
dos respectivos projetos pedagogicos especificos.

Art. 6° O curso normal superior, aberto a concluintes do ensino médio, devera preparar
profissionais capazes de:

I- na formacao para a educacdo infantil, promover praticas educativas que considerem
o desenvolvimento integral da crianga até seis anos, em seus aspectos fisico, psico-social e
cognitivo-lingiiistico;

II- na formagdo para o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental, conhecer e
adequar os contetdos da lingua portuguesa, da matematica, de outras linguagens e codigos, do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, de modo a assegurar sua aprendizagem
pelos alunos a partir de seis anos.

§ 1° A formagao mencionada nos incisos I e II do caput deste artigo podera oferecer, a
critério da institui¢do, a preparagdo especifica em areas de atuacdo profissional, tais como:

I- cuidado e educagao em creches;
II- ensino em classes de educag¢ao infantil;

III- atendimento e educacdo inclusiva de portadores de necessidades educativas
especiais;

IV- educagdo de comunidades indigenas;
V- educacio de jovens e adultos equivalente aos anos iniciais do ensino fundamental.

§ 2° A duragao do curso normal superior sera de no minimo 3.200 horas, computadas as
partes teorica e pratica.

§ 3° A conclusdo de curso normal superior dara direito a diploma de licenciado com
habilitacdo para atuar na educagdo infantil ou para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental.

§ 4° E permitida mais de uma habilitagdo mediante complementagio de estudos.
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§ 5° Os concluintes em curso normal de nivel médio, com pelo menos 3.200 horas de
duragdo, terdo assegurado o aproveitamento de estudos para efeito de atendimento do minimo
estabelecido no § 2° deste artigo até o limite de 800 horas.

§ 6° A escolha dos estudos a serem aproveitados terd como referéncia o curriculo do
curso normal superior da institui¢do.

Art. 7° Os cursos de licenciatura dos institutos superiores de educacao, destinados a
docéncia nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, estarao abertos a concluintes
do ensino médio, observado o disposto nos paragrafos 1° e 2° do art. 1° desta Resolugao.

§ 1° Os cursos referidos no caput deste artigo serdo organizados em habilita¢des
polivalentes ou especializadas por disciplina ou area de conhecimento.

§ 2° A duracdo dos cursos de licenciatura serd de no minimo 3.200 horas-aula,
computadas as partes teorica e pratica.

§ 3° A conclusao do curso de licenciatura referido no caput deste artigo dara direito a
diploma de licenciado para a docéncia nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio,
com a habilitagdo prevista.

Art. 8° Os programas de formagdo continuada estardo abertos a profissionais da
educacdo basica nos diversos niveis, sendo organizados de modo a permitir atualizagdo
profissional.

§ 1° Os programas de formagdo continuada para professores terdo duragdo variavel,
dependendo de seus objetivos e das caracteristicas dos profissionais neles matriculados.

§ 2° A conclusao de programa de formagao continuada dara direito a certificado.

Art. 9° O curso normal superior e os demais cursos de licenciatura incluirdo
obrigatoriamente parte pratica de formacgao, com duragdo minima de 800 horas, oferecida ao
longo dos estudos, vedada a sua oferta exclusivamente ao final do curso.

§ 1° A parte pratica da formagdo sera desenvolvida em escolas de educagdo basica e
compreendera a participa¢do do estudante na preparagdo de aulas e no trabalho de classe em
geral e o acompanhamento da proposta pedagdgica da escola, incluindo a relacdo com a familia
dos alunos e a comunidade.

§ 2° Para fins de satisfacdo do minimo de 800 horas da parte pratica da formagao poderao
ser incorporadas, pelos alunos que exercam atividade docente regular na educacgdo bésica, as
horas comprovadamente a ela dedicadas.

Art. 10 Compete aos institutos superiores de educacdo, no que diz respeito a parte
pratica:

I- instituir mecanismos para entendimentos com os sistemas de ensino, tendo em vista
assegurar o desenvolvimento da parte pratica da formagao em escolas de educacao basica;

II- organizar a parte pratica da formagao com base no projeto pedagogico da escola em
que vier a ser desenvolvida;

II1- supervisionar a parte pratica da formagao, preferencialmente através de seminarios
multidisciplinares.

I'V- considerar na avaliagdo do aluno o seu desempenho na parte pratica, ouvida a escola
na qual esta foi desenvolvida.
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Art. 11 As universidades e centros universitarios decidirdo, no gozo das prerrogativas
de sua autonomia, pelo estabelecimento de institutos superiores de educacao em seu interior ou
pela manutencao dos cursos de licenciatura que ministram.

Art. 12 A autorizagdo, quando couber, € o reconhecimento de licenciaturas, inclusive
dos cursos normais superiores, dependem de projeto pedagdgico especifico para cada curso,
articulados ao projeto institucional de formacao de professores, atendendo aos termos do art. 2°
da presente Resolugao.

Paragrafo unico. Os cursos de licenciatura, quando ja autorizados ou reconhecidos,
terdo o prazo maximo de quatro anos, contados da data da publicagcdo da presente Resolugao,
para atender ao disposto no caput deste artigo.

Art. 13 Os cursos de licenciatura que ndo sejam ministrados por universidades dispdem
do prazo de até quatro anos, contados da data da publicac¢ao da presente Resolugdo, para serem
incorporados a institutos superiores de educagao.

Art. 14 Os programas de formagdo continuada ficam dispensados de autorizagdo de
funcionamento e de reconhecimento periddico.

Art. 15 Os programas especiais de formagao pedagdgica referidos no inciso IV do art.
1°, ministrados por instituto superior de educagdo, obedecerdo ao disposto na Resolucdo CNE
n®2/97.

Art. 16 No prazo maximo de cinco anos, contados da data da publicagdo da presente
Resolucdo, serdo avaliados os programas de formacao pedagogica referidos no inciso I'V do art.
10

Art. 17 Os cursos de licenciatura para a formagao de professores para a educagao basica,
inclusive 0s cursos normais superiores, observardo as respectivas diretrizes curriculares

referidas na alinea "c" do pardgrafo 2° do art. 9° da Lei 4.024/61, com a redagdo dada pela Lei
9.131/95.

Paragrafo Unico. As diretrizes curriculares referidas no caput deste artigo observario os
termos do art. 2° da presente Resolugdo e as diretrizes curriculares para a educacdo bésica,
estabelecidas pela Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagao.

Art. 18 Esta Resolucao entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

EFREM DE AGUIAR MARANHAO

Presidente do Conselho Nacional de Educagao
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ANEXO B — Resolucio CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (*) (**) (**%)1°

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgao plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de suas atribuicdes legais e
tendo em vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea “c” da Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
com a redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,e com fundamento nos
Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pegas indispensaveis do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educacdo em 17 de janeiro de
2002,

RESOLVE:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, constituem-
se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas
as etapas ¢ modalidades da educagdo basica.

Art. 2° A organizacdo curricular de cada institui¢do observard, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orienta¢do inerentes
a formagdo para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

I- 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II- o acolhimento e o trato da diversidade;

III- o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
I'V- 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V- a elaboragdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos conteudos
curriculares;

VI- 0 uso de tecnologias da informagao e da comunicagdo e de metodologias, estratégias
e materiais de apoio inovadores;

VII- o desenvolvimento de hébitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Art. 3° A formagao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacao basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem:

I- a competéncia como concepgdo nuclear na orientagao do curso;

19 (*) CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Se¢do 1, p. 31.
Republicada por ter saido com incorreg@o do original no D.O.U. de 4 de margo de 2002. Segdo 1, p. 8.
(**) Alterada pela Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004, que adia o prazo previsto no art. 15 desta
Resolugdo.
(***) Alterada pela Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 17 de novembro de 2005, que acrescenta um paragrafo ao art.
15 da Resolugao CNE/CP n° 1/2002
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II- a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele
em que vai

atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimentos, habilidades e
valores em

interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sao colocadas em uso
capacidades pessoais;

¢) os conteudos, como meio e suporte para a constitui¢ao das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagnostico de

lacunas e a aferi¢ao dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso eventualmente necessarias.

IITI - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agao, como compreender o processo
de construcao do conhecimento.

Art. 4° Na concepc¢do, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacao ¢
fundamental que se busque:

I- considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao profissional;

II- adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacado institucional e da gestdo da escola
de formacao.

Art. 5° O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em
conta que:

I- a formagao deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educagao
basica;

II- o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

III- a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacdo bésica deve orientar-se por
ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV- os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V- a avaliagdo deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacao
dos profissionais com condigdes de iniciar a carreira.

Pardgrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodologico
geral, que pode ser traduzido pela agdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo de situagdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacao dos docentes, serdo
consideradas:
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I- as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

II- as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

III- as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos seus
significados em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar;

I'V- as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V- as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica;

VI- as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formagao possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes oriundas
da analise da atuagdo profissional e assenta-se na legislagao vigente e nas diretrizes curriculares
nacionais para a educagao basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagdo basica e de cada
area do conhecimento a ser contemplada na formacao.

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagdo basica,
propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais,
sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,
contemplando:

I- cultura geral e profissional;

II- conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais ¢ as das comunidades
indigenas;

III- conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econdmica da educacao;
I'V- conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V- conhecimento pedagdgico;

VI- conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizacdo institucional da formagdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

I- a formagao devera ser realizada em processo autonomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria;

II- sera mantida, quando couber, estreita articulacdo com institutos, departamentos e
cursos de areas especificas;

III- as institui¢des constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus
proprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
projeto, tomem as decisdes sobre organizagado institucional e sobre as questdes administrativas
no ambito de suas competéncias;

I'V- as institui¢cdes de formacao trabalhardo em interagao sistematica com as escolas de
educacido basica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados;
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V- a organizagdo institucional prevera a formacdo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do curso, estudos
e investigacdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em formagao;

VI- as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagogicos como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de
tecnologias da informacao e da comunicacao;

VII- serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promog¢ao de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII- nas institui¢cdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria serdo
criados Institutos Superiores de Educagao, para congregar os cursos de formacao de professores
que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia multidisciplinar na
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou licenciaturas para docéncia nas
etapas subseqiientes da educacao basica.

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formacao, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas
de avalia¢ao dos cursos, sendo estas:

I- periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e
qualidade da vinculagdo com escolas de educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio,
conforme o caso;

II- feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificagdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

III- incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizacao de funcionamento ¢ o reconhecimento de cursos de formacao ¢ o
credenciamento da institui¢do decorrerdao de avalia¢do externa realizada no 16cus institucional,
por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formag¢do ou ao exercicio
profissional de professores para a educacdo basica, tomando como referéncia as competéncias
profissionais de que trata esta Resolugdo e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10. A selecdo e o ordenamento dos contetidos dos diferentes ambitos de
conhecimento que comporao a matriz curricular para a formagdo de professores, de que trata
esta Resolugdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposi¢ao didatica, que visa a transformar os contetidos selecionados
em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11. Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

I- eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional,

II- eixo articulador da interagdo e da comunicag@o, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

II1- eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;
I'V- eixo articulador da formagao comum com a formacao especifica;

V- eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdao educativa; VI - eixo
articulador das dimensdes teoricas e praticas.
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Paragrafo Unico. Nas licenciaturas em educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre
os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagogicas
nao sera inferior a quinta parte da carga horéria total.

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duracdo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucao especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que
a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagao
do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formagao, e nao apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua dimensao
pratica.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenagao da dimensdo pratica
transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagao das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo e
reflexao, visando a atuagdo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes
realizadas e a resolucao de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formag¢do do professor, que nao prescinde da
observa¢ao e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagao, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos, situagdes
simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de
educacdo basica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, ¢ enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
institui¢do formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores
nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade,
dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a agio pedagogica, da formacao
comum e especifica, bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia
intelectual e profissional.

§ 2° Na defini¢ao da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a concepgao de
um sistema de oferta de formagao continuada, que propicie oportunidade de retorno planejado
e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15. Os cursos de formagdo de professores para a educacdo bdsica que se
encontrarem em funcionamento deverao se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso serd autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que o
seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitagdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacgao.
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Art. 16. O Ministério da Educagdo, em conformidade com § 1° Art. 8o da Lei 9.394,
coordenard e articulard em regime de colaboracdo com o Conselho Nacional de Educacao, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo e
representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das associacdes profissionais e
cientificas, a formulacao de proposta de diretrizes para a organizagcdo de um sistema federativo
de certificacao de competéncia dos professores de educacao basica.

Art. 17. As davidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo dirimidas
pelo Conselho Nacional de Educagao, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18. O parecer e a resolugao referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolucdo, serdo elaborados por comissao bicameral, a qual terd cinqiienta dias de prazo para
submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

ULYSSES DE OLIVEIRA PANISSET

Presidente do Conselho Nacional de Educagao
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ANEXO C - Resolucio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (*)*°

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de suas atribuigdes legais e
tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redacao dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n° 5/2005, incluindo
a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo Senhor
Ministro de Estado da Educagao, respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de
15 de maio de 2006 ¢ no DOU de 11 de abril de 2006,

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolugao institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condigdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos
orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituigdes de educacdo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao
Profissional na 4area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagodgico metddico
e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais € produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializagdo e de constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e reflexao
critica, propiciara:

I- o planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas;

II- a aplicacdo ao campo da educagdo, de contribuicdes, entre outras, de conhecimentos
como o filosofico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicologico, o
lingiiistico, o sociologico, o politico, o econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informacgdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacao
sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacao, democratizagado, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

20 Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11
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Paragrafo Unico. Para a formagao do licenciado em Pedagogia € central:

I- 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fun¢ao de promover
a educacgdo para e na cidadania;

II- a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da
area educacional;

III- a participagdo na gestao de processos educativos e na organizagao e funcionamento
de sistemas ¢ instituicdes de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacao e gestao de sistemas e instituicoes de ensino, englobando:

I- planejamento, execu¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educagao;

II- planejamento, execugdo, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas nao-escolares;

III- producao e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I- atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

II- compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a contribuir,
para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social;

III- fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade
propria;

I'V- trabalhar, em espagos escolares e ndo-escolares, na promog¢ao da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

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

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

VII- relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicagdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII- promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a familia
e a comunidade;
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IX- identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

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

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

XII- participar da gestao das instituigdes contribuindo para elaboragao, implementagao,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagodgico;

XIII- participar da gestdo das institui¢des planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

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

XV- utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgao de conhecimentos
pedagogicos e cientificos;

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

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas
indigenas, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e das situagdes em que
atuam, sem excluir o acima explicitado, deverdo:

I- promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes
filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e os
provenientes da sociedade majoritaria;

II- atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagdo e o estudo de temas
indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formagdo de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populacdes de etnias e culturas
especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituigdes, constituir-se-a de:

I - um nacleo de estudos bésicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente
e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes criticas, articulara:

a) aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacoes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares;
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c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliagdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacdes de
aprendizagem,;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensoes fisica, cognitiva,
afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

f) realizagdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos
da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicoes e de considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino
aprendizagem, no planejamento e na realizag@o de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto
historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito
a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formagao de professores e de
profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de
organizagdo do trabalho docente;

1) decodificagdo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criancas,
além do trabalho didatico com contetidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagio,
relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagao
Fisica;

j) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

k) atengdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

1) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizagdo da educacdo
nacional;

II - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as areas de
atuagdo profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das institui¢des e que, atendendo a
diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais € outras;

b) avaliacdo, cria¢do e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras;

III - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e
compreende participacdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e
extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicdo de educagao superior;
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b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do
campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizagdo de recursos pedagbgicos;

¢) atividades de comunicagao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200
horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I- 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizagao
de semindrios, participacao na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participacao em grupos cooperativos de estudos;

II- 300 horas dedicadas ao Estidgio Supervisionado prioritariamente em Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da institui¢ao;

III- 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciag¢do cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagogico da instituicdo, a integralizagdo de estudos sera
efetivada por meio de:

I- disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente tedrica que farao
a introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, situando
processos de aprender e ensinar historicamente ¢ em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagogica, a orientagdo e apoio a
estudantes, gestdo e avaliagdo de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas
de Educacao;

II- praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a observagao
e acompanhamento, a participagdo no planejamento, na execucdo e na avaliacdo de
aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagodgicos, tanto em escolas como em outros
ambientes educativos;

[MI-atividades complementares envolvendo o planejamento e¢ o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensdo,
diretamente orientadas por membro do corpo docente da institui¢do de educacdo superior
decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos
cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, ¢ opcionalmente, a educacdo de pessoas com
necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em
remanescentes de quilombos, em organizagdes nao-governamentais, escolares € nao-escolares
publicas e privadas;

IV- estdgio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educag¢do Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagogicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
c¢) na Educagdo Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educagdo de Jovens e Adultos;
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€) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no planejamento,
implementag¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de atividades e projetos
educativos;

f) em reunides de formacao pedagogica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituicdes de educacao superior, com ou sem
autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educagdo Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolucao.

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em
regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a publicagdo desta Resolugao.

Art. 11. As instituicdes de educagdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior e que pretenderem a transformacao em curso de Pedagogia e as institui¢cdes
que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagogico, obedecendo
ao contido nesta Resolucao.

§ 1° O novo projeto pedagdgico deverd ser protocolado no o6rgdo competente do
respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicagdo desta
Resolugao.

§ 2° O novo projeto pedagogico alcangara todos os alunos que iniciarem seu curso a
partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As institui¢cdes poderdo optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto
pedagbgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos
matriculados.

§ 4° As instituicdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagogico para as
turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das
normas anteriores a esta Resolugdo, tenham cursado uma das habilitagdes, a saber, Educacgao
Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos
na area nado cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a institui¢do na qual cursaram
sua primeira formacgao.

§ 2° As institui¢des que vierem a receber alunos na situagdo prevista neste artigo serao
responsaveis pela analise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos de
estudos complementares, que abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantagdo e a execugdo destas diretrizes curriculares deverdo ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgaos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e
3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacao de profissionais da educagio prevista no art.64,
em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

§ 1° Esta formacdo profissional também podera ser realizada em cursos de pos-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
paragrafo tinico do art. 67 da Lei n°® 9.394/96.
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Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publica¢do, ficando revogadas a
Resolucao CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢des em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES

Presidente do Conselho Nacional de Educagao
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ANEXO D - Resolugcio CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (*) (%) (***)?!
anexo

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao
continuada.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagao, no uso de suas atribuigdes legais e
tendo em vista o disposto na Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, Lei n° 11.502, de 11 de julho de
2007, Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008, Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, Lei n°® 13.005,
de 25 de junho de 2014, observados os preceitos dos artigos 61 até 67 e do artigo 87 da Lei n°
9.394, de 1996, que dispdem sobre a formacao de profissionais do magistério, e considerando
o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, as Resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002, CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006,
CNE/CPn° 1, de 11 de fevereiro de 2009, CNE/CP n° 3, de 15 de junho de 2012, e as Resolugdes
CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999, ¢ CNE/CEB n° 2, de 25 de fevereiro de 2009, as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica, bem como o Parecer CNE/CPn° 2, de 9
de junho de 2015, homologado por Despacho do Ministro de Estado da Educagao publicado no
Diario Oficial do Unido de 25 de junho de 2015, e

CONSIDERANDO que a consolidagdo das normas nacionais para a formagao

de profissionais do magistério para a educagdo bésica ¢ indispensdvel para o projeto
nacional da educac¢do brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacao, tendo em vista
a abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral e, em especial, a educacio escolar
inscrita na sociedade;

CONSIDERANDO que a concepgao sobre conhecimento, educacio e ensino € basilar
para garantir o projeto da educacdo nacional, superar a fragmentagdo das politicas publicas e a
desarticulagdo institucional por meio da instituicdo do Sistema Nacional de Educagdo, sob
relagdes de cooperagdo e colaboracao entre entes federados e sistemas educacionais;

CONSIDERANDO que a igualdade de condi¢des para o acesso e a permanéncia na
escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; o pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas; o respeito a liberdade e o aprego
a tolerancia; a valorizagdo do profissional da educacao; a gestdo democratica do ensino publico;
a garantia de um padrdo de qualidade; a valorizagdo da experiéncia extraescolar; a vinculagdo
entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais; o respeito e a valorizacdo da
diversidade étnico-racial, entre outros, constituem principios vitais para a melhoria e
democratizagdo da gestao e do ensino;

CONSIDERANDO que as instituigdes de educacdo basica, seus processos de
organizacdo e gestdo e projetos pedagdgicos cumprem, sob a legislagdo vigente, um papel
estratégico na formagao requerida nas diferentes etapas (educacao infantil, ensino fundamental
e ensino médio) e modalidades da educagao basica;

2L (*) Resolugdo CNE/CP 2/2015. Diario Oficial da Unifio, Brasilia, 2 de julho de 2015 — Se¢do 1 — pp. 8-12.
(**) Alterada pelas Resolugdes CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017, n° 3, de 3 de outubro de 2018, e n° 1, de
2 de julho de 2019.
(***) Revogada pela Resolugdo CNE/CP n ° 2, de 20 de dezembro de 2019.
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CONSIDERANDO a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica;

CONSIDERANDO os principios que norteiam a base comum nacional para a formagao
inicial e continuada, tais como: a) s6lida formagao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-
pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar, d) compromisso social e valorizagdo do
profissional da educagdo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e regulacdo dos cursos de
formacao;

CONSIDERANDO a articulagdo entre graduacao e pos-graduagdo e entre pesquisa e
extensdo como principio pedagogico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério e da pratica educativa;

CONSIDERANDO a docéncia como agdo educativa e como processo pedagodgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao
ensinar e aprender, na socializagdo e constru¢cao de conhecimentos, no didlogo constante entre
diferentes visoes de mundo;

CONSIDERANDO o curriculo como o conjunto de valores propicio a produgdo e a
socializacdo de significados no espago social e que contribui para a construgdo da identidade
sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e a
democracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientagdo para o trabalho;

CONSIDERANDO a realidade concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo e as
instituicdes de educacdo basica, sua organizacao e gestao, os projetos de formacao, devem ser
contextualizados no espaco e no tempo e atentos as caracteristicas das criangas, adolescentes,
jovens e adultos que justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como possibilitar a
reflexdo sobre as relagdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério,
o estudante e a instituigao;

CONSIDERANDO que a educagdo em e para os direitos humanos ¢ um direito
fundamental constituindo uma parte do direito a educagdao e, também, uma mediacdo para
efetivar o conjunto dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu
ordenamento juridico e pelos paises que lutam pelo fortalecimento da democracia, e que a
educacdo em direitos humanos ¢ uma necessidade estratégica na formagao dos profissionais do
magistério e na acao educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a Educagao
em Direitos Humanos;

CONSIDERANDO a importancia do profissional do magistério e de sua valorizagao
profissional, assegurada pela garantia de formacao inicial e continuada, plano de carreira,
salario e condicdes dignas de trabalho;

CONSIDERANDO o trabalho coletivo como dindmica politico-pedagogica que requer
planejamento sistemadtico e integrado,

RESOLVE:

CAPITULOI
DAS DISPOSICOES GERAIS
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Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucgdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério para a Educacao Basica, definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e
procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de
formagdo, bem como no planejamento, nos processos de avaliagdo e de regulacdo das
institui¢des de educagdo que as ofertam.

§ 1° Nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), as instituicdes formadoras em articulagdo com os sistemas de ensino, em regime de
colabora¢do, deverdo promover, de maneira articulada, a formac¢ao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para viabilizar o atendimento as suas especificidades nas diferentes
etapas e modalidades de educagdo basica, observando as normas especificas definidas pelo
Conselho Nacional de Educagao (CNE).

§ 2° As instituigdes de ensino superior devem conceber a formagao inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educagao basica na perspectiva do atendimento as politicas
publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre o seu
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu
Projeto Pedagogico de Curso (PPC) como expressao de uma politica articulada a educacao
basica, suas politicas e diretrizes.

§ 3° Os centros de formagao de estados e municipios, bem como as instituicdes
educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formagdo continuada dos
profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as politicas publicas de educacao, as
Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacao
da Educagao Superior (Sinaes), expressando uma organicidade entre o seu Plano Institucional,
o Projeto Politico Pedagogico (PPP) e o Projeto Pedagdgico de Formagao Continuada (PPFC)
através de uma politica institucional articulada a educagdo bésica, suas politicas e diretrizes.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica aplicam-se a formagao
de professores para o exercicio da docéncia na educagdo infantil, no ensino fundamental, no
ensino médio e nas respectivas modalidades de educagdo (Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacao Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica, Educacdo do Campo, Educagao
Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacao Escolar Quilombola), nas diferentes areas
do conhecimento e com integragdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou
interdisciplinar.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa € como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formagao que se desenvolvem na construgdo
e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a
solida formagdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construgdo de
conhecimentos e sua inovagao, em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° No exercicio da docéncia, a agdo do profissional do magistério da educagdo basica
¢ permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de solida formagao,
envolvendo o dominio e manejo de contetidos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias
e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse profissional.

Art. 3° A formagdo inicial e a formacdo continuada destinam-se, respectivamente, a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educagdo
basica em suas etapas — educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades
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— educacdo de jovens e adultos, educacao especial, educagdo profissional e técnica de nivel
médio, educagdo escolar indigena, educacdo do campo, educagdo escolar quilombola e
educacdo a distancia — a partir de compreensao ampla e contextualizada de educacdo e educagao
escolar, visando assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a
participacdo na elaboragdo e implementagao do projeto politico-pedagogico da instituigdo, na
perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o seu
desenvolvimento, a gestdo democratica e a avaliagdo institucional.

§ 1° Por educacdo entendem-se os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino, pesquisa e extensao,
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas relagdes criativas entre natureza
e cultura.

§ 2° Para fins desta Resoluc¢do, a educacdo contextualizada se efetiva, de modo
sistematico e sustentavel, nas instituicdes educativas, por meio de processos pedagogicos entre
os profissionais e estudantes articulados nas areas de conhecimento especifico e/ou
interdisciplinar e pedagégico, nas politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais e
pedagdgicas para a formagao ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas
e modalidades de educacao basica.

§ 3° A formagao docente inicial e continuada para a educagdo basica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da educagdo e a
valorizagao profissional, devendo ser assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados
nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida pelas institui¢des de educacio credenciadas.

§ 4° Os profissionais do magistério da educacdo basica compreendem aqueles que
exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagodgicas, incluindo a gestdo
educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de educacgao basica, nas diversas
etapas e modalidades de educagdo (educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio,
educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educagdo profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena, educagdo do campo, educacdo escolar quilombola e
educagdo a distancia), e possuem a formag¢do minima exigida pela legislacdo federal das
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

§ 5° Sdo principios da Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao Bésica:

I- a formagdo docente para todas as etapas e modalidades da educagdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e adultos a
educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas sdlidas em consondncia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica;

II- a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma
nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipagao dos individuos e
grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizagao da diversidade e, portanto, contraria a
toda forma de discriminacao;

III- a colaboracdo constante entre os entes federados na consecugdo dos objetivos da
Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, articulada
entre o Ministério da Educagdo (MEC), as instituicdes formadoras e os sistemas e redes de
ensino e suas instituigoes;

I'V- a garantia de padrao de qualidade dos cursos de formagao de docentes ofertados
pelas instituicdes formadoras;
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V- a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no
dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao;

VI- o reconhecimento das instituigdes de educagao basica como espagos necessarios a
formacgao dos profissionais do magistério;

VII- um projeto formativo nas instituicdes de educagdo sob uma solida base teorica e
interdisciplinar que reflita a especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao
trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formacao;

VIII- a equidade no acesso a formagao inicial e continuada, contribuindo para a reducao
das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX- a articulagdo entre formagdo inicial e forma¢do continuada, bem como entre os
diferentes niveis ¢ modalidades de educacao;

X- a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizagdo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da institui¢ao educativa, bem como ao projeto pedagogico da instituicdo de educagio
basica;

XI- a compreensao dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura
e da necessidade de seu acesso permanente as informagdes, vivéncia e atualizagao culturais.

§ 6° O projeto de formagao deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagao
entre a instituigdo de educacdo superior e o sistema de educagdo bdsica, envolvendo a
consolidacdo de foruns estaduais e distrital permanentes de apoio a formagao docente, em
regime de colaboragdo, e deve contemplar:

I- sélida formagao tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

II- a insercao dos estudantes de licenciatura nas instituicoes de educac¢ao basica da rede
publica de ensino, espago privilegiado da praxis docente;

III- o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;
I'V- as atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos nesses contextos;

V- a ampliagcdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da capacidade
comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da formagao dos professores, e da
aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

VI- as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade.

§ 7° Os cursos de formacao inicial e continuada de profissionais do magistério da
educacdo bdsica para a educagdo escolar indigena, a educagdo escolar do campo e a educagdo
escolar quilombola devem reconhecer que:

I- a formacgdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a educagao basica
da educacdo escolar indigena, nos termos desta Resolugdo, devera considerar as normas e o
ordenamento juridico proprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizag¢do plena
das culturas dos povos indigenas e a afirmagao e manutencao de sua diversidade étnica;

II- a formagdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a educagao basica
da educagao escolar do campo e da educagao escolar quilombola, nos termos desta Resolugao,
devera considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade.
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Art. 4° A instituicdo de educagao superior que ministra programas e cursos de formagao
inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organizagao académica, devera contemplar,
em sua dindmica e estrutura, a articulagao entre ensino, pesquisa e extensao para garantir efetivo
padrao de qualidade académica na formagdo oferecida, em consonancia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC).

Paragrafo tinico. Os centros de formagdo de estados e municipios, bem como as
instituigdes educativas de educagdo basica que desenvolverem atividades de formacao
continuada dos profissionais do magistério, deverdo contemplar, em sua dindmica e estrutura,
a articulagdo entre ensino e pesquisa, para garantir efetivo padrao de qualidade académica na
formacao oferecida, em consonancia com o plano institucional, o projeto politico-pedagdgico
e o projeto pedagogico de formacao continuada.

CAPITULO II

FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO PARA EDUCACAO
BASICA: BASE COMUM NACIONAL

Art. 5° A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concep¢do de educagdo como processo emancipatdrio € permanente,
bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis
como expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituicdes educativas da educago basica e da profissdo, para que
se possa conduzir o(a) egresso(a):

I- a integragdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educacao
basica e da educacdo superior para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho;

II- a constru¢do do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios
pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao
aperfeicoamento da pratica educativa;

III- ao acesso as fontes nacionais e internacionais de pesquisa, ao material de apoio
pedagogico de qualidade, ao tempo de estudo e produgdo académica-profissional, viabilizando
os programas de fomento a pesquisa sobre a educacao basica;

IV- as dindmicas pedagogicas que contribuam para o exercicio profissional e o
desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla do processo formativo,
seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face das dimensdes psicossociais, histdrico-
culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a a¢ao pedagogica, possibilitando as
condigdes para o exercicio do pensamento critico, a resolu¢do de problemas, o trabalho coletivo
e interdisciplinar, a criatividade, a inovag¢ao, a lideranga e a autonomia;

V- a elaboragdo de processos de formacao do docente em consondncia com as mudangas
educacionais e sociais, acompanhando as transformacdes gnosioldgicas e epistemoldgicas do
conhecimento;

VI- ao uso competente das Tecnologias de Informacao e Comunicagao (TIC) para o
aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliagdo da formacdo cultural dos(das)
professores(as) e estudantes;
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VII- 4 promogao de espagos para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus
processos de construgdo, disseminagdo e uso, incorporando-os ao processo pedagogico, com a
intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade;

VIII- a consolidacdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, entre outras;

IX- a aprendizagem e ao desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes durante o
percurso educacional por meio de curriculo e atualizagdo da pratica docente que favorecam a
formacao e estimulem o aprimoramento pedagogico das institui¢des.

Art. 6° A oferta, o desenvolvimento e a avaliagdo de atividades, cursos e programas de
formacao inicial e continuada, bem como os conhecimentos especificos, interdisciplinares, os
fundamentos da educacdo e os conhecimentos pedagogicos, bem como didaticas e praticas de
ensino e as vivéncias pedagogicas de profissionais do magistério nas modalidades presencial e
a distancia, devem observar o estabelecido na legislagcdo e nas regulamentacdes em vigor para
o0s respectivos niveis, etapas e modalidades da educag@o nacional, assegurando a mesma carga
hordria e instituindo efetivo processo de organizacdo, de gestdo e de relagdo
estudante/professor, bem como sistematica de acompanhamento e avaliagdo do curso, dos
docentes e dos estudantes.

CAPITULO III
DO(A) EGRESSO(A) DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacao inicial e continuada devera possuir um repertorio
de informagdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidagdo vird do
seu exercicio profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualiza¢cdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética, de modo a lhe permitir:

I- o conhecimento da institui¢do educativa como organiza¢do complexa na fun¢do de
promover a educacgao para e na cidadania;

II- a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos resultados de investigacdes de interesse da
area educacional e especifica;

I11- a atuagao profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizagao
e gestdo de institui¢des de educagdo basica.

Paragrafo tinico. O PPC, em articulagdo com o PPI e o PDI, deve abranger diferentes
caracteristicas e dimensdes da iniciacao a docéncia, entre as quais:

I- estudo do contexto educacional, envolvendo a¢des nos diferentes espagos

escolares, como salas de aula, laboratorios, bibliotecas, espagos recreativos e
desportivos, ateli€s, secretarias;

II- desenvolvimento de a¢des que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar € com
intencionalidade pedagégica clara para o ensino e o processo de ensino-aprendizagem;

III- planejamento e execugdo de atividades nos espacos formativos (institui¢des de
educacdo basica e de educagdo superior, agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnologicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de constru¢ao de conhecimento),
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desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do estudante em
formacao;

I'V- participagdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagogico da escola, bem
como participac¢ao nas reunides pedagogicas e 6rgaos colegiados;

V- andlise do processo pedagogico e de ensino-aprendizagem dos contetidos especificos
e pedagogicos, além das diretrizes e curriculos educacionais da educacao basica;

VI- leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos educacionais de
formacgao para a compreensao e a apresentagao de propostas e dindmicas didatico pedagogicas;

VII- cotejamento e andlise de contetdos que balizam e fundamentam as diretrizes
curriculares para a educacao basica, bem como de conhecimentos especificos e pedagogicos,
concepcdes e dinamicas didatico-pedagdgicas, articuladas a pratica e a experiéncia dos
professores das escolas de educacao basica, seus saberes sobre a escola e sobre a mediagdo
didatica dos conteudos;

VIII- desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliagdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias
didatico-pedagdgicas;

IX- Sistematizacdo e registro das atividades em portfolio ou recurso equivalente de
acompanhamento.

Art. 8° O(A) egresso(a) dos cursos de formacgdo inicial em nivel superior devera,
portanto, estar apto a:

I- atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa,
equanime, igualitdria;
II- compreender o seu papel na formagao dos estudantes da educagdo basica a partir de

concepc¢do ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e desenvolvimento
destes, incluindo aqueles que nao tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade propria;

III- trabalhar na promocdo da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educagdo basica;

IV- dominar os contetidos especificos e pedagodgicos e as abordagens tedrico-
metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

V- relacionar a linguagem dos meios de comunicacdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicagdo
para o desenvolvimento da aprendizagem;

VI- promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a familia
e a comunidade;

VII- identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir
para a superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas, de género, sexuais € outras;

VIII- demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas denatureza
ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais,
religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;
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IX- atuar na gestdo e organizacdo das institui¢des de educacdo basica, planejando,
executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas educacionais;

X- participar da gestdo das instituigdes de educagdo basica, contribuindo para a
elaboragdo, implementagao, coordenacao, acompanhamento e avaliagao do projeto pedagogico;

XI- realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes esua
realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
ambiental-ecologicos, sobre propostas curriculares e sobre organizagao do trabalho educativo
e praticas pedagogicas, entre outros;

XII- utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a constru¢do de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria pratica e a discussdo e
disseminagdo desses conhecimentos;

XIII- estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além de
outras determinagdes legais, como componentes de formagao fundamentais para o exercicio do
magistério.

Paragrafo unico. Os professores indigenas e aqueles que venham a atuar em escolas
indigenas, professores da educagao escolar do campo e da educagao escolar quilombola, dada
a particularidade das populagdes com que trabalham e da situagdo em que atuam, sem excluir
o acima explicitado, deverao:

I- promover didlogo entre a comunidade junto a quem atuam e 0s outros grupos sociais
sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filosoficas, politicas e religiosas
proprios da cultura local,

II- atuar como agentes interculturais para a valorizagdo e o estudo de temas especificos
relevantes.

CAPITULO IV
DA FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA EM
NIVEL SUPERIOR

Art. 9° Os cursos de formagdo inicial para os profissionais do magistério para a
educagdo basica, em nivel superior, compreendem:

I- cursos de graduacao de licenciatura;
II- cursos de formagao pedagogica para graduados ndo licenciados;
III - cursos de segunda licenciatura.

§ 1° A instituicdo formadora definird no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formagao inicial dos profissionais do magistério da educacido basica
articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais e a base comum nacional explicitada
no capitulo II desta Resolucao.

§ 2° A formacdo inicial para o exercicio da docéncia e da gestdo na educagdo bdasica
implica a formagao em nivel superior adequada a area de conhecimento e as etapas de atuagao.

§ 3° A formacao inicial de profissionais do magistério sera ofertada, preferencialmente,
de forma presencial, com elevado padrao académico, cientifico e tecnoldgico e cultural.

Art. 10. A formacao inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da
educacgao basica em suas etapas e modalidades de educagao e em outras areas nas quais sejam
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previstos conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos teodrico-
praticos, investigacao e reflexao critica, aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores
em institui¢des de ensino.

Pardgrafo unico. As atividades do magistério também compreendem a atuagdo e
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas de educag@o bdasica e suas instituigdes de
ensino, englobando:

I- planejamento, desenvolvimento, coordenag¢do, acompanhamento e avaliagdo de
projetos, do ensino, das dindmicas pedagdgicas e experiéncias educativas;

II- producao e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico das areas especificas e
do campo educacional.

Art. 11. A formacdo inicial requer projeto com identidade propria de curso de
licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnoldgico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de
formacao pedagogica de docentes, garantindo:

I- articulacdo com o contexto educacional, em suas dimensdes sociais, culturais,
econdmicas e tecnologicas;

II- efetiva articulacao entre faculdades e centros de educacao, institutos, departamentos
e cursos de areas especificas, além de foruns de licenciatura;

III- coordenagdo e colegiado proprios que formulem projeto pedagdgico e se articulem
com as unidades académicas envolvidas e, no escopo do PDI e PPI, tomem decisdes sobre a
organizagao institucional e sobre as questdes administrativas no ambito de suas competéncias;

I'V- interacdo sistematica entre os sistemas, as instituicdes de educagdo superior e as
instituicdes de educagdo basica, desenvolvendo projetos compartilhados;

V- projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetidos especificos
da area de atuagdo, fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias;

VI- organizagao institucional para a formagao dos formadores, incluindo tempo e espaco
na jornada de trabalho para as atividades coletivas e para o estudo e a investigacdo sobre o
aprendizado dos professores em formagao;

VII- recursos pedagogicos como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além
de recursos de tecnologias da informacao e da comunicagao, com qualidade e quantidade, nas
institui¢des de formagao;

VIII- atividades de criacdo e apropriacdo culturais junto aos formadores e futuros
professores.

Art. 12. Os cursos de formacao inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagogica das instituigdes, constituir-se-ao dos seguintes nucleos:

I - nucleo de estudos de formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares, € do
campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais,
articulando:

a) principios, concepgdes, conteidos e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagdgicos, especificos e interdisciplinares, os
fundamentos da educacgdo, para o desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da
sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promogao da participacao e gestao
democratica;
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c)conhecimento, avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos
e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

d) observagdo, andlise, planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais em instituicdes educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e praticas
educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensodes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica,
artistica, ética e biopsicossocial;

f) diagnostico sobre as necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos da sociedade
relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar
contradigdes e de considera-los nos planos pedagogicos, no ensino e seus processos articulados
a aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteudos especificos e pedagogicos, seus fundamentos e
metodologias, legislagdo educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho docente,
politicas de financiamento, avaliagao e curriculo;

h) decodificacdo e utilizagdo de diferentes linguagens e codigos linguistico-sociais
utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre conteudos pertinentes as etapas e
modalidades de educagdo basica;

1) pesquisa e estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, educagdo e diversidade,
direitos humanos, cidadania, educagdo ambiental, entre outras problematicas centrais da
sociedade contemporanea;

J) questdes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do exercicio profissional,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa;

1) pesquisa, estudo, aplicagdo e avaliagdo da legislacdo e producdo especifica sobre
organizagdo e gestdo da educacdo nacional.

II- nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo
profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo projeto
pedagogico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as
demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos, organizacionais ¢ de gestdo na area
educacional;

b) avaliacdo, criagcdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da educagao,
didaticas e praticas de ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional, politicas de
financiamento, avaliagao e curriculo.

d) Aplicagdo ao campo da educagdo de contribuicdes e conhecimentos, como o
pedagdgico, o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecologico, o psicolédgico, o
linguistico, o socioldgico, o politico, 0 econdmico, o cultural;

III- ntcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, compreendendo a
participagdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de inicia¢do cientifica, iniciagdo a
docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre outros, definidos no projeto
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institucional da instituicdo de educagdo superior e diretamente orientados pelo corpo docente
da mesma institui¢ao;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e institui¢des educativas
de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamento e diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizagcdo de recursos pedagogicos;

c¢) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades previstas no PPC;

d) atividades de comunicagdo e expressdo visando a aquisi¢do e a apropriacdo de
recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e criar conexdes
com a vida social.

CAPITULO V

DA FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA EM
NIVEL SUPERIOR: ESTRUTURA E CURRICULO

Art. 13. Os cursos de formacao inicial de professores para a educacao basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por componente
curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a
complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formagao
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educacdo basica, incluindo o ensino
e a gestdo educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producao e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnologico e educacional, estruturam-se por meio da
garantia de base comum nacional das orientag¢des curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (0ito) semestres ou 4
(quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

IT - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagao
e atuacdo na educagdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituigao;

III - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e I do artigo 12 desta Resolugdo, conforme
o projeto de curso da institui¢ao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do artigo 12
desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituic¢ao.

§ 2° Os cursos de formagdo deverdao garantir nos curriculos contetidos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem
como conteudos relacionados aos fundamentos da educagdo, formagao na area de politicas
publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educagdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas.
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§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

§ 4° Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocagdo de tempos e
espacos curriculares, se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem
contempladas, como previsto no artigo 12 desta Resolugao.

§ 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental a serem desenvolvidas em projetos de cursos articulados, deverao
preponderar os tempos dedicados a constitui¢do de conhecimento sobre os objetos de ensino, e
nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagogicas ndo sera inferior a quinta
parte da carga hordria total.

§ 6° O estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatorio da organizacao
curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a
pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

Art. 14. Os cursos de formagao pedagogica para graduados nao licenciados, e

carater emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior
formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida com sélida base de conhecimentos
na area estudada, devem ter carga horaria minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e
quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da equivaléncia entre o curso
de origem e a formagdo pedagogica pretendida.

§ 1° A defini¢do da carga horaria deve respeitar os seguintes principios:

I- quando o curso de formagao pedagogica pertencer a mesma area do curso de origem,
a carga horéaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

II- quando o curso de formagdo pedagodgica pertencer a uma area diferente da do curso
de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

II1- a carga horaria do estagio curricular supervisionado ¢ de 300 (trezentas) horas;

IV- deveréd haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes
ao inciso I deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12
desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituigdo;

V- deverd haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes
ao inciso II deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e I do artigo 12
desta Resolu¢do, conforme o projeto de curso da instituicao;

VI- deverd haver 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos alunos, conforme nucleo definido no inciso III do artigo
12, consoante o projeto de curso da institui¢ao;

§ 2° Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetidos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem
como conteudos relacionados aos fundamentos da educagdo, formagdo na area de politicas
publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educagdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas.

§ 3° Cabe a instituicdo de educagdo superior ofertante do curso verificar a
compatibilidade entre a formagao do candidato e a habilitagdo pretendida.
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§ 4° O estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatdrio da organizagao
curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a
pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

§ 5° A oferta dos cursos de formacao pedagogica para graduados podera ser realizada
por institui¢des de educag@o superior, preferencialmente universidades, que ofertem curso de
licenciatura reconhecido e com avaliagdo satisfatoria realizada pelo Ministério da Educagao e
seus orgdos na habilitagdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.

§ 6° A oferta de cursos de formacgao pedagogica para graduados devera ser considerada
quando dos processos de avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

§ 7° No prazo maximo de 5 (cinco) anos, o Ministério da Educacao, em articulagdo com
os sistemas de ensino e com os foruns estaduais permanentes de apoio a formacdo docente,
procedera a avaliagao do desenvolvimento dos cursos de formagao pedagogica para graduados,
definindo prazo para sua extin¢cdo em cada estado da federagao.

Art. 15. Os cursos de segunda licenciatura terdo carga horaria minima variavel de 800
(oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a formacao
original e a nova licenciatura.

§ 1° A defini¢do da carga horaria deve respeitar os seguintes principios:

I- quando o curso de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de origem,
a carga horéaria devera ter, no minimo, 800 (oitocentas) horas;

II- quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente da do curso
de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas;

III- a carga horaria do estagio curricular supervisionado ¢ de 300 (trezentas) horas;

§ 2° Durante o processo formativo, devera ser garantida efetiva e concomitante relacao
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

§ 3° Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetudos especificos da
respectiva area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e metodologias, bem
como conteudos relacionados aos fundamentos da educagdo, formagdo na area de politicas
publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas.

§ 4° Os cursos descritos no caput poderdo ser ofertados a portadores de diplomas de
cursos de graduacdo em licenciatura, independentemente da area de formacao.

§ 5° Cabe a instituigdo de educagdo superior ofertante do curso verificar a
compatibilidade entre a formagao do candidato e a habilitagcdo pretendida.

§ 6° O estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatorio da organizacao
curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a
pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

§ 7° Os portadores de diploma de licenciatura com exercicio comprovado no magistério
e exercendo atividade docente regular na educagao basica poderao ter reducao da carga horaria
do estagio curricular supervisionado até o maximo de 100 (cem) horas.
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§ 8° A oferta dos cursos de segunda licenciatura podera ser realizada por instituicdo de
educacao superior que oferte curso de licenciatura reconhecido e com avaliagdo satisfatoria pelo
MEC na habilitagdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.

§ 9° A oferta de cursos de segunda licenciatura devera ser considerada quando dos
processos de avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

§ 10 Os cursos de segunda licenciatura para professores em exercicio na educagao basica
publica, coordenados pelo MEC em regime de colaboragdo com os sistemas de ensino e
realizados por instituicdes publicas e comunitarias de educagdo superior, obedecerdao as
diretrizes operacionais estabelecidas na presente Resolugao.

CAPITULO VI
DA FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes letivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas € acoes
para além da formag¢do minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo basica, tendo
como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento
técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente.

Paragrafo tnico. A formacao continuada decorre de uma concepcao de desenvolvimento
profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:

I- os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das institui¢des de educagdo
basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida;

II- a necessidade de acompanhar a inova¢cdo e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

III- o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

I'V- o didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes, capazes de contribuir
para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e
da instituicdo educativa.

Art. 17. A formacao continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizagcdo, extensdo, aperfeigoamento, especializacao,
mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestao
da educagdo, a area de atuacdo do profissional e as instituicdes de educacdo basica, em suas
diferentes etapas e modalidades da educagao.

§ 1° Em consonancia com a legislagdo, a formagao continuada envolve: I - atividades
formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicoes de educagdo basica incluindo
desenvolvimento de projetos, inovacdes pedagogicas, entre outros;

II- atividades ou cursos de atualizagao, com carga horaria minima de 20 (vinte) horas e
maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, direcionadas a melhoria do
exercicio do docente;
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III- atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de educagdo superior
formadora;

I'V- cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas,
por atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagogico da instituicao de
educacgdo superior;

V- cursos de especializagdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagdgico da instituicdo de educagao superior e de acordo com as
normas e resolugdes do CNE;

VI- cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas diversas,
de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da institui¢do de educagdo superior,
respeitadas as normas e resolucdoes do CNE e da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Capes;

VII- curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o projeto
pedagogico do curso/programa da instituicdo de educagdo superior, respeitadas as normas e
resolucdes do CNE e da Capes.

§ 2° A institui¢do formadora, em efetiva articulagdo com o planejamento estratégico do
Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagao Docente e com os sistemas e redes de ensino
e com as instituigdes de educagdo basica, definird no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacao continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica,
articulando-as as politicas de valorizagdo a serem efetivadas pelos sistemas de ensino.

CAPITULO VII
DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO E SUA VALORIZACAO

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicdes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica, que devem ter assegurada sua formacao, além de plano de carreira, de acordo
com a legislacdo vigente, e preparagdo para atuar nas etapas e modalidades da educagdo basica
e seus projetos de gestdo, conforme definido na base comum nacional e nas diretrizes de
formacao, segundo o PDI, PPI e PPC da instituicao de educagao superior, em articulagdo com
os sistemas e redes de ensino de educagao basica.

§ 1° Os profissionais do magistério da educag¢do basica compreendem aqueles que
exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagogicas, como definido no artigo 3°,
§ 4°, desta Resolucao;

§ 2° No quadro dos profissionais do magistério da institui¢do de educagdo basica deve
constar quem sao esses profissionais, bem como a clara explicitacao de sua titulacao, atividades
e regime de trabalho.

§ 3° A valorizagdo do magistério e dos demais profissionais da educag¢do deve ser
entendida como uma dimensao constitutiva e constituinte de sua formagao inicial e continuada,
incluindo, entre outros, a garantia de construgdo, defini¢do coletiva e aprovacao de planos de
carreira e salario, com condi¢des que assegurem jornada de trabalho com dedicagdo exclusiva
ou tempo integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento de ensino e destinagdo de 1/3
(um terco) da carga horaria de trabalho a outras atividades pedagdgicas inerentes ao exercicio
do magistério, tais como:
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I- preparacdo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;

II- participacao na elaboragao e efetivacao do projeto politico-pedagogico da instituicao
educativa;

III- orientagdo e acompanhamento de estudantes;
I'V- avaliacdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagbgicas;
V- reunides com pais, conselhos ou colegiados escolares;

VI- participagdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de coordenacdo
pedagdgica e gestao da escola;

VII- atividades de desenvolvimento profissional;

VIII- outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a comunidade escolar na
qual se insere a atividade profissional.

Art. 19. Como meio de valorizagdo dos profissionais do magistério publico nos planos
de carreira e remuneracdo dos respectivos sistemas de ensino, devera ser garantida a
convergéncia entre formas de acesso e provimento ao cargo, formacao inicial, formagao
continuada, jornada de trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga
horaria de trabalho, progressao na carreira e avaliagdo de desempenho com a participacio dos
pares, asseverando-se:

I- acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a qualidade
da acdo educativa,

II- fixa¢do do vencimento ou salério inicial para as carreiras profissionais da educacgdo
de acordo com a jornada de trabalho definida nos respectivos planos de carreira no caso dos
profissionais do magistério, com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial Profissional
Nacional, vedada qualquer diferenciacdo em virtude da etapa ou modalidade de educagdo e de
ensino de atuagao;

III- diferenciacao por titulacdo dos profissionais da educagao escolar basica entre os
habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel superior e pos-graduagdo lato sensu, com
percentual compativel entre estes Gltimos e os detentores de cursos de mestrado e doutorado;

IV- revisdo salarial anual dos vencimentos ou salarios conforme a Lei do Piso;

V- manutengdo de comissdo paritaria entre gestores e profissionais da educagdo e os
demais setores da comunidade escolar para estudar as condi¢des de trabalho e propor politicas,
praticas e agdes para o bom desempenho e a qualidade dos servigos prestados a sociedade;

VI- elaboragdo e implementacao de processos avaliativos para o estagio probatorio dos
profissionais do magistério, com a sua participagao;

VII- oferta de programas permanentes e regulares de formacdo e aperfeicoamento
profissional do magistério e a instituicao de licencas remuneradas e formagdo em servigo,
inclusive em nivel de pés-graduacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como os objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica.

Art. 20. Os critérios para a remuneracao dos profissionais do magistério publico devem
se pautar nos preceitos da Lein® 11.738, de 16 de julho de 2008, que estabelece o Piso Salarial
Profissional Nacional, e no artigo 22 da Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, que dispde sobre
a parcela da verba do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagao Basica e
Valorizagdo do Magistério (Fundeb), destinada ao pagamento dos profissionais do magistério,
bem como no artigo 69 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que define os percentuais



171

minimos de investimento dos entes federados na educa¢do, em consonancia com a Lei n°
13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educagao (PNE).

Paragrafo Unico. As fontes de recursos para o pagamento da remuneragdo dos
profissionais do magistério publico sao aquelas descritas no artigo 212 da Constituicao Federal
e no artigo 60 do seu Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, além de recursos
provenientes de outras fontes vinculadas a manutengao e ao desenvolvimento do ensino.

Art. 21. Sobre as formas de organizagdo e gestdo da educagdo basica, incluindo as
orientagdes curriculares, os entes federados e respectivos sistemas de ensino, redes e
instituicdes educativas deverdo garantir adequada relacdo numérica professor/educando,
levando em consideragdo as caracteristicas dos educandos, do espago fisico, das etapas e
modalidades da educagdo e do projeto pedagdgico e curricular.

CAPITULO VIII
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 22. Os cursos de formagao de professores que se encontram em funcionamento
deverdo se adaptar a esta Resolugdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua
publicacgao.

Paragrafo tnico. Os pedidos de autorizagao para funcionamento de curso em andamento
serdo restituidos aos proponentes para que sejam feitas as adequagdes necessarias.

Art. 23. Os processos de avaliagdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo 6rgao
proprio do sistema e acompanhados por comissoes proprias de cada area.

Art. 24. Os cursos de formagao inicial de professores para a educacdo basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em dareas interdisciplinares, serdo objeto de
regulamentacao suplementar.

Art. 25. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢cdes em contrario, em especial a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, a
Resolugdao CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolucao CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 ¢
suas alteracdes, a Resolucdo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolucdo n°® 3, de 7 de
dezembro de 2012.

GILBERTO GONCALVES GARCIA
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ANEXO E — Resolucio CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (*)?

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢do Inicial
de Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educa¢do Basica
(BNC-Formagao).

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas atribuigoes legais
e regulamentares, tendo em vista o disposto no § 1° do art. 9° e no art. 90 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (LDB); no § 1° do. art. 6° e no § 1° do art. 7° da Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995; e com
fundamento no Parecer CNE/CP n° 22, de 7 de novembro de 2019, homologado pela Portaria
MEC n° 2.167, de 19 de dezembro de 2019, publicada no DOU de 20 de dezembro de 2019,
Sec¢do 1, pag. 142,

CONSIDERANDO que:

O § 8° do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos da formacao de
docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-Educacao Bésica);

A Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, em seu art. 11, estabelece o prazo de 2
(dois) anos, contados da data de homologacdo da BNCC-Educagdo Basica, para que seja
implementada a referida adequagao curricular da formacao docente;

O § 1° do art. 5° das Resolugdes CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 ¢ CNE/CP
n°® 4, de 17 de dezembro de 2018, entre outras disposicdes, estabelece que a BNCC-Educacao
Basica deve contribuir para a articulagao e a coordenagao das politicas e agdes educacionais em
relacdo a formagdo de professores;

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacao Bésica, a serem garantidas
aos estudantes, para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos do art. 205 da
Constituicao Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o estabelecimento das pertinentes
competéncias profissionais dos professores;

O Ministério da Educacao (MEC) elaborou, em 2018, a “Proposta para Base Nacional
Comum da Formacao de Professores da Educagao Basica”, encaminhada ao Conselho Nacional
da Educacdo (CNE) para andlise e emissdao de parecer e formulacdo da resolugdo
regulamentando a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica;

RESOLVE:

CAPITULO I
DO OBJETO

Art. 1° A presente Resolugdo define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagao Baésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNCFormagao),

22 (1) Resolugio CNE/CP 2/2019. Diario Oficial da Unifo, Brasilia, 15 de abril de 2020, Secfio 1, pp. 46-49.
(2) Alterada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 30 de agosto de 2022.
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constante do Anexo, a qual deve ser implementada em todas as modalidades dos cursos e
programas destinados a formagao docente.

Paragrafo tinico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel
Superior de Professores para a Educagao Basica e a BNC-Formagao tém como referéncia a
implantacio da Base Nacional Comum Curricular da Educagao Bésica (BNCC), instituida pelas
Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.

Art. 2° A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como das aprendizagens
essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua formagao, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das
pessoas, visando a Educagdo Integral.

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela
BNCC, ¢ requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais
docentes.

Paragrafo unico. As competéncias gerais docentes, bem como as competéncias
especificas e as habilidades correspondentes a elas, indicadas no Anexo que integra esta
Resolugdo, compdem a BNC-Formagao.

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensoes fundamentais, as quais,
de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na a¢ao docente.
Sao elas:

I - conhecimento profissional,
II - pratica profissional; e III - engajamento profissional.

§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

II - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;
111 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

v - conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional compdem-se pelas
seguintes acgoes:

I - planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

II - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

I - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e

v - conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as

competéncias ¢ as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas:

I - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

II - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender;
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I - participar do Projeto Pedagogico da escola e da constru¢do de valores
democraticos; e

v - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar.

CAPITULO II
DOS FUNDAMENTOS E DA POLITICA DA FORMACAO DOCENTE

Art. 5° A formagao dos professores e demais profissionais da Educagdo, conforme a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), para atender as especificidades do exercicio
de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educagao
Basica, tem como fundamentos:

I - a solida formagdo bdasica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

II - a associagdo entre as teorias e as praticas pedagogicas; e

I - o aproveitamento da formacao e das experi€ncias anteriores, desenvolvidas em

instituicdes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacao.

Paragrafo tinico. A inclusdo, na formagdo docente, dos conhecimentos produzidos pelas
ciéncias para a Educagdo, contribui para a compreensao dos processos de ensinoaprendizagem,
devendo-se adotar as estratégias e os recursos pedagogicos, neles alicer¢ados, que favorecam o
desenvolvimento dos saberes e eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento.

Art. 6° A politica de formacao de professores para a Educagdo Basica, em consonancia
com os marcos regulatorios, em especial com a BNCC, tem como principios relevantes:

I - a formacao docente para todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica
como compromisso de Estado, que assegure o direito das criangas, jovens e adultos a uma
educacdo de qualidade, mediante a equiparagdo de oportunidades que considere a necessidade
de todos e de cada um dos estudantes;

II - a valorizagdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal profissao;

I - a colaboragdo constante entre os entes federados para a consecucdo dos
objetivos previstos na politica nacional de formacao de professores para a Educacdo Basica;

v - a garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formagdo de docentes
ofertados pelas institui¢des formadoras nas modalidades presencial e a distancia;

A% - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formagao docente, fundada nos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos estudantes;

VI - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo para a
reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - aarticulacdo entre a formacao inicial e a formacao continuada;

VIII - aformacao continuada que deve ser entendida como componente essencial para
a profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa e



175

considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto pedagdgico da
institui¢ao de Educacao Basica na qual atua o docente;

IX - a compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento e
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, informacoes,
vivéncia e atualizagdo cultural; e

X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas.

CAPITULO III

DA ORGANIZACAO CURRICULAR DOS CURSOS SUPERIORES PARA A
FORMACAO DOCENTE

Art. 7° A organizagao curricular dos cursos destinados a Formagao Inicial de Professores
para a Educagao Bésica, em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da
Educagao Basica, tem como principios norteadores:

I - compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como principios
fundantes da BNCC;
II - reconhecimento de que a formacdo de professores exige um conjunto de

conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente alicer¢ados na pratica,
a qual precisa ir muito além do momento de estagio obrigatorio, devendo estar presente, desde
o inicio do curso, tanto nos conteudos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da
area do conhecimento a ser ministrado;

I - respeito pelo direito de aprender dos licenciandos e compromisso com a sua
aprendizagem como valor em si mesmo e como forma de propiciar experiéncias de
aprendizagem exemplares que o professor em formacgdo podera vivenciar com seus proprios
estudantes no futuro;

v - reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, ampliando as
oportunidades de desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e atitudes indispensaveis
para o bom desempenho no curso e para o futuro exercicio da docéncia;

v - atribui¢do de valor social a escola e a profissdo docente de modo continuo,
consistente e coerente com todas as experiéncias de aprendizagem dos professores em
formagao;

VI - fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos
licenciandos com o seu proprio desenvolvimento profissional;

VII - integracgdo entre a teoria € a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da area do conhecimento ou do
componente curricular a ser ministrado;

VIII - centralidade da pratica por meio de estidgios que enfoquem o planejamento, a
regéncia e a avaliacao de aula, sob a mentoria de professores ou coordenadores experientes da
escola campo do estagio, de acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC).

IX - reconhecimento e respeito as instituicdes de Educagdo Basica como parceiras
imprescindiveis a formagdo de professores, em especial as das redes publicas de ensino;
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X - engajamento de toda a equipe docente do curso no planejamento e no
acompanhamento das atividades de estagio obrigatorio;

XI - estabelecimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as redes ou os
sistemas de ensino e as instituigdes locais para o planejamento, a execugdo ¢ a avaliagdo
conjunta das atividades praticas previstas na formacgao do licenciando;

XII - aproveitamento dos tempos e espacos da pratica nas areas do conhecimento,
nos componentes ou nos campos de experiéncia, para efetivar o compromisso com as
metodologias inovadoras e os projetos interdisciplinares, flexibiliza¢ao curricular, construcao
de itinerarios formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros;

XIIT - avaliagdo da qualidade dos cursos de formacdo de professores por meio de
instrumentos especificos que considerem a matriz de competéncias deste Parecer e os dados
objetivos das avaliagdes educacionais, além de pesquisas cientificas que demostrem evidéncias
de melhoria na qualidade da formagao; e

XIV - adogdo de uma perspectiva intercultural de valorizagao da historia, da cultura
e das artes nacionais, bem como das contribui¢des das etnias que constituem a nacionalidade
brasileira.

Art. 8° Os cursos destinados a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica
devem ter como fundamentos pedagogicos:

I - 0 desenvolvimento de competéncia de leitura e producao de textos em Lingua
Portuguesa e dominio da norma culta;

II - 0 compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e contextualizadas
em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC, visando ao desenvolvimento
da autonomia, da capacidade de resolucdo de problemas, dos processos investigativos e
criativos, do exercicio do trabalho coletivo e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida
cotidiana e em sociedade e das possibilidades de suas solucdes praticas;

I - a conexao entre o ensino e a pesquisa com centralidade no processo de ensino
e aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para
a acdo, como compreender o processo de constru¢do do conhecimento;

v - emprego pedagogico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o
desenvolvimento, pelos professores em formacdo, de competéncias sintonizadas com as
previstas na BNCC e com o mundo contemporaneo;

\" - avaliagdo como parte integrante do processo da formacao, que possibilite o
diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso que se fizerem necessarias;

VI - apropriacdo de conhecimentos relativos a gestdo educacional no que se refere
ao trabalho cotidiano necessario a pratica docente, as relagdes com os pares e a vida profissional
no contexto escolar;

VII - reconhecimento da escola de Educacdo Basica como lugar privilegiado da
formacao inicial do professor, da sua pratica e da sua pesquisa;

VIII - compromisso com a educagao integral dos professores em formagao, visando
a constituicao de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de valores e de formas de
conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a democracia ¢ a
pluralidade de ideias e de concepgdes pedagdgicas; e
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IX - decisdes pedagdgicas com base em evidéncias.

Art. 9° Deve-se garantir aos estudantes um ambiente organizacional que articule as
ofertas de licenciaturas aos demais cursos e programas da formacdo docente, por meio da
institucionalizagdo de unidades integradas de formacdo de professores, para integrar os
docentes da instituicdo formadora aos professores das redes de ensino, promovendo uma ponte
organica entre a Educagao Superior e a Educacao Basica.

§ 1° O ambiente organizacional de que trata o caput devera ser organizado por iniciativa
da Institui¢ao de Ensino Superior (IES) em formato a ser definido no ambito da sua autonomia
académica.

§ 2° O Ministério da Educacgao definird, em instrumento proprio a ser elaborado, as
formas de acompanhamento do estabelecido no caput.

CAPITULO IV
DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Art. 10. Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formacao Inicial
de Professores para a Educagdo Basica, serdo organizados em trés grupos, com carga horaria
total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem considerar o desenvolvimento
das competéncias profissionais explicitadas na BNC-Formagao, instituida nos termos do
Capitulo I desta Resolugao.

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicao:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educagdo e suas
articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais.

II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetudos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC,
e para o dominio pedagogico desses contetidos.

I - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica, assim distribuidas:

a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da instituigdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos
I e II, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicao
formadora.

Paréagrafo unico. Pode haver aproveitamento de formacgao e de experiéncias anteriores,
desde que desenvolvidas em institui¢des de ensino e em outras atividades, nos termos do inciso
IIT do Paragrafo tnico do art. 61 da LDB (Redagdo dada pela Lei n® 12.014, de 6 de agosto de
2009).

Art. 12. No Grupo I, a carga horaria de 800 horas deve ter inicio no 1° ano, a partir da
integracao das trés dimensdes das competéncias profissionais docentes — conhecimento, pratica
e engajamento profissionais — como organizadoras do curriculo e dos conteudos segundo as
competéncias e habilidades previstas na BNCC-Educacao Bésica para as etapas da Educagdo
Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
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Paragrafo unico. No Grupo I, devem ser tratadas ainda as seguintes tematicas:
I - curriculos e seus marcos legais:

a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A;

b) Diretrizes Curriculares Nacionais;
c) BNCC: introdug¢ao, fundamentos e estrutura; e
d) curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que trabalha.

II - didatica e seus fundamentos:

a) compreensdo da natureza do conhecimento e reconhecimento da importancia de
sua contextualizagdo na realidade da escola ¢ dos estudantes;

b) visao ampla do processo formativo e socioemocional como relevante para o
desenvolvimento, nos estudantes, das competéncias e habilidades para sua vida;

c) manejo dos ritmos, espagos € tempos para dinamizar o trabalho de sala de aula e
motivar os estudantes;

d) elaboragao e aplicagao dos procedimentos de avaliagdo de forma que subsidiem
e garantam efetivamente os processos progressivos de aprendizagem e de recuperagdo continua
dos estudantes;

e) realizacdo de trabalho e projetos que favorecam as atividades de aprendizagem
colaborativa; e

f) compreensdo basica dos fendmenos digitais e do pensamento computacional,
bem como de suas implicagdes nos processos de ensino-aprendizagem na contemporaneidade.

I - metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos conteudos a
serem ensinados, devendo ser considerado o desenvolvimento dos estudantes, e que
possibilitem o dominio pedagdgico do conteudo, bem como a gestdo e o planejamento do
processo de ensino e de aprendizagem;

v - gestdo escolar com especial énfase nas questdes relativas ao projeto pedagogico
da escola, ao regimento escolar, aos planos de trabalho anual, aos colegiados, aos auxiliares da
escola e as familias dos estudantes;

A% - marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da Educag¢do Especial, das
propostas e projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e necessidades
especiais;

VI - interpretacdo e utilizacdo, na pratica docente, dos indicadores e das
informagdes presentes nas avaliagdes do desempenho escolar, realizadas pelo MEC e pelas
secretarias de Educacao;

VII - desenvolvimento académico e profissional proprio, por meio do
comprometimento com a escola e participagdo em processos formativos de melhoria das
relagdes interpessoais para o aperfeicoamento integral de todos os envolvidos no trabalho
escolar;

VIII - conhecimento da cultura da escola, o que pode facilitar a mediagdo dos
conflitos;
IX - compreensao dos fundamentos historicos, socioldgicos e filosoficos; das ideias

e das praticas pedagogicas; da concepcao da escola como instituicdo e de seu papel na
sociedade; e da concepcao do papel social do professor;
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X - conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem para melhor compreender as dimensdes cognitivas,
sociais, afetivas e fisicas, suas implicacdes na vida das criancas e adolescentes e de suas
interagdes com seu meio sociocultural;

XI - conhecimento sobre como as pessoas aprendem, compreensdo e aplicacao
desse conhecimento para melhorar a pratica docente;

XII - entendimento sobre o sistema educacional brasileiro, sua evolucao historica e
suas politicas, para fundamentar a analise da educagdo escolar no pais, bem como possibilitar
ao futuro professor compreender o contexto no qual exercera sua pratica; e

XIIT - compreensdo dos contextos socioculturais dos estudantes e dos seus territorios
educativos.

Art. 13. Para o Grupo II, que compreende o aprofundamento de estudos na etapa e/ou
no componente curricular ou area de conhecimento, a carga horaria de 1.600 horas deve
efetivar-se do 2° ao 4° ano, segundo os trés tipos de cursos, respectivamente destinados a:

I - formagdo de professores multidisciplinares da Educacgao Infantil;

I - formagdo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e

IIT - formagdo de professores dos anos finais do Ensino Fundamental ¢ do Ensino
Meédio.
§ 1° Dos estudos comuns a esses trés cursos, devem ser incluidas, nas 1.600 horas, as
seguintes habilidades:

I - proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, produgdo e
utilizagdo dos diferentes géneros de textos, bem como a pratica de registro ¢ comunicagao,
levando-se em consideragdao o dominio da norma culta;

I - conhecimento da Matemdtica para instrumentalizar as atividades de
conhecimento, produgao, interpretagdo e uso das estatisticas e indicadores educacionais;

Il - compreensdao do conhecimento pedagdgico do conteudo proposto para o curso
e da vivéncia dos estudantes com esse conteudo;

IV - vivéncia, aprendizagem e utilizagdo da linguagem digital em situacdes de
ensino e de aprendizagem na Educacdo Basica;

V - resolugdo de problemas, engajamento em processos investigativos de
aprendizagem, atividades de mediagcdo e intervencdo na realidade, realizagdo de projetos e
trabalhos coletivos, € adogdo de outras estratégias que propiciem o contato pratico com o mundo
da educagdo e da escola;

VI - articulagdo entre as atividades praticas realizadas na escola e na sala de aula
com as que serdo efetivadas durante o estagio supervisionado;

VII - vivéncia e aprendizagem de metodologias e estratégias que desenvolvam, nos
estudantes, a criatividade e a inovagdo, devendo ser considerada a diversidade como recurso
enriquecedor da aprendizagem;

VIII - alfabetizacdo, dominio de seus fundamentos e dominio pedagédgico dos
processos e das aprendizagens envolvidas, com centralidade nos resultados quanto a fluéncia
em leitura, a compreensdo de textos e a producdo de escrita das criancas, dos jovens e dos
adultos;
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IX - articulagdo entre os contetidos das areas e os componentes da BNCC-Formagao
com os fundamentos politicos referentes a equidade, a igualdade e a compreensdo do
compromisso do professor com o conteudo a ser aprendido; e

X - engajamento com sua formagdo e seu desenvolvimento profissional,
participacdo e comprometimento com a escola, com as relagdes interpessoais, sociais e
emocionais.

§ 2° Para o curso de formacgao de professores multidisciplinares da Educagao Infantil,
as 1.600 horas devem também contemplar:

I - as especificidades das escolas de Educacao Infantil — creche ou pré-escola —
seus modos de organizagao, gestao e rotinas;

II - as particularidades do processo de aprendizagem das criancas nas faixas etarias
da creche e pré-escola;

I — os principios didaticos de planejamento, encaminhamento e avaliacdo de
propostas pedagogicas que tenham como referéncia os eixos estruturantes de brincadeiras e
interagdes das DCNs da Educagdo Infantil e os direitos de aprendizagem e desenvolvimento da
BNCC - conviver, brincar, participar, explorar, expressar, conhecer-se — para garantir a
consecucao dos objetivos de desenvolvimento e a aprendizagem organizados nos campos de
experiéncia da Educagao Infantil conforme disposto na Base Nacional Comum Curricular: a) o
Eu, o Outro e o Nos;

b) corpo, gestos € movimentos;

c) escuta, fala, pensamento e imaginacao;

d) tracos, sons, cores e formas; e

e) espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagoes.

v - a revisdo das areas e componentes previstos pela BNCC-Educagdo Basica

como um todo, seus conteudos, unidades tematicas e objetos de conhecimento; e

A% - as competéncias gerais, por areas e componentes, € as habilidades a serem
constituidas pelos estudantes da Educagao Bésica.

§ 3° Para o curso de formacdo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, as 1.600 horas de aprofundamento nas areas € nos componentes
curriculares da BNCC devem contemplar:

I - 0 aprendizado da dimensao pratica do conhecimento e o desenvolvimento das
competéncias e habilidades previstas para os estudantes da Educacio Basica;

II - as areas e os componentes, previstos na BNCC-Educacao Bésica como um
todo, e para os anos iniciais do Ensino Fundamental em particular, seus conteudos, unidades
tematicas e objetos de conhecimento; e

I - as competéncias gerais, por areas € componentes, ¢ as habilidades a serem
constituidas pelos estudantes e que devem ser aprendidas e avaliadas pelos licenciandos desses
cursos de formagao.

§ 4° Para o curso de formagao de professores nos anos finais do Ensino Fundamental, e
do Ensino Médio, as 1.600 horas, para aprofundar e desenvolver os saberes especificos, podem
ser ofertadas, de acordo com a organizagdo curricular, do seguinte modo: componentes
curriculares, componentes interdisciplinares ou areas de estudos, nos termos do respectivo
Projeto Pedagodgico do Curso (PPC).
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§ 5° Incluem-se nas 1.600 horas de aprofundamento desses cursos os seguintes saberes
especificos: contetidos da area, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento
previstos pela BNCC e correspondentes competéncias e habilidades.

Art. 14. O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), na modalidade Educacao a Distancia
(EaD), deve apresentar para cada disciplina componente dos Grupos I e I, oferecida a distancia,
a fundamentacao técnica que comprove a viabilidade de se desenvolver a distancia as
competéncias e habilidades previstas no componente, devendo ainda especificar as medidas
adotadas pela IES para que as técnicas ou modelos propostos nas pesquisas que viabilizaram o
projeto sejam efetivamente aplicadas nos cursos.

Art. 15. No Grupo III, a carga horaria de 800 horas para a pratica pedagogica deve estar
intrinsecamente articulada, desde o primeiro ano do curso, com os estudos e com a pratica
previstos nos componentes curriculares, e devem ser assim distribuidas: 400 (quatrocentas)
horas de estagio supervisionado, em ambiente de ensino e aprendizagem; e 400 horas, ao longo
do curso, entre os temas dos Grupos I e II.

§ 1° O processo instaurador da pratica pedagdgica deve ser efetivado mediante o prévio
ajuste formal entre a instituicdo formadora e a instituicdo associada ou conveniada, com
preferéncia para as escolas e as institui¢des publicas.

§ 2° A prética pedagogica deve, obrigatoriamente, ser acompanhada por docente da
instituicao formadora e por 1 (um) professor experiente da escola onde o estudante a realiza,
com vistas a unido entre a teoria e a pratica e entre a instituicao formadora e o campo de atuagao.

§ 3° A pratica deve estar presente em todo o percurso formativo do licenciando, com a
participagdo de toda a equipe docente da institui¢do formadora, devendo ser desenvolvida em
uma progressao que, partindo da familiarizagao inicial com a atividade docente, conduza, de
modo harmoénico e coerente, ao estagio supervisionado, no qual a pratica devera ser engajada e
incluir a mobilizagdo, a integragao e a aplica¢do do que foi aprendido no curso, bem como deve
estar voltada para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores de
estudo e pesquisa.

§ 4° As praticas devem ser registradas em portfolio, que compile evidéncias das
aprendizagens do licenciando requeridas para a docéncia, tais como planejamento, avaliacdo e
conhecimento do contetido.

§ 5° As praticas mencionadas no paragrafo anterior consistem no planejamento de
sequéncias didaticas, na aplicacdo de aulas, na aprendizagem dos educandos e nas devolutivas
dadas pelo professor.

§ 6° Para a oferta na modalidade EaD, as 400 horas do componente pratico, vinculadas
ao estagio curricular, bem como as 400 horas de pratica como componente curricular ao longo
do curso, serdo obrigatdrias e devem ser integralmente realizadas de maneira presencial.

Art. 16. As licenciaturas voltadas especificamente para a docéncia nas modalidades de
Educacao Especial, Educacdo do Campo, Educa¢do Indigena, Educa¢do Quilombola, devem
ser organizadas de acordo com as orientagdes desta Resolugdo e, por constituirem campos de
atuacdo que exigem saberes especificos e praticas contextualizadas, devem estabelecer, para
cada etapa da Educacdo Basica, o tratamento pedagdgico adequado, orientado pelas diretrizes
do Conselho Nacional de Educagao (CNE).

Paréagrafo tinico. As licenciaturas referidas no caput, além de atender ao instituido nesta
Resolucdo, devem obedecer as orientagdes especificas estabelecidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de cada modalidade, definidas pelo CNE.
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Art. 17. Os cursos de Educagdo Superior e de Ensino Médio para a Formagdo de
Professores Indigenas devem atender, também, e no que couber, as Diretrizes Curriculares
Nacionais especificas instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015.

Art. 18. Os cursos em Nivel Médio, na modalidade Normal, destinados a formacao de
docentes da Educacgdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de cumprir as
disposi¢oes desta Resolugdo, em especial as competéncias expressas na BNC-Formagao, devem
respeitar, no que ndo a contrariar, as Diretrizes Curriculares Nacionais especificas instituidas
pelas Resolugdes CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999, e n° 1, de 20 de agosto de 2003.

CAPITULO V
DA FORMACAO EM SEGUNDA LICENCIATURA

Art. 19. Para estudantes ja licenciados, que realizem estudos para uma Segunda
Licenciatura, a formacao deve ser organizada de modo que corresponda a seguinte carga
horaria:

I - Grupo I: 560 (quinhentas e sessenta) horas para o conhecimento pedagogico
dos conteudos especificos da area do conhecimento ou componente curricular, se a segunda
licenciatura corresponder a area diversa da formacao original.

II - Grupo II: 360 (trezentas e sessenta) horas, se a segunda licenciatura
corresponder 2 mesma area da formacao original.

I - Grupo III: 200 (duzentas) horas para a pratica pedagodgica na area ou no
componente curricular, que devem ser adicionais aquelas dos Grupos I e II.

Art. 20. O curso de Segunda Licenciatura podera ser realizado por instituicdo de
Educagdo Superior desde que oferte curso de licenciatura reconhecido e com avaliacdo
satisfatoria pelo MEC na habilitacdo pretendida, sendo dispensada a emissdo de novos atos
autorizativos.

Parédgrafo inico. Nos casos em que nao haja oferta de primeira licenciatura do curso
original, a segunda licenciatura pode ser ofertada desde que haja, na instituicdo de Educacdo
Superior, um programa de pos-graduacgao stricto sensu na area de educagdo, porém, nesse caso,
sera necessaria a emissao de novos atos autorizativos.

CAPITULO VI
DA FORMACAO PEDAGOGICA PARA GRADUADOS

Art. 21. No caso de graduados ndo licenciados, a habilitacdo para o magistério se dara
no curso destinado a Formagao Pedagogica, que deve ser realizado com carga horaria basica de
760 (setecentas e sessenta) horas com a forma e a seguinte distribui¢ao:

I - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desenvolvimento das
competéncias profissionais integradas as trés dimensdes constantes da BNC-Formagao,
instituida por esta Resolugdo.

II - Grupo II: 400 (quatrocentas) horas para a pratica pedagogica na area ou no
componente curricular.
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Paragrafo unico. O curso de formagdo pedagogica para graduados ndo licenciados
poderd ser ofertado por instituicdo de Educagdo Superior desde que ministre curso de
licenciatura reconhecido e com avaliagdo satisfatoria pelo MEC na habilitagdo pretendida,
sendo dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.

CAPITULO VII
DA FORMACAO PARA ATIVIDADES PEDAGOGICAS E DE GESTAO

Art. 22. A formagdo para atuar em Administragdo, Planejamento, Inspecao, Supervisao
e Orientagdao Educacional para a Educagao Basica, nos termos do art. 64 da LDB, ou com
centralidade em ambientes de aprendizagens e de coordenagdo e assessoramento pedagogico,
pode-se dar em:

I - cursos de graduacdo em Pedagogia com aprofundamento de estudos nas areas
de que trata o caput e que possuam uma carga horaria minima de 3.600 (trés mil e seiscentas)
horas; e

II - cursos de especializacdo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado, nas
mesmas areas de que trata o caput, nos termos do inciso II do art. 61 da LDB.

§ 1° O aprofundamento de estudos de que trata o inciso I sera correspondente a 400
(quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o curso de
Pedagogia.

§ 2° Para o exercicio profissional das fungdes relativas a essas areas, a experiéncia
docente ¢ pré-requisito, nos termos das normas de cada sistema de ensino, conforme o disposto
no § 1°do art. 67 da LDB.

CAPITULO VIII
DO PROCESSO AVALIATIVO INTERNO E EXTERNO

Art. 23. A avaliacdo dos licenciandos deve ser organizada como um refor¢o em relagio
ao aprendizado e ao desenvolvimento das competéncias.

§ 1° As avaliagdes da aprendizagem e das competéncias devem ser continuas e previstas
como parte indissociavel das atividades académicas.

§ 2° O processo avaliativo deve ser diversificado e adequado as etapas e as atividades
do curso, distinguindo o desempenho em atividades teodricas, praticas, laboratoriais, de pesquisa
e de extensdo.

§ 3° O processo avaliativo pode-se dar sob a forma de monografias, exercicios ou provas
dissertativas, apresentacdo de seminarios e trabalhos orais, relatorios, projetos e atividades
praticas, entre outros, que demonstrem o aprendizado e estimulem a produc¢ao intelectual dos
licenciandos, de forma individual ou em equipe.

Art. 24. As IES deverdo organizar um processo de avaliacao dos egressos de forma
continuada e articulada com os ambientes de aprendizagens.
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Art. 25. Caberd ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) elaborar um instrumento de avaliacdo in loco dos cursos de formagao de
professores, que considere o disposto nesta Resolucao.

Pardgrafo unico. O Inep devera aplicar o novo instrumento de avaliagdo in loco dos
cursos de formacao de professores, em até 2 (dois) anos, a partir da publicagdo desta Resolucao.

Art. 26. Cabera ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) elaborar o novo formato avaliativo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes para os cursos de formagao de professores, em consonancia ao que dispde esta
Resolucao.

Parédgrafo unico. O Inep devera aplicar o novo formato avaliativo do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes para os cursos de formagao de professores, em até 2 (dois) anos,
a partir da publicacdo desta Resolugao.

CAPITULO IX
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS E FINAIS

Art. 27 Fica fixado o prazo limite de até 2 (dois) anos, a partir da publica¢dao desta
Resolucao, para a implantagdo, por parte das Instituigdes de Ensino Superior (IES), das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagdo
Bésica e da BNC-Formagao, definidas e instituidas pela presente Resolucao.

Paragrafo unico. As IES que ja implementaram o previsto na Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015, terdo o prazo limite de 3 (trés) anos, a partir da publicacdo desta
Resolugdo, para adequacdo das competéncias profissionais docentes previstas nesta Resolugao.

Art. 28. Os licenciandos que iniciaram seus estudos na vigéncia da Resolugao CNE/CP
n® 2/2015 terdo o direito assegurado de conclui-los sob a mesma orientagao curricular.

Art. 29. As competéncias gerais docentes, as competéncias especificas e as respectivas
habilidades da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagao
Basica, previstas nesta Resolugdo, deverdo ser revisadas pelo CNE, sempre que houver revisao
da Base Nacional Comum Curricular.

Art. 30. Esta Resolugdo entrard em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogada a
Resolucao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

LUIZ ROBERTO LIZA CURI
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BASE NACIONAL COMUM PARA A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA (BNC-FORMACAO)

ANEXO

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a
realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria aprendizagem
colaborando para a construgdao de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e buscar solugdes
tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagogicas desafiadoras,
coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, tanto locais quanto
mundiais, € a participagdo em praticas diversificadas da produgdo artistico-cultural para que
o estudante possa ampliar seu repertdrio cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se expressar
e fazer com que o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem
ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunica¢do de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagégico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar
informagoes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formacao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacao na sua
area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania,
ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam 0s
direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagcdo ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana, reconhecendo suas emoc¢des e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas, desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos
estudantes.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao, fazendo-se respeitar
e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacao da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente
colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepgdes pedagogicas, tomando
decisdes com base em principios €ticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios,
para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses valores.
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1.CONHECIMENTO 2.PRATICA 3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL PROFISSIONAL PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de| 2.1 Planejar as ag¢des de| 3.1 Comprometer-se com o
conhecimento e saber como| ensino que resultem em| proprio desenvolvimento
ensina-los efetivas aprendizagens profissional

1.2 Demonstrar| 2.2 Criar e saber gerir| 3.2 Comprometer-se com a

conhecimento  sobre  os| ambientes de aprendizagem| aprendizagem dos estudantes e

estudantes e como eles colocar em prética o principio de

aprendem que todos sdao capazes de

aprender

1.3 Reconhecer os contextos | 2.3 Avaliar o| 3.3 Participar do Projeto
desenvolvimento do| Pedagogico da escola e da
educando, a aprendizagem| construcao dos valores
€ 0 ensino democréaticos

1.4 Conhecer a estrutura e a| 2.4 Conduzir as praticas| 3.4  Engajar-se,

governanga dos sistemas| pedagogicas dos objetos| profissionalmente, com  as

educacionais conhecimento, familias e com a comunidade
Competéncias e

Habilidades
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1. DIMENSAO DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Competéncias
Especificas

Habilidades

1.1 Dominar os objetos

de conhecimento
saber como ensina-los

€

1.1.1 Demonstrar conhecimento e compreensdo dos conceitos,
principios e estruturas da area da docéncia, do contetido, da etapa,
do componente e da area do conhecimento na qual estd sendo
habilitado a ensinar.

1.1.2 Demonstrar conhecimento sobre os processos pelos quais as
pessoas aprendem, devendo adotar as estratégias e os recursos
pedagdgicos alicercados nas ciéncias da educacao que favoregam o
desenvolvimento dos saberes e eliminem as barreiras de acesso ao
curriculo.

1.1.3 Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos
de conhecimento da area da docéncia estabelecidos na BNCC e no
curriculo.

1.1.4 Reconhecer as evidéncias cientificas atuais advindas das
diferentes areas de conhecimento, que favorecem o processo de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes;

1.1.5 Compreender e conectar os saberes sobre a estrutura
disciplinar e a BNCC, utilizando este conhecimento para identificar
como as dez competéncias da Base podem ser desenvolvidas na
pratica, a partir das competéncias e conhecimentos especificos de
sua area de ensino e etapa de atuagdo, ¢ a interrelagdo da area com
os demais componentes curriculares.

1.1.6 Dominar o Conhecimento Pedagdgico do Contetido (CPC)
tomando como referéncia as competéncias e habilidades esperadas
para cada ano ou etapa.

1.1.7 Demonstrar conhecimento sobre as estratégias de
alfabetizacgdo, literacia e numeracia, que possam apoiar o ensino da
sua area do conhecimento e que sejam adequados a etapa da
Educac¢ao Basica ministrada.
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1.2 Demonstrar
conhecimento sobre os
estudantes e como eles
aprendem

1.2.1 Compreender como se processa o pleno desenvolvimento da
pessoa e a aprendizagem em cada etapa e faixa etéria, valendo-se de
evidéncias cientificas.

1.2.2 Demonstrar conhecimento sobre as diferentes formas
diagnostica, formativa e somativa de avaliar a aprendizagem dos
estudantes, utilizando o resultado das avaliacdes para: (a) dar
devolutivas que apoiem o estudante na constru¢do de sua autonomia
como aprendente; (b) replanejar as praticas de ensino para assegurar
que as dificuldades identificadas nas avaliagdes sejam solucionadas
nas aulas.

1.2.3 Conhecer os contextos de vida dos estudantes, reconhecer suas
identidades e elaborar estratégias para contextualizar o processo de
aprendizagem.

1.2.4 Articular estratégias e conhecimentos que permitam aos
estudantes desenvolver as competéncias necessarias, bem como
favorecam o desenvolvimento de habilidades de niveis cognitivos
superiores.

1.2.5 Aplicar estratégias de ensino diferenciadas que promovam a
aprendizagem dos estudantes com diferentes necessidades e
deficiéncias, levando em conta seus diversos contextos culturais,
socioecondmicos e linguisticos.

1.2.6 Adotar um repertorio adequado de estratégias de ensino e
atividades didaticas orientadas para uma aprendizagem ativa e
centrada no estudante.

1.3 Reconhecer os
contextos

1.3.1 Identificar os contextos sociais, culturais, econOmicos €
politicos das escolas em que atua.

1.3.2 Compreender os objetos de conhecimento que se articulem
com os contextos socioculturais dos estudantes, para propiciar
aprendizagens significativas e mobilizar o desenvolvimento das
competéncias gerais.

1.3.3 Conhecer o desenvolvimento tecnologico mundial,
conectando-o aos objetos de conhecimento, além de fazer uso
critico de recursos e informagoes.

1.3.4 Reconhecer as diferentes modalidades da Educa¢ao Basica nas
quais se realiza a pratica da docéncia.
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1.4 Conhecer a
estrutura € a
governanga dos
sistemas educacionais

1.4.1 Compreender como as ideias filosoficas e historicas
influenciam a organizacao da escola, dos sistemas de ensino e das
praticas educacionais.

1.4.2 Dominar as informagdes sobre a estrutura do sistema
educacional brasileiro, as formas de gestdo, as politicas e
programas, a legislacao vigente e as avaliagdes institucionais.

1.4.3 Conhecer a BNCC e as orientagdes curriculares da unidade
federativa em que atua.

1.4.4 Reconhecer as diferentes modalidades de ensino do sistema
educacional, levando em consideragdo as especificidades e as
responsabilidades a elas atribuidas, e a sua articulagao com os outros
setores envolvidos.
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2. DIMENSAO DA PRATICA PROFISSIONAL

Competéncias Especificas

Habilidades

2.1 Planejar agdes de ensino
que resultem em efetivas
aprendizagens

2.1.1 Elaborar o planejamento dos campos de experiéncia, das|
areas, dos componentes curriculares, das unidades tematicas ¢
dos objetos de conhecimento, visando ao desenvolvimento das
competéncias e habilidades previstas pela BNCC.

2.1.2 Sequenciar os contetidos curriculares, as estratégias e as|
atividades de aprendizagem com o objetivo de estimular nos
estudantes a capacidade de aprender com proficiéncia.

2.1.3 Adotar um repertorio diversificado de estratégias didatico
pedagogicas considerando a heterogeneidade dos estudantes
(contexto, caracteristicas e conhecimentos prévios).

2.1.4 Identificar os recursos pedagogicos (material didatico,)
ferramentas e outros artefatos para a aula) e sua adequacao para
o desenvolvimento dos objetivos educacionais previstos, de
modo que atendam as necessidades, os ritmos de aprendizagem
e as caracteristicas identitarias dos estudantes.

2.1.5 Realizar a curadoria educacional, utilizar as tecnologias
digitais, os conteudos virtuais e outros recursos tecnologicos ¢
incorpora-los a pratica pedagbgica, para potencializar e
transformar as experiéncias de aprendizagem dos estudantes ¢
estimular uma atitude investigativa.

2.1.6 Propor situagdes de aprendizagem desafiadoras ¢
coerentes, de modo que se crie um ambiente de aprendizagem)
produtivo e confortavel para os estudantes.

2.1.7 Interagir com os estudantes de maneira efetiva e clara,
adotando estratégias de comunicagdo verbal e ndo verbal que|
assegurem o entendimento por todos os estudantes.

2.2 Criar e saber geriy
ambientes de aprendizagem

2.2.1 Organizar o ensino ¢ a aprendizagem de modo que s¢
otimize a relacdo entre tempo, espaco e objetos do
conhecimento, considerando as caracteristicas dos estudantes ¢
os contextos de atuag¢do docente.

2.2.2 Criar ambientes seguros e organizados que favoregam o
respeito, fortalecam os lacos de confianga e apoiem o
desenvolvimento integral de todos os estudantes.

2.2.3 Construir um ambiente de aprendizagem produtivo,
seguro e confortavel para os estudantes, utilizando as|
estratégias adequadas para evitar comportamentos disruptivos.
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2.3 Avaliar 0
desenvolvimento do
educando, a aprendizagem ¢ o
ensino

2.3.1 Dominar a organizagao de atividades adequadas aos
niveis diversos de desenvolvimento dos estudantes.

2.3.2 Aplicar os diferentes instrumentos e estratégias de
avaliacdo da aprendizagem, de maneira justa e comparavel,
devendo ser considerada a heterogeneidade dos estudantes.

2.3.3 Dar devolutiva em tempo habil e apropriada, tornando|
visivel para o estudante seu processo de aprendizagem ¢
desenvolvimento.

2.3.4 Aplicar os métodos de avaliacao para analisar o processo
de aprendizagem dos estudantes e utilizar esses resultados para
retroalimentar a pratica pedagogica.

2.3.5 Fazer uso de sistemas de monitoramento, registro ¢
acompanhamento das aprendizagens utilizando os recursos
tecnologicos disponiveis.

2.3.6 Conhecer, examinar ¢ analisar os resultados de avaliacoes
em larga escala, para criar estratégias de melhoria dos|
resultados educacionais da escola e da rede de ensino em que
atua.

2.4 Conduzir as praticas
pedagogicas dos objetos do
conhecimento, dag
competéncias e habilidades

2.4.1 Desenvolver praticas consistentes inerentes a area do
conhecimento, adequadas ao contexto dos estudantes, de modo
que as experiéncias de aprendizagem sejam ativas, incorporem
as inovacdes atuais e  garantam o  desenvolvimento
intencional das competéncias da BNCC.

2.4.2 Utilizar as diferentes estratégias e recursos para as
necessidades especificas de aprendizagem (deficiéncias, altas
habilidades, estudantes de menor rendimento, etc.) que
engajem intelectualmente e que favorecam o desenvolvimento
do curriculo com consisténcia.

2.4.3 Ajustar o planejamento com base no progresso e nas
necessidades de aprendizagem e desenvolvimento integral dos
estudantes.

2.4.4 Trabalhar de modo colaborativo com outras disciplinas,
profissdes e comunidades, local e globalmente.

2.4.5 Usar as tecnologias apropriadas nas praticas de ensino.

2.4.6 Fazer uso de intervengdes pedagogicas pertinentes paraj
corrigir os erros comuns apresentados pelos estudantes na éarea
do conhecimento.
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3. DIMENSAO DO ENGAJAMENTO PROFISSIONAL

Competéncias Especificas

Habilidades

3.1 Comprometer-se com o
proprio desenvolvimento
profissional

3.1.1 Construir um planejamento profissional utilizando
diferentes recursos, baseado em autoavaliagdo, no qual se
possa identificar o0s potenciais, o0s interesses, as
necessidades, as estratégias, as metas para alcangar seus
proprios objetivos e atingir sua realizagdo como
profissional da educacao.

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de
desenvolvimento de competéncias pessoais, interpessoais €
intrapessoais necessarias para se autodesenvolver e propor
efetivamente o desenvolvimento de competéncias e
educacao integral dos estudantes.

3.1.3  Assumir a  responsabilidade pelo seu
autodesenvolvimento e pelo aprimoramento da sua pratica,
participando de atividades formativas, bem como
desenvolver outras atividades consideradas relevantes em
diferentes modalidades, presenciais ou com uso de recursos
digitais.

3.1.4 Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da
educacdo escolar, em todas as suas etapas e modalidades, ¢
na busca de solucdes que contribuam para melhorar a
qualidade das aprendizagens dos estudantes, atendendo as
necessidades de seu desenvolvimento integral.

3.1.5 Engajar-se profissional e coletivamente na constru¢ao
de conhecimentos a partir da pratica da docéncia, bem como
na concepg¢ao, aplicagdo e avaliacdo de estratégias para
melhorar a dinamica da sala de aula, o ensino e a
aprendizagem de todos os estudantes.
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3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio
de que todos sdo capazes de
aprender

3.2.1 Compreender o fracasso escolar nao como destino dos
mais vulneraveis, mas fato histéorico que pode ser
modificado.

3.2.2 Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes
e colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes
de aprender.

3.2.3 Conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes
identidades e necessidades dos estudantes, bem como ser
capaz de utilizar os recursos tecnoldgicos como recurso
pedagogico para garantir a inclusdo, o desenvolvimento das
competéncias da BNCC e as aprendizagens dos objetos de
conhecimento para todos os estudantes.

3.2.4 Atentar nas diferentes formas de violéncia fisica e
simbolica, bem como nas discriminagdes ¢étnico-racial
praticadas nas escolas e nos ambientes digitais, além de
promover o uso ético, seguro e responsavel das tecnologias
digitais.

3.2.5 Construir um ambiente de aprendizagem que
incentive os estudantes a solucionar problemas, tomar
decisoes, aprender durante toda a vida e colaborar para uma
sociedade em constante mudanga.

3.3 Participar do Projeto
Pedagogico da escola e da
construgao de valores
democraticos

3.3.1 Contribuir na constru¢do e na avaliacdo do projeto
pedagdgico da escola, atentando na prioridade que deve ser
dada a aprendizagem e ao pleno desenvolvimento do
estudante.

3.3.2 Trabalhar coletivamente, participar das comunidades
de aprendizagem e incentivar o uso dos recursos
tecnoldgicos para compartilhamento das experiéncias
profissionais.

3.3.3 Entender a igualdade e a equidade, presentes na
relacdo entre a BNCC e os curriculos regionais, como
contributos da escola para se construir uma sociedade mais
justa e solidaria por meio da mobilizagdo de conhecimentos
que enfatizem as possibilidades de solu¢des para os
desafios da vida cotidiana e da sociedade.

3.3.4 Apresentar postura e comportamento éticos que
contribuam para as relacdes democraticas na escola.
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profissionalmente, com
familias e com a comunidade

3.4 Engajar-se,

as

3.4.1 Comprometer-se com o trabalho da escola junto as
familias, a comunidade e as instancias de governanca da
educacao.

3.4.2 Manter comunicacao e interacdo com as familias para
estabelecer parcerias e colaboragao com a escola, de modo
que favoreca a aprendizagem dos estudantes e o seu pleno
desenvolvimento.

3.4.3 Saber comunicar-se com todos os interlocutores:
colegas, pais, familias e comunidade, utilizando os
diferentes recursos, inclusive as tecnologias da informagao
€ comunicacao.

3.4.4 Compartilhar responsabilidades e contribuir para a
constru¢do de um clima escolar favoravel ao desempenho
das atividades docente e discente.

3.4.5 Contribuir para o didlogo com outros atores da
sociedade e articular parcerias intersetoriais que favoregam
a aprendizagem e o pleno desenvolvimento de todos.

(*) Republicada por ter saido com incorregdao no DOU de 10-2-2020, Se¢do 1, paginas 87-90.
Incorpora as corregdes aprovadas na Sessdo Extraordinaria do Conselho Pleno, realizada no dia

11-3-2020.



