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RESUMO

FERREIRA-VARGAS, Michely de Lima. “Formagao e inser¢ao profissional do pedagogo: o
panorama historico desta carreira e 0s egressos do curso de Pedagogia presencial da Faculdade
de Educag¢do da UFMG”. Belo Horizonte, 2016. Tese (Doutorado em Politicas Publicas da
Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2016.

O curso de Pedagogia, ao longo de sua existéncia, tem sido alvo de intensos debates que incluem
questionamentos sobre o perfil do profissional pedagogo: se especialista em educacéo,
professor ou ambas as opgdes. O Parecer CFE n°252/69, ao introduzir as habilitagdes no curso
de Pedagogia, possibilitou a melhor definicdo das atividades desempenhadas pelo pedagogo e
uma conexdo mais evidente entre formacdo e atuagdo profissional. Posteriormente, a
emergéncia de uma concepcao democratica da gestdo da educacao colaborou para a busca por
formas mais horizontais de organizacdo das relagdes entre os educadores. Neste contexto, 0
pedagogo foi criticado devido a concepcao de que sua atuacdo na supervisao e inspecao oporia
pedagogos como formuladores e professores como executores. Esta conjuntura colaborou para
a intensificacdo das criticas as habilitacGes, tendo prevalecido o entendimento de que este
modelo compartimentalizou excessivamente a formacéo e a atuacdo do pedagogo. Por sua vez,
na década de 1980 ganhou corpo a defesa por parte da ANFOPE de que a base da formacéo de
todo educador deveria ser a docéncia. Essa posi¢do ndo era consensual, uma vez que tanto entre
pesquisadores quanto em entidades e instituices formadoras era possivel encontrar outras
concepcoes, a exemplo da nogdo de que a formacao do pedagogo deveria ser mais abrangente
do que o preparo para a docéncia. O Parecer CFE n°® 252/69 vigorou até 2006, quando ap0s
longo periodo de discusséo, as DCNP definiram que a docéncia em conexdo com a gestdo e a
pesquisa é a base da formacdo em Pedagogia. Considerando o percurso historico e o contexto
atual do curso de Pedagogia, esta tese visa examinar as relacdes entre a formacao e a inser¢ao
profissional do egresso do curso presencial da FaE UFMG, graduado entre 2000 e 2011,
enfocando suas percepcdes sobre o fornecimento pelas disciplinas dos fundamentos necessarios
a prética profissional, as habilitacbes e/ou formacdes complementares cursadas, os setores de
atuacdo e a remuneracdo percebida. O periodo para analise foi referenciado pela vigéncia dos
principais marcos legais do curso e pelas reformas curriculares recentemente realizadas pela
FaE UFMG. Foram conjugados procedimentos quantitativos e qualitativos para obtencdo e
analise de dados. Este estudo incluiu a andlise da literatura sobre as condi¢des de oferta da
graduacao em Pedagogia apés a aprovacao das DCNP, em especial pesquisas que enfocaram as
matrizes curriculares e o perfil socioeconémico dos licenciandos, assim como estudos com
egressos de cursos de Pedagogia em geral e da UFMG em especifico. A pesquisa incluiu a
aplicacdo de questionario semiestruturado aos graduados e a realizacdo de entrevistas com
alguns dos professores da FaE UFMG que participaram da reforma curricular implementada
em 2007. Os resultados evidenciam que a escola permanece como o principal setor de atuagédo
e que a docéncia, principalmente no ensino fundamental, é predominante, ndo obstante a
emergéncia de outros campos e atividades, com destaque para a EAD e o ensino superior. Os
egressos consideram, de modo geral, que o curso oferece sélida formacdo teorica, apesar de
demandarem melhor conexdo entre teoria e pratica e de sugerirem a inclusdo de conteddos
voltados para as TICS na matriz curricular. A satisfacdo com a atividade exercida é conciliada
com a percepcao de desvalorizacédo social da Pedagogia e dos pedagogos, sendo que 0s egressos
consideram que o pedagogo merece melhores salarios e melhores condigdes de trabalho.

Palavras-Chave: Curso de Pedagogia. Aluno Egresso. Mercado de Trabalho. Licenciatura.
Formacdo dos profissionais da Educacéo.



ABSTRACT

FERREIRA-VARGAS, Michely de Lima. Formation and professional integration of the
pedagogue: historical panorama of the career and the graduates of the local pedagogy course of
UFMG College of Education. Belo Horizonte, 2016. Phd. Thesis (Doctorate in Public Policies
of Education) — College of Education, Federal University of Minas Gerais, 2016.

The Pedagogy course, throughout its existence, has been the focus of intense discussions that
includes questions about the profile of the pedagogy professional: an education specialist, a
teacher, or both. The CFE Opinion n°252/69 introduces the qualifications on the Pedagogy
Course, that enabled a better definition of the pedagogue activities and a better link of formation
and professional performance. Subsequently, the emergence of a democratic conception of the
education management contributed to the search for more horizontal ways of of relations among
educators. In this context, the pedagogue was criticized due to the idea that its performance in
the supervision and inspection would oppose pedagogues as formulators and teachers as
implementers. This situation contributed to the intensification of criticism to qualifications,
having overpowered the understanding that this model excessively boxed the formation and the
performance of the pedagogue. In the 1980s increased the defense by the ANFOPE that the
basis of the formation of every educator should be teaching. This view was not consensual,
since both amongst researchers and into entities and educational institutions it was possible to
find other views, such as the idea that the formation of the pedagogue should be more broader
than the preparation for teaching. The CFE Opinion No 252/69 lasted until 2006, when after a
long period of discussion, the DCPN defined that teaching in connection with the management
and research is the basis of the formation in pedagogy. Considering the historical background
and the current context of the Pedagogy course, this thesis aims to examine the relationship
between formation and employability of graduates of the local course of FaE UFMG, from 2000
to 2011, focusing on their perceptions about the provision by the disciplines of the fundamentals
needed for the professional practice, qualifications and / or processed through additional
formations, sectors of performance and the remuneration. The period of analysis has been
referenced by the duration of the main legal marks of the course and the curriculum reforms
recently made by FaE UFMG. Have been combined quantitative and qualitative procedures for
obtaining and analyzing data. This study embraced the analysis of literature about the offer
conditions of the pedagogy graduation after approval of DCPN, especially researches that
focused curriculum and the socioeconomic profile of undergraduates and studies involving
graduates from courses of Pedagogy, in general and specifically the UFMG courses. The
research includes a semi structured questionnaire to the graduates and interviews with some of
the FaE UFMG teachers who take part on the curriculum reform implemented in 2007. The
results showed that the school remains the main sector of activity and that teaching, especially
in elementary school, is prevalent, despite the emergence of other areas and activities, especially
for distance learning and higher education. The graduates consider, in general, the course
provides solid theoretical formation, although they demand a better connection between theory
and practice and suggest the inclusion of content designed for the NICT in curriculum. The
satisfaction with the activity performed is harmonized with the perception of social devaluation
of Pedagogy and the pedagogues. The graduates consider that the pedagogue deserves better
earnings and better working conditions.

Keywords: Pedagogy Course. Graduates. Labor Market. Licentiate Degree. Formation of the
education professionals.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo examinar as relacdes entre a formacéo e a insercdo profissional
de egressos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). A opcdo por este tema teve origem muito anterior ao meu ingresso no
curso de doutorado, tendo em vista que se relaciona a estudos desenvolvidos por mim
anteriormente no mestrado (2008) e também na graduacao (2004) quando da elaboragédo do
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). O objeto de estudo do TCC foi definido a partir da
conciliacdo entre meu interesse por temaéticas relacionadas & formacao em nivel superior e a
disponibilidade de um banco de dados contendo informacdes socioecondmicas sobre egressos
do curso de Engenharia Civil da UFMG, que faziam parte de estudo realizado por Braga,
Peixoto, Figueiredo, Silva e Bogutchi (2002) sobre os cursos de Engenharia Civil, de Minas,
Mecénica, Metalurgica, Elétrica e Quimica daquela instituicdo. Efetuando a comparacdo da
renda familiar dos engenheiros quando de seu ingresso na universidade com os rendimentos
recebidos por eles apo6s a conclusdo do curso de Engenharia ficou evidente que a posse do
diploma permitiu aos entrevistados, principalmente aqueles oriundos das classes populares,
vivenciar processos de mobilidade social, tendo em vista que sua situagcdo socioeconémica era
bem superior a de suas familias de origem. Com a elaboracao deste estudo, ensaiei a primeira
aproximacdo do universo das tematicas que buscam compreender as conexfes entre

escolaridade, insercdo no mercado de trabalho e trajetdrias profissionais.

No mestrado prossegui os estudos acerca das relagdes entre formacéo e insercdo profissional
de graduados em curso superior, desta feita examinando aspecto que até entdo ndo era
priorizado neste tipo de pesquisa, ou seja, a insercao profissional do egresso oriundo das classes
populares, especificamente aquele atendido por programas de assisténcia estudantil mantidos
pela Fundacdo Mendes Pimentel (FUMP)!. Assim como na graduac&o, a realizacéo do estudo
foi viabilizada pelo acesso a dados j& disponiveis, neste caso pertencentes a ‘“Pesquisa com

Alunos Egressos da graduacdo UFMG (1975-2000) ”, entdo em andamento e conduzida por

! A Fundagdo Mendes Pimentel presta assisténcia socioecondmica aos estudantes de baixa renda matriculados na
UFMG. Séo ofertados programas e auxilios diversos aos universitarios conforme avaliacdo de sua condigdo
socioecondmica.
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professores da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas (FAFICH) com apoio da Pro-
Reitoria de Graduacéo e da Diretoria de Avaliagdo Institucional da UFMG.

Os bancos de dados deste estudo se referiam a 722 egressos dos cursos de Ciéncias Sociais;
Ciéncias Bioldgicas; Direito e Geografia, formados entre os anos de 1975 e 2000. Além de
incluir informacBes que permitiram a comparacdo entre a situacdo socioecondmica de
graduados da UFMG que haviam participado de programas de assisténcia estudantil com
aqueles que ndo precisaram deste tipo de suporte para permanecer na universidade e concluir
0s estudos, os bancos de dados contemplavam cursos de graduagdo ofertados em diferentes
modalidades (licenciatura e ou bacharelado), com diferentes niveis de prestigio social,
recobrindo varios aspectos relativos aos dados pessoais dos egressos (género, faixa etaria, raca)
e a sua atuacao profissional. Apds a anélise destes dados por meio do software Statistic Package
for the Social Science (SPSS), realizei entrevistas com egressos de cada curso pesquisado,
sendo que a excec¢do de Geografia, em que um nimero maior respondeu ao questionario enviado
por correspondéncia eletronica (trés ndo bolsistas e dois bolsistas), nos demais cursos foram
entrevistados um bolsista e um néo bolsista. Realizadas por telefone e em alguns casos via e-
mail, as entrevistas tiveram a finalidade de obter informacdes ndo contempladas no banco de
dados cedidos para exame em minha pesquisa, tais como tipo de auxilio recebido da FUMP.

Entre os principais resultados a que meu estudo chegou:

“A comparagdo dos rendimentos de bolsistas e ndo bolsistas, evidenciou que as rendas dos
egressos apresentam, em cada carreira, padrdes bastante semelhantes, indicando que a posse do
diploma teve efeito positivo para os egressos, diminuindo ou amenizando a influéncia da origem
social, uma vez que no tocante aos rendimentos, tanto egressos assistidos, portanto oriundos de
familias das classes populares, como aqueles pertencentes a estratos sociais mais favorecidos, se
encontravam em condi¢do bastante semelhante no mercado de trabalho. O exame das
informagdes referente a renda demonstrou que os rendimentos dos bolsistas sdo afetados pelos
mesmos fatores que influenciam a composi¢do dos rendimentos dos ndo bolsistas, ou seja,
carreira, titulaco e setor de atuacgdo. Esse resultado indica que a assisténcia estudantil ndo apenas
contribuiu para equalizar as condi¢des de permanéncia no ensino superior, mas que ao auxiliar
universitarios pobres a obter o diploma, também colaborou para a diminuicéo das disparidades
entre as classes sociais, uma vez que 0 acesso ao ensino superior significou para os assistidos a
obtencdo de melhores condic6es de inser¢do no mercado de trabalho” (VARGAS, 2011, p. 158-
159).

Essas vivéncias de pesquisa permitiram o desenvolvimento de familiaridade com a literatura e
com as metodologias relacionados aos estudos com egressos, tendo sido possivel conhecer de
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forma mais aprofundada algumas das questdes relacionadas a carreiras muito diversas. Nao
obstante suas especificidades, todas as carreiras que demandam formagdo em nivel superior
proporcionam (umas mais outras menos) um leque de oportunidades de inserc¢éo profissional
para os graduados, sendo que, em todos 0s casos, as possibilidades de ocupacdo e 0s
rendimentos recebidos sdo afetados, além da conjuntura econémica, que pode ser mais ou
menos favoravel quando do ingresso do graduado no mercado de trabalho, por fatores tais como
género (mulheres ganham menos), a cor ou raca (brancos obtém melhor remuneracao) e a

titulacdo (eleva o rendimento médio).

As leituras realizadas, os dados analisados, tanto os decorrentes de pesquisas e estatisticas
oficiais quanto aqueles referentes aos egressos da UFMG objeto dos estudos cedidos para
analise no meu TCC de graduacéo e na dissertacdo de mestrado, agucaram minha intencao de
compreender as questdes relacionadas a minha prépria formacéo de origem, ou seja, de estudar
a Pedagogia como curso e compreender melhor as trajetorias profissionais dos pedagogos.
Desse embrido surgiu o objeto de estudo que motivou a elaboracdo de projeto de Doutorado.
As leituras exploratdrias para a construgdo do texto entregue quando da inscri¢do ao processo
seletivo desvelaram parte da complexa urdidura relacionada ao curso de Pedagogia em nosso
pais. Pedagoga de formacdo, apesar de conseguir resgatar nas lembrancas das discussdes
empreendidas em sala de aula e nos textos lidos durante a graduacéo parte dos tdpicos relativos
as discussdes sobre o curso de Pedagogia, constatei que seria necessario aprofundar a
compreensdo da correlacdo entre as questdes epistemoldgicas dessa area e os dissensos sobre a
formacéo e a atuagdo do Pedagogo.

Durante o curso foram contempladas, em diversos momentos, a analise das Teorias Pedagdgicas
e da Historia da Pedagogia, tendo sido também frequentemente debatidas em sala de aula
questdes conflituosas relacionadas a atuacado profissional, a exemplo da supervisdo escolar, que
devido a fatores diversos deixara de ser exclusivamente da al¢cada do pedagogo para ser exercida
tambem por outros agentes envolvidos no processo educativo. Contudo, a discusséo mais detida
sobre a propria génese da graduacdo em Pedagogia, as contestacdes de que fora alvo desde sua
institucionalizacdo em 1939, os dilemas entre formacao para a docéncia, gestdo e pesquisa e as

implicacdes das defini¢cGes adotadas pela legislagdo acerca da pedagogia e do pedagogo nédo
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apenas para a pratica deste profissional, mas também para a educacdo bésica de modo geral,
raramente foram alvo de uma discussao sistematica nas disciplinas. E preciso registrar, contudo,
que essa discussdo sempre esteve presente em diversos espacos e ocasides, Nos seminarios e
congressos que discutiam e procuravam construir alternativas para a formacéo em Pedagogia e

que por diversas vezes eram realizados pela e na instituicdo de ensino na qual me formei.

Devo reconhecer ainda que meu olhar para essas questdes, quando do ingresso no Doutorado e
ainda durante o desenvolvimento dessa tese, era significativamente diferente do que aquele da
graduacdo. Como mencionado, tendo desenvolvido e agucado a percepcdo para as questoes
relacionadas a formacdo em nivel superior e os estudos com egressos, passei também a refletir
sobre a Pedagogia ndo s6é como pedagoga e pesquisadora em educagdo, mas também como
formadora de pedagogos. Apesar de breve, a experiéncia como professora substituta de
Sociologia da Educacgéo lecionando para as turmas de Pedagogia e as licenciaturas na FakE
UFMG (2009-2010) constituiu-se em oportunidade impar para o (re) contato com as
perspectivas e dilemas da formacdo em Pedagogia e da insercdo profissional do pedagogo. Nas
discussoes realizadas em classe sobre a atuacdo do pedagogo na escola, frequentemente ouvia
as incertezas e inquietacfes dos alunos, principalmente daqueles que estavam prestes a concluir

0 Curso.

A sensacgéo de desvalorizacédo social da profissdo, o desdnimo com os baixos rendimentos, o
temor e a inquietude em relacdo a violéncia escolar e 0 medo de ndo saber como lidar com o
que alguns estudantes denominavam de descaso das familias para com a educacdo escolar de
seus filhos eram alguns dos tdpicos recorrentes. Nao obstante, a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia (2006) adicionou ao cenario
dessa formacéo expectativas, criticas, elogios, dividas, incertezas e esperancas de que antigos
dilemas passassem a ser melhor equacionados pelas instituicbes formadoras de pedagogos. A
combinacéo de todos os elementos mencionados, ou seja, minha proximidade e familiaridade
com os estudos de egressos, a nova legislacdo sobre o curso, minha experiéncia profissional
como pedagoga e formadora de pedagogos conduziram a op¢éo pela pesquisa com egressos do
curso de Pedagogia ofertado pela Faculdade de Educagéo da UFMG.
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1.0 contexto da pesquisa

O curso de Pedagogia no Brasil esteve desde sua institucionalizacdo no sistema de ensino
superior envolto em polémicas sobre sua especificidade e caracteristicas, sendo que essas
discussoes se refletiram nas legislacdes que ao longo do tempo incidiram e nas que atualmente
incidem sobre este curso. A graduacdo em Pedagogia surge no cenario académico brasileiro em
1939, caracterizada pela pouca definicdo do perfil desse “novo profissional”. Ao longo das
décadas, nos Decretos e Pareceres que regulamentaram os objetivos do curso e o escopo de
atuacdo do egresso, eram visiveis as oscila¢fes entre a definicdo do pedagogo como professor
e/ou como especialista em educacdo. Se em sua criacdo, a separacao radical entre teoria e
pratica, expressa no modelo 3+1 mostrou-se ineficaz, posteriormente foi a énfase na
especializacdo, através das habilitacbes que originou criticas ao parcelamento do fazer
pedagogico (CRUZ, 2011; SILVA, 2006).

Recentemente, as Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia definiram que a docéncia € a
base da formacdo do pedagogo. Sua elaboracdo significou a delimitacdo de um perfil
profissional ap6s longos anos de discussdes. Desde 2006, os cursos de Pedagogia devem formar
pedagogos para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e na educacdo infantil,
sendo a docéncia compreendida em conexdo com a gestao e a pesquisa. Estudos realizados apds
a aprovacao das Diretrizes e que analisaram as matrizes curriculares de cursos ofertados por
instituicbes de ensino superior em todo o pais tem verificado a persisténcia de lacunas na
formacdo dos pedagogos, tais como a escassa presenca dos conteudos curriculares do ensino
fundamental nas disciplinas da formacao profissional especifica e a pouca conexao entre teoria
e pratica (LIBANEO, 2010; GATTI, NUNES, 2009; GATTI, BARRETO, 2009).

O panorama atual dessa formagéao é também caracterizado pela diminuicdo do interesse pelas
licenciaturas, que tém se tornado cada vez menos procuradas pelas novas geracdes de
estudantes, para as quais a docéncia ndo € considerada atrativa, devido, em parte, as baixas
remunera¢Ges em comparagdo com 0s rendimentos proporcionados por outras carreiras que

demandam mesmo nivel de escolaridade e a precariedade das condicdes de trabalho
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(ARANHA, SOUZA; 2013; LEME, 2012). Apesar da diminui¢do do interesse pelas
licenciaturas ndo afetar a Pedagogia com a mesma intensidade que atinge cursos como Fisica e
Quimica, de modo geral, a diminui¢cdo do numero de ingressantes e de concluintes nos cursos
de formacéo de professores configuram o risco em potencial de que faltem professores para a
educacao basica caso essa situacao nao seja revertida nos préximos anos (ARANHA, SOUZA,
2013). Além disso, conforme pesquisas que investigaram o perfil de licenciandos (GATTI,
NUNES, 2009) bem como de acordo com dados oficiais a exemplo do ENADE, as licenciaturas
tém atraido em sua maioria estudantes oriundos das camadas populares, egressos da educacgéo
bésica publica, que exibem déficits na formacao escolar anterior, sendo que parte deles ingressa

em cursos de formacao de professores sem a intencdo de vir a exercer a docéncia.

Para as instituicbes formadoras, além do desafio de formar profissionais para uma carreira
pouco atrativa, ha ainda a necessidade de formar, segundo Gatti e Nunes (2009), “o aluno
possivel para a docéncia possivel”. Outro desafio consiste na necessidade de formar professores
para a gestdo e a pesquisa, em conformidade com os preceitos das Diretrizes em vigor. Por si
s0O, 0 preparo para a docéncia demanda a conexdo entre os conhecimentos sobre o que ensinar
e 0 como ensinar (LIBANEO, 2010). O preparo para a gestio e a pesquisa englobam saberes
especificos, acerca do sistema educacional e das metodologias cientificas. Propiciar o complexo
equilibrio entre essas dimens@es, compreendidas a partir da docéncia como base é o principal
desafio com o qual tem lidado as instituicdes formadoras de pedagogos, o que inclui a
Faculdade de Educacdo da UFMG.

Assim como as demais instituicdes que formam pedagogos, a Faculdade de Educacdo da UFMG
tem, ao longo das décadas, enfrentado a misséo de formar estes profissionais considerando as
orientagdes das legislacbes que definiram a estrutura e o formato deste curso bem como as
questdes relacionadas as necessidades do sistema educacional. Desde meados dos anos 1980, a
formacéo ofertada por essa instituigdo tem encampado a docéncia como base, buscando aliar o
preparo de professores as outras dimensdes da atuacdo do pedagogo. Dessa forma, mais
recentemente, tanto a reforma curricular implementada em 2001 quanto a realizada apés a
aprovacdo das Diretrizes Curriculares de Pedagogia promoveram alteragdes na matriz

curricular visando, entre outros objetivos, no primeiro caso, acabar com a fragmentagéo
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decorrente das habilitagdes e no segundo reforgar a docéncia como base e sua conexao com a
gestdo e a pesquisa. Os egressos da UFMG, assim como os demais profissionais formados em
cursos de Pedagogia em todo o pais estabelecem e exercem praticas profissionais a partir das
possibilidades e limites da formacéo recebida durante a graduagdo. Dessa forma, a analise
proporcionada no presente trabalho levou em consideracdo o contexto atual que envolve a
formagcdo destes profissionais em nosso pais, bem como o historico dessa graduacdo, marcado
por discussdes acerca das finalidades da Pedagogia e da atuacao do profissional pedagogo, com
vistas a examinar as relacdes entre a formacao e a atuacéo profissional dos pedagogos formados
pela Faculdade de Educacdo da UFMG.

1.1 As etapas metodoldgicas

Na elaboracdo desta tese, foram conjugados procedimentos qualitativos e quantitativos para
obtencdo e andlise de dados. A revisdo bibliogréfica, etapa inicial dessa pesquisa subsidiou a
redacdo do referencial tedrico bem como auxiliou a delimitacdo dos temas abordados no
questionario semiestruturado enviado aos egressos e a construcdo do roteiro de entrevista
realizada com docentes do curso de Pedagogia. Além de estudos sobre as origens e legislacdo
do curso de graduacdo em Pedagogia (entre outros CRUZ, 2011; SILVA, 1999) e das pesquisas
sobre a epistemologia dessa &rea de conhecimento (LIBANEO, 2006, PIMENTA, 1996;
SAVIANI, 2007; BRZEZINSKI, 2009; HOUSSAYE et al., 2004 entre outros), e sobre as
condigdes de oferta dessa formacio (LIBANEO, 2010; BARBOSA, 2014; GATTI, NUNES,
2009; GATTI, BARRETO, 2009) foram também consultados os estudos e pesquisas com
egressos® (GATTI, 2009; GOMES, EITERER, 2010; BARREIRA, 2006; SOUZA, 2005;
LIMA, 1996; TAMBINI, 1979) e com alunos dessa e de outras licenciaturas (LEME, 2012;
PEREIRA, 2013).

Essa etapa subsidiou a delimitacdo do universo e amostra da pesquisa, COmposto por egressos

do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG, graduados entre os anos de 2000

2 para uma andlise detalhada dos estudos com egressos mencionados nesta se¢do consultar o Capitulo Trés desta
tese.
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e 2011. O principal critério delimitador do periodo temporal de conclusdo da graduacéo pelos
egressos foi indicado pela vigéncia dos marcos legais do curso, especificamente do Parecer
CFE 252/1969 e das DCNP (2006). O Parecer vigorou até 1996, ano de aprovacdo da LDBEN,
sendo que na UFMG as habilitacGes foram extintas em 2001. Considerou-se que optar por essa
delimitacdo possibilitaria compreender as conexdes entre a formagao e insergéo profissional a
partir do ponto de vista de pedagogos graduados durante o periodo de vigéncia das habilitacdes
assim como apos sua exting¢do. Foi também considerado o periodo de realizacdo das reformas
curriculares no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG, uma vez que esta tese

tem como objetivo o exame da formagéo e da atuacdo profissional de egressos dessa instituicao.

A delimitacdo do periodo para analise levou em consideracdo que as habilitaces na UFMG
foram extintas em 2001, ano no qual foi implementada reforma curricular nessa instituigéo,
bem como a realiza¢do da mais recente reforma curricular, realizada tendo em vista adequar a
matriz do curso as orientacdes das DCNP (2006). Assim, a inclusdo de egressos formados em
2011 se justifica pelo interesse em examinar a opinido de pedagogos formados ja durante a
vigéncia deste modelo curricular, avaliando as consideragfes que fazem sobre a adequagéo
deste modelo tendo em vista o perfil de profissional a partir de entdo graduado pelo curso e suas
possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho.

Delimitado o universo da pesquisa, a proxima etapa consistiu na realizacdo de solicitacdo
formal ao Departamento de Registro e Controle Académico (DRCA) da universidade para
obtencdo dos dados que permitissem o envio do questionario aos egressos, tais como nome, ano
de conclusdo, telefone e email. A partir destes dados, em outubro de 2013 o questionario foi
enviado através do Google Docs para o email dos egressos, juntamente com o link para acesso
ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Como o nimero de respondentes foi de apenas
13, em novembro do mesmo ano foi efetuado novo envio do questionario, obtendo-se, nessa
segunda tentativa, uma elevagdo do numero de respondentes, atingindo 53 respostas. Tentou-
se também realizar contato telefonico, sem sucesso, porém, devido a desatualizacdo dos
numeros. De forma a ampliar ainda mais 0 numero de respondentes, optou-se também pela
criagdo de um grupo no facebook, por meio do qual foram contatados egressos graduados no

periodo escolhido para analise da pesquisa, aos quais solicitou-se o preenchimento do
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questionario. Por meio desta Gltima estratégia foram obtidas 06 respostas ao questionario.
Sendo assim, para viabilizar a coleta dos dados, foi preciso recorrer a estratégias diversas, que

somadas possibilitaram atingir o nimero de 59 respondentes.

Nesta tese fez-se a opcao pelo questionario misto ou semiestruturado, por considerar que essa
ferramenta metodologica permitiria coletar tanto dados quantitativos quanto qualitativos,
possibilitando assim a construgdo de um painel mais detalhado das relagGes entre formacéo
recebida na graduacao e insercédo profissional dos entrevistados. Conforme Goldenberg (1997)
se 0 questionario fechado pode dificultar e/ou inviabilizar ao respondente a expressao de
consideracOes e ou percepcbes que enriqueceriam e ampliariam o escopo das informagdes
emitidas, por sua vez, a construcdo de questionarios mistos que congregam questdes abertas e
fechadas permite ao pesquisador obter tanto dados numéricos quanto coletar informacdes e
percepcOes mais detalhadas por parte dos entrevistados. Sendo assim, o0 questionario em anexo,
contendo questBes abertas e fechadas, foi construido e disponibilizado por meio da ferramenta
“Google Docs” disponibilizada pelo Google. A ferramenta permite a elaboragéo de planilhas,
arquivos de texto e questionarios de pesquisa, assim como seu envio e compartilhamento por
meio de links e/ou email. Os dados coletados juntos aos egressos foram tabulados e analisados

mediante utilizagdo do software Statistic Package for the Social Science (SPSS) versao 22.0.

Dazzani e Lordelo (2012) referindo-se a pesquisas com estudantes egressos de programas e
politicas publicas, afirmam que estes estudos se constituem em ferramenta metodoldgica ao
mesmo tempo fértil em possibilidades mas também complexa e portadora de dificuldades
caracteristicas, tais como a localizacdo dos sujeitos, muitas vezes dificultada pela
desatualizag@o dos dados de contato disponiveis “que ndo retratam a realidade do momento da
coleta, mas uma realidade anterior” (DAZZANI, LORDELO, 2012, p.19), além da estreita
dependéncia da concordéncia e (in) disponibilidade do graduado em colaborar com a pesquisa,
dispondo de seu tempo e compartilhando aspectos de sua intimidade, muitas vezes solicitados
neste tipo de estudos bem como o0s poucos “referenciais teoricos € metodologicos de pesquisas
com egressos que sirvam para subsidiar a investigacdo” (DAZZANI, LORDELO, 2012, p.19).
N&o obstante os autores se reportarem especificamente a estudos com participantes de
programas e politicas publicas, as inferéncias que fazem acerca das dificuldades e obstaculos

relacionados a estes estudos se aplicam também a outros tipos de pesquisas com egressos.
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Assim, a confecgdo desta tese se deu em meio a dificuldades semelhantes, principalmente
aquelas relacionadas a localizagdo dos sujeitos e a sua disponibilidade em responder ao
questionario, que implicaram na obtencdo de um numero de respostas menor do que O
inicialmente previsto. Pretendia-se inicialmente compor uma amostra constituida por quatro
profissionais por ano do periodo delimitado no estudo, dois deles do género masculino e dois
do feminino, de diferentes faixas etarias, e que tivessem cursado a graduacdo no turno diurno e
no noturno. Contudo, como nenhum graduado em 1998 e 1999 informou email de contato ao
DRCA, e considerando também as dificuldades para contato com os egressos, nao foi possivel
obedecer a pretensdo inicial de composicdo da amostra quanto ao periodo de conclusdo do
curso, 0 género dos egressos e 0 turno no qual cursaram Pedagogia. Sendo assim 0s
respondentes ao questionario se graduaram no periodo entre 2000 e 2011 e as mulheres séo

maioria em todos os anos cursados.

Todavia, as dificuldades e obstaculos se constituem em condi¢cdes que o pesquisador deve
contornar, construindo alternativas e encontrando solucbes que permitam efetivar as etapas
previstas sem maior prejuizo ao estudo. Dessa maneira, apesar do nimero de respondentes ser
menor do que o inicialmente desejado, 0 que de fato implica em consequéncias que limitam a
relevancia da andlise efetuada, a construgdo do questionario enviado aos participantes visou
mesclar questbes abertas e fechadas, recobrindo diversos aspectos relativos a formacdo e
insercdo profissional dos pedagogos. Essa opcdo visou possibilitar a coleta e consequentemente
a analise de um leque de informacdes em profundidade e com uma diversidade de nuances, 0
que seria de mais dificil execucdo caso o nimero de entrevistados fosse muito superior, 0 que
esperamos contribua para minorar os limites decorrentes do numero muito restrito de
respondentes. Além disso, ao incluir questbes sobre rendimento percebido pelos pedagogos,
este estudo colabora para a obtencéo de informacdes pouco frequentes em estudos com egressos
do curso de Pedagogia da UFMG, que a excecado de alguns trabalhos (TAMBINI, 1979; LIMA,

1996) ndo se reportam a questao salarial dos respondentes.

Conforme mencionado, além da aplicacdo de questionario aos egressos, este estudo incluiu
ainda a realizacdo de entrevistas com professores da FaE UFMG visando obter informagoes

acerca do processo de adequacdo da Matriz Curricular do Curso de Pedagogia as Diretrizes
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Curriculares Nacionais (2006). Considerou-se que as entrevistas possibilitariam compreender
como se deu o processo de discussédo, elaboracdo e implementagdo do novo curriculo. Por meio
das consideracfes dos docentes esperava-se compreender, entre outros aspectos, qual o perfil
do profissional formado pela FaE, quais concepcBes de pedagogia e de pedagogo
fundamentaram a adequacao do curso a nova legislacéo e se foi possivel a conciliagdo na matriz
curricular da formagdo do docente, do especialista, do gestor e do pesquisador. Foram
contatados e convidados a colaborar com a pesquisa docentes que participaram do processo de
elaboragdo da nova matriz curricular, sendo que trés efetivamente concederam entrevista. Um
professor foi entrevistado presencialmente, sendo realizada posteriormente a transcricdo e

analise da entrevista. Os outros dois optaram por responder ao questionario enviado por email.

A utilizacdo de entrevistas como estratégia metodoldgica requer certos cuidados por parte do
pesquisador, a exemplo da elaboracéo de roteiros que no caso de entrevistas semiestruturadas,
efetivamente permitam ao entrevistado emitir consideracdes e ou apresentar informacdes que
colaborem para a ampliacdo da compreensdo acerca do objeto em estudo (LAKATOS,
MARCONI, 1994). Para tal, é preciso que o pesquisador conheca em profundidade a tematica
pesquisada bem como possua a destreza necessaria para conduzir a situacdo de entrevista, de
forma a criar o ambiente propicio para que o entrevistado apresente suas consideracdes. Por sua
vez a analise das informacdes coletadas é etapa crucial, que tem inicio ainda na transcricao das
falas do entrevistado, e que demanda do pesquisador o reconhecimento de que sua subjetividade
¢ um dos elementos que constituem a “(...) alteridade presente na relagdo entre sujeitos, nao
pode ser expulsa, nem evitada, mas deve ser admitida e explicitada e, assim, controlada pelos
recursos teodricos e metodoldgicos do pesquisador, vale dizer, da experiéncia que ele,
lentamente, vai adquirindo no trabalho de campo” (ROMANELLI, 1998, p.128). A defini¢do
de categorias de analise em estreita articulagdo com os objetivos da pesquisa permite ao

pesquisador melhor estruturar e examinar o material fornecido pelo entrevistado.

Esta tese esta estruturada em seis capitulos. O primeiro apresenta um histérico da formacéo em
Pedagogia, enfocando a institucionalizacdo dessa graduacdo no sistema de ensino superior
brasileiro, seus principais marcos legais, tais como a criagdo por meio do Decreto Lei n°
1.190/1939; as alteracdes a partir dos pareceres CFE n°® 251/62 e CFE n° 292/62 e
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posteriormente pelo parecer CFE n° 252/69 e as Diretrizes Curriculares Nacionais (2006). Este
capitulo contempla ainda a andlise de questdes epistemoldgicas sobre a Pedagogia e suas
repercussdes nas concepgdes sobre o perfil profissional do pedagogo e seu campo de atuagao.
O capitulo dois a partir da apresentagdo e exame de pesquisas que se voltaram para a formacéo
em Pedagogia, examinando as condicOes de oferta dessa graduacédo por instituicdes de ensino
superior (IES) publicas e privadas em todo o pais, apresenta uma reflexdo sobre as préaticas
curriculares dos cursos de Pedagogia, tendo em vista disciplinas ofertadas, relacao entre teoria

e pratica e conexdo entre formacéo profissional especifica e preparo para a gestdo e a pesquisa.

O capitulo trés € voltado para o exame de questdes relacionadas a formacédo e atuacdo do
pedagogo, principalmente aspectos como prestigio social dessa carreira, atratividade da
docéncia e perfil socioecondémico de licenciados e licenciandos. Tendo em vista que o foco
desta tese € a analise da formacdo e da insercdo profissional dos pedagogos formados pela
Faculdade de Educacdo da UFMG, o capitulo quatro é dedicado ao exame da formacao ofertada
por essa institui¢do, sendo assim analisados 0os modelos curriculares que vigoraram nas Ultimas
décadas, com énfase na matriz curricular em vigor, o que € efetuado através da consulta a
documentos e também através da anélise das entrevistas com alguns dos professores da FakE
que participaram dos processos de adequacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia. Por fim sdo analisados estudos que enfocaram

diferentes aspectos da atuacdo e da formacdo de egressos dessa instituicao.

Os capitulos cinco e seis apresentam o exame dos dados obtidos por meio da aplicacdo de
questionario aos egressos. Sem desconsiderar que formacao e atuacao profissional sdo aspectos
que se inter-relacionam e se retroalimentam, optou-se por desdobrar a andlise dos aspectos
relacionados a formacdo e a atuacdo profissional dos respondentes ao questionario em dois
capitulos, sendo o capitulo cinco dedicado predominantemente a reflexdo acerca das percepcdes
dos respondentes sobre aspectos de sua formacao, tais como habilitagdo cursada e opini&o sobre
as disciplinas engquanto o capitulo seis é voltado para o exame das questdes que dizem respeito
a insercao profissional, tais como atividades, setores de atuagdo, remuneracdo percebida, entre

outros.
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CAPITULO UM: Curso de Pedagogia no Brasil: regulamentacées e questdes

epistemologicas

Neste capitulo, a partir da apresentacdo dos principais marcos legais do curso de Pedagogia no
Brasil e da analise de literatura sobre as caracteristicas da formagdo; bem como da discussdo
acerca do estatuto da Pedagogia enquanto ciéncia e dos limites e possibilidades decorrentes dos
diferentes modelos curriculares anteriormente adotados ou em vigor, sdo contextualizados os
debates ainda em aberto sobre a formagdo em Pedagogia e sobre a especificidade da atuacdo do
pedagogo. A analise da literatura sobre a formagao em Pedagogia e sobre a inser¢ao profissional
do pedagogo, ao descortinar uma extensa produgdo sobre as origens e a identidade do curso em
nosso pais, evidencia uma trajetéria marcada por polémicas e dissensos desde sua

institucionalizagdo (CRUZ, 2011; SILVA, 2006; PIMENTA, 1996).

Neste capitulo serdo comentados esses diferentes momentos da trajetoria da formacao superior
em Pedagogia, apresentando-se inicialmente a andlise de Favero (1980) sobre as origens da
Universidade no Brasil, de forma a contextualizar a criacdo do curso de Pedagogia e da
Faculdade de Educagdo em nosso pais. Em seguida comenta-se a influéncia da Reforma
Universitaria de 1968 sobre o curso e posteriormente examina-se a historia dessa graduagdo a
partir das diferentes regulamentac¢des a que esteve sujeita e dos seus reflexos na identidade da
Pedagogia e na atuacao profissional dos egressos. As regulamentagdes do curso sdo examinadas
a partir da mencao aos proprios Decretos e Pareceres recorrendo-se também as andlises de Silva
(2006) e Cruz (2011). Silva, em texto originalmente produzido em 1999, comenta os principais
marcos legais que incidiram sobre o curso de Pedagogia: a criagdo por meio do Decreto Lei n°
1.190/1939; as alteracdes a partir dos pareceres CFE n° 251/62 e CFE n° 292/62 e
posteriormente pelo parecer CFE n°® 252/69. Cruz (2011) acrescenta a estes marcos a

regulamentac¢ao advinda da aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais em 2006.

1.1 Contextualizando a criacio da Faculdade de Educac¢iao e do curso de Pedagogia no

Brasil
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Ainda anteriormente a sua constituicdo como curso de graduacao, a Pedagogia ja estava de certa
forma presente no meio académico brasileiro, principalmente nas Escolas Normais e
posteriormente nos Institutos de Educagao. Muito antes da criagao dos Institutos de Educagao,
desde o Brasil Império registraram-se iniciativas de criacdo de Escolas Normais em varias
provincias. Contudo, durante muito tempo essas instituicdes foram marcadas pela
provisoriedade e precariedade, uma vez que resultavam da mera jun¢do de uma cadeira de
Pedagogia aos curriculos dos cursos ofertados pelos Liceus (KULESZA, 1998). Mais tarde, na
década de 1930, surgiram iniciativas de transformagao de Escolas Normais em Institutos de
Educacdo, como ocorreu no entdo Distrito Federal e em Sao Paulo. Sob a direcdo de Anisio
Teixeira, em 1932 a Escola Normal do Distrito Federal transformou-se em Instituto de
Educacio®, um complexo que reunia a Escola Normal e escolas anexas, jardim de infancia e
escola de aplicagdo, além de uma escola de formagao de professores em nivel superior que tinha
como objetivo principal colaborar para melhorar a qualidade do ensino primario bem como
ofertar cursos de formagdo de orientadores e administradores escolares (LOPES, 2008). De
acordo com Cruz (2011), esses Institutos recorriam ao conhecimento pedagdgico para
fundamentar a formagao dos educadores, tendo em vista qualifica-los tanto para a docéncia
quanto para a pesquisa. Dessa forma, a institui¢do do curso de Pedagogia em 1939 seria
resultado de um longo percurso caracterizado por varias tentativas dos legisladores em
determinar os fundamentos da formacdo do docente, sobretudo o que atuaria no ensino

secundario (CRUZ, 2011).

Esse percurso remonta, de certa forma, ao contexto mais amplo de surgimento e
institucionaliza¢ao das universidades no Brasil. De acordo com Féavero (1980), que examina as
origens da universidade em nosso pais, analisando as relagdes entre a instituigao e as estruturas
de poder em nossa sociedade, as primeiras institui¢des denominadas universidades criadas no
Brasil surgiram nos primeiros anos do século XX, uma em Manaus (1909) e outra no Parana
(1912). Mas por se tratarem de “instituigdes livres” e que tiveram curta existéncia, considera-
se que a primeira universidade propriamente dita a ser instituida em nosso pais teria sido a
Universidade do Rio de Janeiro (1920), tendo sua criagao se dado “(...) por forca de um decreto
do Governo Central” (FAVERO, 1980, p.36). Antes mesmo da cria¢do da Universidade do Rio

de Janeiro, foram promulgados dispositivos legais que determinavam como deveriam funcionar

3 Em 1935, o Instituto de Educacdo foi incorporado a recém-criada Universidade do Distrito Federal.
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as institui¢des de ensino superior quando fossem criadas pelo poder publico federal. Assim, o
Decreto 11.530/1915, estipulava que a criacdo de universidades federais ocorreria tendo em
vista a conveniéncia do governo e se daria pela reunido das instituicdes de ensino superior
existentes a €poca, ou seja, resultaria da juncao das escolas Politécnica, de Medicina e de
Direito. Cinco anos mais tarde, em 1920, como mencionado, foi instituida a Universidade do
Rio de Janeiro, nos moldes previstos pelo Decreto 11.530/1915. A Universidade se caracterizou
pela mera reuniao de escolas “(...) sem maior integracao entre elas e cada uma conservando
suas caracteristicas” (FAVERO, 1980, p.22), o que foi alvo de criticas pela auséncia de carater
realmente universitario. Ndo obstante, em 1927, a atual Universidade Federal de Minas Gerais

(UFMG) foi instituida segundo o mesmo modelo.

Prosseguindo em sua andlise do percurso histérico de constitui¢ao das universidades no Brasil,
Féavero comenta a promulgacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto-lei n°
19.851/31), que estabelecia a estrutura e as condi¢des de funcionamento das Universidades
existentes ¢ das que viessem a existir. Dessa forma, ao dispor sobre a constituicdo de
universidades, o Estatuto, de acordo com Favero, conciliava habilmente posicionamentos

divergentes entre si:

“(...) como através do art.5°, item I, quando afirma que as universidades deviam congregar pelo
menos trés faculdades: as tradicionais escolas de Direito, Medicina e Engenharia, ou duas delas
mais a recém-instituida Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Reforga assim, de certa
forma, a continuagcdo do modelo de 20, com a justaposicdo de escolas tradicionais e a0 mesmo
tempo estabelece uma nova organizagdo que deveria ser adotada pela Universidade do Rio de
Janeiro, na qual teria papel relevante a citada Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. O
Decreto n° 19.852/31, que deu nova organizacdo a Universidade do Rio de Janeiro, é rico em
pormenores a respeito do papel da Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras, mas esta nao
chegou a ser imediatamente instalada pelo Governo Central. Se analisarmos o art.196 desse
decreto, veremos ainda que a esta Faculdade, ao contrério da que foi criada trés anos depois em
Sdo Paulo, ndo se reservava o carater de instituicdo integradora dos diferentes institutos
universitarios, uma vez que ndo era obrigatoria sua existéncia, conforme dispunha o Estatuto das
Universidades Brasileiras” (FAVERO, 1980, p.49-50).

Ainda na década de 1930, a criagdao da Universidade de Sao Paulo (USP) e da Universidade do
Distrito Federal (UDF) expressaram a busca por modelos de universidade diferentes dos que
vigoravam até entdo. Comentando o processo de criagdo da USP, Favero afirma que a

universidade, criada em 1934, surgiu por meio da incorporagdo de escolas superiores ja
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existentes, como o Instituto de Educacdo e de instituicdes que seriam criadas, a exemplo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL). A FFCL teria a fungdo de integrar as demais
unidades, cultivando o saber desinteressado, promovendo a alta cultura, a formagao intelectual
e o “saber pelo saber”, a0 mesmo tempo em que seria também responsavel pela formacao de
docentes para o ensino secunddrio e superior. Previa-se que a FFCL ofertasse contetidos
relacionados a todas as areas do saber e assim concretizasse a fun¢do de “(...) integrar a
totalidade dos conhecimentos humanos™ (FAVERO, 1980, p.63). Essa fun¢ao, contudo, ndo
chegou a ser efetivada, devido, entre outros fatores, a resisténcia das demais Faculdades da USP
“(...) principalmente das “escolas consideradas profissionalizantes” (FAVERO, 1980, p.64) ¢ a
FFCL ocupou-se “somente” da formacao de docentes. No contexto de altera¢des politicas no
Brasil, com o advento do Estado Novo, a USP sofreu algumas ingeréncias que modificaram sua
estrutura, sendo que em 1938 ocorreu, por meio do Decreto Estadual n°® 9.269 a extingdo do
Instituto de Educagdo, que havia sido incorporado a Universidade quando de sua criagdo. Ao
mesmo tempo foi criada a Se¢do de Educagdo® na FFCL, para a qual foram transferidos os
professores catedraticos anteriormente vinculados ao Instituto de Educacao. De acordo com

Favero:

“O Decreto que extinguiu o Instituto de Educagdo trouxe algumas consequéncias para a
Faculdade de Filosofia, que passou a ser declaradamente uma escola de carater
profissionalizante, encerrando-se, assim a experiéncia de nicleo integrador da Universidade,
uma vez que a finalidade eminentemente cultural e universitaria da escola foi gradativamente
relegada a um plano secundario. A longo prazo, a tendéncia profissionalizante da Faculdade de

Filosofia se estendeu a outros campos que nio o da formagdo para o magistério” (FAVERO,
1980, p.66).

Como anteriormente mencionado, em 1935, com a criagdo da Universidade do Distrito Federal,
que teve existéncia breve, foi implementado o modelo de universidade que diferia dos demais
existentes sendo também o mais inovador até entdo registrado no pais. Tendo enfrentado fortes
resisténcias durante toda sua existéncia, a UDF defendia a indissociagdo entre ensino e
pesquisa, sendo que cabia ao seu Instituto de Educacdo, além da formagdo de docentes,
fomentar, por meio de estratégias diversas, a consolidacdo de “uma cultura pedagogica

nacional” (FAVERO, 1980, p.77). Com a extingdo da UDF em 1939, seus cursos foram

4A Secdo de Educagdo posteriormente seria denominada Departamento de Educagdo e mais tarde Faculdade de
Educacéo.
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transferidos para a Universidade do Brasil. A Universidade do Brasil surgiu da reorganizacao
da Universidade do Rio de Janeiro, por meio da Lei n® 452, de 5 de julho de 1937: “A recém-
organizada instituicdo passa a ser constituida ndo mais pela justaposicdo de trés
estabelecimentos de ensino superior, mas por 15 escolas ou faculdades, recebendo a
denominagdo de nacionais (...)” (FAVERO, 1980, p.99). Entre essas 15 escolas ou faculdades,
foram mencionadas a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculdade
Nacional de Educacdo. Contudo, no ano seguinte, o Decreto-Lei n°. 1.190/1939° que deu
“organizacao a Faculdade Nacional de Filosofia”, estipulou que a Faculdade Nacional de
Filosofia, Ciéncias e Letras, instituida em 1937 pela Lei n°.452/1937, passaria a se chamar
Faculdade Nacional de Filosofia e abrigaria quatro se¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras e

Pedagogia, esta ltima contendo uma outra se¢do, a de Didatica.

1.1.1 Modelo 3+1: A criacdo do curso de Pedagogia

Segundo Mendonga (1997) a extinta UDF e a Universidade do Brasil encarnariam as duas
distintas concepg¢des em vigor no Brasil nos anos 30 sobre o papel do ensino superior. A UDF
significou, durante sua curta existéncia, a concretizagdo dos ideais defendidos por Anisio
Teixeira, enquanto que a Universidade do Brasil materializou os conceitos de Gustavo
Capanema, ministro da educacao entre 1937 e 1945. O projeto de Anisio partia da nogao de que
“(...) as massas deveriam ser educadas de forma a se incorporarem conscientemente a sociedade
democratica de base cientifica” (MENDONCA, 1997, p.159) ¢ que a universidade tinha como
funcdo preparar os intelectuais que guiariam a sociedade. De modo oposto, o ministro
Capanema considerava que a educacdo deveria “inculcar” na populacdo os “verdadeiros valores
nacionais”: a conformacao e o respeito aos governantes. De acordo com essa visdo utilitarista
da universidade, Capanema entendia que o destino ocupacional primordial dos egressos deveria
ser a atuacdo nos quadros publicos, permitindo assim que eles servissem ao Estado como
trabalhadores intelectuais (MENDONCA, 1997). Dessa forma ndo é mero acaso que o Decreto-
Lei n ©1.190/1939 determine em seu artigo 1° que uma das finalidades da Faculdade Nacional

de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras seria “preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das

5 Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de Abril de 1939 Disponivel em http://www2.camara.gov.br/legin/fed/declei/1930-
1939/decreto-lei-1190-4-abril-1939-349241-publicacaooriginal-1-pe.html
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altas atividades de ordem desinteressada ou técnica” e que seriam atributos dos bacharéis de
modo geral, incluindo o pedagogo, atuar como “trabalhadores intelectuais em atividades
culturais ou técnicas”, prevendo ainda que o cargo de técnico de educagdo do Ministério da
Educagdo seria ocupado exclusivamente pelo pedagogo. Dessa forma, o Decreto-Lei n°
1.190/1939, assinado por Gustavo Capanema®, como mencionado entdo ministro da educagio
e pelo presidente da republica a época, Getulio Vargas, ao utilizar o termo trabalhadores
intelectuais’ concretizaria as concepcdes do ministro acerca de quais deveriam ser a fungdo da

universidade e os destinos ocupacionais de seus egressos.

Mais do que questdo de semantica, a vitoria do projeto de Capanema de formacdo do
trabalhador intelectual e sua influéncia no modelo de ensino superior que se consolidou no
Brasil, teria significado, segundo Mendonca, uma perda em relacdo ao sentido atribuido por
Anisio Teixeira ao termo intelectual. Enquanto Anisio defendia que o educador a ser formado
em nivel superior seria o “filésofo da educacdo e politico”, o “trabalhador intelectual” de
Capanema seria apenas um “burocrata a servico do projeto estatal” (MENDONCA, 1997,
p.170).

Concretizando as intengdes de Capanema, o Decreto-Lei n © 1190/1939 visava, de modo geral,
“organizar” a Faculdade Nacional de Filosofia e assim especificava a estrutura dos cursos que
funcionariam a partir de entdo nessa instituicio. O documento mencionava, entre outras
informacdes, as disciplinas e sua alocagdo em cada ano de duragao dos cursos. Em sua primeira
versdo o curso de Pedagogia foi estruturado segundo o modelo 3+1, de acordo com o qual os

bacharéis em Pedagogia que ao final de trés anos de curso quisessem se tornar também

6 postulando uma visdo conservadora da educagdo e em forte sintonia com a Igreja Catolica, Capanema conduziu
suas acoes no Ministério da Educacéo de forma a deixar como heranga um sistema marcado pela forte centralizacéo
nas maos do governo federal das decisGes acerca da organizacdo e funcionamento das instituicbes de ensino
superior (SCHWARTZMAN, 1985).

" O termo trabalhador intelectual ja havia sido citado no Capitulo I, artigo 148 da Constituicdo Federal de 1934.
O Capitulo 11 versa sobre a Educacédo e a Cultura, e o artigo 148 afirma que caberia a unido, aos estados e aos
municipios fomentar o desenvolvimento das ciéncias e da cultura além de prestar assisténcia ao trabalhador
intelectual. Cury (1993), examinando “a figura do professor a partir de uma série de textos legais brasileiros”,
entre eles a Constituicdo Federal de 1934, questiona se a utilizacdo do termo trabalhador intelectual em referéncia
ao professor, além de expressar a intervencdo do estado na regulamentacdo dessa ocupacao, seria somente uma
“expressdo corrente a época” ou se denotaria uma possivel proletarizacdo dessa categoria profissional.
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licenciados® deveriam cursar um ano adicional no curso de Didatica. O curso visava formar
tanto técnicos ou especialistas em educagdo, por meio do bacharelado, quanto professores, por
meio da licenciatura. Quanto as disciplinas que compunham o curriculo de Pedagogia a época,
segundo o Decreto-Lei n°. 1190/1939, o curso de Didatica, com duragao de um ano, deveria ser
composto por Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administraciao
Escolar, Fundamentos Biologicos da Educagdo e Fundamentos Socioldgicos da Educacdo. O
curso de Pedagogia por sua vez, durava trés anos e sua grade curricular continha no primeiro
ano as disciplinas: Complementos de Matematica; Historia da Filosofia; Sociologia;
Fundamentos Biologicos da Educagdo e Psicologia Educacional. No segundo ano os alunos
cursavam Estatistica Educacional; Histéria da Educag¢do; Fundamentos Sociolégicos da
Educacdo; Psicologia Educacional e Administracdo Escolar. No terceiro as disciplinas eram
Historia da Educacdo; Psicologia Educacional; Administracao Escolar; Educagdo Comparada e

Filosofia da Educacao.

Segundo Silva (2006), j4 em suas origens, na forma como foi estruturado, era possivel
identificar algumas das questdes que permaneceriam em aberto e que acompanhariam a
trajetéria do curso no Brasil. Como exemplo, menciona que essa graduacao foi criada sem que
fosse caracterizado de forma substancial o novo profissional que seria formado a partir de entdo.
Em sua génese, o curriculo de Pedagogia apesar de propor a formacgao do bacharel técnico em
educagdo, ndo apresentava as condi¢des necessarias para a consecugdo deste objetivo. O perfil
deste profissional ndo era perceptivel na matriz curricular em vigor, assim como eram muito
genéricas as disciplinas previstas. No que diz respeito aos licenciados, o Decreto estipulou que
a partir do ano de 1943 passaria a ser exigida a apresentacdo de diploma de licenciado para o
exercicio de cargos/fungdes de magistério no ensino normal e/ou secundario e para o magistério
superior, no cargo de docente assistente em cursos de Filosofia, Ciéncias, Letras ou Pedagogia.
Contudo, para Silva (2006), estas seriam formas vagas e insuficientes de identificar e delimitar
o perfil deste novo profissional. Outro dificultador consistia no fato de que o pedagogo “(...)
naquele momento (...) ndo possuia ainda suas fungdes definidas na medida em que ndo dispunha

de um campo profissional que o demandasse” (SILVA, 2006, p.13).

8 O artigo 49 do Decreto-Lei n © 1190/1939 permitia a todos os bacharéis, ndo apenas aos bacharéis em Pedagogia,
a possibilidade de obter o diploma de licenciatura por meio do curso de Didéatica, que como mencionado possuia
duracdo de um ano. Os bacharéis que concluissem o curso de Didatica se tornariam licenciados no conjunto de
disciplinas que compusessem seu bacharelado, ou seja, seriam bacharéis e licenciados em Filosofia, Matematica,
etc.
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Essas dificuldades expressavam-se também na inser¢ao do pedagogo no mercado de trabalho,
uma vez que além das questdes relacionadas ao carater vago de sua identidade profissional,
tanto do bacharel quanto do licenciado, este profissional ndo detinha, por exemplo,
exclusividade da docéncia no Curso Normal, que, de acordo com o Decreto Lei n® 8530/1946
era facultada a portadores de diploma superior em qualquer area. Nao obstante: “(...) prova de
quao difuso era o mercado de trabalho do licenciado em pedagogia foi o direito de lecionar
filosofia, histéria e matematica a ele conferido”® (SILVA, 2006, p.14). A Portaria n® 341/1965
ampliou, para os pedagogos licenciados a partir de 1966 e até 1968, o escopo de disciplinas que
poderiam lecionar, incluindo além das citadas anteriormente, psicologia, sociologia e estudos
sociais mediante a comprovagao de ter cursado as disciplinas. Silva (2006) pondera que, além
disso, o corte entre bacharelado e licenciatura, mais do que apenas uma op¢do de estruturacao
de curso expressava uma visdo da educacdo que separava 0s elementos estruturantes do
processo pedagdgico, ou seja: de um lado o conteldo e do outro o método. N&o foi sem
consequéncias, portanto, que esse formato introdutério se fez presente no cenario académico
brasileiro, tendo deixado profundas marcas na forma de implementar e conduzir os estudos

superiores em educacao no Brasil.

1.2 Anos 60: Pareceres modificam o curso de Pedagogia

No que diz respeito aos seus objetivos e estrutura, a legislacao referente ao curso de Pedagogia
passou por alteracdes na década de 1960, que apesar de ndo modificarem radicalmente o quadro
de indefinicdo ou pouca definicdo do perfil do profissional a ser formado, trouxeram, umas
mais, outras menos, mudancas importantes na estrutura curricular do curso. Essas alteracfes na
legislacdo, expressavam, em certa medida as mudancas econdmicas e sociais que ocorriam no
Brasil naquele periodo. Comentando como o contexto macroeconémico brasileiro influenciou
a formulagdo de politicas voltadas para o ensino superior nas décadas de 40, 50 e 60, Brzezinski
(1996) afirma que o desenvolvimento econdmico teve como uma de suas consequéncias a busca
por mao de obra melhor qualificada. A demanda por trabalhadores com melhores niveis de

escolaridade contribuiu para a ampliacdo do ensino de segundo grau, o que, por sua vez,

9 Essa prerrogativa foi extinta em 1969 com o Parecer n°® 252/1969.
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motivou a expansdo do ensino superior, principalmente aquele ofertado nas Faculdades de

Filosofia, cujos cursos visavam formar professores para lecionar nas escolas secundarias.

O curso de Pedagogia, que neste periodo tinha como finalidade formar técnicos de educacao e
docentes para as Escolas Normais e para o ensino secundario, tornou-se cada vez mais alvo de
debates sobre a (in) adequagdo de seus objetivos. Discutia-se a possibilidade de alocar a
formagdo do técnico de educagdo na pds-graduagdo e de manter a formacao de professores de
ensino secundario nos demais cursos da Faculdade de Filosofia, além de se debater se seria
necessario formar em nivel superior os professores da escola primaria. Segundo Cruz, o apice
destes debates foi a disseminagdo, entre “os educadores e os legisladores” da possibilidade de
extingdo do curso de Pedagogia. Assim, a legislacdo em vigor relativa ao curso, nos anos 60,
refletia esses embates em relagdo as finalidades e a relevancia (ou ndo) da manutengao dessa
formag¢do. Em 1962 trés pareceres introduziram modificagcdes que, com maior ou menor
profundidade, colaboraram para conformar o perfil do curso. Tendo em vista que ja existia um
espago reservado para a preparagdo de professores da escola primaria, no curso Normal, e
considerando a complexidade de transpor a formacao deste profissional para a graduagdo, o
segundo marco legal do curso de Pedagogia, o Parecer CFE n°® 251/ 62 debrugou-se somente
sobre sua estrutura curricular “(...) e a ideia de extingdo ndo foi levada a efeito” (CRUZ, 2011,
p.37). Posteriormente, o curso sofreu também influéncias advindas da Reforma Universitaria
de 1968, sendo que em 1969, um ano apds a Reforma, vivenciou a alteracdo de maior impacto
até entdo, com a publicacdo do Parecer n® 252/1969, que introduziu as habilitagdes. Nas
proximas secdes sdo apresentadas as alteracdes decorrentes dos Pareceres e comentadas as
conexdes entre a Reforma Universitaria de 1968, a Faculdade de Educacdo e o Curso de

Pedagogia.

1.2.1 1962: os Pareceres CFE n°.251/62 e n°.292/62

Em 1962 o Parecer CFE n © 251/62 estabeleceu que o curso visava formar o técnico de educacédo
e 0 docente de disciplinas pedagoégicas do curso normal; no primeiro caso por meio do

bacharelado e no segundo, através da licenciatura, a partir de entdo cursada concomitantemente
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ao bacharelado (CHAGAS, 1962a). No texto, redigido pelo Conselheiro Valnir Chagas?®, que
também produziu os demais documentos que conformaram a identidade do curso durante boa
parte de sua existéncia, € possivel identificar o conflito, anteriormente mencionado, entre a
continuidade e a extingéo da graduacdo em Pedagogia, sendo que o documento expressa 0 ponto
de vista de seu relator, favoravel a que o curso formasse o professor da escola primaria e que a
preparacdo do técnico de educagdo passasse a se dar na pds-graduacdo. Como ja citado, essas
alteracdes ndo foram efetivadas e a formacdo do técnico de educagdo permaneceu como uma
das finalidades do curso, tendo sido mantida a divisdo entre bacharelado e licenciatura. Quanto
a insercdo profissional dos egressos, o documento se reportava vagamente a atuagdo do
pedagogo, mencionando que os professores atuariam em fungdes docentes enquanto os técnicos
atuariam como administradores e demais especialistas de educacdo e em funcbes ndo-docentes
do setor educacional (CHAGAS, 1962a). Assim, apesar de introduzir alteracdes no curriculo, o
Parecer ndo chegou a abordar questdes fundamentais relativas ao perfil profissional e a
dicotomia na formacéo (SILVA, 2006; CRUZ, 2011).

Por sua vez o esquema 3 + 1 seria extinto ainda em 1962, pelo Parecer CFE n° 292, sendo que
a partir de entdo o estudante poderia cursar o bacharelado e a licenciatura concomitantemente.
De acordo com este Parecer, o curriculo minimo do curso seria composto pelas disciplinas
Psicologia da Educacdo (Evolutiva; Aprendizagem Diferencial), Sociologia (Geral e da
Educacao), Histéria da Educacao, Filosofia da Educacdo e Administracdo Escolar. Os alunos
deveriam ainda cursar duas disciplinas optativas, escolhidas entre uma relagdo composta por:
Biologia, Histéria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica,
Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas
Audiovisuais da Educacdo, Teoria e Pratica da Escola Priméria, Teoria e Pratica da Escola
Média, Introducdo a Orientacdo Educacional. O Parecer CFE n° 292/1962 estipulava que as
licenciaturas seriam compostas pelas disciplinas Psicologia da Educacdo, Elementos de
Administracdo Escolar, Didatica e Estagio Supervisionado em Pratica de Ensino (CHAGAS,
1962b).

10 Segundo Pinto (2010), Valnir Chagas participou do Conselho Nacional de Educagdo durante o periodo de 1962
a 1976, tendo sido o relator dos Pareceres que versaram sobre o curso de Pedagogia
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Essas sucessivas tentativas de alterar o curriculo e as finalidades do curso ndo chegaram,
contudo, a alterar significativamente a questdo da indefinicdo do perfil do profissional
pedagogo, tendo em vista que naquele periodo, a imprecisao quanto ao seu campo de trabalho
era visivel tanto no carater vago dos objetivos do curso como na auséncia de regulamentagao
da profissdo do licenciado. Ainda que ja na década de 1950 comecassem a surgir possiveis
espacos de atuagdo profissional para o técnico de educacdo na burocracia estatal e em algumas
escolas publicas e privadas; nos anos 1960 ainda ndo havia sido estabelecido, de fato, um
mercado para a inser¢ao deste profissional. Em decorréncia disso, em 1967, estudantes de
Pedagogia reunidos em congressos em Rio Claro e no municipio de Sao Paulo, produziram
manifestos que expressavam sua insatisfacdo. Os estudantes pleiteavam, entre outras demandas,
que os pedagogos participassem de forma mais efetiva da definicdo dos rumos da politica
educacional brasileira, atuando, por exemplo, no levantamento de dados estatisticos
educacionais'!. Uma das principais queixas se referia a “invasdo do mercado de trabalho do
licenciado em pedagogia por outros profissionais” (SILVA, 2006, p.22). A demora na realizagao
de novos concursos publicos assim como a inexisténcia, na Secretaria de Educagdo do estado

de Sdo Paulo, de cargos que pudessem ser ocupados exclusivamente por pedagogos eram

algumas das situagdes negativas apontadas.

Para os estudantes, enquanto ndo se regulamentasse o mercado de trabalho do licenciado e nao
se realizassem novos concursos publicos, as alteragdes no curriculo e na estrutura do curso de
Pedagogia ndo seriam plenamente eficazes. A preocupacdo com a inser¢ao profissional passava
ainda pela constatacdo de que devido a sua formagdo, ou seja, por possuir conhecimentos
referentes a teorias e técnicas educacionais, o licenciado em Pedagogia deveria ocupar em
carater exclusivo e por meio de concurso publico, fungdes e cargos regulamentados no setor
educacional, tais como orientador educacional, diretor escolar, inspetor escolar e técnico em
educagdo. Além disso, demandavam também a insercdo do pedagogo em ambientes nao
escolares mas nos quais se realizassem atividades relacionadas as suas esferas de atuagdo, tais
como recursos humanos, programas de televisdo com contelido educativo, entre outros.
Comentando essas queixas e demandas, Silva pondera que se no estado de Sao Paulo essa era

a situacao do campo de trabalho destes profissionais “nao € dificil imaginar a extensao de sua

1 De acordo com Silva, em meados dos anos 60, estes procedimentos eram realizados apenas por estatisticos. A
demanda dos futuros pedagogos era a de que equipes multidisciplinares participassem destes levantamentos.
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indefini¢do nos demais estados” (SILVA, 2006, p.22).

1.3 A Reforma Universitaria de 1968 e seus reflexos para o Curso de Pedagogia

A educagdo superior no Brasil no final da década de 1960, sofreu alteragdes decorrentes da
Reforma Universitaria, que modificou o modelo que vigorava até entdo. Dessa forma, a Lei n°
5.540 de 28/11/68, estabeleceu novas normas para a organizagdo e funcionamento do ensino
superior. Ainda anteriormente a Reforma, o Decreto Lei n® 53/1966 “fixou principios € normas
para a organizacao das universidades federais, entre outras providéncias” introduziu alteragdes
na estrutura dessas institui¢des, uma vez que determinou, em seu artigo 1° que deveria ser
“vedada a duplicagdo de meios para fins idénticos ou equivalentes”. Assim o artigo 2°
estabelecia em seu inciso III que “O ensino de formacao profissional e a pesquisa aplicada seréo
feitos em unidades préprias, sendo uma para cada area ou conjunto de areas profissionais afins
dentre as que se incluam no plano da Universidade”. O Decreto Lei n° 53/1966 estipulou ainda
que as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras deveriam se transformar para se adequar ao
disposto em seu artigo 4°, que determinava que “As unidades existentes ou parte delas que
atuem em um mesmo campo de estudo formardo uma Unica unidade na Universidade
estruturada (...)”. Em 1967, o Decreto Lei n® 252/1967 “estabeleceu normas complementares
ao Decreto-Lei n° 53, de 18 de novembro de 1966 e determinou que as unidades universitarias
seriam subdivididas em departamentos. Segundo o Artigo 2°, § 1°, o departamento é definido
como a “menor fragdo da estrutura universitaria para todos os efeitos de organizacao
administrativa e didatico-cientifica e de distribuigdo de pessoal”. Por sua vez o Artigo 4°, § 2°
estipulou que “os estudos basicos e de conteudo para a formagao de professores e os estudos
basicos para a formacéo de especialistas de educacgdo serdo feitos no sistema de unidades a que
se refere o art. 2° item I, do Decreto-Lei numero 53, de 18 de novembro de 1966, e a
competente formacdo pedagogica ficara a cargo de unidade propria de ensino profissional e

pesquisa aplicada”.

Com a reorganizagdo das universidades federais e em seu interior, das Faculdades de Filosofia,

foi criada a Faculdade de Educacgdo, responsavel pela oferta do curso de Pedagogia. Tendo
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participado do Conselho Federal de Educacdo quando da Reforma Universitaria de 1968,
Newton Sucupira esteve a frente da comissao de estudos que instalou a Faculdade de Educagao.
Comentando esse processo, em artigo publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
em 1969, Sucupira analisa alguns dos aspectos envolvidos na constitui¢ao da Faculdade de
Filosofia no Brasil e sua relagdo com a Faculdade de Educagdo. Em sua analise, remonta as
origens da Faculdade de Filosofia na Alemanha no ano de 1810, quando a institui¢do tinha como
objetivo oferecer uma formagao cientifica prévia para os alunos de Faculdades de Medicina e
Direito. A Filosofia era concebida como ciéncia elevada e cujo estudo deveria auxiliar os
estudantes das profissdes liberais a obter formagdo geral, assim como visava preparar
intelectuais e fornecer aos docentes do ensino secundario formacao cientifica. De acordo com
Sucupira esses objetivos ndo teriam sido satisfatoriamente alcangados, uma vez que a nogao de
um saber universal, com base filosofica, demonstrou-se “inatingivel” sendo que a Faculdade de
Filosofia terminou por abandonar essa pretensdo. Nao obstante, ressaltando o importante papel
dessas instituicdes em nosso contexto, o autor chama a atengao para o fato de que no Brasil,
ndo teria sido a condi¢do de instituigdo com multiplas fungdes que teria impossibilitado as
Faculdades de Filosofia atuarem como difusoras de um saber universal, mas sim as nocoes
vigentes acerca das finalidades da educagao superior, tendo em vista que a concepgao de saber
universal estaria em desuso frente ao fortalecimento da concepgdo de especializacdo. Outros
complicadores consistiriam na falta de estrutura para a implementacao da pesquisa “pura” além
da énfase na formacdo de profissionais liberais que ndo teriam interesse em se dedicar a

questdes de cunho filosofico.

No que diz respeito a preparacdo de educadores e de especialistas em educacdo na secdo de
Pedagogia, a Faculdade de Filosofia teve como marcas a ndo consecucao dos duplos objetivos
a que se propunha, ou seja, ofertar formacdo cientifica e preparo pedagégico, tendo em vista
que ndo assumiu plenamente a formacdo de educadores devido ao seu escasso significado
cultural bem como néo logrou atingir o papel de promotora da cultura desinteressada, que seria
de dificil consecugdo. Nesse sentido, afirma Sucupira (1969) que a formacao de professores na
Faculdade de Filosofia teve lugar precario e que a secao de Pedagogia se afastou de suas metas
tendo se limitado a preparar os licenciados para lecionar as disciplinas académicas do ensino
secundario. Ressalta ainda que a reestruturacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e

o0 surgimento da Faculdade de Educac&o podem ser entendidos como o nascimento de um novo
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panorama educacional, sendo assim muito mais do que uma mera reorganizacgéo. Para ele, essa
mudanga sinalizou um avanco no status académico da Pedagogia, tendo em vista a crescente
valorizacdo da educacdo em nossa sociedade e o entendimento de que este € um campo
complexo e amplo e que assim demanda preparo especifico. Segundo o autor, a formacéo do
educador e a pesquisa em educagdo ndo poderiam permanecer tolhidas pelo confinamento nos
estreitos limites de uma se¢do ou departamento universitario apenas. Postulando em alguns
aspectos visdo contraria ao entendimento de Sucupira, Brzezinski (1996) considera que a
reestruturacdo da Faculdade de Filosofia e o surgimento da Faculdade de Educacdo resultaram

na segregacao dessa ultima devido ao seu caréater profissional.

Né&o obstante as diferentes leituras que possam ser feitas acerca do significado e consequéncias
da reestruturacdo da Faculdade de Filosofia e do estabelecimento da Faculdade de Educacdo, é
consenso que a Reforma, além dessa alteracdo mais evidente, influenciou também a legislacao
sobre as finalidades e o formato do curso de Pedagogia, mais especificamente o modelo adotado
com a vigéncia, a partir de 1969, do Parecer CFE n. 252/69, que introduziu as habilitacGes
(CRUZ, 2011; SCHEIBE e DURLLI, 2011).

1.4 Parecer CFE n° 252/69: Surgem as Habilitacdes

Em 1969, sob a influéncia da Reforma Universitéaria de 1968, o Parecer CFE n° 252/69, manteve
a formacdo de professores para o ensino normal como finalidade do curso de Pedagogia e
introduziu as habilitacBes para formacdo de especialistas que atuariam na orientacdo;
administracdo; supervisdo e inspecdo escolar (CHAGAS, 1969a). O Parecer aboliu o
bacharelado em Pedagogia, sendo que 0 egresso possuiria a partir de entdo somente o grau de
licenciado. No tocante a organizacdo curricular, alteracdo significativa foi a inclusdo de
Didatica como disciplina obrigatoria ao invés de “secdo” ou curso a parte. A duragao do curso
passou a ser especificada por meio da Carga Horéaria (CH) ao invés do numero de séries ou
anos. Abriu-se a possibilidade de o curso ser ofertado na modalidade plena, com CH total de
2200 horas e na curta em 1100 horas, sendo esta ultima modalidade voltada para a formagéo de

especialistas que atuariam no Ensino Fundamental, entdo denominado Primeiro Grau
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(CHAGAS, 1969a). Diferentemente das legislagdes anteriores, o documento definiu mais
claramente o profissional pedagogo e introduziu expressivas modificagdes na estrutura do curso
(SILVA, 2006; CRUZ, 2011, SCHEIBE e DURLI, 2011). A Resolugdo n° 2 /1969, que
acompanhou o Parecer CFE n° 252/69, facultou aos graduados em Pedagogia diferentes
possibilidades de atuacdo: como especialista tendo em vista a habilitagdo escolhida, como
docente de matérias pedagdgicas em cursos de formacédo de professores ou como professor do
Ensino de 1° Grau, opcao aberta apenas aqueles que comprovassem ter cursado as disciplinas
Metodologia do Ensino de 1° Grau e Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau (estagio)
(CHAGAS, 1969b).

O Parecer expressa a tentativa de dissolver, ou ao menos minimizar, o hiato que separava, até
entdo, a formacdo das funcdes desempenhadas pelos egressos em seu exercicio profissional. A
ideia de que a habilitacdo estaria diretamente relacionada ao desempenho de uma atividade ou
conjunto de atividades especificas, significaria, na visdo dos legisladores, uma forma de
possibilitar aos egressos construir percursos formativos vinculados as atividades que
exerceriam apés concluirem o curso. Para Scheibe e Durli (2011) essa op¢do ndo se deu sem
discordancia, sendo que essa construcdo de trajetdrias diferenciadas ainda na graduacéo néo
significou, contudo, o fim do curriculo minimo, tendo sido mantida a organizacéo curricular
composta por uma base comum a todas as formacdes e uma especifica, diferenciada de acordo

com a habilitacdo a ser cursada.

O estudante poderia se habilitar em no maximo duas modalidades, sendo possivel o retorno a
instituicdo para cursar outras habilitagdes. O nucleo obrigatério do curso permaneceu
constituido pelas disciplinas Sociologia Geral e da Educacao, Psicologia da Educagao, Historia
da Educacao, Filosofia da Educagdo e Didatica. Por sua vez, cada habilitagcao era composta por
disciplinas especificas. A Habilitagdo Magistério era constituida pelas matérias Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Metodologia do Ensino de 1° Grau e Pratica de Ensino
na Escola de 1° Grau (estagio). A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°
grau estava presente em todas as demais Habilitagdes. Além dessa disciplina, a Habilitagao
Orientacdo Educacional era ainda composta por Orientagdo Educacional e Medidas

Educacionais; a Habilitagdo Administracdo Escolar por Principios e Métodos de Administragao
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Escolar e Estatistica Aplicada a Educagdo. A Habilitagdo Supervisdo Escolar continha as
matérias Principios e Métodos de Supervisdo Escolar e Curriculos e Programas, enquanto que
a Inspecao Escolar incluia a disciplina Principios e Métodos de Inspecao Escolar e Legislagdo

de Ensino.

Apesar de tentar delimitar de forma mais nitida os campos possiveis de atuacao do profissional,
definindo os “conjuntos de atividades” que seriam de sua algada, ao introduzir a figura das
habilitagdes, que consistiriam nos espagos de formagdo correspondentes a cada uma das
atividades estabelecidas, o Parecer colaborou para a fragmentacdo da formacao do pedagogo.
O curso assumiu entdo uma estrutura caracterizada por conteudos comuns constituindo a base
da formagao e disciplinas especificas, referentes a habilitagdo escolhida. Em sua maioria, os
cursos de Pedagogia implementados pelas instituigdes de ensino superior no pais a partir do
documento de 1969 ndo lograram articular de forma adequada formagdo bdasica e contetidos

especificos, tendo em vista que:

“As tendéncias que orientam a estrutura curricular do curso de Pedagogia representam extremos
opostos no modo de abordar a “educagdo”: hd os que se centram em cada um de seus
fundamentos ao aborda-la e os que se fixam em seus processos, tarefas, recursos e técnicas. E na
intersec¢do entre esses dois extremos que se encontra o campo de estudos capaz de levar a
compreensdo da educagdo” (SILVA, 2006, p.43).

Ao mencionar o impacto do formato estabelecido pelo Parecer na formagao dos pedagogos e
nas suas possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho, Silva (2006) considera que as
habilitagdes, tal como foram introduzidas pela legislacdo, tiveram como uma de suas
consequéncias a limitagdo das oportunidades de inserc¢ao profissional dos pedagogos. Uma vez
que o egresso estaria certificado a uma funcao especifica, em virtude da habilitagdo cursada, as
instituicdes de ensino precisariam contratar varios pedagogos, tendo em vista que cada um deles
atuaria em uma atividade, ou seja, ou como orientador ou como supervisor efc. Para Silva, ao
escolher esta via, os legisladores desconsideraram a heterogeneidade do sistema escolar no que
diz respeito a distribuigdo de recursos entre as escolas. Aquelas sem recursos para contratar
varios pedagogos teriam de abrir mado de certas fungdes por eles desempenhadas. Por outro

lado, mesmo escolas com recursos financeiros viram sua autonomia na organizacao do trabalho
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escolar atingida pelo Parecer, que trouxe forte parcelamento do fazer pedagdgico.

Mazzilli (1994) examinou o curso de Pedagogia como instancia formadora e concluiu que seu
potencial como espago privilegiado para o estudo sistematizado do fenomeno educativo nao
teria se concretizado plenamente devido a formacdo excessivamente compartimentalizada
desenvolvida nas habilitagdes. Silva (2006) considera que as habilitagdes obscureciam o fato
de que as fungdes desempenhadas pelo especialista dizem respeito a uma “divisdo de tarefas
num todo maior que ¢ a acao educativa escolar” e que por isso, o especialista deveria ser capaz
e habilitado ao desempenho de qualquer uma das atividades referentes as diferentes dimensodes

da acdo escolar.

Libaneo e Pimenta (1999) afirmam que o Parecer n® 252/1969 “(...) justamente por explicitar
melhor a natureza de um curso de pedagogia — €, ndo por acaso, no contexto da ditadura militar
— recebeu inimeras criticas no final da década de 1970 e no periodo seguinte” (LIBANEO ¢
PIMENTA, 1999, p. 244). Para os autores, as principais criticas ao modelo de curso instaurado
em 1969 seriam a de uma formacao tecnicista, pautada na busca de eficiéncia e racionalidade
decorrente da Reforma Universitaria de 1968, além da fragmentacao da formacao e da atuagdo
do pedagogo e da cisdo entre teoria e pratica. Contudo, em sua opinido, ndo se constituiriam em
problemas o fato do Parecer e da Resolug¢do optarem pela formacao de técnicos de educacao
bem como reconhecerem a existéncia e necessidade de atividades especificas para acompanhar
0 ensino ministrado nas escolas. N&o obstante ter ocorrido de fato uma compartimentagéo
excessiva das atividades do pedagogo na escola “(...) isso ndo poderia ter comprometido a
existéncia de especialistas na escola” (LIBANEO e PIMENTA, 1999, p. 245), uma vez que 0
funcionamento escolar demandaria uma “divisdo de fungdes”, que por sua vez requereriam

formagdes especificas.

Por outro lado, aspectos realmente “problematicos” consistiriam em um enfraquecimento
tedrico da formagdao “excluindo o carater da pedagogia como investigagdo do fendmeno
educativo”, a matriz curricular “agigantada” resultando em um curriculo “fragmentado e

aligeirado”, a compartimentagdo exagerada de atividades executadas pelos especialistas no
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interior das escolas e a cisdo do curriculo em duas partes distintas: de um lado a base comum
da formacdo e do outro as habilitacdes. Ressaltam Libaneo e Pimenta que os aspectos mais
problematicos seriam a pouca énfase dada a Pedagogia propriamente dita no curriculo do curso

em prol da valorizacdo excessiva das ciéncias da educacéo e a:

“(...) descaracterizagdo profissional do pedagogo, subsumido ao "professor”, sua formagéo
passa a ser dominada pelos estudos disciplinares das areas das metodologias. Estas, ao voltarem
seus estudos diretamente a sala de aula, espaco fundamental da docéncia, ignoram os
determinantes institucionais, historicos e sociais (objeto de estudo da pedagogia). Desse modo,
a pedagogia, ciéncia que tem a pratica social da educacdo como objeto de investigacdo e de
exercicio profissional — no qual se inclui a docéncia, embora nele se incluam outras atividades

de educar — nio tem sido tematizada nos cursos de formagio de pedagogos (...)” (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, p. 245).

De acordo com Cruz (2011), as habilitagdes e a formacdo para o magistério para o Ensino
Normal tiveram ampla difusdo em nosso pais, tendo sido aspectos centrais durante boa parte da
existéncia do curso. Por sua vez, a formacao de professores para a educagdo infantil ndo
encontrou, quando da divulgacdo do Parecer CFE n° 252/1969, espago consolidado, uma vez
que nao foi prevista uma habilitacdo a ela dedicada. Durante muitos anos no Brasil, na falta da
formagao em nivel superior especifica de docentes para a educagao infantil, eram os formadores
dos professores primarios, ou seja, os pedagogos, que desempenharam essa fun¢do. Dai a
expressao “quem pode o mais, pode 0 menos”, comum a época, ou seja, quem forma o professor
primario pode também exercer essa atividade, o que parece sinalizar que a formagdo de
professores primarios nao ocupou, por muito tempo, lugar de destaque no curso de Pedagogia,
situacdo que se modificou, em certa medida no decorrer dos anos 1990 e 2000, como sera

examinado posteriormente neste capitulo.

1.5 Os anos 1970 e 1980: os debates sobre o curso de Pedagogia

Durante os anos 1970 e 1980, o curso de Pedagogia foi alvo de criticas e tema de debates que
visavam construir um consenso para o estabelecimento de possiveis critérios para sua
reformulagdo (CRUZ, 2011). Um dos fatores que estimulou esse contexto de discussdes foi a

aprovacao da Lei n°® 5.692/71 e dos dispositivos legais dela decorrentes, principalmente o
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conteido da Indicacdo n°® 70/1976 elaborada por Valnir Chagas, que como anteriormente
mencionado, elaborou também os Pareceres sobre o curso nos anos 1960. Na Indicacao n°
70/1976, o conselheiro propds que a formacgao de especialistas em educagdo se desse no ambito
da pés-graduagdo e ndo da graduacdo. A ideia era de que “o especialista fosse formado no
professor”, o que indicou que a intencdo era que o curso de Pedagogia deixasse de existir, pelo
menos no nivel da graduacdo, passando-se a concentrar a formagao de educadores apenas nas
licenciaturas especificas para cada area e ofertando-se formagao pedagdgica na pos-graduagao.
Dessa forma, o professor licenciado seria habilitado para atuar também como especialista. Essa
formagao poderia ser obtida tanto por meio do mestrado, como através de uma habilitacdo em
acréscimo aos cursos de licenciatura e ainda através de formagdo posterior a formagao
pedagbgica de 2° grau. A indicagcdo chegou a ser homologada pelo Ministério da Educacao,
sendo revogada posteriormente, tendo prevalecido a orientacdo trazida pelo Parecer CFE
252/1969, que vigorou até a homologacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo no

ano de 1996.

Outro fator que estimulou os debates sobre os propdsitos e as caracteristicas do curso, consistiu
na emergéncia de teorias que definiam a escola como lugar ndo apenas de reproducdo, mas
também de resisténcia e producdo. Neste periodo, foi também intensificado o movimento pela
revalorizacdo da escola publica, com o surgimento de Comités Pré-Reformulacido dos Cursos
de Pedagogia (1980) e da Comissdo Nacional dos Cursos de Formagao do Educador (1983),
que em 1990 viria a se tornar a Associagdo Nacional pela Formacdao dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE). Assim, durante a década de 1980, intensificam-se as criticas sobre a
fragmentacdo da formagdo e seu teor tecnicista. Neste contexto, ganha for¢a o movimento por
sua reorientacdo, o que influenciou algumas Faculdades de Educacdo a alterarem seus

curriculos, ndo obstante a continuidade da vigéncia do Parecer CFE n°® 252/1969.

Assim, algumas IES privilegiaram a formacdo do professor no curso de Pedagogia em
detrimento da formagao de especialistas, passando a preparar além do docente das matérias do
curso normal, também o professor das séries iniciais do Ensino Fundamental. Outras
Faculdades introduziram habilitagdes ndo mencionadas no Parecer, tais como a docéncia para

a Educacdo Infantil e/ou para a Educagdo de Jovens e Adultos, para a Educacao Especial etc.
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Tanuri (2000) afirma que os cursos de Pedagogia destinados & formagdo de professores
tornaram-se, ao longo dos anos, mais numerosos do que os orientados ao preparo dos
especialistas em educacao. De forma geral, ¢ possivel afirmar que no periodo entre a vigéncia
do Parecer que instituiu as habilitagdes até a homologagao das Diretrizes Curriculares Nacionais
em 2006, coexistiram diferentes formatos nos cursos de Pedagogia ofertados no Brasil,
podendo-se sintetizar suas orientagdes como cursos de “(...) Pedagogia centrada na docéncia
(licenciatura — professor); Pedagogia centrada na Ciéncia da Educagdo (bacharelado —
pedagogo) e Pedagogia centrada nas duas dimensdes, formando integradamente o professor e

o especialista” (CRUZ, 2011, p.51).

1.6 1996: A aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN)

Como anteriormente mencionado, ainda na década de 1990, teve fim a vigéncia do Parecer CFE
n°® 252/69, quando da aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN)
em 1996 (CRUZ, 2011). A LDBEN apresentou em seus artigos 62 ¢ 63 os Institutos Superiores
de Educagdo como possiveis locais de formagdo de professores para a educagdo basica, além
das universidades, ¢ mencionou que seria funcao destes institutos, dentre outras, ofertar curso
normal de graduacdo voltado para a formagao de professores para a educagdo infantil e anos
iniciais do magistério do ensino fundamental. Dessa forma, passou-se a especular se o curso de
Pedagogia deveria ou ndo manter essa funcao. Passou-se também a debater, em decorréncia dos
artigos da LDBEN anteriormente citados, como ficariam os cursos de Pedagogia nas
instituicdes de ensino que abrissem mao de formar professores para a educacdo basica e
optassem por deslocar para a pds-graduagdo a formacao de profissionais ndo docentes, tal como

possibilitado pelo artigo 64 da Lei. Diante disso, Silva questiona se:

“(...) poderia encontrar-se, de forma embutida, na nova LDB, um encaminhamento de extingao
gradativa do curso de pedagogia no pais? Ou, menos que isso, diante das questdes referentes a
sua identidade, optou-se por ndo se ir além do que o referido artigo prescreveu sobre ele?
Estabelecido o embarago, passou a ser grande a expectativa a respeito do futuro do curso de
pedagogia” (SILVA, 2006, p.76-77).

A possivel ambiguidade quanto a continuidade ou extingdo do curso expressa na LDBEN teria
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sido dissipada com a solicitagdo do MEC, apo6s a promulgacdo da Lei em 1996, que as
instituicdes de ensino superior enviassem ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) propostas
de Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagao, entre eles o de Pedagogia. A ANFOPE,
que desde sua criagao defendeu concepcao do curso de Pedagogia voltado para a formagao de
professores para o ensino fundamental, desempenhou papel significativo no longo processo que
viria a culminar, em 2006, na aprovacao do novo marco legal do curso, ou seja, na defini¢do de
suas Diretrizes Curriculares Nacionais (SCHEIBE, 2007; SAVIANI e MARIN, 2007;
LIBANEO, 1996, VIEIRA, 2007).

1.7 ADocéncia como base da formacao do educador e as Diretrizes Curriculares Nacionais

para o curso de Pedagogia

Scheibe (2007) situa a aprovagdo das DCN como parte de uma longa reforma na organizacao
curricular dos cursos voltados para a formagdo de professores. Assim como ja exposto, em
1996, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educa¢ao deu inicio ao processo com a
solicitacdo de que as institui¢des de ensino superior enviassem propostas de Diretrizes para os
cursos de graduagdo. No ambito do MEC, as Comissodes de Especialistas de Ensino (COESP)
eram responsaveis por organizar esses documentos. O processo para a aprovacao das DCN do
curso de Pedagogia pelo Conselho Nacional de Educacdo prolongou-se por uma década apesar
do empenho da COESP “(...) para articular uma proposta com vistas a organizacao curricular
do curso. A demora se explica pela dificuldade em conciliar as diferentes concepcdes que (...)
Nesses anos, estiveram em declarada disputa (...) a respeito da identidade e da organizagao do

curso” (SCHEIBE, 2007, p.47).

Analisando os principais momentos que ocorreram durante o intervalo de tempo entre o inicio
do processo e a aprovagdo das DCN de Pedagogia em 2006, Scheibe destaca a elaboragdo pela
COESP, em 1999, de uma proposta de Diretrizes para a Pedagogia, que ndo obstante nao ter
sido apreciada pelo MEC, espelhava as sugestdes enviadas por IES bem como os resultados de
amplo processo de discussao nacional realizado com a participagdo da ANFOPE e também da

Associagdo Nacional de Pos-Graduagcdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED); Associacdao
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Nacional de Politica e Administracdo da Educa¢do (ANPAE); Centro de Estudos Educagao e
Sociedade (CEDES) e o Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR). De acordo com Scheibe, a concepgao
predominante para a estruturacdo do curso teria sido incorporada no documento apresentado,
que ndo significava somente: “(...) um senso comum a respeito do tema, mas sim o acimulo
das discussdes nacionais que vinham sendo realizadas em amplo processo de mobiliza¢do em
torno da formacao dos educadores que ocorria desde o inicio da década de 80” (SCHEIBE,

2007, p.48).

Em 2001, o documento “Posicionamento Conjunto das Entidades”, assinado por ANPED,
ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES e pelo Forum Nacional de Defesa da Formagao de
Professores, foi entregue ao MEC. O documento reafirmava as diretrizes apresentadas pela
COESP em 1999, enfatizando principalmente que “A base do Curso de Pedagogia ¢ a docéncia”
e que o curso de Pedagogia, ao formar o profissional que atuara “(...) no ensino, na organizacao
e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais € na producdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educagdo, ¢, ao mesmo tempo, uma Licenciatura ¢ um

Bacharelado” (SCHEIBE, 2007, p.53).

Ainda segundo a autora, entre os anos de 1999 e 2005, o MEC e o Conselho Nacional de
Educagdo ndo teriam se manifestado sobre as DCN de Pedagogia, sendo que questdes relativas
a regulamentagdo do curso surgiram apenas de forma transversal nas normatizagdes do curso
Normal Superior e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores em
Nivel Superior nos Cursos de Licenciatura de Graduagao Plena. Finalmente, em marco de 2005,
o Conselho Nacional de Educagao divulgou Minuta de Resolucao das DCN para o curso de
Pedagogia. Segundo Scheibe, essa primeira versdo foi fortemente criticada pelo meio
académico, por, entre outros motivos, aligeirar a formacao do pedagogo, identificando o curso
de Pedagogia ao Normal Superior. O documento estabelecia, entre outros itens, que ao curso de
Pedagogia se sucedesse “(...) um bacharelado pos-licenciatura, com a duracao de 800 horas,
apostilado ao diploma, “visando ao adensamento em formagao cientifica” (SCHEIBE, 2007,

p.54). Essa proposta empobrecia o curso e desvalorizava a:
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“(...) formacdo para a docéncia, cuja capacitacdo, alijada “do adensamento teorico”, da pesquisa
e da produgdo de conhecimento, que deveria ser sua base, reduz-se, entdo, ao pragmatismo da
docéncia para as séries iniciais da educagdo fundamental ou para a educagdo infantil,
aprofundando a dicotomia entre teoria e pratica (...) Tal formula¢do desconsiderou a
particularidade da Pedagogia como uma das “ciéncias praticas” mais ricas em tradi¢do (Schmied-
Kowarzik),o que lhe daria a condicdo de formar o bacharel e o licenciado ao mesmo tempo, sem
dicotomias, como preveem as propostas de diretrizes curriculares elaboradas pelas duas tltimas
Comissdes de Especialistas do Curso de Pedagogia da Sesu/MEC e referendadas pelas entidades
representativas dos educadores” (SCHEIBE, 2007, p.54-55).

Apobs mobilizacdo intensa das associagdes anteriormente mencionadas pela modificacdo das
DCN, uma comissao do Conselho Nacional de Educagao elaborou novo parecer, aprovado em
dezembro de 2005. Em 21 de fevereiro de 2006 foi aprovado o Parecer CNE/CP n°3 que
reexaminou o parecer aprovado em dezembro de 2005 e em 15 de maio de 2006 a Resolugao
CNE/CP n° 1, instituiu “as Diretrizes Curriculares para o curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura” afirma em seu artigo 1° que o curso de Pedagogia ¢ uma licenciatura e o artigo 4°
estabelece que este visa formar professores para atuar nas “fun¢des de magistério na educagao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, cursos de ensino médio na modalidade Normal,
cursos de educagdo profissional na area de servigos e apoio escolar € cursos em outras areas
que requeiram conhecimentos pedagdgicos”. O paragrafo unico desse artigo afirma que as
atividades docentes incluem “participacdo na organizacao e gestdo de sistemas e institui¢des de
ensino” e que englobam o “planejamento, execu¢do, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacdo” e de “experiéncias educativas nao-
escolares, bem como a producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares”. Segundo o artigo 2°, paragrafo 2°, inciso
II o curso de Pedagogia através de estudos teodrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
propiciard “a aplicagdo ao campo da educacdo, de contribuic¢des, entre outras, de conhecimentos
como o filosofico, o historico, o antropolégico, o ambiental-ecologico, o psicologico, o

linguistico, o sociologico, o politico, o econdomico, o cultural”.

Quanto as distintas concepgodes que estiveram em disputa sobre a identidade e organizacao do
curso, podem ser identificadas, grosso modo, duas correntes divergentes. A primeira defende a
docéncia como base da formagdo de todo educador, inclusive do pedagogo e ¢ representada
pelas entidades anteriormente mencionadas: ANFOPE; ANPED; ANPAE; CEDES e

FORUMDIR. Por sua vez, a outra corrente ¢ composta por pesquisadores que nao consideram
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que a docéncia seja a base da formagdo do pedagogo, entre eles Libaneo, Garrido e Mazzoti.
Sendo assim, quanto a posicao das entidades acerca das DCN, em pronunciamento conjunto,
ANPAE, ANPED, ANFOPE, CEDES ¢ FORUMDIR (2006), apos a homologacao das DCN
sustentaram que este foi um avango histérico para a formacao dos profissionais da educacao,
uma vez que as Diretrizes definem “de maneira inequivoca” que a licenciatura em Pedagogia ¢
0 locus privilegiado mas “ndo exclusivo” de formacdo de professores para o magistério na
educacdo infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda de acordo com o
pronunciamento, outros sinais desse avanco seriam o entendimento de que a formagao para o
magistério deve articular-se a formacdo para a producdo de conhecimento e para a gestdo
democratica da educacdo. Isso significaria um rompimento com o que as associagdes
supracitadas consideram “modelos fragmentados e aligeirados de formacao dos profissionais
da educagdo, fragilizados em torno de habilita¢des especificas e que dicotomizam a formagao
do bacharel e do licenciado”. O documento avaliza as experiéncias das instituigdes publicas de
ensino superior, que nas grades curriculares dos seus cursos de Pedagogia, ao longo das duas
ultimas décadas, articularam formag¢ao de educadores para a educacao infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental e a concepgao das varias dimensodes da educagdo e da escola uma vez
que “envolvem o estudo da escola e dos sistemas de ensino, sua organizagdo, estrutura e

funcionamento e a formagao bdsica inicial para a pesquisa em educagdo”.

Segundo Scheibe (2007) as Diretrizes teriam ampliado a formag¢do do pedagogo ao integrar
docéncia, gestdo e acompanhamento de atividades educativas. Em sua opinido, as fungdes que
estabelecem para os pedagogos seriam proximas das pleiteadas pelo movimento dos educadores
tendo em vista que sinalizariam possibilidades efetivas de “superacdo da dicotomia entre
licenciatura e bacharelado” e indicariam ao “(...) menos em tese (...) que a formagdo no Curso
de Pedagogia ¢ mais abrangente que aquela oferecida no Curso Normal Superior” (SCHEIBE,
2007, p.56). Aguiar, Brzezinski, Pino, Freitas e Silva (2006), analisando as DCN para o curso
de Pedagogia e os projetos em disputa no campo de formagao do educador, consideram que as
Diretrizes ampliam as possibilidades formativas e de atuagdo profissional dos pedagogos, bem
como evitam a redu¢do do curso a formagao para a docéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Também enfatizam que a docéncia, tal como contemplada no Documento, ndo se
reduz ao ato de “dar aulas” mas que perfaz uma compreensao ampliada, articulada ao trabalho

pedagbdgico em espacos escolares e extraescolares. Nessa perspectiva trabalho docente e
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docéncia implicariam em uma articulagdo com o espaco em que se desenvolvem, pressupondo
dessa forma uma visdo critica da realidade na qual se situam: “Com efeito, as praticas
educativas definem-se e realizam-se mediadas pelas relagdes socioculturais, politicas e

econdmicas do contexto em que se constroem e reconstroem” (2006, p.830).

Quanto a constitui¢do do curso como Licenciatura, advertem que a formagao proposta implica
necessariamente em novas concepgoes de Pedagogia, docéncia e de licenciatura, de forma a
posicionar estes elementos no panorama das praticas sociais mais amplas. Sendo assim, a
defini¢do da Pedagogia como licenciatura ndo deve resultar em sua estruturagdo como um curso
restrito ao enfoque de métodos e técnicas de ensino e de saberes voltados unicamente ao preparo
para a docéncia na educagao infantil € no ensino médio, devido ao fato de que “(...) o exercicio
da docéncia desenvolve-se no contexto mais amplo da educagdo, da escola e da propria
sociedade, e, sendo assim, a formagao para tal exercicio profissional deve fornecer elementos
para o dominio desse contexto” (2006, p.832). Na perspectiva dos autores, a licenciatura
exigira, conforme as DCN, rigorosa formagao tedrica e uma nova forma de se pensar o curriculo
e sua organizagdo, privilegiando a interdisciplinaridade. Da mesma maneira a gestdo
educacional contribuird para a superagdo da visdo fragmentada da organizacdo escolar, que
reproduzia no interior das escolas a fragmentagao dos processos de trabalho entre concepgao e
execugdo. A guisa de conclusio, reconhecem que a aprovagio do Documento nio pde fim as
controvérsias em torno do curso e da identidade profissional do pedagogo e que enfrentar essas
questdes ¢ tarefa para a educagcdo de forma geral e ndo para este ou aquele grupo de

pesquisadores.

Como ja citado, a segunda corrente postula visdo contraria. A exemplo, Libaneo (2006) critica
o Documento por ndo esclarecer se cabe ao pedagogo assumir ou apenas participar das funcdes
de gestdo e organizagdo escolar. Segundo ele, ao utilizar, como antes mencionado, o termo
participagdo, as Diretrizes abrem margem a varios entendimentos. Entre outros pontos, chama
a atenc¢do para o fato de que o texto contém “imprecisdes conceituais” que resultam em: “(...)
defini¢des operacionais muito confusas para a atividade profissional do pedagogo” (LIBANEO,
2006, p.845). O documento nao seria claro ao explicitar o carater e os objetivos do curso, bem

como o perfil do profissional:
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(...) Afinal, qual o objeto da pedagogia assumido na Resolu¢do? Atividades educativas?
Atividades docentes? A redag@o indica um entendimento que substitui o conceito de pedagogia
pelo de docéncia, em conformidade com o lema da ANFOPE: “A docéncia ¢ a base da formagao
de todo e qualquer profissional da educagio e da sua identidade” (LIBANEO, 2006, p. 846).

Essa hesitacdo decorreria do que o autor denomina “imprecisao conceitual” relativa aos
conceitos de educacdo, pedagogia e docéncia. Ao definir docéncia como objeto da graduagdo
em Pedagogia, as Diretrizes operariam uma inversao 16gico conceitual, uma vez que a docéncia,
“conceito derivado e menos abrangente” seria identificada ao conceito mais amplo e abrangente
que ¢ o de Pedagogia. Assim, o conceito principal (Pedagogia) ficaria subsumido no secundario
(Docéncia). Em suma, as imprecisoes da Resolucdo seriam diretamente decorrentes da falta de
uma definicao clara e epistemologicamente embasada da Pedagogia, do seu escopo cientifico e

das conexodes entre acdo educativa e agao docente.

Conforme evidenciam estudos (CRUZ, 2011; SILVA, 2006; CAMARGO, 2004), a trajetéria
da Pedagogia como carreira tem sido marcada por intensos debates e divergéncias, existindo
assim um complexo panorama em torno dessa formacdo desde sua institucionalizacdo.
Questdes fundamentais referentes a definicdo do perfil profissional do egresso e da
especificidade da Pedagogia enquanto campo do conhecimento seguem ainda abertas a
diferentes interpretacdes, o que afeta a identidade profissional do pedagogo e a delimita¢do no
mercado de trabalho de funcGes vinculadas a atuacdo especifica deste profissional (SILVA,
2006). Ao longo das décadas, nos Decretos e Pareceres que regularam os objetivos do curso e
0 escopo de atuacdo do egresso, eram visiveis as oscilac@es entre a defini¢do do pedagogo como
professor e/ou como especialista em educacdo. Se em sua criacdo, a separagdo radical entre
teoria e pratica, expressa no modelo 3+1 mostrou-se ineficaz, posteriormente foi a énfase na
especializacdo, através das habilitacbes que originou criticas ao parcelamento do fazer
pedagdgico (SILVA, 2006). As Diretrizes Curriculares Nacionais definiram que a docéncia € a
base da formacgédo de todo educador, inclusive do pedagogo. Embora tenham significado a
delimitacdo de um perfil profissional apds longos anos de discussdes; ndo colocaram fim a
polémica. Isto porque, se de certa forma, a definicdo de uma identidade profissional pode ser

considerada benéfica, uma vez que se fundamenta na no¢do de uma base comum nacional,
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respeitadas as regionalidades, colaborando para uma formacao solida e, ao menos em tese, mais
consistente, as Diretrizes, ao identificar o pedagogo ao professor e ndo obstante postularem que
ele e também pesquisador e gestor, dependendo da forma como forem implementadas, podem

resultar em cursos de Pedagogia restritos ao enfoque de métodos e técnicas de ensino.

Nao obstante o mérito das questdes em debate, ou seja, se a docéncia ¢ a base ou nao da
formacgdo e se o pedagogo deve ser identificado essencialmente como docente ou se deve ser
formado também para fungdes nao docentes; o exame da trajetdria das regulagdes do curso de
Pedagogia revela uma dificil conciliagdo entre diferentes entendimentos quanto a natureza e
especificidade (ou ndo) da ciéncia pedagdgica e da atuacdo do pedagogo. Sendo assim, pode-
se afirmar, que subjacente a essa discussdo estd o questionamento sobre a existéncia de um
campo especifico de conhecimentos e saberes e de um escopo de fun¢des que justifiquem a
graduacdo em Pedagogia. Em outras palavras, o percurso historico de (in) definicao do escopo
de atuacdo do Pedagogo remete a questdes epistemologicas sobre a (im) possibilidade da
Pedagogia enquanto ciéncia e sua constituicio “apenas” como tecnologia ou arte
(BRZEZINSKI 2009; CRUZ, 2011; LIBANEO 1996, 2006; SCHEIBE, 2007; SILVA, 2006;
PIMENTA; 1996).

1.8 Pedagogia: questdes epistemologicas e campo de atuacio do pedagogo

A discussdo acerca do estatuto da pedagogia enquanto ciéncia, enfocando questdes
epistemologicas, longe de ser consensual e/ou ja resolvida, se reflete ainda hoje nas matrizes
curriculares do curso e em sua dificuldade para conciliar formagdo pedagdgica e em ciéncias
da educacdo, formagao de pedagogos docentes, gestores, pesquisadores. Segundo Saviani, é
desde a antiguidade grega que se esboca para a pedagogia uma identidade constituida a partir
de duas referéncias, sendo uma delas fortemente vinculada a reflexéo filosofica, tendo em vista
a ponderacéo sobre os fins éticos da educagao, e a outra conectada ao empirismo: “(...) inerente
a Paidéia, entendida como a formacdo da crianga para a vida”, que “reforcou o aspecto

metodoldgico presente ja no sentido etimolégico da pedagogia como meio, caminho: a
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conducdo da crianga” (SAVIANI, 2007, p. 100). E com o advento da Paidéia'® “ideal de
formacao humana”, que se registra o advento de um pensamento sistematico acerca da educacgao
(CAMBI, 1999; SAVIANI, 2007). Assim, a Paidéia explicitaria a passagem da educacao para
a pedagogia, ou em outras palavras, a constituicdo de um saber tedrico para além de uma
dimensdo pragmaética, passagem essa que se deu por meio da filosofia durante o periodo de
atuacdo dos sofistas e do fildsofo Socrates, delimitando o surgimento da pedagogia como um
conhecimento com existéncia autdnoma, sistematico,(...) rigoroso: nasce o pensamento da
educacdo como episteme, e ndo mais como éthos e como praxis apenas” (CAMBI, 1999, p.87).
Essa mudanga se revelaria fundamental para a sociedade ocidental, uma vez que permitiria
profundas alteracbes na organizacao e transmissdo da cultura, ao possibilitar que as questdes
educacionais fossem pensadas de forma mais sofisticada e profunda, elaboradas de acordo com
uma “universalidade racional”, acima de localismos e determinismos culturais e ambientais,
colocando “(..) em circula¢do aquela nogdo de Paidéia que sustentou por milénios a reflexdo
educativa, reelaborando-se como Paidéia cristd, como Paidéia humanistica e depois como
Bildung'®” (CAMBI, 1999, p.87).

O papel do pedagogo também iria se alterar ao longo do tempo. Na antiguidade grega, sua
fungdo como escravo consistia em conduzir a crianga até seu mestre ou magister, também
chamado didata, sendo assim responsavel por “formar” o aluno durante seu percurso até a
escola. De acordo com Houssaye et al. (2004), a figura do pedagogo se transformou, a medida
em que este adentrou a sala de aula, deixando assim de existir a distingdo entre o pedagogo
como aquele que “apenas” conduz a crianga € o mestre que a educaria de fato. Essa alteragédo
teria se relacionado também a uma compreensdo dos educadores como centrais na formacéo

dos jovens, constituindo-se tal como apontado por Socrates e Platdo, em um “mestre de vida”

12 Cabe destacar que a Paidéia grega foi caracterizada por uma multiplicidade de modelos e sistemas de
pensamentos, com ramificagdes e reflexos em vérias &reas, consistindo no nicleo que permitiu a formulacdo do
rico e complexo pensamento pedagdgico elaborado na antiguidade entre os séculos V e 1V a.c. Assim a “Paidéia
dos filosofos” ndo teria sido a tnica, tendo existido além da Paidéia que demarca o surgimento da pedagogia,
também a Paidéia dos “(...) médicos, como antes a dos tragicos, dando lugar a um leque bastante complexo e
variado de modelos, os quais sublinham este aspecto de acmé atingido nos dois séculos da maturidade grega”
(CAMBI, 1999, p.88).

13 «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. (...) Utilizamos Bildung para falar no grau de "formacao"” de um individuo, um
povo, uma lingua, uma arte: e é 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
apud SUAREZ, 2005, p.193).
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ou “mestre de verdade”, modelo exemplar de conduta (PAGNI, 2007; CAMBI, 1999). Na
relacdo educativa assim compreendida, o mestre teria uma fungdo mais elevada, a de ser o
“interlocutor fundamental” do processo formativo, nele pessoalmente implicado. Atribuiam-se
assim ao educador caracteristicas que ultrapassariam aquelas esperadas para o “mestre-
docente”, “(...) aspecto que depois — mas ja a partir de Platdo — serd proprio também dos
pedagogos, dos fildsofos-educadores ou dos pensadores da educagdo que devem iluminar os
fins e os processos de educar” (CAMBI, 1999, p. 49).

Se ao longo do tempo o pedagogo deixou de ser um coadjuvante no processo educativo, a
propria pedagogia sofreu a influéncia de diferentes fatores e circunstincias que conformaram
de diferentes formas seus contornos e defini¢des. Como anteriormente mencionado, a
pedagogia esteve durante muito tempo fortemente influenciada pela filosofia, influéncia essa
que passou a ser exercida também por outras areas do conhecimento. De acordo com Houssaye
et al. (2004), no século XIX, mais precisamente na década de 1880, com algumas
especificidades, predominou a tentativa de ‘“conquistar” a cientificidade da pedagogia
transformando-a em uma psicologia aplicada a educacao. Nesse processo, varios termos foram
utilizados para nomear essa pedagogia transformada em ciéncia da educacdo, tais como
pedagogia cientifica, experimental, ciéncia pedagdgica ou da educacdo. Ndo obstante as
diferentes denominagfes, subjazia a todas a intencdo de organizar intervencdes educativas
baseando-se nos aportes da psicologia acerca dos processos cognitivos e do desenvolvimento
infantil (HOUSSAYE et al., 2004). Em suas origens, essa pedagogia buscaria uma isengdo ou
neutralidade cientifica voltando-se para os “(...) aspectos objetivos e mensuraveis da
experiéncia educativa submetida a experimentagdo” (CAMBI, 1999, p.500). Até fins do século
XIX, a pedagogia experimental estaria em uma fase “pré-cientifica”, caracterizada por uma
ambivaléncia entre a busca por experimentacdo nos moldes anteriormente descritos e a0 mesmo
tempo uma forte influéncia dos elementos “(...) filosoficos e historicos da ciéncia do espirito,
da Geisteswissenschaft alema, feita de (...) acuradas combinacdes l6gico-dedutivas de materiais

tanto empiricos como puramente idealisticos” (CAMBI, 1999, p.500).

1.8.1 As Ciéncias no plural da educacéo
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Além da psicologia, no decorrer dos séculos X1X e XX, outras ciéncias viriam a exercer papel
fundamental na constituicdo de saberes sobre a educacao, auxiliando assim a transforméa-la em
um saber cada vez mais plural e multifacetado. As profundas e radicais mudangas sofridas pela
pedagogia na contemporaneidade, segundo Cambi, podem ser sintetizadas em cinco principais
aspectos, sendo eles o afastamento da metafisica, a busca por cientificidade, as alteracdes na
relacdo com a filosofia, a interconexdo com aspectos politicos e sociais e por fim, a sua
configura¢do como “(...) um saber (...) conflituoso, assimétrico no seu proprio interior (entre
filosofia e ciéncia, entre teoria e praxis” (CAMBI, 1999, p.402). Os trés primeiros aspectos
estariam intimamente relacionados, uma vez que foi em decorréncia do gradual e crescente
afastamento da metafisica, que as relagdes entre pedagogia e filosofia se alteraram, a medida
que aquela tornou-se mais influenciada pelas ciéncias (CAMBI, 1999; HOUSSAYE et al.,
2004). Nao obstante as relacdes de filiacdo, a filosofia teria passado de “univoca e totalizante”

para representar apenas uma parcela, ainda que imprescindivel, do “discurso pedagogico”.

Né&o obstante, como mencionado, este foi um processo gradual, sendo que em meados do século
XIX a pedagogia “cientifica” estaria em uma fase ainda embriondria, que se intensificaria no
decorrer daquele século e que atingiria seu apice no século XX. Influenciada pelas “ciéncias
positivas”, representadas pelas ciéncias que tem o ser humano como objeto, a saber a psicologia,
a antropologia, entre outras, bem como pelas ciéncias cujo foco é o exame da sociedade, a
exemplo da sociologia e da etnologia, a pedagogia buscou orienta¢do e fundamentacdo em
diferentes areas do conhecimento, passando ao longo do tempo, de ciéncia no singular para
ciéncias no plural da educacdo. Esse movimento significou para a pedagogia uma intensa
renovagdo de método e de tematica, tendo em vista a “(...) ado¢do do paradigma cientifico,
indutivo e experimental, articulando conhecimentos baseados em fatos” (CAMBI, 1999, p.

498).

Para Houssaye et al. (2004), a ascensdo da pedagogia ao posto de saber cientifico, apesar de
considerada por alguns filésofos da educacdo como bem-sucedida, teria se dado mais no plano
das intencGes, uma vez que no meio académico a disciplina ciéncia da educacgéo teve carater
especulativo e pouco se preocupou com a realidade concreta. Além disso, os professores

responsaveis por essa disciplina faziam questdo de se manter a distancia da pedagogia,
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conservando sua identificacdo com suas &reas de origem e apresentando-se como teoricos da
educacdo. Esse movimento teria permitido aos filésofos retomar para a filosofia o posto de
saber orientador, justamente a pretensdo que criticavam na pedagogia. Ndo obstante, a
intimidade entre filosofia e psicologia teria se alterado quando esta Gltima se tornou uma area
do conhecimento a parte da filosofia. Assim, apesar da influéncia da psicologia sobre a
pedagogia, sera a filosofia que permanece como principal referencial e prosseguiria a “(...)

monopolizar a pedagogia e reduzi-la a si mesma” (HOUSSAYE et al., 2004, p.17).

Desde o inicio, as pretensdes cientificas da pedagogia foram, de certa forma, problematicas,
devido a dificuldade de conciliar a multiplicidade de abordagens derivadas das varias ciéncias
humanas e sociais que passaram a influencia-la. Para Cambi (1999), a passagem da pedagogia
as ciéncias da educagdo, apesar de ter sido “completada” durante o século XX, constituir-se-ia
ainda hoje em um problema em aberto, tendo, contudo, atingido um “ponto de ndo retorno”,
uma revolucdo educativa que dificilmente pode vir a ser desfeita ou descartada. O autor chama
a atencdo para o fato de que ndo foram apenas questdes epistemoldgicas que alteraram a face
da pedagogia, como o advento das “novas” ciéncias ja mencionadas, mas também as alteragdes
vivenciadas pela sociedade de modo mais amplo, que trouxeram a educagdo “novas” demandas
de formacédo. Para respondé-las, a pedagogia teria que necessariamente recorrer a outros

saberes.

Em decorréncia desse processo, a pedagogia teria entrado em crise uma vez que ao buscar apoio
em saberes externos a ela sua identidade teria se alterado. Assim, se a principio sua identidade
¢ alterada pela psicologia e mais tarde pela sociologia, com o tempo ela passa cada vez mais
por alteragdes como as ““(...) especializacdes mais técnicas e setoriais, desde a avaliagao escolar
até as tecnologias educativas” (CAMBI, 1999, p.596). Tem-se como resultado, para Cambi, seu
desaparecimento tal como ela se definia antes das ciéncias da educacao, ou seja, como Unico
referencial para a analise da educacdo e das questdes educacionais. Esta pedagogia se desloca
para o campo das reflexdes epistemoldgicas e histdéricas sobre as questfes educacionais,
passando a se situar assim ‘“depois/além das ciéncias da educagdo” e a se redefinir como

filosofia da educagdo. Essa pedagogia “filosofia da educacdo” seria:
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“(...) agora um setor (¢ um s6) — ainda que fundamental, talvez o mais fundamental — do saber
pedagdgico e ndo pode competir ou invadir o terreno das ciéncias da educagdo: tem um ambito
préprio, métodos préprios e objetivos proprios. Assim, a pedagogia estd hoje transcrita em
grande parte nas ciéncias da educacéo e so partindo delas é que se pode enfrentar a problematica
educativa (...) O que deve ser lembrado é que o saber pedagdgico (...) articulou-se no seu proprio
interior dando vida a uma série de competéncias setoriais que dissolveram a figura do pedagogo
(como especialista da educacédo e dos seus problemas em geral), a qual foi geralmente transcrita
para a do técnico, mas que, a0 mesmo tempo, tornaram tematizaveis e resollveis problemas
constantemente abertos na educacéo (...) o principio de problematicidade da prdpria pedagogia
contemporanea, um problema aberto, que deve permanecer criticamente aberto, isto &, passivel
de solucdes diversas e a ser revisitado constantemente com rigor ¢ com atengdo e argucia”
(CAMBI, 1999, p.596-598).

Como demonstram as analises aqui mencionadas, a passagem da pedagogia para as ciéncias da
educacdo constitui-se em tema que apesar de discutido ha mais de um século, ndo encontra
consenso entre 0s pedagogos nem entre os cientistas da educacgdo. Se alguns veem essa mudanca
como fator positivo, que adicionou a esse saber novas abordagens, outros consideram que houve
uma significativa e irreparavel perda durante essa passagem, que tirou da pedagogia sua
especificidade ¢ a condenou a um “ndo lugar”. Para compreender esses diferentes pontos de
vista € mister examinar de forma mais detida seus argumentos, o que sera realizado na proxima
secdo deste capitulo, que trara as abordagens de autores que se debrucaram sobre esta tematica,
considerando tanto as questdes mais “gerais” da Pedagogia quanto as especificidades do

contexto brasileiro.

1.8.2 Argumentos a favor do entendimento da Pedagogia Ciéncia da Educacio

Pimenta, Mazzoti e Libaneo em trabalho coordenado por Pimenta (1996) questionando se a
Pedagogia pode ser considerada a Ciéncia da Educacdo, discutem o histoérico do curso, o
estatuto de cientificidade da pedagogia, entre outras questdes. Mazzoti em contraposi¢ao ao
entendimento de que a pedagogia consistiria somente em um conjunto de enunciados
formulados a partir de outras areas do conhecimento, entende que uma ciéncia da pratica
educativa € possivel. Enfatiza, porém, que ao se afirmar que a pedagogia “(...) € uma ciéncia da
pratica educativa, se estd sustentando que ela ndo ¢ imediatamente pratica, ndo se efetiva como

uma tecnologia imediata e sim como uma reflexdo sistematica sobre uma técnica particular: a
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educacao” (MAZZOTI, 1996, p.30).

Pimenta, por sua vez, afirma que ndo enfrentar as questdes epistemoldgicas da educagao traz
como consequéncia dificuldades na articulagdo e na formulagdo de pesquisas pedagdgicas.
Citando Dias de Carvalho (1988), comenta que ¢ imprescindivel examinar os “problemas
epistemologicos” da educagdo e que “(...) a educagdo ndo tem sido suficientemente tematizada
como area de investigagao de uma ciéncia” (DIAS DE CARVALHO apud PIMENTA, 1996,
p.42). Afirma que o objeto da pedagogia ciéncia da educacdo consiste na educacio “enquanto
pratica social” e que dai advém a sua especificidade em relacdo as demais ciéncias que

examinam a educagdo. Nao obstante, considera que a educagao ¢:

“(...) um objeto inconcluso, histérico, que constitui o sujeito que o investiga e é por ele
constituido. Por isso ndo sera captado na sua integralidade, mas o serd na dialeticidade: no seu
movimento, nas suas diferentes manifestagdes enquanto pratica social, nas suas contradi¢des,
nos seus diferentes significados (...). Sera captado por diferentes mediagdes que revelam
diferentes representagdes construidas sobre si” (PIMENTA, 1996, p. 58).

Discutindo a especificidade da pedagogia, Libaneo (1996) defende que ¢ preciso distinguir

formalmente entre trabalho pedagodgico e trabalho docente:

“(...) ainda que o pedagogo possa ser também um licenciado, no sentido de que se pode formar
um docente no pedagogo (...) o curso de Pedagogia é o que forma o pedagogo stricto sensu, isto
¢, um profissional ndo diretamente docente que lida com fatos, estruturas, processos, contextos,
situagdes, referentes a pratica educativa em suas varias modalidades (...) a caracterizacdo do
pedagogo stricto sensu torna-se necessaria, uma vez que, lato sensu, todos os professores sdo
pedagogos” (LIBANEO, 1996, p.109).

Afirmando que ndo obstante a necessidade de um exame epistemologico das ciéncias da
educagdo e dos critérios de delimita¢do do proprio conceito de ciéncia; a pedagogia constitui-
se em uma area de conhecimento que pesquisa a realidade educativa, utilizando saberes
cientificos, filosoficos e técnicos e que visa a explicitagio de metas e maneiras de intervir
metodologicamente e de forma a organizar os processos de transmissdo e apropriagao de
conhecimentos. Menciona autores estrangeiros que apresentam entendimento semelhante, tais

como Nassif (1958), para quem a pedagogia apesar de ndo possuir conteudo intrinsecamente
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proprio possuiria um dominio proprio, a educagdo, e um enfoque proprio, o educacional. Sem
desconsiderar que o fendmeno educativo requer abordagem pluridisciplinar, ndo sendo assim
exclusivo dessa formacdo, Libaneo a entende como possibilitadora de uma analise
problematizadora e unificadora das questdes educativas, indo além dos aportes parciais das

outras ciéncias da educagao:

“(...) a multiplicidade dos enfoques e andlises que caracteriza o fendmeno educativo ndo torna
desnecessaria a Pedagogia (...) ao contrario, precisamente em razao disso, ela institui-se como
campo proprio de investigagdo para possibilitar um tratamento globalizante e intencionalmente
dirigido dos problemas educativos. Quanto mais der conta de explicitar seu dominio préprio de
investigagdo, mais podera apropriar-se da contribuicdo especifica das demais ciéncias”
(LIBANEO, 1996, p.119).

O autor considera, grosso modo, que o pedagogo possui duas grandes esferas de agao educativa:
a escolar e a extraescolar. No que diz respeito ao pedagogo escolar, postula que a expansao dos
sistemas de ensino em todos os niveis evidencia a necessidade crescente do envolvimento de
atores diversos no processo educacional, ou seja, seria necessdria a participacdo no ambiente
escolar, além dos docentes, de profissionais especializados em realizar pesquisa cientifica,
planejar, gerir e prestar auxilio didatico-pedagdgico as escolas. Isto porque apesar de tanto
professores quanto pedagogos lidarem com questdes educacionais, os escopos de suas atuagdes
se diferenciam, sendo assim necessdria a existéncia de “profissionais da educagdo nao
diretamente docentes: “(...) Ou seja, niveis distintos de pratica pedagdgica requerem uma
variedade de agentes pedagodgicos e requisitos especificos de exercicio profissional que um

sistema de formagéo de educadores ndo pode ignorar” (LIBANEO, 1996, p.127).

Libaneo discorda do entendimento de que a atuacdo do pedagogo no interior da institui¢do
escolar, nas funcdes de supervisdo, orientagdo e planejamento das atividades educativas,
induziria a fragmentagao e divisao social do trabalho nos moldes capitalistas, colocando de um
lado, o pedagogo como planejador e de outro o professor como mero executor. Ao contrario,
entende que essa pode ser uma relagdo de colaboracdo, uma vez que o papel desempenhado
pelo pedagogo ¢ essencial e mesmo indispenséavel, considerando-se que este profissional pode
auxiliar os professores a examinar e compreender as “(...) situagdes de ensino com base nos

conhecimentos tedricos, ou seja, na vinculacao entre as areas do conhecimento pedagogico e o
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trabalho de sala de aula” (LIBANEO, 1996, p.127-128).

Assim como € necessario que cada professor conhega em profundidade o contetido da disciplina
pela qual ¢ responsavel, de forma semelhante espera-se que o pedagogo possua conhecimentos
especificos para compreender as “situagdes de ensino”. Em outras palavras, ambas as atividades
consistem em afazeres complexos que demandam capacidades e saberes especializados e que
requerem, portanto, formacgdes especificas. O que nao significa que o professor ndo deva possuir
uma visdo global dos processos educativos e dos determinantes extra e intra-escolares que
afetam o trabalho desenvolvido na escola; nem que ndo possa atuar no planejamento de suas
atividades. Pelo contrario, essas consistem em habilidades desejaveis, que, contudo, como
alerta Libaneo, requerem conhecimentos especificos, abordados no curso de pedagogia, mas

muitas vezes nao desenvolvidos de forma aprofundada no curriculo das demais licenciaturas:

(...) Obviamente, todo docente pode ser um administrador escolar, um bom supervisor de ensino,
desde que tenha o dominio de conhecimentos especializados nessa area. Tanto a administracao
escolar como a supervisdo e outros campos de trabalho contém peculiaridades tedricas e praticas
que requerem conhecimentos e habilidades especificas. As teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento humano, do curriculo (...) implicam niveis de aprofundamento teérico que o
curriculo de uma Licenciatura ndo comporta (LIBANEO, 1996, p.127-128).

Dessa forma, seria fun¢do do pedagogo atuar em situagdes nas quais o exercicio do professor
vai além do dominio do contetido lecionado, ou seja, auxiliando o docente a optar de forma
embasada pedagogicamente por determinados métodos e objetivos educacionais tendo em vista
os fatores sociais, politicos, economicos e culturais que afetam os processos de ensino e
aprendizagem. Questionando-se sobre a origem do que denomina “intolerancia a Pedagogia
como ciéncia ou, a0 menos, como um campo especifico de conhecimentos e praticas”
(LIBANEO, 1996, p.130), afirma que esta é uma questio de dificil elucidagio. Como hipétese,
apresenta a subestima¢do da importancia dos objetivos e processos didatico-pedagogicos, que
fundamentaria a nogao de que bastaria, para uma boa aprendizagem, o dominio dos contetidos
especificos de cada disciplina. Neste caso, interroga o autor, de que forma e em que fonte o
professor encontrard os critérios que o auxiliardo na escolha dos objetivos sociopoliticos bem
como dos contetidos e praticas, tendo em vista sua traducdo em opgdes palpaveis de instrugao

e de formagao? Prosseguindo afirma que as areas do conhecimento como Filosofia, Sociologia
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e Psicologia podem colaborar, assim como os conteudos especificos de cada disciplina, mas
“(...) para onde esses conhecimentos convergem, se ndo houver um campo de conhecimentos
orientado intencionalmente para a pratica educativa? (...)” (LIBANEO, 1996, p.130-131). Em
suma, argumenta que no campo educacional, o dominio de contetidos de cada disciplina ¢
essencial, contudo, ndo ¢ suficiente por si s6 para fundamentar, conduzir e avaliar o processo

de ensino e aprendizagem, papel desempenhado pela pedagogia.

Para o autor, apesar da nogao de que a sociedade contemporanea ¢ uma “sociedade pedagogica”
(BEILLEROT, 1985 apud LIBANEO, 1996), o niimero de pedagogos no Brasil assim como a
qualidade de sua formacgdo, de forma geral, teriam diminuido nas ultimas décadas o que se
relacionaria a énfase preconizada pelo movimento por reformulacao dos cursos de formagao de
educadores na base docente, o que teria reduzido o peso de uma formacgao teoérica consistente e
aprofundada. A participa¢ao dos proprios pedagogos neste movimento, teria sido, em sua
maioria, “tdo pequena que seu discurso tedrico quase foi silenciado”. Dessa forma, a presenga
de pedagogos nas Faculdades de Educacdo seria infima quando comparada a de filésofos,

socidlogos, psicélogos etc.

Por fim, quanto as ressalvas a pedagogia enquanto ciéncia, por ser voltada a pratica, por nao ter
objeto proprio e ndo dispor de sistema coerente de conceitos, conclui que algumas das
limitagdes apontadas sdo atribuiveis ndo apenas a pedagogia, mas as Ciéncias Sociais em geral
e que essas “dificuldades epistemologicas™ ndo se constituem em razao suficiente para que se
ignore a atividade pratica que corresponde ao campo de conhecimento pedagdgico. Considera
que a pedagogia, atividade dedicada a formacdo humana, envolveria aspectos teorico-
cientificos e também praticos, ou seja, “reflexdo e agdao”. Dessa forma, a redu¢do da esfera de
atuacao do pedagogo a docéncia teria atuado como um dificultador da consolidacao de estudos
propriamente pedagdgicos. Neste processo, a recusa de conceber a pedagogia como detentora
de um saber especifico da educagdo, portando conhecimentos tedricos e praticos em
interlocugdo com as ciéncias da educagdo, bem como a restricdo dos campos possiveis de
atuacdo profissional aos egressos; tiveram como consequéncias uma visao reduzida da
pedagogia. Isto porque, este movimento teria esvaziado a pesquisa especifica da pedagogia,

bem como afetado a formagdo do profissional levando-a, salvo exce¢des, a um “vazio tedrico”
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e a “desvalorizagdo da formacdo pedagogico-didatica dos licenciados” (LIBANEO, 1996,
p.131).

1.8.6 As relacoes entre filosofia e pedagogia: entre negacio e assuncdo ou Ciéncias da

Educacio e a negacio da pedagogia

Postulando, em alguns aspectos, uma visdo contraria aos pesquisadores brasileiros
anteriormente mencionados, os professores universitirios franceses Houssaye, Soétard,
Hameline e Fabre defendem no livro “Manifesto a favor da pedagogia” (2004) a ideia de que
as ciéncias da educacdo usurparam o lugar da pedagogia como saber que sistematiza e da
sentido a educagdo. As tentativas epistemoldgicas para comprovar ou delinear a especificidade
dessas ciéncias, se constituiriam em uma forma de negacdo daquela. Ao se caracterizarem por
buscar dar sentido e estrutura aos conhecimentos e praticas da educacao, essas ciéncias estariam
tentando exercer uma funcdo que caberia a pedagogia e assim, com a pretensdo de exercer a
funcéo desta, as ciéncias da educacéo estariam, de fato, retirando-lhe a especificidade. Para os
autores, as repetidas tentativas das ciéncias da educacao de negar a pedagogia se relacionam,
na verdade, ao fato de que apesar de sua intencdo de demarcar um lugar essencialmente
cientifico e que seria assim distinto da pedagogia, por outro lado essas ciéncias ndo podem

negar que sua legitimidade tem origem justamente na pratica:

“Dai a tentagdo permanente da recusa da pedagogia e da impossibilidade de recusa daquilo que
ela representa. H4 uma certa complexidade nessa relagéo indissociavel e inassimilavel entre atos
e fins, acdo e compreensao, saberes de acdo e saberes tedricos que as ciéncias da educacao, sob
suas diversas “pretensdes epistemologicas”, procuram “tomar”, compreender, fundamentar e
explicar. Em relagdo a pedagogia, ha uma curiosa mistura de fascinio, recusa, reducdo e
assuncdo. E realmente espantoso ver como os especialistas das ciéncias da educagfo, em sua
diversidade e em seus desacordos, desejam encontrar nas ciéncias da educagido “as qualidades”
da pedagogia, aquilo que constitui sua esséncia: complexidade, articulagdo teoria-prética,
determinag@o da agdo, limites ...” (HOUSSAYE et al., 2004, p.28).

Como se pode depreender dessas andlises, os autores defendem que a pedagogia ndo depende
das ciéncias da educagdo e que ela possui em si mesma legitimidade e especificidade. Esse
ponto de vista & examinado em profundidade pelos autores, com a discussdao sobre a

problematica da pedagogia enquanto area de saberes e praticas e da formacéo a ela relacionada.
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De acordo com os pesquisadores, as origens da pedagogia, que se reportam intimamente a
filosofia, a0 mesmo tempo em que delimitam uma ascendéncia que pode ser considerada de
certa forma “nobre”, uma vez que a filosofia, durante muito tempo, se considerou e foi
considerada ciéncia “régia”’; trouxeram também consequéncias contraditorias para a pedagogia.
Isto porque ndo obstante a filosofia ter “possibilitado” o advento da pedagogia, ela teria
exercido, ao longo do tempo, o papel de nega-la, ou, melhor dizendo, negar sua natureza. Sendo
assim, a intensa relagdo entre filosofia e pedagogia e suas alteragdes ao longo dos séculos,
constituem-se, de acordo com Houssaye, Soétard, Hameline e Fabre (2004), em um ponto

crucial para a compreensao das alteragdes no saber pedagogico e sua conformagao atual.

Considerando-se a pedagogia como a reunido dialética da teoria e da pratica educativa e o
pedagogo como o préatico-tedrico, negar a pedagogia consistiria em negar a validade do
conhecimento proveniente dessa juncdo teoria-pratica. No polo oposto, sua assun¢do apontaria
para a pretensdo de salva-la fazendo-a abdicar de sua “natureza”, ou seja, levando-a a rejeitar
sua forma especifica de construir o saber em favor da ado¢do de métodos pretensamente
cientificos. Comentando o final do século XIX, Houssaye et al. (2004) citam um intelectual
francés, Brunetiére, professor da Escola Normal Superior, que em 1895 afirmou que 0s
professores deveriam se preocupar apenas em lecionar, ndo se preocupando com questdes
pedagdgicas. Sendo assim, naquele periodo, a0 mesmo tempo em que representaria um saber
pedante e com pretensdes desmedidas, a pedagogia seria também ridicularizada e vista com
receio, pois ao pretender orientar a pratica educativa traria embutida em si “uma ameaga de
falso saber que dissolveria a cultura”, sendo assim natural ¢ mesmo necessario nega-la uma vez
que ela ndo possuiria especificidade: “(...) porque ela ndo existe como tal” (Houssaye et al.
2004, p.15). No campo filoséfico essa negacao usual estaria baseada em um entendimento de
que a filosofia se basta e se auto sustenta, ou em outras palavras, ndo depende de nenhum outro

saber, pois contém em si mesma toda a verdade.

Essa vertente “transcendental”, com expoentes como Platdo, seria oposta ao entendimento dos
sofistas, que consideram que tudo é passivel de ser ensinado. Dessa forma, apesar de ter
contribuido sobremaneira para a constituicdo da pedagogia ao formular um pensamento acerca

das finalidades da educacdo em uma sociedade idealmente justa, Platdo, como j& mencionado,
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considerava que apenas a verdade deveria ser ensinada e que somente a filosofia permitiria
alcanca-la, sendo o0s outros saberes capazes de propiciar apenas verdades parciais.
Consequentemente, somente a filosofia seria capaz de educar plenamente o ser humano e o seu
ensino seria a Unica forma de transmitir aos seres humanos um conhecimento genuino. E como
esse conhecimento s6 poderia apoiar-se em si mesmo, ndo necessitaria nem deveria se apoiar
na pedagogia, isto porque o interesse pelo método obscureceria a procura pela verdade, ponto
central da filosofia. Assim, em Platdo, diferentemente de Socrates, a primazia é das ideias e a
pratica fica em segundo plano: “(...) a pedagogia ¢ “imagem”, “sombra” das ideias, do uno”
(HOUSSAYE et al., 2004, p.16). Essa linha de pensamento n&o seria unanimidade na filosofia,
pois seria possivel identificar no pensamento dos principais filésofos gregos uma alternancia
entre a rejeicdo, de um lado, e de outro a aceitacdo via assimilacdo da pedagogia. Assim,
segundo a linha de pensamento que se inicia em Platdo e segue séculos mais tarde com
Rousseau, a pratica ndo produziria teoria: pelo contrério, através do pensamento a prética
poderia ser pré-estabelecida. Dessa maneira a filosofia aceitaria a pedagogia, apenas a medida
que puder controla-la ao retirar dela sua esséncia: a relacao teoria —pratica. Séculos apos Platéo,
0 surgimento da psicologia experimental em consonancia com a filosofia classica ocasionou,

segundo os autores do Manifesto, o surgimento da:

“(...) pedagogia experimental de Binet, Claparéde, Buysse ou Aurélien Fabre. Gragas a filosofia,
a pedagogia morre, a ciéncia da educacdo, e depois as ciéncias da educacdo nascem. De nada
adiantou Durkheim ter observado, em 1911, que a pedagogia era uma teoria pratica; a pedagogia
foi reduzida a uma pratica de aplicagio de uma teoria cientifica externa. E bem verdade que
Durkheim vai estar mais do que inclinado a seguir 0 mesmo método, dessa vez, em proveito da
sociologia” (HOUSSAYE et al., 2004, p.16).

E a partir dessa interrogagdo, ou melhor dizendo, dessa constatagio acerca das “funestas”
consequéncias para a pedagogia da assungéo da (s) ciéncia (s) da educacdo, que Houssaye se
ocupa de definir a pedagogia, tarefa que considera imperiosa e imprescindivel. E o autor faz
isso iniciando-se pelo seu negativo, ou seja, aquilo que ndo é a pedagogia. Isto posto, de acordo
com Houssaye a pedagogia ndo seria um campo nem um campo disciplinar e também néo se
constituiria em um objeto a ser examinado, tampouco seria uma “qualidade”, um saber — fazer.
Mais adiante, no lado positivo da equagéo, afirma que ela consiste em abordagem especifica e
se interroga sobre o significado dessa afirmacdo. Como resposta apresenta a relagéo
fundamental entre teoria e pratica, salientando que essa relacdo concomitante e dialética,

exercida por um mesmo individuo e existente em um mesmo individuo seria a definigdo de
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pedagogia. Segundo essa linha de pensamento, o pedagogo seria a0 mesmo tempo o pratico e
0 tedrico da educacdo, ou nas palavras de Houssaye, o pratico-tedrico da educagdo, responsavel
por conciliar em sua acao e a partir dela, teoria e pratica, e seria essa relacdo especifica e
caracterizadora da educacdo, a responsavel por propiciar as condi¢des para a criacdo e a

renovacgéo da pedagogia.

O pedagogo ndo seria apenas tedrico nem somente pratico, mas ocuparia uma posi¢ao na juncao
entre esses dois aspectos “(...) ele € o entremeio” (HOUSSAYE et. al., 2004, p.10). E a “fenda”
existente entre teoria e pratica seria inevitavel, permanente e irredutivel, uma vez que “(...) o
fosso entre a teoria e a pratica ndo pode sendo subsistir (...) E essa fenda que permite a producéo
pedagogica” (HOUSSAYE et. al., 2004, p.10). Essa relacdo intrinseca entre teoria e prética,
definidora da pedagogia, permitiria entender porque os “apenas” tedricos ou “apenas” praticos
da educacéo ndo séo pedagogos, pois quem somente pratica e ndo teoriza, na maior parte dos
casos apenas utiliza elementos ou sistemas pedagdgicos, enquanto quem somente teoriza e ndo
pratica, ndo articula teoria e pratica, deixando de efetuar a imprescindivel e imperiosa
articulagdo entre esses dois termos da “equacdo”, ou seja, também nao ¢ suficiente apenas
pensar 0 ato pedagogico: “So sera considerado pedagogo aquele que fizer um plus na e pela
articulagdo teoria pratica em educacao” (HOUSSAYE et. al., 2004, p.10).

A pedagogia seria ainda caracterizada por quatro angulos: a a¢do, 0 enraizamento, as rupturas
e a mediocridade. A grosso modo, consistiria na acao exercida em uma situacdo historicamente
determinada, ou seja, enraizada em um contexto socioeconémico e cultural especifico. Por meio
da acdo pedagogica, seriam efetuadas rupturas com modelos pedagdgicos e/ou com ideologias,
em prol de um novo modelo e/ou de novas ideologias. A acdo pedagdgica estaria sempre, em
determinada medida, fadada a mediocridade, aqui entendida como a inevitabilidade do fracasso,
“interno” e “externo”. Em outras palavras, lidar com o fracasso seria uma condicéo inerente a

pedagogia, pois:

(...) E como se o fracasso fosse uma necessidade em pedagogia. O fracasso, contudo, é uma
realidade dinamica, pois é ele que representa a fenda entre teoria e a pratica. O fracasso €, ao
mesmo tempo, o elo entre as duas, a propria impossibilidade de reduzir uma a outra e o
movimento dialético que as envolve de maneira indissoltvel. (...) é multiforme, remete aos
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movimentos entre teoria e pratica, entre realidade e ideal, entre presente e futuro, entre sistema
e atitude, entre instrucdo e educacéo, entre técnicas e afins, entre domesticacdo e emancipacéo,
entre andlise simplificadora e rupturas da complexidade, entre a adaptacdo a um sistema e
modificacdo do mesmo, entre perspectiva tedrica e tudo aquilo que se faz diariamente. Para o
pedagogo, o fracasso, assim definido, ¢ dindmico (até certo ponto, ¢ claro)!” (HOUSSAYE et
al., 2004, p.14).

Houssaye et al (2004) afirma que coexistiriam, no que diz respeito a “proposi¢des sobre a
educagdo”, duas correntes ou tradi¢Bes, sendo uma constituida pelos tedricos da educacéo e a
outra formada pelos proprios pedagogos. Para os autores, os saberes pedagdgicos estariam
inscritos em uma ilustre tradicdo de pedagogos, entre os quais SOcrates e Comenius, e
possuiriam tanta legitimidade quanto os saberes acerca da educacdo. Estes Gltimos seriam
produzidos ndo por pedagogos, mas por filésofos e cientistas da educacdo tais como Platéo,
Rousseau e Durkheim. Dessa forma, ndo obstante a existéncia de conexdes entre as duas
tradicGes acerca da educacdo, seria possivel identificar no surgimento da ciéncia da educacao e
posteriormente das ciéncias da educacdo, a intencdo dessas ultimas de retirar dos pedagogos e
da pedagogia a validade para determinar como devem ser e quais devem ser as atividades
educacionais. Sendo assim, Platdo, Rousseau, Durkheim e Piaget, por exemplo, seriam,
segundo Houssaye, representantes dos tedricos da educacdo e a tradigdo de pensamento sobre
a educacéo da qual foram representantes visou eliminar e ocupar o papel desempenhado pela
tradicdo dos pedagogos, da qual podem ser nomeados representantes Socrates, Pestalozzi e

Dewey.

Com isso, os pedagogos teriam sido destituidos do seu legitimo pressuposto a elaboragédo do
saber pedag6gico, o que teria implicado negativamente na formacdo dos profissionais da
educacao. Uma vez que, como ja mencionado, na visdo dos autores, a ciéncia e as ciéncias da
educagdo teriam se constituido “sobre a morte da pedagogia”, o que levantaria a seguinte
questdo: “(...) De fato, a dificuldade é real: como fazer com que as ciéncias da educacao
constituam um lugar possivel de acolhida da pedagogia, sem que tal lugar funcione como um
lugar de substituicdo? ” (HOUSSAYE-et. al., 2004, p.09). Como alternativa, os autores
enfatizam que a associagdo “indissoluvel” a pratica ndo seria para a pedagogia uma
desvantagem. E que seu fortalecimento estaria intimamente relacionado a assumir e defender
essa sua especificidade, tanto no campo que lhe é préprio quanto na formacéao pedagdgica, que
deve ser assumida por pedagogos, cuja legitimidade para formar pedagogos advém de sua
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“legitimidade de pedagogos”. Assim a formac¢do de pedagogos pressupde a “(...) instauragao, o
respeito e o reconhecimento de um espaco institucional autbnomo e especifico que nao seja
submetido aos saberes disciplinares ou didaticos nem aos saberes sobre a educacgéo, 0 ensino e
a pedagogia” (HOUSSAYE et. al. 2004, p.07). Isso fortaleceria a identidade dos pedagogos,
que, como enfatizam os autores, sdo profissionais capazes tanto de construir a pratica quanto

de elaborar teorias acerca dela, ndo necessitando assim da tutela alheia:

“Ha uma multidao de pessoas bem-intencionadas para pensar a pedagogia (fora de si mesma),
mas muito poucas para aceitar que o pedagogo pensa e se pensa. Ora, o pedagogo ¢ um
intelectual, desenvolve ideias em relacdo a seus proprios atos, produz finalidade ligada aos atos.
De certa maneira, o pedagogo recusa o especialista, reconhece o profissional e “pratica” o
intelectual. Ele tem ideias, e ndo apenas um saber-fazer; é um tedrico da educagéo, ¢ ndo s6 um
especialista em ac¢do. Ndo produz apenas um saber da educag@o, mas também, nesse movimento,
um saber sobre a educagéo, ou seja, um sistema e um sentido” (HOUSSAYE et. al., 2004, p.25).

Em relacdo a formagdo, defendem que mesmo que a formacdo do pedagogo possa ser
beneficiada pelos saberes proporcionados pelas ciéncias da educacdo, isto ndo significa que ela
deva se reduzir a eles, uma vez que fundamentar o desenvolvimento do pedagogo nestes aportes
¢ desrespeitar a especificidade da pedagogia: “Esses saberes nido prejudicam. Entretanto, do
ponto de vista da pratica pedagdgica, ndo “servirdo” para nada, (...) ndo instrumentardo o como-
fazer. Passa-se, portanto, a margem de uma formacdo pedagodgica propriamente dita”
(HOUSSAYE et al., 2004, p.31). Segundo eles, a formagao nos moldes atuais ndo respeitaria a
natureza da formagao pedagogica e assim fracassaria em seu intento. De acordo com os autores,
as pesquisas sobre formagdo de educadores apontam, ndo obstante os diversos contextos e
instrumentos utilizados, que essa formacao seria “inoperante”, uma vez que opde estagios e
formagdo metodoldgica de um lado e do outro, formacao tedrica. Essa opgdo seria inadequada
pois desconectaria a teoria da pratica e conduziria a “um pragmatismo generalizado” ao invés

de estimular “um profissionalismo com diversidade”.

Em contraposi¢do ao que consideram uma inconformidade da formagado pedagogica, os autores
defendem que o futuro educador deva passar por uma formagdo na qual progressivamente
assuma a responsabilidade pela gestdo de alunos e atividades educativas, ou em outras palavras,
deve desde o inicio do curso alternar periodos de observagao e atendimento de pequenos grupos
de alunos, a principio por pequenos intervalos de tempo que sucessivamente seriam ampliados
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“tudo isso com uma supervisdo constante e estruturada”. Alertam ainda que o educador em
formagao deve ser ensinado a utilizar uma “variedade de modos de animacdo de grupo”
(HOUSSAYE et al., 2004, p.30). Em suma, Houssaye, Soétard, Hameline e Fabre defendem
uma formacgao que priorize a pratica, emergindo a partir dela a teorizagao e que seria inspirada
em Rousseau e sua “educacdo pelas coisas”, constituindo o que denominam “paradigma de
formagdo experiencial”, que ndo segue a ordem saber tedrico e em seguida estadgios praticos,
presente no “paradigma de formacao experimental”. Na proposta que defendem, o que ¢
priorizado € o confronto com a realidade, para que o pedagogo em devir desde cedo adquira a
experiéncia que, segundo os autores, se constitui em pedagogia pré-condicdo, forma e

finalidade da formagao.

1.9 Consideracodes

A pedagogia como curso e carreira € marcada por conflitos e dissensos acerca das caracteristicas
e finalidades dessa formacao e do perfil do profissional pedagogo. Ao se examinar, como se
deu a institucionalizacdo desse curso no sistema de ensino superior brasileiro e as sucessivas
alteracOes pelas quais passou sua matriz curricular desde entéo, ficou clara a relagdo entre as
discordancias acerca do perfil do pedagogo e mesmo o questionamento sobre a validade dessa
formacdo em nivel superior e as questdes epistemoldgicas da pedagogia como area do
conhecimento. A principio a revisdo da literatura evidenciou como central nos debates
epistemoldgicos relacionados a pedagogia a discussao sobre se essa é ou ndo uma ciéncia, arte
ou ainda uma tecnologia. De certa forma, a partir de uma perspectiva historica, essa € uma
questdo mais recente na trajetdria da pedagogia, uma vez gque € apenas a partir do advento da
ciéncia da educacdo e posteriormente ciéncias da educacao, que se passa a questionar o papel e
a “natureza” da pedagogia tendo em vista o surgimento de outros campos do saber voltados

para a educacdo.

Enquanto guiada exclusivamente pela filosofia, ainda que houvessem questionamentos a
importancia do método frente aos conteudos, a pedagogia se viu de certa forma protegida em

seu papel de pensar e praticar educacdo. No momento em que essa exclusividade é abalada,
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quando emergem outros saberes que se consideram e sdo considerados mais cientificos do que
a pedagogia, essa passa por um profundo questionamento sobre sua identidade frente a
diversidade de fontes que passam a querer perscrutar o objeto que durante tanto tempo
permanecera sob seus dominios. Além disso, essas mudancas também se relacionam as
alteracBes que transformaram profundamente o mundo nos ultimos séculos. A escola e a
sociedade apresentam ha algum tempo a pedagogia e aos pedagogos demandas complexas,
esperando respostas que necessariamente mobilizam diversos tipos de conhecimentos para que
possam ser respondidas. No Brasil, ao longo do ultimo século, as alteraces na estrutura do
curso de Pedagogia foram alvo de intensas discussdes e dissensos. E quando se considera que
a base dessas discussoes se relaciona profundamente ao que se entende por pedagogia, e que
dependendo da concepc¢do que se defenda, o curso pode ter formatos e conteddos bastante
diferentes, percebe-se que é preciso, para compreender as concepc¢des que embasam os formatos
curriculares adotados ou em vigor, definir a qual concepgéo de pedagogia o curso se refere e
assim, que tipo de profissional pretende formar.

Inimeras vezes examinada, abordada a partir de angulos varios, a pedagogia é complexa e
dificil, quica impossivel de definir de forma clara e sem contradi¢fes. Sua historia é permeada
por ricos e conflitantes momentos, de pensamentos sofisticados e outros nem tanto, mas que a
todo instante buscam em suas raizes as bases para construir “novos” fundamentos. Sendo assim
as inovacg0Oes pedagogicas proporcionadas ao longo do tempo somente sdo compreendidas, ou
melhor dizendo, séo realmente compreendidas quando examinadas em perspectiva. Segundo
Houssaye, seria possivel construir um espectro pedagdgico, composto em um de seus extremos
pelateoria, € no outro, pela pratica. Os pedagogos ocupariam diferentes posicdes nesse continuo
teoria-pratica, tendo em vista se estdo mais proximos da teoria ou da préatica. Os tedricos da
educacdo ndo podem ser inseridos nesse espectro, assim como os “apenas” praticos, o que nao
significa, contudo, que os tedricos ndo levem a pratica em consideracdo, nem que 0s praticos
ndo considerem a teoria, mas que tanto para uns como para 0s outros, esses saberes ndo sdo o
foco, uma vez que “(...) para os primeiros, a pratica é no maximo projetada; para os segundos
permanece intuitiva ou tomada de outros” (Houssaye et. al., 2004, p.12).

A partir de raciocinio similar é possivel afirmar que a questdo primordial acerca da natureza da
pedagogia ndo é se ela se constitui como ciéncia ou ndo. Mesmo que ndo detenha mais a

exclusividade para tratar e falar das coisas da educagéo, ela esta e estara irremediavelmente
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ligada a educacdo. Se a pedagogia possui uma natureza essa é a da interconexao entre teoria e
pratica em educacao. E se o fosso entre teoria e pratica ndo pode sendo subsistir, pois é ele que
permite a producdo pedagdgica, compreender e valorizar essa caracteristica € a riqueza
propiciada pela pedagogia. Para Houssaye, esse seria 0 caminho para se reconhecer o caminho
especifico da pedagogia caracterizada “(...) por uma proposta pratica, mas a0 mesmo tempo
uma teoria da situacdo educativa referida a essa pratica, ou seja, uma teoria da situacéo

pedagogica” (Houssaye et. al, 2004, p.12).

O que ndo significa que seja possivel ou aconselhdvel para a pedagogia desvencilhar-se das
ciéncias da educacdo. Tanto a formacdo pedagOgica quanto as pesquisas e as praticas
pedagdgicas se beneficiam dos aportes dessas ciéncias, ndo obstante caiba a pedagogia dar a
todos eles uma visdo critica e sistematica, retirando-os da esfera da compartimentalizacdo
disciplinar em que a principio se encontram, mesmo quando reunidos sob a designacao
“ciéncias da educacdo”. Sem a abordagem pedagodgica as contribuigdes da psicologia, da
sociologia, da antropologia, da histéria ndo dialogam entre si e pouco convergem para a
educacdo. Assim, ainda que possa parecer a primeira vista uma colcha de retalhos ou um tanto
quanto esquizofrénica, fica muito mais nitida, quando examinada em perspectiva historica a
coeréncia interna da pedagogia, ndo obstante o seu carater de “caleidoscopio”. Nao obstante,
traduzir em um modelo de formacdo as concepcdes que se tem acerca da pedagogia ndo €
simples nem facil. Como mencionado, desde sua institucionalizacdo no ensino superior
brasileiro, a pedagogia como curso tem se alternado entre diferentes faces, diferentes objetivos
e diferentes perfis profissionais. O proximo capitulo apresentard os principais resultados de
estudos e pesquisas que examinaram as condicdes de oferta da formacdo em Pedagogia e que
enfocaram principalmente as praticas curriculares dos cursos ap0s a aprovacao das Diretrizes

Curriculares Nacionais.
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CAPITULO DOIS: PRATICAS CURRICULARES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA
NO BRASIL

Este capitulo apresenta os resultados de estudos e pesquisas que se debrucaram sobre a
formagéo em Pedagogia, examinando as condi¢des de oferta dessa graduacdo por instituicoes
de ensino superior (IES) publicas e privadas. Desde a institucionalizagdo da graduacdo em
Pedagogia, muito se discutiu acerca de suas finalidades e caracteristicas. A complexidade dos
topicos em debate e as dificeis tentativas de conciliagdo entre ideias e ideais distintos acerca da
Pedagogia e do pedagogo evidenciam a dimensdo da dificuldade que enfrentam as IES que
procuram ofertar cursos de Pedagogia com qualidade e relevancia para a educacdo brasileira.
Ao longo do tempo as legislagdes que definiram a estrutura deste curso no Brasil, ora
priorizando a formagdo de especialistas em educagdo, ora tentando conciliar o preparo de
docentes e especialistas e atualmente enfatizando a formagao para a docéncia, serviram de guia
para as institui¢des de ensino superior (IES) que assumem o desafio de estruturar e ofertar esta
formacgdo. Este desafio passa pela necessidade de obedecer as normas em vigor € a0 mesmo
tempo respeitar a vocacdo e as especificidades das institui¢des que ofertam estes cursos,
levando também em consideracdo as necessidades e demandas do sistema educacional

brasileiro.

Em 2006, em decorréncia da aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia
(DCNP), as IES enfrentaram o desafio de mais uma vez realizar alteracdes na formacao
ofertada, isto porque essa legislagdo, em seu artigo 4°, ao estabelecer as finalidades e a estrutura
deste curso, definiu a formacdo para a docéncia como seu objetivo central. A aprovagdo das
Diretrizes, que se deu somente apds longo e intenso periodo de discussdes acerca de qual
deveria ser a tonica dessa graduagdo, motivou a realizagao de pesquisas que visaram, entre
outros objetivos, verificar como as instituicdes de ensino superior nas diversas regides do pais,
adaptaram seus cursos de Pedagogia as orientagdes dessa legislagdao. Alguns estudos
priorizaram entre outros aspectos as matrizes curriculares, os conjuntos de disciplinas e as
percepcdes de licenciandos e /ou licenciados sobre a formacédo recebida (BARBOSA; 2014;
GONCALVES, 2011; LIBANEO; 2010; RIBEIRO, 2010; GATTI, BARRETO, 2009; GATTI,
NUNES; 2009; SOARES, SIMOES, 2004).
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Conforme evidenciam estes estudos, persistem aspectos problematicos nos cursos de
Pedagogia, com reflexos negativos para a formagao e atuagao destes profissionais. Dessa forma,
segundo Gatti e Nunes (2009), a promogao de avangos efetivos na qualidade da educagado basica
esta intimamente relacionada a mudangas que reestruturem, de forma articulada, a formagao
inicial dos professores e as condi¢des de selecdo e atuagdo destes profissionais nas redes
publicas de ensino. As autoras examinaram de maneira detalhada matrizes curriculares e
ementas das disciplinas das licenciaturas de Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias Bioldgicas, construindo um painel da situagdo atual da formacao de professores para
os anos iniciais do Ensino Fundamental apds a aprovacdo das DCNP. Considerando que as
Diretrizes Curriculares Nacionais que determinam os objetivos e a estrutura dessas licenciaturas
possuem certo grau de flexibilidade que possibilitaria as instituigdes estruturar seus curriculos
conforme melhor lhes conviesse, o estudo visou, entre outros objetivos, mapear as matrizes
curriculares das licenciaturas examinadas, considerando as similaridades e diferengas entre os
projetos analisados, bem como identificar as principais caracteristicas destes cursos tendo em
vista a institui¢do de ensino (publica/privada). No caso especifico do curso de Pedagogia, a
amostra examinada no estudo foi construida de forma a representar o universo de cursos de
graduacdo presenciais no Brasil, tendo sido organizada contemplando-se todas as regides do
pais, todas as categorias administrativas e organizacdes académicas, totalizando 71 cursos.

Libaneo (2010) adaptou as categorias utilizadas por Gatti e Nunes (2009) para examinar as
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia ofertados por instituigdes publicas e privadas de
ensino no estado de Goias. A pesquisa teve como principal objetivo compreender qual papel e
lugar tem sido destinado a didatica, as metodologias e sobretudo aos conteudos lecionados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental em cursos de Pedagogia e dessa maneira, na formagao dos
pedagogos. Foram examinadas as matrizes curriculares e ementas das disciplinas dos cursos de
Pedagogia de todas as institui¢des de ensino superior do estado de Goias que ofertavam essa
formagdo a época do estudo, totalizando 25 IES sendo 21 privadas, duas fundacdes além das
Universidades Federal e da Estadual de Goiés. Por sua vez, Barbosa (2014) examinou o espago
e o papel ocupado pela Gestao Educacional em cursos de Pedagogia de varios estados do pais
de forma a verificar se as Diretrizes, ao elegerem a docéncia como base da formacao, teriam

diminuido o espaco antes reservado a essa dimensao na formag¢ao dos pedagogos.
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Inicialmente este capitulo apresenta os resultados desses e de outros estudos que se debrugaram
sobre a formacdo em Pedagogia. A analise é aqui proporcionada a partir dos principais aspectos
examinados nestes estudos, bem como considerando as orientacdes das DCNP sobre a estrutura
que deve ser seguida pelos cursos de Pedagogia no que diz respeito a formacéo para docéncia
como base e sua definigdo em conexdo com a gestdo e a pesquisa. A opgéo por privilegiar o
exame de pesquisas que consideram como as DCNP tém sido interpretadas pelos cursos de
Pedagogia se justifica por ser essa a legislacdo que define atualmente a estrutura e as finalidades
dessa formacdo. A pesquisa de Gatti e Nunes (2009) por sua representatividade da realidade
nacional e por examinar em profundidade uma diversidade de aspectos no que diz respeito a
formacéo de professores, sera comentada de forma mais demorada.

2.1 As matrizes curriculares

As disciplinas examinadas na pesquisa de Gatti e Nunes (2009) foram reunidas em categorias
elaboradas a partir das orientacdes constantes das DCNP, segundo as quais o curriculo do curso
de Pedagogia deve ser composto por trés grandes nucleos: de estudos bésicos; de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e por fim, de estudos integradores. A partir destes
trés nucleos foi elaborada uma categorizagéo®* totalizando sete grupos de disciplinas, que
possibilitou abarcar a variedade de caracteristicas encontradas na formacao dos pedagogos nas
instituicOes examinadas, permitindo obter uma visdo panoramica, ou seja, nao se referindo a
uma instituicdo em especial, mas apresentando “a tendéncia formativa do conjunto dos cursos”
(GATTI, NUNES; 2009, p.21). Como mencionado, Libaneo (2010) utilizando com adaptagdes
a mesma categorizagdo presente na pesquisa de Gatti e Nunes (2009), agrupou as disciplinas
nas categorias fundamentos teodricos da educacdo, conhecimentos acerca do sistema
educacional, formacao profissional especifica, modalidades e niveis de ensino, outros saberes,

pesquisa e TCC e por fim atividades complementares. De forma a compreender qual o peso

14 A excecdo dos grupos Outros saberes; Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC) e Atividades
complementares, a cada grupo correspondia um subgrupo: Grupo Fundamentos teéricos da educagdo/Subgrupo:
Fundamentos Teoéricos da Educagdo, Didatica; Grupo Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais /
Subgrupo: Sistemas Educacionais, Curriculo, Gestdo Escolar, Oficio Docente; Grupo Conhecimentos relativos
a formagcdo profissional especifica / Subgrupo: Contetdos do curriculo da Educacao Bésica, Didaticas especificas,
metodologias e préaticas de ensino, Tecnologias; Grupo Conhecimentos relativos a modalidades e nivel de ensino
especificas / Subgrupo: EJA, Educacédo Infantil, Educacdo Especial, Contextos ndo Escolares.
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destinado a cada conjunto de disciplinas, ambos estudos compararam a Carga Horéria dedicada

a cada grupo de matérias com a Carga Horéria total dos cursos examinados.

Os cursos examinados por Gatti ¢ Nunes (2009) ofertavam 3.513 disciplinas (3.107 obrigatérias
e 406 optativas), excluindo-se 0s estagios, ndo incluidos no estudo devido a auséncia nos
projetos de curso e nas ementas de dados essenciais sobre suas condi¢des de realizacdo, formas
de supervisdo e validagcdo. Segundo Gatti e Nunes, isso poderia ser indicativo de que essa
atividade tem sido pensada de forma desarticulada do curriculo, sem conexdo com as
disciplinas, sendo assim considerada apenas como uma formalidade a ser cumprida. Apesar da
falta de informac6es dificultar a analise do papel dos estagios na formacéo dos pedagogos, as
autoras consideram ser possivel inferir, a partir do senso comum sobre o funcionamento da
graduacdo em Pedagogia, que em sua grande maioria, eles consistem em mera observacgéo, ndo
possibilitando aos graduandos o necessario exercicio da pratica ainda durante o periodo de
formacéo. Correlacionando o nimero medio de disciplinas por curso (44) com a Carga Horéaria
total minima estipulada pelas DCNP (3200 horas®incluidas 300 horas para estagio), as autoras
concluiram que as matrizes curriculares examinadas formam um conjunto disperso, ou seja,
faltam continuidade e articulagGes entre as disciplinas de um semestre a outro. Nas IES de Goias
pesquisadas por Libaneo, em sete dos 25 cursos a carga horaria total era superior as 3.200 horas
estabelecidas pelas DCNP (2006). Em média, a maior parte da CH era dedicada a disciplinas
(83,9%), sendo apenas 16,1% (entre 300H e 450H) reservada para os estagios e/ou atividades

tedrico-praticas®®.

As pesquisas de Libaneo (2010) e de Gatti e Nunes (2009) apontam para uma grande variacao
na carga horaria que os cursos reservavam a cada um dos grupos de disciplinas. De modo geral,

era mais expressivo o espaco ocupado pelas disciplinas dedicadas a formacao profissional

15 Conforme o artigo 7° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, a CH total minima do curso é de 3200 H, sendo 2800H reservadas para atividades formativas, 300H
para estagios prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 100 horas de
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da inicia¢éo
cientifica, da extensdo e da monitoria.

6Ainda que Libaneo considere pequena a CH dedicada aos estagios nos cursos por ele examinados, as 300H
obedecem ao previsto pelas DCNP em seu artigo 7° que, como anteriormente mencionado, estabelecem que os
cursos devem dedicar no minimo300H para estagios prioritariamente em Educac¢do Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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especifica, que no estudo de Libaneo representavam 28,2% da CH total média dos cursos
examinados e na pesquisa de Gatti e Nunes cerca de 30%, em comparagdo com 0 espaco
reservado para aquelas voltadas para os fundamentos da educacédo (respectivamente 18,4% e
26%). Para Libaneo, considerando que os demais grupos de disciplinas, excetuando-se estagios
e outras atividades representavam 55,7% da carga horaria dos cursos examinados, o percentual
da carga horéria destinada aos conteudos da formagéo profissional especifica seria insuficiente,
tendo em vista sua importancia na formacao do pedagogo para a docéncia. Gatti e Nunes (2009),
por sua vez, ressaltam que apesar da analise da carga horaria revelar que os contetdos dedicados
aos fundamentos tedricos e aqueles voltados a pratica ocupavam espago bastante similar no
conjunto dos cursos examinados, as disciplinas de fundamentos da educacdo, de outros saberes
e de atividades complementares, quando somadas, perfaziam 40% do total de disciplinas
ofertadas. Desse modo, restaria pouco espaco para a abordagem em maior profundidade da

formagdo profissional especifica.

Refletindo sobre os fatores que esclareceriam essas diferencas na énfase dedicada a cada grupo
de disciplinas, Libaneo (2010) menciona a coexisténcia de distintas concepcgdes acerca da
formagéo em Pedagogia e da atuagdo do pedagogo, bem como a fragmentacdo e superposi¢do
de orientagdes e mesmo certa “confusdo” que caracterizariam a legislagdo relativa a formagao
de professores. Ressalta ainda que a falta de consenso acerca das finalidades da escola publica
entre educadores, pesquisadores, entidades sindicais e demais grupos envolvidos com a
educacéo no Brasil colaboraria para essa disparidade de concepgdes. Sendo assim, razdes ndo
relacionadas a questdes curriculares e /ou concepgdes acerca da formacdo e da atuacdo do
pedagogo influenciariam em alguma medida as escolhas feitas pelas instituicdes examinadas,
sendo possivel supor que as opcdes em relacdo as matrizes curriculares estariam também
conectadas a ““(...) interesses locais, praticas corporativas, ou, simplesmente, decidindo por

escolhas convencionais” (LIBANEO, 2010, p.566).

Os estudos apontaram, de modo geral, para a fragmentacdo dos curriculos € a pouca inter-
relagdo entre os grupos de disciplinas, além de evidenciar o predominio de ementas genéricas,
sem aprofundamento tedrico e com pouca ou nenhuma conexao entre os contetdos de formacao

especifica, de fundamentos tedricos e as metodologias. Além disso, Gatti e Nunes (2009)
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identificaram a existéncia de grande variedade na terminologia utilizada para nomear as
mateérias, o que sinalizaria que cada instituicdo confere ao seu projeto de curso uma abordagem
prépria. Contudo, as DCNP teriam auxiliado as IES na padronizacdo de uma base
compartilhada, uma vez que todos 0s cursos examinados pelas autoras possuiam algumas

disciplinas em comum, tanto nos fundamentos da educag&o quanto nas metodologias.

2.1.1 Andlise das Matrizes curriculares tendo em vista a dependéncia administrativa das
Instituicdes de Ensino Superior

Como mencionado, o estudo de Gatti e Nunes (2009) examinou as matrizes curriculares de
cursos de licenciatura ofertados por IES publicas e privadas de todas as regifes do pais, sendo
que em relacdo a categoria administrativa, 11 cursos eram ofertados por IFES, 12 por IES
estaduais, 03 por municipais, enquanto 45 eram de IES privadas. A analise dos grupos de
disciplinas nas matrizes curriculares considerando a dependéncia administrativa das instituicoes
de ensino evidenciou que nas IES estaduais e nas federais as disciplinas voltadas para 0s
fundamentos tedricos da educacdo ocupavam, respectivamente, 28,4% e 33% do total de
disciplinas, percentual que nas IES municipais era de 17,8% e nas privadas 24,4%. As
instituicOes federais de ensino, em comparacdo as demais IES, dedicavam mais espago em suas
matrizes curriculares as disciplinas que abordam os conhecimentos voltados a formacéo
profissional especifica (34,4%) “(...) mesmo que isso ndo signifique unir teoria as praticas”
(GATTI, NUNES, 2009, p.26). Nas demais IES esse percentual era de 26,2% (estaduais),
30,1% (municipais) e 28,3% (privadas).

Disciplinas que examinam temas relacionados a sistemas educacionais (gestéo, curriculo, oficio
docente) ocupavam espaco similar nos cursos examinados, respectivamente 15,2% da matriz
curricular nas IFES, 14,6% nas estaduais, 16,4% nas municipais e 15,7% nas privadas. Ja os
conteddos voltados para as modalidades de ensino recebiam menor énfase nas IFES (6,2%), em
comparagdo com as demais IES pesquisadas, sendo 11,1% nas estaduais, 12,3% nas municipais
e 12,2% nas privadas. N&o foram encontradas diferencas significativas nos espagos reservados
ao Trabalho de Conclusdo de Curso tendo em vista a dependéncia administrativa das

instituicOes de ensino superior. Nas federais e nas estaduais as disciplinas reunidas no estudo
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sob a denominacgdo “outros saberes” exibiam percentuais quase idénticos, respectivamente 4%
e 4,5%, enquanto nas municipais esse indice era de 9,6% e nas privadas 5,8%. As “atividades
complementares” ocupavam espag¢o similar nas matrizes curriculares das IES federais (4,7%) e
nas estaduais (3,7%), enquanto que nas municipais e nas privadas esses percentuais eram quase

idénticos (6,8% e 6,6% respectivamente).

Disciplinas dedicadas as tecnologias estavam totalmente ausentes dos cursos de Pedagogia das
IFES, o0 que pode sinalizar que essas instituicdes desconsideram as Tecnologias da Informacao
e da Comunicagdo (TIC"s) como contetdo importante na formacdo e na atuacdo profissional
do pedagogo. O que chama a atencdo, uma vez que nos Ultimos anos a Educacgdo a Distancia
vem ganhando espaco, tanto na elevacdo do nimero de matriculas, quanto na diversidade de
cursos ofertados, constituindo-se em um importante mecanismo para ampliagdo do acesso a
educacdo superior. Tanto a rede privada quanto a publica tém investido neste setor, sendo que
nesta Gltima um dos exemplos constitui-se na Universidade Aberta do Brasil (UAB), que
fornece formacao inicial e continuada a estudantes e profissionais de todo o pais. Além disso,
existem diversas outras possibilidades de utilizagdo das TICS em atividades educacionais, tais
como na producdo de softwares, e que poderiam ser também melhor exploradas durante a
formacdo dos pedagogos. Considerando, porém, que os cursos de Pedagogia tém sido
demandados a preparar o futuro profissional para atuacdo em setores muito diversos, o que
resulta no “inchago” das matrizes curriculares, pode-se compreender, a0 menos em parte, a
auséncia das TIC"s na formacdo dos egressos das IFES. Chama a aten¢do, contudo, que estes

contetdos ndo comparecessem nas matrizes curriculares destes cursos nem como optativas.

Nas universidades publicas (federais, estaduais e municipais) ndo foram encontradas disciplinas
especificas para os contetidos do Ensino Fundamental, abordados apenas nas metodologias de
ensino e mesmo assim de forma implicita. Nas IES privadas registrou-se a presenca de lingua
portuguesa, contudo desconectada das metodologias. Nessas instituicbes as disciplinas de
matematica estavam presentes em somente 18% dos casos e também sem nenhuma conexao
com as metodologias. A educacdo infantil ndo era contemplada em 29% das matrizes
curriculares das IFES que compuseram a amostra examinada no estudo, o que demonstra que

essas instituicbes ndo cumpriam a determinacao contida no artigo 2° das Diretrizes de preparar

76



0 pedagogo para a docéncia nesse nivel de ensino. No Brasil, a formacao desse professor foi
durante longo periodo atribuicdo das Escolas Normais, sendo relativamente recente seu preparo
em nivel superior (SILVA, 2005). Além disso, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, Lei n® 9.394 de 20/12/1996, em seu artigo 62 permite que professores que possuam
apenas nivel médio de escolaridade lecionem na Educacéo Infantil, pode-se inferir que um dos
motivos pelos quais algumas IES prescindam do preparo do professor desse nivel de ensino
seja 0 entendimento de que essa formacdo possa ser obtida em outros espagos formativos.
Contudo, a auséncia da Educacéo Infantil em um terco dos cursos das IFES pesquisados pelas
autoras ndo deixa de constituir-se em lacuna significativa na formagéo do pedagogo, tendo em
vista que as Diretrizes estabelecem que os cursos de Pedagogia contemplem contelidos
relacionados a educacao infantil bem como incluam a realizacdo de estagios obrigatérios

realizados prioritariamente neste nivel de ensino e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Outras pesquisas tém verificado a existéncia de especificidades e similaridades na formacéo
ofertada por IES tendo em vista a categoria administrativa, a partir de outros aspectos, tais como
as caracteristicas e habilidades mencionadas nos perfis de egressos dessas institui¢ces. Barbosa
(2014), examinou, como ja mencionado, as informagdes disponiveis nos sitios eletrénicos de
IES publicas e privadas de todo o pais e identificou, em relacdo aos perfis de egressos, algumas
diferencas entre as habilidades dos pedagogos formados nas universidades federais e nas
estaduais. A caracteristica mais frequentemente mencionada nos perfis de egressos das IFES
foi a atuacdo em espacos escolares e ndo escolares, seguida da pesquisa. Nas estaduais,
priorizou-se mais frequentemente a compreenséo da realidade educacional e social e 0 dominio
de contetdos. Comparando as similaridades e diferencas, Barbosa afirma que todos os perfis
“(...) independentemente da universidade, foram influenciados pelas DCNP, porém 0s cursos
das universidades federais, levando em conta os aspectos mais privilegiados e a quantidade das
frequéncias, revelam-se mais afinados com a orientagdo governamental” (BARBOSA, 2014,
p.101). Neste sentido, a autora afirma que existiria uma influéncia das recomendacdes de
organismos multilaterais na composi¢do do texto das DCNP, influéncia essa que seria danosa
por ser essencialmente neoliberal e conectada com os interesses do mercado em detrimento de

uma visdo mais profunda e humana da educacdo. Em seu entendimento, as DCNP refletiriam:
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“(...) perspectivas de formagdo docente defendidas nas politicas globais (...) restritas ao campo
da pratica, ndo valorizam uma solida formacéo teorica e estdo direcionadas para as exigéncias
do mercado de trabalho. Encontrar nos perfis do egresso uma forte afinidade com estes discursos
ndo deixa de ser um aspecto preocupante” (BARBOSA, 2014, p.101).

E preciso cautela ao se aventar uma possivel conexdo, presente nas dissertacdes de Triches
(2010), Santos (2011) e na tese de Barbosa (2014) entre as Diretrizes de Pedagogia e as
recomendacdes de organismos internacionais como o Banco Mundial. Apesar da reconhecida
influéncia que estas entidades exerceram sobre a formulacéo de politicas publicas da educacéo
no Brasil, em especial nas décadas de 1990 e inicio dos anos 2000 (DOURADO, 2002), essa
conexd@o com as DCNP pode soar simplista por desconsiderar, ou minimizar todo o contexto
historico de indefinicbes e debates acerca do curso de Pedagogia e que remonta a sua
institucionalizacdo em 1939 e sua influéncia sobre a elaboracdo desse documento. Mesmo que
as DCNP ndo tenham efetivamente incorporado todas as demandas dos movimentos de
educadores, das IES e dos pesquisadores, sua versdo final reflete, em alguma medida, as

questdes que estiveram em debate durante toda a existéncia do curso de Pedagogia no Brasil.

2.2 Disciplinas de Formacao Especifica para a Docéncia

Conforme mencionado, as Diretrizes Curriculares Nacionais estabeleceram que a docéncia € a
base da formacao do pedagogo, conferindo assim ao preparo de professores aspecto central na
graduagdo em Pedagogia. Algumas pesquisas realizadas apds a aprovacdo das Diretrizes se
voltaram especificamente para as condi¢fes nas quais tem se dado o preparo dos futuros
pedagogos para o exercicio da docéncia, sendo esse exame efetuado principalmente a partir da
percepcao de alunos e egressos destes cursos e da analise das matrizes curriculares. A exemplo
de Gongalves (2011), que em sua dissertacdo de mestrado, analisou como o curso de Pedagogia
ofertado por uma instituicdo de ensino privada em Goias tem preparado seus alunos para a
atuacdo docente. A autora discutiu em que consistem os saberes e habilidades necessarios a
docéncia, apoiando-se em Tardiff, Schon, Demo, entre outros, além de examinar as orientaces
das DCN de Pedagogia. A partir deste referencial, foi aplicado questionario a uma turma de
alunos, com vistas a identificar se o curso examinado realmente estimulou o desenvolvimento

de saberes curriculares, de saberes didaticos, das ciéncias da educacdo entre outros, que seriam
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indispensaveis para a docéncia. Foram entrevistados alunos concluintes do curso, matriculados
no 6° periodo?’, e os dados obtidos por meio do questionario semiestruturado foram comparados

com o questionario preenchido pelos alunos quando do ingresso na universidade.

Em relagéo a avaliacdo da formacéo recebida durante a graduacéo, 54% consideram que o curso
abordou de forma equilibrada teoria e préatica, enquanto 44% consideraram que a teoria foi
priorizada e 2% disseram ter predominado a pratica em detrimento da teoria. Os alunos foram
questionados sobre a formagé&o para a docéncia, mais especificamente quao preparados estavam
para o0 exercicio dessa funcdo. Entre os respondentes, 48% disseram estar plenamente
preparados, percentual idéntico disse estar apenas parcialmente preparados e 5% néo se sentiam
nada preparados para exercer a docéncia. Em relacdo ao exercicio de fungdes de gestdo escolar,
68% consideravam-se apenas parcialmente preparados, 16% plenamente preparados e
percentual idéntico de alunos ndo se consideraram aptos para exercer atividades de gestéo
escolar. Como justificativas, 29% afirmaram gque possuiam pouco conhecimento de conteddos
relacionados a gestdo escolar. A andlise da matriz curricular evidenciou gque a carga horaria
reservada para a formagdo em gestdo seria insuficiente e ficaria confinada ao ultimo ano de
duracdo do curso examinado. Para 70% dos alunos o curso atendeu plenamente (35%) ou
parcialmente (35%) suas expectativas. Ja atuavam na docéncia antes da conclusdo da graduacéo

67% dos respondentes. A guisa de conclus3o:

“Os dados da pesquisa indicam que a formag@o do pedagogo na instituicdo pesquisada tem seu
foco voltado para a docéncia. Além disto, ai se concentram seus resultados mais satisfatorios.
Por outro lado, apresenta fragilidades na formacéo para a gestdo escolar e para 0s demais campos
de atuacdo do pedagogo (...). De um modo geral, (...) o curso (...) tem propiciado aos seus
académicos uma formacédo condizente com a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais, no
que se refere a matriz curricular, isto é, em termos tedricos. Em termos préticos, entretanto, essa
formacdo ndo pode ser considerada suficiente para que o pedagogo exerga satisfatoriamente
todas as atribuigdes previstas na propria DCN” (GONCALVES, 2011, p.101-102).

Como mencionado, tanto Gatti e Nunes (2009) quanto Libaneo (2010) identificaram problemas
nas disciplinas dedicadas a formacdo profissional especifica, ou seja, a docéncia, e que

abordavam o curriculo da Educagdo Basica, as didaticas especificas, as metodologias e as

17 Na IES pesquisada o curso noturno tem duragdo de apenas seis semestres.
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préticas de ensino, conteudos que propiciam ao graduando o desenvolvimento de habilidades
indispensaveis a sua atividade profissional nas escolas e em especial nas salas de aula. Além da
CH reduzida, tendo em vista sua centralidade na formacdo do pedagogo, essas disciplinas
caracterizaram-se por ementas genéricas, com a predominancia de referenciais tedricos
oriundos das ciéncias da educacdo, demonstrando assim que o0 espago efetivamente ocupado
pelos componentes tedricos extrapolava as disciplinas reservadas a eles. Ndo obstante a
importancia destes referenciais faltaria enfatizar a relagé@o entre teoria e pratica, uma vez que
predominaria a abordagem dissociada dos componentes teoricos e da pratica profissional do
pedagogo. Dessa forma, apesar de ser importante a abordagem do “porque ensinar”, evitando
assim a opcao de apenas transmitir modelos prontos, foi dedicado pouco ou nenhum espaco ao
0 que e 0 como ensinar. Mesmo quando as ementas contemplam a conexdo entre metodologias
e contedos a ensinar, essa conexdo carece de profundidade, consistindo somente em uma

abordagem superficial.

2.3 A disciplina Didatica nos cursos de Pedagogia

Considerando que o objetivo central do curso de Pedagogia conforme as Diretrizes Curriculares
consiste na formacdo de professores, e tendo em vista a importancia da Didatica no preparo
destes profissionais, chama a atencdo a auséncia dessa disciplina em 18% das matrizes
curriculares dos cursos pesquisados por Gatti e Nunes (2009). Quando presente, ndo obstante a
énfase na necessidade de o professor considerar e conhecer as teorias que fundamentam as
praticas e assim rejeitar posturas meramente tecnicistas, as ementas de Didatica ndo abordavam
a relacdo entre teoria e pratica “(...) trabalhada em suas relagdes concretas com o dia a dia da
escola” (GATTI, NUNES, 2009, p.39). Outro aspecto problematico consistiria no predominio
de uma didatica instrumental, focalizando técnicas de forma genérica e superficial. Para
Libaneo (2010) apesar da importancia das técnicas, faltaria incorporar os desenvolvimentos
mais recentes construidos no campo da pesquisa em Didatica, indo além do que

convencionalmente tem sido abordado.
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Além disso, as ementas focalizariam apenas a atuacdo do docente ou somente os métodos e
técnicas, deixando de incorporar a abordagem de questdes fundamentais a exemplo da
relevancia do contexto sociocultural mais amplo e sua influéncia sobre os processos de ensino
e aprendizagem. No estudo de Libaneo (2010) apenas duas ementas se destacaram
positivamente por incluir além dos topicos tradicionais, as relacdes entre os fatores que
compdem os processos de ensino. Assim, foi recorrente a auséncia nas ementas as contribuicdes
para a Didatica oriundas das disciplinas do grupo de fundamentos teoricos, a exemplo das
ciéncias da educagdo. Para Libaneo isso se daria tanto em decorréncia de um possivel
despreparo dos professores de Didatica para abordarem no ensino dessa matéria as
contribui¢des que as ciéncias da educacdo trazem para os processos de ensino e aprendizagem,
quanto devido a falta de interesse por parte dos professores das disciplinas das ciéncias da
educagdo em relagdo as potenciais contribuicdes dessas areas para a pratica profissional do
pedagogo. Diante deste quadro o autor sugere que as falhas e lacunas nas ementas das
disciplinas decorreriam da fragilidade e perda de profundidade tedrica que afetaria, ja ha algum
tempo, os cursos de Pedagogia no Brasil, com consequéncias negativas para os pedagogos e

para os formadores de pedagogos.

2.4 Disciplinas de Fundamentos e Metodologias de Ensino

Conforme anteriormente mencionado, tanto Libaneo (2010) quanto Gatti e Nunes (2009)
concluiram que as disciplinas de formacao profissional especifica, incluindo aquelas dedicadas
aos fundamentos e metodologias de ensino ocupavam espaco insuficiente nas matrizes
curriculares. Enguanto a categoria formacéo profissional especifica, como mencionado, somava
28% da carga horéaria total media dos cursos nos cursos examinados por Gatti e Nunes, o
subgrupo representado pelas disciplinas dos fundamentos e metodologias representavam
22,6%. Libaneo ndo apresentou em sua andlise dados desagregados por subgrupos conforme
fizeram Gatti e Nunes e assim o percentual de 28,2% dedicado a formacé&o especifica nos cursos
por ele examinados engloba outras disciplinas além daquelas dedicadas aos fundamentos e

metodologias de ensino.
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Ambos os estudos concluiram que, com raras excecdes, essas disciplinas falham ao deixar de
incluir em suas ementas 0 que deveria se constituir em seu principal alicerce: a conexd com
0s conteudos especificos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, disciplinas de
fundamentos e metodologia de lingua portuguesa em sua maioria apresentariam topicos
genéricos, sem mencionar os contetdos que devem ser lecionados nas escolas. O mesmo
ocorreria com aquelas voltadas para os fundamentos e metodologia de matemaética, de geografia
e de historia, sendo que algumas ementas dessas duas ultimas disciplinas apesar de
mencionarem temas que compdem a matriz curricular dos anos iniciais do EF, contudo nao os
relacionariam & metodologia. Excecdo positiva representariam as ementas das disciplinas de
fundamentos e metodologia de ciéncias examinadas no estudo de Libaneo, ja que parte delas,
mesmo de forma genérica, incluiria a abordagem da perspectiva epistemolégica e dos contetidos

especificos do Ensino Fundamental.

2.5 Disciplinas de conteudos curriculares dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Gatti e Nunes concluiram que as matérias que abordam contetdos que os futuros pedagogos
lecionaré&o nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a exemplo de Alfabetizacdo e Letramento,
Arte e Educacdo e de Educacdo Matematica representaram somente 7,5% do total de
disciplinas, demonstrando que as institui¢cGes de ensino ndo estdo preocupadas em incluir esses
conhecimentos na formacéo dos pedagogos. A formacéo dos pedagogos para a docéncia nesse
nivel de ensino exibiria assim uma grave lacuna, uma vez que as disciplinas sdo escassas €
quando presentes ndo permitem o “(...) aprofundamento suficiente para que os professores
proponham desafios capazes de favorecer o estabelecimento de relagdes entre os saberes
escolares e a experiéncia cotidiana dos discentes” (GATTI, NUNES, 2009, p. 37). Sem acesso
aos conhecimentos curriculares especificos do EF, os professores dos anos iniciais deste nivel
de ensino receberiam uma formacé&o precaria e que implicaria na permanéncia de problemas na
qualidade do ensino nas escolas brasileiras. O espaco reservado para conteddos de grande

importancia na formacéo dos pedagogos seria, de modo geral, reduzido e mal utilizado.
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De modo semelhante, o estudo de Libaneo identificou, na categoria de disciplinas denominadas
de “conteudo especifico para o EF”, tais como Alfabetizacdo, Ciéncias, Lingua Portuguesa,
auséncia de conexdo com os contetidos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Comentando
as ementas de Lingua portuguesa, o autor aponta ser recorrente o objetivo de fornecer ao
graduando em Pedagogia 0 acesso a conhecimentos da lingua patria com vistas a torna-lo
“melhor falante” e usuario do idioma. Apesar de constituir-se este em um objetivo relevante, as
disciplinas falharam novamente ao ignorar o que deveria ser sua meta primordial: fornecer ao
futuro professor os contetidos especificos que deve dominar para ser capaz de ensina-los aos
seus alunos do EF. Conforme Libaneo, ao agir dessa maneira as instituicdes formadoras de
professores parecem entender que os licenciandos ndo precisam aprender 0 que ensinar aos
alunos do Ensino Fundamental, o que consistiria em grave equivoco, tendo em vista as
dificuldades em contetidos e habilidades basicas que parte significativa dos estudantes

brasileiros exibiria ao final da educacéo bésica.

O autor ressalta a gravidade dessa situacao e as consequéncias negativas que dela adviriam para
0 ensino fundamental brasileiro, uma vez que o professor precisa ndo apenas dominar 0 como
ensinar, mas principalmente e mesmo anteriormente o que ensinar, enfatizando que este
profissional deve ter acesso em sua formacéo tanto aos conhecimentos disciplinares quanto aos
conhecimentos pedagogicos do conteddo. S6 com o dominio destes dois tipos de saberes é que
pode o docente exercer com eficacia sua funcdo de auxiliar os alunos a desenvolver a
capacidade de compreender os conceitos cientificos, de forma a que sejam capazes de resolver
problemas que antes ndo poderiam elucidar.

Esta falha ndo seria um problema recente, uma vez que ainda em 1976, a auséncia dos contetidos
do curriculo do Ensino Fundamental da formag&o dos docentes ja teria sido apontada por Valnir
Chagas, e assim, desde aquele periodo ja se sabia que a formacdo inicial dos docentes é neste
sentido, precéria, ndo tendo sido efetuadas desde entdo, mudangas significativas que
assegurassem a inclusdo dos contetidos do curriculo do EF na matriz curricular dos cursos de
Pedagogia. Conforme Libaneo, por mais que alguns pesquisadores relutem em associar falhas
na formacéo de professores do Ensino Fundamental e o desempenho insuficiente de estudantes

desse nivel de ensino, ndo seria possivel negar que a escassa presenca nos curriculos das
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licenciaturas das disciplinas de metodologias de ensino e aprendizagem e dos contetidos
curriculares do EF se relacionam, em alguma medida, aos déficits dos alunos em matérias como

portugués e matematica, por exemplo.

2.6 Formacdo do pedagogo para outras modalidades de ensino além do Ensino

Fundamental

A constatacdo de que as ementas caracterizam-se, de modo geral, pela pouca ou nenhuma
conexdo com a pratica profissional estender-se-ia para as disciplinas optativas e também para
aquelas dedicadas a outras modalidades de ensino além do Ensino Fundamental, ou seja,
relacionadas a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacédo Especial e a Educacéo Infantil
etc. Ressaltam Gatti e Nunes que apenas nimero reduzido de cursos de Pedagogia elaborou
suas matrizes curriculares de forma a permitir que os alunos pudessem aprofundar o
conhecimento acerca dessas modalidades, por exemplo, cursando disciplinas optativas e /ou
participando de projetos e atividades. Mas, mesmo quando essa possibilidade de
aprofundamento estava presente nao garantiria a necessaria conexdo com a pratica docente, ja
que prevaleceram nas ementas conteldos tedricos relacionados as ciéncias da educagdo, em
especial a sociologia e a psicologia. Além disso, as disciplinas direcionadas para essas
modalidades de ensino consistiriam em simples adaptacdes dos contetdos curriculares do
Ensino Fundamental, sem incluir, como seria necessario, conhecimentos especificos para a
Educacdo Infantil, por exemplo. Isso representaria uma lacuna na formacdo dos pedagogos,
uma vez que de acordo com as Diretrizes Curriculares, os cursos de Pedagogia, além de formar
professores para 0s anos iniciais do EF, deveriam também preparar estes professores para a
atuacdo em outras modalidades de ensino, ja que como citado, a educacao basica compreende
além do Ensino Fundamental a educacdo infantil, o ensino médio e a EJA.

2.6.1 Formacéo do pedagogo para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
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Alguns estudos examinaram a formacao ofertada nos cursos de Pedagogia a partir da analise de
habilitacbes e/ou formagbes complementares especificas, auxiliando assim a aprofundar o
conhecimento sobre as condi¢fes nas quais se d& a formacdo do pedagogo para atuacdo em
outras modalidades de ensino além do Ensino Fundamental. A exemplo de Soares e Simdes
(2004) '8, que se detiveram sobre a habilitacdo em Educacéo de Jovens e Adultos ofertada pelo
curso de Pedagogia da FaE UFMG. Segundo os autores, a pesquisa por eles conduzida foi a
primeira a focalizar o egresso da habilitacdo EJA em especifico. Visando contribuir para
ampliar o conhecimento sobre as relacGes entre formacdo e atuacdo dos pedagogos
especificamente habilitados para a EJA, os autores aplicaram questionario e entrevistaram
graduados nesta habilitacdo desde sua implementacdo em 1986 até o ano de 2002. Os
pedagogos foram inquiridos acerca de suas trajetdrias profissionais e opinides sobre a formacéo
recebida na graduacdao. Como parte da pesquisa, foram também realizadas entrevistas com trés
docentes do curso vinculados a habilitacdo/formacdo em EJA. A pesquisa incluiu ainda a
realizacdo de seminarios nos quais foram discutidas as “(...) condigdes de formagéo ¢ atuagido
dos educadores de EJA”, sendo que “esses momentos também fizeram parte da coleta de dados

do estudo” (SOARES e SIMOES, 2004, p.26).

Contextualizando a introducdo da habilitagdo em EJA no curso de Pedagogia, os autores
afirmam que sua criacdo expressou a intencao de possibilitar ao pedagogo formado pela FaE a
aproximacdo das demandas e questbes sociais, e dessa forma, dos preceitos da educacao
popular. Essa aproximacdo das camadas populares ocorria, de forma geral, em vérias
instituicOes de ensino superior no Brasil, e se concretizava tanto através da criacdo de atividades
de extensdo relacionadas aos movimentos sociais, quanto por meio da reformulacdo dos

curriculos de cursos. Segundo os autores, na Faculdade de Educacdo da UFMG, por exemplo:

“(...) em atividades extracurriculares, os alunos do curso de Pedagogia vivenciavam experiéncias
pedagdgicas voltadas para a educagdo popular. Concomitantemente, o Programa de Pds-
graduacdo da FaE também tinha, deliberadamente, uma agdo que visava a formagdo de
pesquisadores voltada majoritariamente para os movimentos populares: a grande maioria dos
profissionais que ingressava no mestrado atuava nesses espacos. (SOARES e SIMOES, 2004, p.
29)”.

18 Na presente secéo sdo utilizados como referenciais dois artigos que relatam os resultados da pesquisa de Soares
e Simdes, ambos publicados em 2004.
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Quando de sua criacdo, a habilitacdo incluia as disciplinas Fundamentos da Educacéo de
Adultos, Didatica, Organizacdo e Curriculo da EJA e estagio de 60 horas em instituicGes
escolares ou ndo escolares. Em sua primeira configuracéo, a habilitacdo ndo incluia a educacéo
dos jovens, 0 que passou a ocorrer apenas em 2000 quando a matriz curricular do curso passou
por nova reforma, e que, entre outras alteragdes, modificou o rol de disciplinas da habilitacéo
em EJA®®, que naquele periodo passou a ser composto por Educagdo Matematica, Monografia
e Topicos Especiais em EJA. Diferentemente de 1986, quando havia a nocdo de que era
importante formar o educador em EJA para atuar principalmente em espacos nao escolares, na
reforma curricular do ano 2000 buscou-se intensificar, no perfil do egresso com essa
habilitagcéo, o preparo para atuar em espacos escolares, tendo em vista a nogéo corrente de que

era essencial ampliar as oportunidades de escolarizacdo da populacéo.

Posteriormente a implementacao da reforma em 2000, de acordo com os autores, teria ocorrido
novo processo de discussdo acerca do curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo, no qual se debateram principalmente as caracteristicas das habilitacdes entdo
ofertadas. No caso da EJA, o enfoque teria sido a necessidade de preparar o profissional para
atuar também em espacos ndo escolares bem como aprofundar essa formacdo, o que seria
resultado de demandas de egressos. As mudancas iniciadas em 2002 consistiram na insercéo
das disciplinas Alfabetizacdo e Letramento para EJA e Processos Educativos nas Acoes
Coletivas Il no curriculo da formacdo em EJA. Em 2004, a formacdo do educador social era
tema que suscitava debates entre o corpo docente, tendo em vista a constatacdo de que 0 curso
estaria distante da formagéo do educador em EJA com este perfil profissional:

Os projetos com juventude e movimentos sociais conferem visibilidade a outras possibilidades
de atuac¢do no campo, o que (...) provoca um rol de demandas que nds vamos ter que aprender
a formar para elas, porque eu acho que n6s nao sabemos ndo. Ao mesmo tempo, os professores
apontam a necessidade de dar visibilidade as acBes de EJA da Faculdade e de manter os
profissionais que se formam vinculados ao NEJA — Nucleo de Educacéo de Jovens e Adultos —
para que seja possivel estruturar melhor a area” (SOARES e SIMOES, 2004, p. 30).

%Conforme Matriz Curricular do Curso de Pedagogia atualmente em vigor, na Fae UFMG a Formagéo
Complementar em EJA conta, além das disciplinas comuns as demais formagdes, com Fundamentos Tedrico-
Metodolégicos da Educagéo Popular; Politicas Pablicas, movimentos sociais e outras trés disciplinas.
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Em relagdo as possiveis lacunas na formagdo entdo ofertada em EJA, uma das docentes
entrevistadas na pesquisa apontou a inexisténcia de um perfil bem delimitado acerca da atuacao
do educador de jovens e adultos nas escolas bem como a inespecificidade das disciplinas
oferecidas nessa formacdo complementar, o que sugeria a necessidade de que a FaE ampliasse
sua capacidade para lidar com as especificidades da formacéo para EJA: “Por ser um campo
que tem que se organizar para funcionar, é preciso que o profissional tenha habilidades para
redigir projetos a fim de obter verbas, (...) coordenar a realizacdo de um projeto politico
pedagégico etc” (SOARES e SIMOES, 2004, p. 31)”.

No que diz respeito as opinides dos egressos acerca do significado da formacao inicial em EJA,
tanto aqueles que atuavam quanto 0s que ndo atuavam na area, consideravam ter adquirido uma
compreensdo mais profunda da educacdo, que iria além do ensino formal, perpassando também
as acoes coletivas em prol da diminuigdo das disparidades sociais. Isto demonstraria, segundo
os autores do estudo, que a formacao obtida na habilitacdo EJA contribuia para a atuacdo destes
profissionais, mesmo daqueles que ndo atuavam na area. Como lacunas na formacdo, foi
apontada a pouca conexao entre teoria e pratica e sugeriu-se a inclusdo no curriculo do curso,
de atividades que permitissem aos alunos participar de projetos educacionais direcionados para
jovens e adultos, assim como a cria¢éo de parcerias entre a universidade e institui¢cdes nas quais
os alunos pudessem realizar estagios. Sobre o status da habilitacdo em relacdo as demais
formacdes especificas ofertadas no curso de Pedagogia, 0s respondentes apontaram seu menor
prestigio e o carater um tanto quanto “improvisado”, uma vez que sua oferta estaria relacionada
a demanda ¢ assim, havia a sensa¢ao entre os discentes de que “(...) a EJA era algo do qual se
corria atrdas e ai muitas vezes, os alunos pegavam a faculdade de surpresa” (SOARES e
SIMOES, 2004, p. 31). O pouco prestigio da formacio em EJA estaria também vinculado, na

visdo dos graduados, as escassas oportunidades de insercdo profissional. Para 0s autores:

“(...) a baixa demanda do campo de trabalho em torno de um profissional formado para atuar
numa modalidade de educacao especifica, também remete a prépria particularidade desse campo,
que se constitui em varios espagos e apresenta um grau de “porosidade” que os alunos ndo véem
nas demais habilitagdes (Gestdo Educacional, Educagéo Infantil e Alfabetizagdo) ” (SOARES e
SIMOES, 2004, p.32).
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N&o obstante, os egressos apontaram que a criacdo de grupos de pesquisa e de extenséo
relacionados a EJA na Faculdade de Educacdo expressariam o fortalecimento da &rea, o que
estaria ocorrendo também em outras instituicbes de ensino superior. O contexto relativo a
formacgédo em Educacéo de Jovens e Adultos no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo
da UFMG passou por modificagdes que, nos ultimos anos, alteraram alguns dos aspectos
relatados tanto por egressos quanto pelos docentes entrevistados por Soares e Simdes (2004).
Essas mudancas se relacionaram principalmente a mais recente reforma curricular, realizada
apos a aprovacao das DCNP. Conforme ja mencionado, ndo obstante a reforma ter mantido a
formagdo do Educador de Jovens e Adultos complementar ao ndcleo comum do curso, sua
oferta é regular e ndo mais dependente da demanda. A op¢do em manter o preparo de
educadores de jovens e adultos de forma complementar pode, entre outros fatores, se relacionar
ao fato de que apesar de sua relevancia social, historicamente essa tem sido a opcdo de um
ndmero muito reduzido de alunos da graduacdao em Pedagogia. Foi também criada a formacéo
complementar em Educacdo Social, atendendo assim a preocupacdo da FaE em ampliar o
preparo de seus egressos para a atuacdo em espacos ndo escolares. Além disso, a analise das
ementas das disciplinas que compdem atualmente essa formacéo evidencia que foram atendidas
varias das demandas apontadas na pesquisa de Soares e Simdes (2004), a exemplo da incluséo
nessa formac&o de conteidos direcionados para capacitar o graduando a elaborar e implementar

“praticas alternativas” bem como a captar e administrar recursos?’.

2.7 A formagéo em gestéo educacional

Se 0s cursos de Pedagogia, mesmo apds a aprovacdo das DCNP ainda enfrentam dificuldades
em conciliar teoria e pratica e em proporcionar uma formacdo coerente com 0s objetivos
determinados pela legislacdo, ou seja, a formacgéo de professores em conexao com a gestéo e a
pesquisa, cabe indagar como tem ocorrido neste cenario apontado pelas pesquisas, a formacao
do gestor educacional. Enquanto Libaneo (2010) assim como Gatti e Nunes (2009) consideram
que a gestdo tem ocupado espago excessivo no curso, ja que seu principal objetivo é a formagéo

de docentes, Barbosa (2014) avalia que as Diretrizes, ao elegerem a docéncia como base da

20 As ementas estdo disponiveis na Matriz Curricular atual do Curso de Pedagogia da FaE UFMG
disponibilizada como anexo.
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formag¢do diminuiram o espago antes reservado a gestdo educacional na formagdo dos
pedagogos, e que ao utilizarem o termo “participar”, quando se referem ao papel do pedagogo
na gestdo escolar, impactaram de forma negativa a formacédo deste profissional. Essa autora
focalizou especificamente o espago e o papel ocupado pela Gestao Educacional nos cursos de
Pedagogia apos a aprovacio das DCNP?, tendo coletado e examinado durante os anos de 2011
a 2013 as informages disponiveis nos sitios eletrdnicos de 30 universidades estaduais e de 34
universidades federais. Foram privilegiados dados referentes a matriz curricular, ementas de
disciplinas relacionadas a formacdo em administracdo educacional e ao perfil do egresso. O
estudo integrou pesquisa em andamento realizada pelo Centro de Estudos e Pesquisas em
Administracdo da Educacdo (CEPAE) da Universidade Estadual de S&o Paulo (UNESP —
Marilia).

Foi identificada grande variedade em relacdo a carga horéria destinada aos contetdos
diretamente relacionados a gestdo educacional nas matrizes curriculares: “(...) 41% (...) oferta
de 0 a 5% da carga horaria do curso para o estudo e a pratica da administracdo educacional,
outros 41% ofertam de 6 a 10%, uma parcela de 11% dos cursos disponibilizam de 11 a 15%
da carga horaria e apenas 6% ofertam de 16% a 20% da carga horaria” (BARBOSA, 2014,
p.136). Para Barbosa, a CH dedicada a gestdo educacional ndo possibilitaria o aprofundamento
necessario a uma formacao consistente e expressaria 0 escasso prestigio do profissional que
atua nesta area, o que corroboraria, pelo menos em alguns dos cursos examinados, “A
preocupacao de alguns tedricos sobre a possibilidade da secundarizacdo da gestdo no curso de
Pedagogia, originada pelas imprecisdes contidas nas DCNP” (BARBOSA, 2014, p.136)%.
Além disso, foi constatado que o estagio em gestdo SO estava presente em parte dos cursos

pesquisados.

Nas instituicbes pesquisadas por Gatti e Nunes, a categoria de Disciplinas denominada

Conhecimentos Relativos aos Sistemas Educacionais e que englobava além da gestdo,

2Barbosa opta por utilizar a nomenclatura administragdo educacional, que seria, segundo ela, mais adequada que
0 termo gestdo, por questBes inerentes a esse campo do conhecimento, ndo obstante o termo gestdo é também
mencionado em seu estudo.

22 Segundo os critérios utilizados no estudo, foram consideradas como disciplinas de gestdo educacional apenas
aquelas que explicitamente mencionassem os termos gestdo, administracdo, coordenagéo entre outros considerados
diretamente relacionados a essa tematica.
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conteudos relativos a estrutura e funcionamento do ensino, ao curriculo e ao oficio docente,
ocupava 16% da carga horaria total dos cursos de Pedagogia, sendo a gestdo especificamente
destinados 4,9% deste percentual. No entendimento de Libaneo (2010), ndo obstante as
variacoes na CH ocupada por essas matérias nas matrizes curriculares, haveria uma tendéncia
a dedicar um numero excessivo de horas para o estudo dessas tematicas, em média cerca de
12,5% da CH total dos cursos. De acordo com seu ponto de vista, a tentativa de formar ao
mesmo tempo o pedagogo para a docéncia, a gestdo e a pesquisa, resultaria em curriculos

fragmentados e “inchados”?3.

Comparando o espaco atualmente destinado a esses conteldos nos cursos de Pedagogia com a
carga horaria das habilitacGes voltadas para a gestdo, que possuiam duracdo de um ano, e
também com a carga horéria dos extintos cursos de aperfeicoamento em nivel pds médio, que
ao longo de dois anos, formavam administradores escolares anteriormente a criagéo do curso
de Pedagogia no Brasil, Barbosa conclui que com o passar do tempo a formacdo em gestao
educacional perdeu em consisténcia e profundidade tedrica, ocasionando implicacdes negativas
para a qualidade da educacdo basica. Como hipdteses explicativas do que denomina de
desprestigio da gestdo educacional na maior parte dos cursos por ela examinados, figuram a
énfase que as DCNP teriam dado a docéncia em detrimento da gestdo, a possivel inconsisténcia
tedrica do campo da gestdo, que seria de certa forma “fragil” e sem especificidade e um possivel
interesse das instituicdes de ensino em deslocar a formacdo em gestdo educacional para a
especializacdo lato sensu, cuja oferta, no entanto, permaneceria ainda pouco expressiva entre

as instituicdes pesquisadas no estudo.

Teriam sido poucas “(...) as universidades que trataram da formacao inicial do gestor revelando
a complexidade da fungdo. A maior parte dos discursos possibilita a interpretacéo de ser o gestor
educacional um “tarefeiro” ou “executor”, que planeja, coordena, acompanha e avalia”
(BARBOSA, 2014, p.106). Em contrapartida, a fungdo primordial do gestor da educacédo €
mediar “(...) as diferentes esferas que se articulam com o contexto escolar numa ética dialogica

e critica” (BARBOSA, 2014, p.106). Aspecto que nao estaria presente na maioria das matrizes

23Como mencionado anteriormente nesta tese, o autor critica a concepgio encampada pela ANFOPE da docéncia
como base da formagdo e dessa forma considera que as matrizes curriculares falham ao adotarem a nogdo de
“docente gestor”, que teria sido defendida por essa associagdo.
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curriculares, disciplinas e perfis de egresso examinados, 0 que revelaria a predominéncia de
uma visdo da gestéo a partir de seu carater técnico, em sintonia com a abordagem “simplista”
que as DNCP, no entendimento da autora, teriam dado a gestdo. Por outro lado, a opcéo de
algumas universidades por formar o pedagogo tanto para a docéncia quanto para a gestdo,
ressaltando neste Gltimo caso, que o pedagogo ndo apenas participa da gestdo, tal como
preconizado pelas DCNP, mas que é responsavel por ela, expressaria, uma tentativa de
resisténcia e oposicao dessas instituicdes as orientacGes das Diretrizes, ou seja, significariam
uma busca por reforcar a compreensédo do curso de Pedagogia como formador de profissionais
da educacgéo, mais do que formador de professores. Contudo, conforme Barbosa, essa opcao
que visaria o fortalecimento da identidade do pedagogo sé poderia ser concretizada por meio
da oferta de cursos consistentes e que proporcionassem o dominio de saberes para além da

docéncia.

No que diz respeito as disciplinas dos cursos examinados, Barbosa aponta para uma falta de
interdisciplinaridade e para a dificuldade em identificar nas ementas as condi¢bes que
permitiriam aos alunos compreender as conexdes entre a gestédo educacional e os conhecimentos
por elas abordados. Em outras palavras, a autora defende que todas as disciplinas, e ndo apenas
as diretamente relacionadas a conteldos da gestdo deveriam permitir aos alunos fazer
correlagcdes entre os conhecimentos obtidos e a formacdo em gestdo educacional. Como
aspectos considerados positivos, a autora cita o estimulo a que os estudantes compreendam de
forma ampla as questdes educacionais, 0 entendimento de que a pesquisa em educacdo ndo deve
se ater somente as questdes e processos desenvolvidos intramuros da escola e a defini¢do de
Pedagogia como produtora de saberes tedricos e praticos acerca da educacdo. No ambito

especifico da formacdo para a gestao,

“Algumas universidades, poucas na verdade, organizaram seus discursos especificos da gestdo
ultrapassando a perspectiva técnica, valorizando as dimensdes pedagdgicas, politicas e culturais,
porém também de forma diluida, ou seja, em determinada universidade é possivel encontrar a
valorizacdo da dimensdo pedagégica sem fazer referéncia a cultural e a politica, como um
exemplo(...). E interessante observar que, embora seja a mesma diretriz para todos 0s cursos,
existe uma margem significativa de autonomia. (...) Determinadas universidades se propdem a

formar o gestor, enquanto outras o docente que participa da gestao” (BARBOSA, 2014, p.111).
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Em suma, o estudo contribui para a ampliagdo do conhecimento acerca de como as IES publicas
adaptaram as matrizes curriculares de seus cursos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia. Contudo, a op¢édo por fazer inferéncias acerca da formacéo ofertada nos
cursos examinados utilizando somente as informacdes disponiveis nos sitios eletrénicos das
universidades, sem a inclusdo de outras fontes que enriqueceriam a analise, tais como a
realizacdo de entrevistas com docentes e discentes das instituicOes pesquisadas, limita, em certa

medida, as suas contribuicdes.

2.8 Formacao para a pesquisa

Segundo Barbosa (2014) ao longo da existéncia do curso de Pedagogia no Brasil a formacéo
para a pesquisa teria sido tratada de forma apenas marginal nas legislagdes sobre o curso, sendo
as DCNP a primeira legislacdo a conferir papel de destaque a essa dimensao na graduacdo em
Pedagogia. Dessa forma, o artigo 3°, paragrafo unico, inciso Il define como central para a
formacao do licenciado "a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional”. O artigo 5°, inciso X1V estabelece, como uma das atividades a
que o pedagogo deve ser apto, a realizagdo de pesquisas, entre outros temas, sobre os alunos e
sua realidade sociocultural, sobre processos de ensino e aprendizagem, propostas curriculares,
organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagogicas. O artigo 6° ao definir a estrutura do
curso de Pedagogia, estabelece, entre 0os componentes de seu nucleo basico, o preparo do
profissional para a articulacdo entre saber académico, pesquisa, extensdo e pratica educativa. O
artigo 7°, ao detalhar a Carga Horaria do curso, define que as atividades de pesquisa devem

integrar as 2.800 horas de atividades formativas.

Apesar disso, no entendimento da autora, as Diretrizes defenderiam uma formacéo empobrecida
e pragmaética, e a presenca da pesquisa como uma das habilidades mencionadas nos perfis de
egressos dos cursos examinados em seu estudo seria uma forma atraves da qual as universidades

“resistiriam” ao carater reducionista que em sua opinido seria imposto pelas DCNP:
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“A valorizagdo da pesquisa cientifica nos perfis pode ser uma maneira de reafirmar a identidade
do curso como produtor de conhecimentos acerca do fenémeno educativo. A forma como os
textos estdo escritos, em alguns casos, revela uma concepcao de pesquisa voltada a compreensédo
da educagdo como um todo, ndo se restringindo ao contexto da sala de aula nem com fins de
aplicacdo imediata” (BARBOSA, 2014, p.97-98).

De acordo com Chamon (2011), a pesquisa deveria ter papel de destaque na formacgdo dos
professores, uma vez que o desenvolvimento de um olhar investigativo pode contribuir para
agucar sua capacidade critica, tornando-os aptos a desenvolver em suas praticas profissionais
as habilidades requeridas nas atividades de pesquisa, tais como a capacidade de identificar
relacOes entre os fatores relacionados a uma determinada situacéo, a formulacao de hipdteses e
a proposicdo de solugdes para determinados problemas. O professor familiarizado com o
método cientifico é potencialmente um multiplicador desses conhecimentos, capaz de
disseminar entre seus alunos o desenvolvimento do senso critico e a superacéo da visdo dos
processos de aprendizagem como algo mecanico e restrito a passividade e mera memorizacao.
Os beneficios da insercéo da pesquisa na formacéao dos futuros educadores se estenderiam além
dos proprios profissionais e de seus alunos as proprias instituicbes formadoras de educadores e

para as escolas e demais instituicGes onde estes egressos atuam:

“E por meio da acéo investigativa que se torna possivel, portanto, desvelar o funcionamento das
agéncias formadoras, o grau de compromisso e expectativas por elas impressas nos docentes em
processo de formagdo, bem como aos processos educativos desenvolvidos, por seus egressos,
nas institui¢des escolares tais como: o planejamento docente; o “manejo” das situagdes de ensino
e aprendizagem; a estimulagdo relativa as interagcBes sociais dos alunos; o respeito as
diversidades culturais; 0 compromisso com o sucesso dos estudantes e com o funcionamento
eficiente e democratico da escola em que atua; 0 empenho para com o proprio aperfeigoamento;
a consciéncia de sua dignidade como profissional; a valorizacdo da acdo/reflexdo e da
importancia da ressignificagdo da aprendizagem; o valor atribuido a avaliagdo escolar e de como
ela ocorre. A investigacdo dessas praticas por meio da problematizagdo podera contribuir de
forma inquestiondvel para a transformagéo dos processos formativos e para a constru¢do de uma
escola necessaria. A resolucdo dos problemas colocados pela propria pratica educativa exige o
uso de alguns referenciais que permitem interroga-la, a0 mesmo tempo em que proporcionam a
criacdo de parametros para as decisGes que devem ser tomadas. Dessa forma, a pratica docente
articulada a referenciais tedricos consistentes deve ser diagnosticada no préprio contexto escolar
para serem reconduzidos na dire¢cdo mais adequada. As limitagBes da formagdo docente no
Brasil, hoje, constituem uma realidade” (CHAMON, 2011, p. 78).

De fato, o destaque conferido pelas DCNP a pesquisa na formagdo do pedagogo constitui-se
em um avanco importante para a busca da superacao de problemas que afetam o preparo destes

profissionais, tais como a fragilidade nas abordagens teoricas e a falta de conexao entre teoria
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e pratica. Contudo, tendo em vista que as Diretrizes ndo detalham de que forma a pesquisa deve
ser incorporada a graduacdo em Pedagogia, cabe questionar se, de fato, essa atividade tem
realmente feito parte da formacdo destes profissionais, e se sua abordagem tem se dado em
conexd@o com as demais dimens@es da formacdo. Conforme as pesquisas examinadas, a conexao
entre os contetdos abordados pelas disciplinas dos cursos de Pedagogia tem sido de modo geral,

precaria e insuficiente.

2.9 Relacéo Teoria e Pratica

As Diretrizes ao descrever a estrutura do curso de Pedagogia ressaltam que os ndcleos de
disciplinas devem sempre conjugar teoria e pratica, permitindo e estimulando a aplicacao
prética dos conhecimentos obtidos. Gatti e Nunes, considerando todas as ementas examinadas,
independentemente de regido do pais e categoria administrativa da instituicdo de ensino,
identificaram a presen¢a do termo escola em apenas 8% dos casos “(...) o que leva a pensar
numa formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar...” (GATTI, NUNES, 2009, p.40). Tendo em vista que a analise
dos curriculos evidenciou a predominancia de modelos formativos que ndo conciliam teoria e
prética, as autoras questionam se a formacdo atualmente disponivel nos cursos de Pedagogia
prepara o professor de modo eficaz para dominar e implementar todos os procedimentos
relativos aos processos de ensino e aprendizagem, sendo capaz de abordar os contetdos

lecionados a partir de uma perspectiva interdisciplinar.

Semelhantemente, Barbosa (2014) interroga se as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia efetivamente possibilitariam praticas de ensino interdisciplinares, ou se apesar de as
Diretrizes preconizarem em seu artigo 3° a valorizacdo da interdisciplinaridade na formacéo
dos pedagogos, esse seria um aspecto raramente concretizado na formacéo destes profissionais
durante a graduacdo. Sobre a funcéo de cada grupo de disciplinas na formacéo do pedagogo e
a inter-relacédo entre esses grupos, Libaneo afirma faltar a necessaria conexao entre as matérias
que fornecem (ou deveriam fornecer) os fundamentos tedricos para a atuacdo do pedagogo e
aquelas disciplinas dedicadas essencialmente aos aspectos praticos da atuacdo deste

profissional.
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Apesar das dificuldades para concretizar a interdisciplinaridade na formacgéo dos pedagogos, a
pesquisa de Ribeiro (2010) sinaliza que algumas instituicbes tém buscado desenvolver
estratégias neste sentido. A autora, que examinou como o curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Uberlandia incorporou em seu projeto curricular a concepc¢édo de docéncia defendida
pelas DCNP, destaca entre as principais alteracdes o estimulo a interdisciplinaridade na
formacdo do pedagogo, representada principalmente por meio do Projeto Integrado de Prética
Educativa (PIPE). O PIPE, cuja carga horaria ¢ distribuida nos dois primeiros anos do curso,
visa a articulacdo dos contetdos abordados durante o curso atraves do estimulo a pesquisa. Ao
invés de reservar uma matéria especifica para a formagdo em pesquisa, intencionava-se que
todas as disciplinas permitissem aos alunos correlacionar os contetidos abordados aos métodos
e técnicas da pesquisa em educacgdo, e que o PIPE fosse o espago aglutinador dessa visao

interdisciplinar.

Entre os problemas vivenciados para concretizar esse objetivo, foram citados a dificuldade de
mobilizar os professores para alterarem suas praticas e passarem a atuar de forma efetivamente
cooperativa e interdisciplinar além do fato de que o PIPE pode se distanciar de suas finalidades
originais, uma vez que seu contetdo é determinado pelo professor por ele responsavel. De modo
geral, apesar das dificuldades para a implementacao das alteracdes propostas, os professores da
UFU apontaram algumas alteracdes bem-sucedidas, a exemplo da melhor integracdo teoria e
pratica, que teria sido obtida por meio da realocacdo do estagio obrigatorio anteriormente
confinado ao Ultimo ano letivo para o inicio do curso. O que demonstra que a
interdisciplinaridade no curso de Pedagogia se relaciona, necessariamente, a melhor articulacdo
entre teoria e pratica, e pressupde rearranjos que efetivamente conectem atividades praticas,
estagios e contelidos tedricos, propiciando de fato o preparo do pedagogo para o exercicio da
docéncia ampliada, tal como definida pelas DCN em conexdo com a pesquisa e a gestdo. Apesar
disso, conforme as pesquisas examinadas, ndo obstante a énfase que as DCNP conferiram a
relacdo entre teoria e pratica na formacdo do pedagogo, através da criacdo das Atividades
Teorico-Préticas e da destinagdo de 300H para a realizacdo de estagio curricular obrigatdrio,
preferencialmente na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ha ainda
muito o que fazer para superar as fragilidades que persistem em torno desse aspecto central na

formagéo do pedagogo.
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2.10 Consideractes

Alguns dos estudos aqui examinados enfocaram de forma global a formagdo em Pedagogia,
enquanto outros analisaram aspectos especificos dessa graduagdo, tais como a docéncia e/ ou a
gestdo. Guardadas as especificidades de cada uma dessas pesquisas, de modo geral, todas
convergem para a necessidade de melhor equacionar alguns aspectos nos cursos examinados,
em especial, a falta de conexdo entre teoria e pratica, a pouca profundidade nas abordagens
tedricas e a escassa presencga, em alguns casos total auséncia, dos conteudos curriculares da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental nas disciplinas dos cursos examinados. Dessa
forma, a analise de Gatti e Nunes (2009) descortina um painel pouco animador no que diz
respeito a formacdo de professores para o Ensino Fundamental nos cursos de Pedagogia.
Mesmo ap0s a definicdo do preparo para a docéncia como objetivo central desta graduacéo, 0s
cursos examinados no estudo ainda ndo conseguem efetivamente propiciar aos alunos o acesso
a necessaria conexao entre teoria e pratica, cerne da Pedagogia e elemento sine qua non da

atuacdo docente.

Ainda que existam diferencas nas condi¢des de oferta dos cursos, com os ofertados por IFES
exibindo, em geral, melhor qualidade®* do que os das outras IES, as constatagdes da pesquisa
sinalizam para a necessidade de alteracdes nos cursos de Pedagogia, tanto nas IES publicas
quanto nas privadas. O elevado percentual de cursos que ndo incluem a Disciplina Didatica,
bem como a auséncia de contetdos relacionados a Educacédo Infantil, entre outros problemas
detectados pelas autoras evidenciam que os cursos de Pedagogia precisam ainda realizar ajustes
importantes para efetivamente ofertar uma formacéao que atenda aos pressupostos estabelecidos

pelas Diretrizes Curriculares em vigor.

Resultados semelhantes aos de Gatti e Nunes (2009) foram encontrados por Libaneo (2010),
que analisou as principais carateristicas dos cursos de Pedagogia das IES de Goiés,

apresentando uma analise detalhada dos aspectos considerados positivos e negativos na

24 No ranking de cursos de graduac&o elaborado pelo jornal A Folha de Sao Paulo, entre os 17 melhores cursos de
Pedagogia no Brasil apenas 01 ¢é ofertado por IES privada, conforme disponivel em
http://ruf.folha.uol.com.br/2014/rankingdecursos/pedagogia/ Acesso em 15 de agosto de 2015.
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formagéo ofertada naquele estado. O autor afirma que apesar de se referir apenas ao estado de
Goias, e a despeito de ndo incluir informacbes que permitiriam aprofundar as analises
realizadas, tais como o exame dos programas completos das disciplinas, sua pesquisa permite
formular algumas inferéncias acerca das matrizes curriculares e suas consequéncias para a
formacéo dos pedagogos. A exemplo, cita ser possivel pensar que a maior parte dos cursos de
Pedagogia manttm a mesma estrutura e concepgdo curricular que remontam as
regulamentacdes anteriores dessa graduacao, ou seja, a estrutura atual seria muito similar aos
modelos quando da criacdo do curso em 1939 e quando da publicacdo dos pareceres em 1962
e 1969, mantendo com poucas alteracdes as limitacdes e problemas detectados ha muitos anos,
ou seja, “dubiedade em relacdo a finalidade do curso (formacao de professores? de gestores?
de pesquisadores?), separacéo entre teoria e pratica, entre conteado e método, etc” (LIBANEO,
2010, p.579). Em seu entendimento, as DCNP teriam colaborado para a manutencdo deste
quadro, uma vez que suas orienta¢fes conduziriam a uma matriz curricular hipertrofiada, que
se perderia em meio ao excesso de fungdes e que seria pouco explicita em relagdo principal
objetivo do curso, ou seja, a formacao de professores. Para alterar esse quadro, assim como
Gatti e Nunes (2009) sugere Libaneo a reformulacdo da formacao inicial e a promocéo de
politicas publicas que assegurem aos professores melhores condicOes salariais, de carreira e de
trabalho.

Em relacdo a gestdo, as pesquisas divergem sobre qual deve ser 0 espaco ocupado por essa
dimensdo nos cursos de Pedagogia ap6s as DCNP, demonstrando que, em certa medida, ainda
persistem dissensos em torno da formagdo dos pedagogos, mesmo com a aprovacao das
Diretrizes Curriculares Nacionais. Assim, enquanto Goncalves (2011) e Barbosa (2014)
apontaram a diminuicdo do papel e da carga horéaria da gestdo, para Libaneo (2010) e também
para Gatti e Nunes (2009), tendo em vista que o principal objetivo do curso é a formacao de
docentes, a gestdo educacional ocuparia espago excessivo na carga horaria da graduacdo em
Pedagogia. Apesar de Gongalves (2011), como anteriormente mencionado, privilegiar o exame
da docéncia, a autora analisou também como o curso de Pedagogia foco do seu estudo prepara
os licenciandos para a gestdo, o que pode sinalizar que bem ou mal estes dois aspectos tém sido
considerados na formagdo do pedagogo apds as DCNP. E preciso lembrar também que as
Diretrizes definem a docéncia em conexdo com a gestdo, e dessa forma, cabe necessariamente

as instituicdes de ensino equacionar estas duas dimensdes na formacgéo do pedagogo. Tendo em
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vista que a docéncia é considerada base da formacdo, é de se esperar que nas matrizes
curriculares esse seja o fio condutor a perpassar todos os contetdos trabalhados e a articular as
diferentes dimensdes da Pedagogia. Tendo em vista que isso demanda niveis de
aprofundamento e de conexdo complexos e dificeis de atingir ndo surpreende que as IES ainda

enfrentem dificuldades para formar, a um sé tempo, o professor, o gestor e 0 pesquisador.

Todavia, a complexidade e dificuldade dessa tarefa ndo justifica as lacunas identificadas em
parte dos cursos de Pedagogia examinados pelas pesquisas aqui mencionadas. Dessa forma, é
preocupante que um curso cuja principal funcéo seja preparar professores deixe de incluir na
formacdo dos futuros docentes os conteudos curriculares da Educacdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, saberes essenciais para o exercicio dessa atividade. Como se
sabe, comparativamente aos alunos de outros paises, 0s estudantes da Educacdo Bésica no
Brasil exibem fraco desempenho em exames de proficiéncia que mensuram o dominio de
habilidades e conhecimentos rudimentares em disciplinas como matematica e lingua materna.
Apesar de fatores ndo relacionados a atuacdo docente, tais como a precariedade das condicdes
de trabalho e o peso da origem socioecondmica dos alunos sobre seu desempenho escolar
explicarem, em alguma medida, as dificuldades dos estudantes, as falhas na formacéo dos
professores da Educacdo Basica também se refletem nessa situacdo. Assim, caso nao se reverta
o ciclo constituido por alunos do Ensino Fundamental com dificuldades em conhecimentos
basicos, professores com pouco dominio dos conteldos que deveriam ensinar, cursos de
formacao de professores que ndo incluem esses contetdos, € muito dificil que sejam superados
os problemas enfrentados pela educacdo brasileira. Ao identificarem as lacunas e também os
pontos positivos nos cursos de Pedagogia, as pesquisas sinalizam que para melhorar as
condicdes de oferta dessa formacdo é necessario investigar os diversos aspectos nela
envolvidos. O préximo capitulo apresenta estudos e pesquisas que se dedicaram ao exame da
formacdo e da atuacdo dos pedagogos, a partir de elementos tais como remuneracao, prestigio

social, entre outros.
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CAPITULO TRES: FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL DO PEDAGOGO

Neste capitulo sdo apresentados os principais resultados e conclusdes de pesquisas que
examinaram ao longo das ultimas décadas diversos aspectos relativos a formacdo e
principalmente a atuacdo de profissionais graduados em Pedagogia. A principio s&o
apresentados os principais resultados de estudos que examinaram a carreira de Pedagogia tendo
em vista aspectos como remuneracéo e status social (NERI, 2005; PAUL e FREIRE, 1997;
CASTRO e PAUL, 1992). Tendo em vista que a reflexdo sobre a insercdo profissional de
egressos de cursos como a Pedagogia, cujo principal objetivo é a formacao de professores nao
pode desconsiderar a analise acerca das condi¢des de trabalho e de valorizacdo dessa carreira,
sdo também examinadas neste capitulo pesquisas que relacionaram esses aspectos a atratividade
da docéncia, investigando os fatores que justificam a opgédo de estudantes pelo ingresso em
cursos de formacdo de professores (NOGUEIRA, FLONTINO, 2014; ARANHA,SOUZA,
2013; LEME, 2012) e/ou de egressos destes cursos que decidem exercer e permanecer na
profissio (GATTI, BARRETO, 2009; GATTI, NUNES; 2009). Sdo ainda comentadas
pesquisas que focalizaram licenciandos e licenciados, delineando perfil socioeconomico e
analisando a avaliagdo que os graduados fazem sobre a formagdo recebida na graduagdo em
Pedagogia e em outras licenciaturas (GATTI E BARBOSA, 2009). Essas pesquisas examinaram
o perfil socioeconémico dos discentes e graduados, entre outras questdes relacionadas as

caracteristicas do curso.

3.1 Rendimentos e prestigio social do pedagogo

Sob varios aspectos, Pedagogia pode ser considerada carreira pouco atrativa tendo em vista os
baixos rendimentos médios e 0 escasso prestigio social em comparacdo a outras carreiras
(NERI, 2005; PAUL e FREIRE, 1997; CASTRO e PAUL, 1992). Castro e Paul (1992) em
estudo com egressos dos cursos de Pedagogia, Engenharia Elétrica, Fisica e Ciéncias Sociais

da Universidade de S&o Paulo concluiram que:
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“(...) quanto a contribui¢do da educacdo, ela s6 parece existir quando associada a carreira certa
€, na amostra, sO temos uma: a engenharia elétrica. Sob o ponto de vista salarial, a pedagogia é
carreira errada e as outras duas ndo sdo carreiras profissionais bem estruturadas. Fisica e ciéncias
sociais admitem variacOes salariais muito extensas e uma altissima disparidade interna. O lado
positivo disto é que ndo sofrem as limitacfes enfrentadas pelas pedagogas e, o lado negativo é
que ndo tém, no mercado de trabalho, um destino certo como os engenheiros tém no setor privado
de grande porte” (CASTRO e PAUL, 1992, p.19).

Mais recentemente, Néri (2005) realizou estudo sobre os retornos do investimento em educacéo
no mercado de trabalho com base nos microdados do Censo Demografico 2000 do IBGE,
examinando um universo de 17 milhdes de pessoas com idades entre 15 e 65 anos. Os dados
relativos a escolaridade desses individuos foram cruzados com variaveis como remuneracao,
faixa etéria, etnia, género, entre outras, elaborando um ranking nacional das profissdes de modo
a demonstrar em que carreiras se ganha mais e quais profissionais tém maiores chances de
conseguir uma colocagdo no mercado de trabalho?®. Na classificagio feita por Néri, Pedagogia
ocupa a 522 posi¢cdo em 74 possiveis, o que significa que os salarios recebidos pelos pedagogos
sdo em média 453% mais elevados dos que os recebidos por trabalhadores sem escolaridade.
Nas primeiras posi¢des do ranking figuram mestres e doutores em Administracédo, que recebem
cerca de 1524% a mais do que quem nunca frequentou a escola. No quesito possibilidades de
encontrar ocupacao, Pedagogia ocupa a 322 posi¢do em 80 possiveis, 0 que significa 6,8 mais
chances de encontrar emprego do que trabalhadores sem instrugdo formal. No topo da lista,
mestres e doutores em medicina, com 18 vezes mais oportunidades de conseguir ocupacdo do

que trabalhadores sem escolaridade.

Os dados evidenciam ainda a existéncia de uma desvantagem salarial associada ao género, uma
vez que os homens recebem rendimentos mais elevados do que as mulheres com mesma
formacao, e também a etnia, tendo em vista que os brancos estdo em melhor situacdo do que 0s
negros, sendo a pior condi¢do salarial vivenciada por mulheres negras. Esta disparidade
permanece constante e é detectada em todas as faixas etarias e carreiras, o que permite afirmar
gue o acesso ao diploma de ensino superior, por si sé ndo garante elevados retornos no mercado
de trabalho, principalmente para as mulheres negras. A titulo de exemplo, em 2000, ano a que
dizem respeito os dados de Néri, no caso dos graduados em Pedagogia, a renda recebida por

% Todos os dados aqui analisados podem ser obtidos através do Espelho da Educagio e Renda disponivel on-line
em http://www4.fgv.br/cps/simulador/quali2/EducacaoxRenda/educacao_renda.htm
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egressos do sexo masculino variava entre R$ 1.311,41 (Homem ndo afro26) a R$ 1.012,47
(Homem afro), enquanto os rendimentos das pedagogas se situavam entre R$ 803,30 (Mulher
ndo afro) a R$ 620,18 (Mulher afro). De acordo com o estudo, as rendas auferidas pelos
pedagogos, especialmente pelas mulheres afro sdo significativamente menores do que as
auferidas por administradores de empresas, arquitetos, médicos, entre outros egressos de cursos
de elevado prestigio social.

Sendo assim, a opgao por essa profissao, apesar das perspectivas pouco atraentes no que diz
respeito a remuneracdo, deve-se, entre outros fatores, a relativamente baixa concorréncia para
ingresso no sistema de ensino superior pablico e a permanéncia da nocdo de que as funcdes
ligadas ao setor educacional, muitas vezes exercidas em meio expediente, facilitariam a
insercdo da mulher no mercado de trabalho de forma a poder conciliar profissdo com outros
papéis sociais como méae e esposa. Contudo, conforme Teixeira, a predominancia de mulheres
em atividades como a educacdo, ainda hoje relacionada ao cuidado e a maternagem, habilidades
consideradas femininas, ndo é isenta de ambiguidades, tendo em vista que essas profissdes sao
pouco valorizadas no que concerne a remuneragdo e assim essas profissionais terminam por se
conformar “(...) com a visao da docéncia como extensao da fun¢ao da mulher na familia. Isso

(...) ajuda a perpetuar a segregacao sexual no mercado de trabalho (...)” (TEIXEIRA, 2002,
p.8).

N&o obstante, é preciso considerar também que outros fatores estdo envolvidos na opcéo por
determinada carreira e que questdes como satisfacdo pessoal e conteudo da atividade
desenvolvida nem sempre se relacionam diretamente aos rendimentos recebidos. Além disso,
as desigualdades na remuneracédo entre homens e mulheres ndo afetam somente as pedagogas,
sendo realidade vivenciada por profissionais das mais diversas carreiras de ensino superior e
trabalhadoras com niveis mais baixos de escolaridade (NERI, 2005). No caso da Pedagogia,
assim como das demais licenciaturas, € preciso considerar que estes sao cursos cuja finalidade

é a formacdo de docentes para a educacdo basica, carreira pouco valorizada atualmente e que é

26Mantiveram-se as classificagdes originalmente utilizadas no estudo acerca da raca ou etnia: afro (pretos e
pardos) e ndo afro (brancos e amarelos)
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afetada por aspectos mais amplos, relacionados as condigdes de trabalho e de formagdo dos
educadores.

3.2 Remuneracio e valorizac¢ao social dos docentes da Educac¢io Basica

As Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia estabelecem como finalidade central dessa
licenciatura a formagdo para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacao
Infantil, no Ensino Médio na modalidade normal e na Educagdo Profissional, ou seja, na
Educacao Basica. Esse nivel de ensino retine também a Educacdao de Jovens e Adultos, a
Especial, a Indigena e a Quilombola, sendo assim responsavel, como seu proprio nome diz, por
fornecer educagdo basica para milhdes de criangas, jovens e também adultos no Brasil. De
acordo com os dados mais recentes disponiveis, referentes ao Censo Escolar da Educagao
Basica em 2014, considerando as redes publica e privada de ensino, o total de matriculas nesse
nivel de ensino no Brasil chegou a 49.771.371 milhdes?’. Tendo em vista que apenas uma
pequena parte destes estudantes prolonga suas trajetdrias escolares até o ensino superior, a
educacdo recebida neste nivel de ensino ¢ a Unica escolarizagdo formal a que terdo acesso
durante suas vidas. Dessa forma, o preparo dos profissionais responsaveis pela educagio das
novas geragdes €, ou deveria ser, de suma importancia para a sociedade brasileira de modo

geral.

Todavia as licenciaturas, locus da formacdo de profissionais da educacdo, ocupam posi¢ao
periférica na hierarquia de cursos e carreiras do sistema de ensino superior brasileiro, dispondo
de escasso prestigio social, ndo obstante o discurso de que a educagdo ¢ fundamental para o
pais e de que os professores deveriam ser valorizados. Aranha e Souza (2013) ao explicar o que
denominam “nova crise das licenciaturas”, examinam a massificacdo da escolarizacdo e os

desafios que dela implicaram para a escola e para os docentes, citando também as fortes criticas

27 Conforme informagdes disponiveis em
http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6 AhJ/content/matriculas-em-educacao-integral-apresentam-
crescimento-de-41-2 Acesso em 10 de novembro de 2015
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ao potencial democratizador da educacéo feitas pela Teoria da Reproducdo?. Da constatacéo
dos limites da educacdo e da escola para efetivamente mudar a sociedade tornando-a mais justa
e menos desigual decorreu intenso questionamento da legitimidade dos saberes escolares e da
atuacdo dos professores. O entendimento de que no limite todo saber escolar constituir-se-ia
em um arbitrario cultural legitimado por praticas pedagdgicas que também néo teriam em si
valor intrinseco, colaborou para aumentar a sensacao de inseguranca dos professores acerca de

quais conteudos deveriam ser ensinados e do melhor modo de fazer isso.

A tdo almejada e demandada ampliagcdo do acesso a escolarizagdo, a0 mesmo tempo em que
significou uma importante conquista trouxe também desafios antes impensados, tendo em vista
gue ndo era possivel antecipar as consequéncias que decorreriam do ingresso de um publico
ndo acostumado ao ambiente escolar e suas exigéncias. E isto se deu mesmo em paises como o
Brasil, que ainda ndo universalizaram 0 acesso a todos os niveis de ensino, mas que diante da
ampliacdo do acesso a escola passaram a lidar com uma nova realidade, caracterizada também
pela “precarizagdo do trabalho e desvalorizagdo do oficio” do professor (ARANHA, SOUZA,
2013, p.77). A profissdo docente, ndo apenas no Brasil, mas também em outros paises viveria
assim uma crise estrutural, “sem precedentes na historia do ensino” (ARANHA, SOUZA, 2013,
p.77), cujo ponto central pode ser localizado no escasso prestigio simbodlico e na baixa
remuneracdo paga em troca do trabalho do professor. O baixo valor do diploma docente
expressaria uma contradi¢do, uma vez que quanto maior ¢ a oferta de educacdo formal “maior
se revela nossa dificuldade de formar professores para atendé-la. Quanto mais escolarizada (...)
nossa sociedade, maior € a sensacdo de que a escola ndo corresponde ao que esperamos dela no
nosso tempo” (ARANHA, SOUZA, 2013, p.77). E essa dificuldade em formar professores se

traduziria, entre outros aspectos, no crescente desinteresse pela docéncia.

Com a ampliagdo da escolarizacdo e a constatagcdo de que o acesso a escola ndo bastava para
garantir o bom desempenho dos estudantes, os professores passaram a ser responsabilizados
pelo insucesso de seus alunos. Em parte, essa culpabilizagdo decorreria das constatagcdes de

estudos e pesquisas sobre o efeito escola e o efeito professor. Bressoux (2003) apresentando o

28 A Teoria da Reproducéo considera que a escola, sob uma aparéncia democratica, reproduz as desigualdades
sociais e dessa forma, favorece as camadas sociais médias e altas, habituadas as suas exigéncias (BOURDIEU,
PASSERON, 1975).
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estado da arte destes estudos, afirma que ndo s&o 0s componentes estruturais (como nimero de
alunos por sala, ou a homogeneidade ou a heterogeneidade de seu desempenho) que fazem mais
efeito para 0 bom andamento do processo de ensino e aprendizagem, mas sim, a atuacdo do
professor. Esse efeito originado pela performance do docente seria uma variavel essencial para
0 bom desempenho dos estudantes, principalmente nos niveis mais elementares e em especial

na primeira série do ensino fundamental.

Conforme Leme (2012) pesquisa realizada pelo governo norte americano na década de 1980
correlacionou problemas na qualidade da educagdo ao perfil dos profissionais que eram entao
atraidos pela docéncia. Segundo o estudo, os professores do nivel equivalente a educagdo basica
naquele pais eram recrutados entre os alunos com pior desempenho na universidade, enquanto
aqueles com bom desempenho se sentiam desestimulados a ingressar em cursos de formagao
de professores devido as baixas remuneragdes percebidas por estes profissionais. Para reverter
essa situagdo, o governo norte americano implementou reformas que incluiram, entre outras

medidas, a valorizagdo da carreira docente de forma a torna-la atrativa para os melhores alunos.

No Brasil, a constatacdo da importancia do professor na qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem ndo tem sido acompanhada por agdes articuladas e permanentes de valorizagao
efetiva deste profissional, uma vez que elementos essenciais “(...) para a profissionalizacdo da
atividade docente, como formacao, duracéo da jornada de trabalho, remuneracéo e estrutura da
carreira” ndo recebem “(...) em contrapartida, 0 tratamento adequado na pauta das politicas
educacionais” (ALVES, PINTO, 2011, p. 608). Recordam Alves e Pinto (2011) que a
remuneracdo se constitui em elemento essencial para qualquer carreira, inclusive para 0s
docentes. A despeito de nogdes ainda hoje socialmente difundidas, que vinculam a docéncia a
caracteristicas como o sacrificio pessoal e o “amor” ao magistério que fariam tudo suportar,
inclusive as mas condicdes de trabalho e as baixas remuneracdes, o licenciado é, como qualquer
outro graduado, um profissional que investiu tempo e esforco para obter um diploma esperando
ndo apenas satisfacao e realizacdo pessoal relacionados ao conteido da atividade exercida, mas

também e porque ndo, remuneracao justa, adequada e que estimule a permanéncia na profissao.
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As pesquisas sobre as condigdes de trabalho e de remuneracdo dos egressos de cursos de
formacéo de professores apontam, ja ha algum tempo, para uma realidade desanimadora. Paul
e Freire (1997) em estudo que examinou de forma aprofundada a inser¢do profissional de
egressos de todas as graduagdes ofertadas pelas universidades publicas e privadas de Fortaleza
em 1987, concluiram que as licenciaturas, entre todos os cursos analisados, constituiam-se, ja
naquele periodo, na pior op¢ao em termos de retorno salarial. Os licenciados, de modo geral,
eram os alunos mais pobres quando do ingresso na universidade e apds concluirem a graduagao
recebiam em média salarios mais baixos do que os demais portadores de diploma superior.
Dessa forma, segundo o estudo, as licenciaturas representariam “(...) qualquer que seja a
instituicdo considerada, o abrigo dos que nao t€ém qualquer op¢ao” (PAUL e FREIRE, 1997,
p.39). Nao obstante o estudo se reportar ao final da década de 1980, a desvantagem salarial dos

licenciados infelizmente permanece bem atual.

De acordo com levantamentos realizados por organismos internacionais como a Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT) e a Organizacdo para Cooperagdo do Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), referentes ao ano de 2011, os professores do ensino fundamental brasileiro
“t€ém um dos piores salarios de sua categoria em todo mundo e recebem uma renda abaixo do
Produto Interno Bruto (PIB) per capita nacional”?®. O estudo comparou os salarios pagos aos
professores que lecionam em niveis equivalentes ao Ensino Fundamental brasileiro em 73
cidades ao redor do mundo, incluindo Sao Paulo e concluiu que somente 17 cidades pagavam
salarios inferiores aos recebidos pelos professores paulistanos. Segundo a OCDE os professores
brasileiros que atuam nesse nivel de ensino recebem salarios inferiores a renda média nacional,
sendo que em paises desenvolvidos os docentes “recebem por ano uma renda 17% superior ao

salario médio de seus paises, como forma de incentivar a profissao” °,

Em 2013, pesquisa elaborada pela fundacdo inglesa Varkey GEMS examinou a condi¢cdo dos

professores em 21 paises entre eles o Brasil, a fim de construir um indice Global de Status de

29 Conforme reportagem “Professor do Ensino Fundamental no pais ¢ um dos mais mal pagos do mundo” publicada
pelo Jornal Estado de Sdo Paulo disponivel online em http://www.estadao.com.br/noticias/geral,professor-do-
ensino-fundamental-no-pais-e-um-dos-mais-mal-pagos-do-mundo-imp-,939874 Acesso em 08 de margo de 2015
%0 |dem nota 5
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Professores®!. Foram entrevistados ao total 1.000 respondentes, que entre outras questdes,
informaram se encorajavam seus filhos a optar pela carreira docente e também se consideravam
que seus filhos respeitavam ou ndo seus professores. Tendo em vista as respostas dos
participantes a estas questfes, o Brasil ficou na penultima posi¢do do ranking que mediu o
status dos professores nos paises pesquisados, a frente apenas de Israel. A pesquisa
correlacionou também os salarios médios pagos aos professores em cada um dos paises e a
posicio por eles ocupada no PISA®? (Programme for International Student Assessment).
Conforme o estudo, o Brasil ocupava a 20° posi¢do no PISA e quanto a remuneracao, somente

em dois paises os professores eram pior remunerados que no Brasil.

Em 2008, a regulamentacdo do Piso® Nacional para os professores do magistério publico da
educacao bésica por meio da Lei n® 11.738/2008 representou um marco importante para a
melhoria das condigdes de trabalho da categoria docente. Sua definigéo, contudo, ndo significou
a concretizacdo da garantia de remuneracao justa para todos 0s docentes que atuam nesse nivel
de ensino, isto porque em alguns estados brasileiros os professores ainda recebem abaixo do
valor minimo estabelecido em Lei 3. A atribuicdo a docéncia de valores relacionados ao
sacrificio e a comparagdo com a abnegacdo exigida pelo sacerddcio, anteriormente citados,
prejudicaram o fortalecimento dos professores como categoria profissional, que como qualquer
outra, possui direitos e deveres legalmente instituidos. Assim, apesar do professor ser
socialmente considerado como aquele que exerce uma funcdo essencial, por outro lado sua
visdo como 0 vocacionado e abnegado que suportaria qualquer adversidade dificulta que esses
profissionais reivindiqguem melhorias na carreira e na remuneragdo. Tal representacdo social

teria raizes na “(...) propria génese historica da profissdo e tem peso nao sé nas dimensdes

31 DOLTON, P., MARCENARO-GUTIERREZ, O. “2013: Global Teacher Status Index ”. London: Varkey Gems
Foundation, 2013.

32 Programa desenvolvido pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e que
consiste na avaliagdo da proficiéncia de estudantes na faixa etaria de 15 anos em contetdos obtidos na
escolarizacdo obrigatoria.

3 0O valor do Piso atualmente é de R$ 1.917,78 para uma jornada de 40 horas semanais no maximo, sendo que
esse valor se refere a formagao no minimo em nivel médio na modalidade normal conforme informagéao disponivel
no sitio eletronico

do MEC no enderego http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=21011 Acesso
em margo 2015

34 “Minas, Rio Grande do Sul e Ronddnia nio pagam salario de R$ 1.917,78 fora gratifica¢des; descumprimento
ndo tem puni¢do” disponivel online em http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2015-01-22/minas-gerais-rio-
grande-do-sul-e-rondonia-nao-cumprem-lei-do-piso-de-professor.html
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materiais dos sistemas educacionais (...)” (GATTI, BARRETO, 2009, p.239), mas também nas

préticas e na identidade destes profissionais.

Além da prevaléncia dessa nogdo de sacrificio, a discussdo de aspectos relacionados a
remuneracao e carreira dos docentes seria prejudicada também pela no¢do de que melhorias
salariais ndo assegurariam maior qualidade na educagdo. Discurso esse fortalecido por
pesquisas da area econbmica, que fariam correlacbes entre salario dos professores e
desempenho dos estudantes, apontando que a elevacdo de saldrios ndo significaria
necessariamente a melhoria do desempenho académico dos alunos (IOCHSPE, 2007), bem
como por estudos que afirmam que os salarios dos professores ndo sdo baixos caso se considere
a carga horaria trabalhada, menor do que em outras profissdes, e as férias anuais maiores em
média do que em outras profissdes (LIANG, 2003%). Barbosa (2014) afirma que uma das
criticas ao estudo de Liang (2003), financiado pelo Banco Mundial (BM), seria o fato de que o
calculo da CH de trabalho dos professores ndo incluiu as horas extraclasse necessarias para
estudos, preparo e correcdo de atividades. Outra critica apontaria que o financiamento do BM
introduziria viés no estudo, tendo em vista 0s conhecidos interesses dessa instituicdo em

estimular os paises em desenvolvimento a diminuir os gastos em educagao.

Além disso, conforme recordam Moriconi e Marconi®® (2008), “Uma das grandes controvérsias
na literatura de economia da educacdo diz respeito a relacdo entre os salarios dos professores e
o desempenho dos seus alunos” (sem pagina), ou seja, ndo ha consenso em relagdo a essa
questdo. E como recordam Gatti e Barreto, ndo obstante ser dificil estabelecer uma correlacédo
direta e indiscutivel entre aumento salarial e desempenho dos estudantes, quanto mais atrativas
as condicdes de carreira e remuneracgao proporcionadas por uma profisséo, mais ela tenderia a
atrair bons profissionais, o que possibilitaria melhores resultados. Deve-se considerar ainda, em

relacdo as pesquisas mencionadas, que:

% LIANG, Xiaoyan. Remuneracdo dos Professores em 12 paises da América Latina: como se compara a
remuneracao dos professores com a de outras profissdes; o que determina, e quem sdo os professores? Documentos
PREAL, Washington, n. 27, p. 1-38, dez. 2003.

3% «“Qs salarios dos professores publicos sdo atrativos no Brasil?” Gabriela Miranda Moriconi CEPESP/FGV
Nelson Marconi CEPESP/FGV e PUC-SP

In: http://cepesp.fgv.br/sites/cepesp.fgv.br/files/Sal%C3%Alrio%20de%20Professores.pdf
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“Os dados que, mais ou menos, sustentam o discurso de que aumentar salario de professor ndo
redunda em melhoria do ensino sdo dados passivos (também a considerar a margem de erro nos
modelos estatisticos empregados), porque relativos a quem ja esta no sistema, ndo se levando em
conta 0 movimento de procura inicial da carreira e as caracteristicas dessa procura, bem como a
permanéncia na atividade. O salario inicial de professores no geral tem sido baixo quando
comparado a outras profissdes que exigem formacdo superior (...) e isso tem peso sobre as
caracteristicas de procura por esse trabalho. Entre outros fatores, carreira e salarios que estdo
associados a desprestigio profissional com certeza pesam tanto na procura por esses cursos, Como
sobre o ingresso e permanéncia na profissdo” (MORICONI, MARCONI, 2008, s/p).

Utilizando dados da PNAD relativos ao ano de 2009, Alves e Pinto (2011) apresentam uma
analise comparativa dos rendimentos percebidos por professores da educagao basica em relagao
aos salarios de profissionais que atuam em outras areas, tais como medicina, arquitetura,
psicologia etc. Segundo o ranking salarial elaborado pelos autores, os docentes que atuam nesse
nivel de ensino figuram na 27° posi¢do em uma lista contendo a remuneragdo de 32 diferentes
profissdes. Sendo assim, ndo ¢ de estranhar que as licenciaturas sejam a escolha de um niimero
cada vez menor de estudantes que ingressam a cada ano no ensino superior brasileiro. A pouca
atratividade do magistério nos anos iniciais da escolariza¢do seria apontada por pesquisas
realizadas ainda ao final do século XX, quando por exemplo, j& se registrava a preocupagao
com o crescente desinteresse entre parte das normalistas em exercer o magistério, devido as
condi¢des de trabalho e de remuneracdo insatisfatorias (CATANI, 2000). Recentemente
Louzano, Rocha, Moriconi e Oliveira (2010) examinando a atratividade da docéncia tentaram
responder a questdo acerca de “quem quer ser professor”. Segundo os autores, o Brasil ndo

forneceria estimulos adequados para atrair os melhores estudantes para as licenciaturas:

Atualmente ndo existem estudos quantitativos que documentem a atratividade da carreira
docente no Brasil. Entretanto, a pesquisa qualitativa sugere que o beneficio mais significativo
oferecido — estabilidade no emprego para os contratados —ndo € suficiente para compensar as
condig¢Bes negativas de trabalho, como o pouco reconhecimento publico, e 0 baixo status, além
dos baixos salarios e poucas oportunidades de influenciar as politicas publicas, especialmente
aquelas que afetam o trabalho docente em sala de aula (..) (LOUZANO et al, 2010, p.548-549).

Louzano et al analisaram especificamente a remuneracdo como um dos fatores relacionados a
escassa atratividade do magistério, utilizando dados da PNAD de forma a comparar os

rendimentos dos professores com os percebidos por trabalhadores de outras categorias
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ocupacionais com o mesmo nivel de escolaridade. Os autores concluiram que os professores
que atuam em escolas da rede publica de ensino recebem 52% menos do que trabalhadores com
nivel superior de escolaridade que exercem outras ocupagdes no servigo publico e 36% menos
do que trabalhadores com mesmo nivel de escolaridade que exercem funcdes diversas no setor
privado. A desvantagem salarial desses professores também ¢é verificada em relacdo aos seus
colegas que atuam em escolas da rede privada, que recebem 19% a mais do que aqueles que
lecionam na rede publica. Em suma, quanto aos salarios, a profissdo de professor ndo seria
atrativa, tendo em vista que “(...) oS salarios recebidos pelos professores ndo séo tdo
compensadores, especialmente em relagdo as tarefas que lhes sdo atribuidas” (GATTI,
BARRETO, 2009, p.247). Assim, as baixas remuneragdes médias pagas aos docentes seriam
um dos fatores relacionados a pouca atratividade da docéncia, afastando dessa carreira
profissionais que encontrariam oportunidades de trabalho melhor remuneradas em outros
setores, e por outro lado, tornando-a mais atrativa para estudantes com origem socioeconomica

nas camadas populares.

3.3 Perfil socioeconémico e cultural dos licenciandos e licenciados brasileiros

Desvalorizadas por se dedicarem a formacdo de docentes, as licenciaturas sdo consideradas
formas de acesso mais facil ao ensino superior em comparac¢ao com cursos de elevado prestigio
social a exemplo de Medicina, cujos processos seletivos para ingresso sao concorridos € com
elevadas notas de corte. De modo geral os cursos de formacao de professores atraem um publico
composto predominantemente por estudantes oriundos das camadas populares, que ingressam
no ensino superior com idade mais elevada do que a dos demais universitarios, em sua maioria
egressos da rede publica de educacdo bdasica e que exibem desempenho mais fraco nos
processos seletivos para ingresso na graduacdo em comparagdo com o de candidatos a cursos
de outras areas (GATTI, NUNES, 2009) *". Os estudos anteriormente mencionados apontam
que nos paises onde os professores sdo socialmente valorizados e adequadamente remunerados,
as licenciaturas atraem estudantes com os melhores desempenhos, sendo que este fator se

relacionaria a melhor qualidade de sua educacdo bésica.

37 Ndo obstante é preciso lembrar, conforme Gatti e Nunes (2009), Nogueira e Pereira (2010) e Vargas (2008), que
é possivel encontrar uma certa heterogeneidade entre este alunado, principalmente quando se compara o turno em
que cursaram o ensino superior. No turno diurno geralmente ha um nimero maior de estudantes pertencentes as
classes médias e altas em comparagdo com o noturno.
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Dados oriundos de avaliagdes de desempenho como 0 ENADE e o ENEM, bem como estudos
e pesquisas (LEME, 2012; GATTI, BARRETO, 2009; GATTI, NUNES, 2009) evidenciam a
recorréncia entre estes estudantes de dificuldades em habilidades rudimentares, principalmente
de escrita, leitura e interpretacdo de texto. Essas dificuldades prejudicam o desempenho
académico dos licenciandos, constituindo-se em desafio para as instituicbes formadoras,
podendo afetar negativamente o trabalho desenvolvido por estes egressos nas escolas onde
atuam®. Segundo Souza e Aranha, o predominio de estudantes oriundos das camadas populares
entre os candidatos as licenciaturas expressaria a permanéncia das desigualdades de acesso ao
ensino superior, uma vez que “(...) a maioria dentre aqueles que estdo rompendo as barreiras
econdmicas e realizando o sonho de chegar a universidade, o fazem pela via dos cursos cujo
valor do diploma ¢ bem menor” (SOUZA, ARANHA, 2013, p. 79).

Além disso, sem desconsiderar a importancia da ampliacdo do acesso ao Ensino Fundamental
e ao Ensino Médio, os autores reconhecem a permanéncia de problemas na qualidade da
educacdo brasileira, uma vez que a escola em nosso pais ainda estaria distante de realmente
propiciar aos estudantes o efetivo acesso ao patriménio cultural constituido pela humanidade.
Apesar da qualidade da educacdo bésica recebida pelos futuros professores ndo se constituir no
“(...) Unico fator importante para o bom desempenho dos estudantes, uma boa qualificacdo dos
professores pode ser fator decisivo quando o assunto ¢ qualidade da educag¢dao” (SOUZA,

ARANHA, 2013, p. 80).

Gatti e Barreto (2009) em estudo cujo principal objetivo consistiu em analisar informacdes que
permitissem sugerir estratégias que colaborassem para melhorar as condi¢6es de formacéo e de
atuacdo dos docentes brasileiros, apresentam ampla analise que abarcou desde as condi¢des de
formacao inicial destes profissionais na graduacéo até os mecanismos de selecéo de professores
em concursos publicos além de dados relativos a carreira e a remuneracao. De forma a comparar
os dados mencionados por Gatti e Barreto com aqueles mais recentes disponiveis acerca dos
respondentes ao ENADE de Pedagogia, consultou-se nesta tese 0 Resumo Técnico referente ao
ENADE 2011. Infelizmente o Questionario Socioecondémico aplicado em 2011 ndo incluiu

38 N#o obstante essa dificuldade ndo pode ser generalizada, tendo em vista que também entre os licenciandos ha
alunos que apresentam desempenho académico de exceléncia, oriundos tanto da rede publica quanto privada de
ensino e com origem socioecondmica diversificada.
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varias das questdes que constavam do instrumento aplicado em 2005 cujos dados sdo citados
por Gatti e Barreto, tais como a pergunta acerca das razdes que motivaram a escolha pelo curso
de licenciatura, sendo assim optou-se por apresentar na analise aqui proporcionada os dados

das autoras.

Assim, a andlise de Gatti e Barreto, sobre os perfis dos ingressantes e concluintes das
licenciaturas em 2005, a partir dos dados coletados por meio do Questionario Socioeconémico
que integra o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), revelou que, no caso
dos alunos de Pedagogia, 65,1 % afirmaram que a principal razdo que motivou a opcéo por
cursar uma licenciatura foi o desejo de ser professor, seguido da necessidade de ter uma opcéo
caso ndo conseguissem exercer outro tipo de atividade (13,3%). Exerciam atividade remunerada
durante a graduacdo 45% dos estudantes de Pedagogia, sendo que destes 28,2% atuavam na
area da educacdo e 16,6% em outras areas, mas com pretensdes de vir a encontrar atividade na
area de sua graduacdo. Desejavam prosseguir os estudos na pds-graduacéo 32% dos alunos de
Pedagogia que responderam ao questionario do ENADE. Quanto ao género as mulheres eram
maioria (75,4%) e quanto as faixas etarias, os ingressantes e concluintes de Pedagogia eram em
média mais velhos do que os alunos das demais licenciaturas, sendo também mais elevado entre
0s pedagogos o percentual de alunos casados e que ingressaram na graduagao varios anos apos

a conclusdo do ensino médio.

As autoras apresentam uma reflexdo sobre as condi¢fes da carreira docente, examinando fatores
como a relacdo entre a feminizacdo das licenciaturas e a desvaloriza¢do dessa carreira. O
predominio de mulheres nestes cursos remonta, conforme Gatti e Barreto, a criacdo das escolas
normais no final do século XIX, quando as mulheres foram recrutadas para exercer a docéncia
na escola priméaria. A docéncia, principalmente dos anos iniciais da escolarizacédo, seria vista
como uma atividade essencialmente feminina, uma extensdo do papel de mée. N&do obstante, a
feminizacdo do magistério seria seletiva, uma vez que a presenca majoritaria das mulheres se
daria somente em alguns ramos e niveis de ensino, tendo em vista que enquanto essas eram
maioria na docéncia dos anos iniciais da escola primaria, os homens exerciam o monopolio das
atividades gerenciais, como a direcdo das institui¢cdes de ensino. Se, com o passar do tempo, as

mulheres passaram a também exercer essas atividades, permanecem ainda maci¢a maioria entre
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os professores da educacdo infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As demais
licenciaturas, que formam professores para os anos finais do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio, teriam passado por um processo diferenciado em relacdo a Pedagogia, sendo

que nesses cursos 0 aumento da presenca de mulheres ocorreu mais tardiamente:

acompanhando a expansao dos ginasios, nos anos 1950 e 1960, e a popularizacdo da escola de
primeiro grau de 8 anos, ap6s a Lei n° 5.692/71, que foi seguida da perda relativa de prestigio
dos professores, e em particular dos licenciados, e da piora nas condi¢bes de trabalho e
remuneracdo. Mas nesse segmento da docéncia — o do professor especialista — os homens ainda
mantém uma presenca significativa, chegando a constituir quase a metade dos estudantes em
varios cursos e representando mais de 70% dos alunos de Fisica (GATTI, BARRETO, 2009,
p.161-163).

O fato de que a formacdo de professores para 0 ensino primario tem suas origens no curso
secundario enquanto que a formacéo de professores para o secundario desde o inicio foi pensada
em nivel superior, demarcaria visdes distintas acerca da formacdo e do status social destes

docentes, que perdurariam, de certa forma até os dias atuais:

“A diferenciacdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de ensino, e o professor
especialista, para as demais séries, fica assim, histdrica e socialmente instaurada, sendo vigente
até nossos dias, tanto nos cursos, como na carreira e salarios e sobretudo nas representacdes da
comunidade social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacao em
nivel superior dos professores dos anos iniciais da educacdo basica. Qualquer inovagdo na
estrutura de instituicGes e cursos formadores de professores esharra nessa representacdo
tradicional, e nos interesses instituidos, o que dificulta repensar essa formagdo de modo mais
integrado e em novas bases, bem como a implementacéo de fato de um formato novo que poderia
propiciar saltos qualitativos nessas formagdes, com reflexos nas escolas, como ocorreu em varios
paises nos ultimos anos, por exemplo, em Cuba, na Coreia e na Irlanda” (GATTI, BARRETO,
2009, p.38).

Ainda que de modo geral todas as licenciaturas constituam-se em carreiras desvalorizadas,
cujos alunos exibem perfil socioeconémico desfavorecido, a Pedagogia apresenta certas
desvantagens, mesmo no que respeita as outras licenciaturas. De acordo com os dados de Gatti
e Barreto (2009), quanto ao ensino médio, os licenciandos, tanto os graduandos em Pedagogia
quanto os das demais licenciaturas, sdo egressos, em sua maioria, da rede publica de ensino,
sendo que entre 0s pedagogos 42% haviam cursado o magistério, percentual que era de 20%

entre os alunos das outras licenciaturas. O acesso a bens e préaticas culturais entre 0s
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respondentes era relativamente escasso, contudo foram encontradas diferencas entre pedagogos
e demais licenciandos, sendo que de modo geral, os pedagogos exibiam mais desvantagens em
relacdo as praticas culturais quando comparados aos demais licenciados, como por exemplo, no

que diz respeito ao dominio de outros idiomas.

Conforme os dados de Gatti e Barreto (2009), comparando-se 0s alunos de Pedagogia com 0s
demais licenciandos, os primeiros sdo filhos de progenitores com menor escolaridade: 46,5%
dos pais e 43,3% das mées dos alunos de Pedagogia possuiam instrucdo até a quarta série do
Ensino Fundamental, sendo que 11% dos pais e 10% das mées dos alunos ndo possuiam
nenhuma instrucao formal. Em relacdo a renda familiar dos estudantes das licenciaturas, ha um
predominio, tanto entre os graduandos em Pedagogia quanto entre os demais licenciandos, das
faixas de renda mais baixas. No primeiro caso, 42% possuiam renda familiar de até trés salarios
minimos e 49,1% se situavam na faixa de renda entre trés a dez salarios minimos. Os
graduandos em Pedagogia sdo em sua maioria alunos-trabalhadores, uma vez que do total de
respondentes, apenas 21% néo trabalharam durante a graduacdo. Entre os que conciliavam
estudos e trabalho durante a graduacéo, 27% recebiam ajuda familiar, 11% eram responsaveis
por seu proprio sustento, 33% contribuiam com a renda familiar e 8% eram os principais
provedores. O predominio de estudantes oriundos de familias das classes populares expressaria
um fenébmeno que pode ser compreendido tanto como um processo de mobilidade social de
camadas da populacdo antes excluidas do ensino superior, com elevacao de renda e acesso a
um capital cultural que funciona como um mecanismo de distin¢do social, quanto como “(...)
um processo de proletarizag¢do dos trabalhadores em educagdo (...)” (GATTI, BARRETO, 2009,
p.164).

Inquiridos sobre a avaliagdo em relagdo a formagao recebida,70% dos concluintes de Pedagogia
afirmaram que 0 curso contribuiu para a ampliacdo da compreensao que possuiam acerca das
questdes relacionadas as desigualdades sociais brasileiras, percentual mais amplo do que nas
demais licenciaturas. Cerca de 51% dos graduandos em Pedagogia consideram que as
disciplinas do curso possuem boa articulacdo e 53% consideram os planos de ensino relevantes
ou muito relevantes (29%). Para 51,6% boa parte dos docentes dominava os contetdos das

disciplinas lecionadas e 46% disseram que a maioria das disciplinas do curso incluiam
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atividades de pesquisa. Ao comentar que as aulas expositivas sdo o método didatico mais
frequentemente utilizado pelos professores durante os cursos tanto de pedagogia quanto das
demais licenciaturas, as autoras afirmam que esse seria um dado preocupante, uma vez que “na
pratica docente da escola basica, os professores tendem a reproduzir mais as experiéncias
provenientes da sua vivéncia como estudantes do que as teorias com as quais entram em
contato” (GATTI, BARRETO, 2009, p.175).

Em relacdo aos materiais didaticos mais frequentemente utilizados nas licenciaturas, tanto na
Pedagogia quanto nos outros cursos examinados no estudo, predominam apostilas, resumos e
copias de trechos de livros (73,1%), indicando assim que a formacéo dos futuros professores da
Educacao Bésica é fundamentada, em grande medida, em materiais fragmentados. Dessa forma,
os alunos teriam pouco contato com artigos de periodicos da educacdo, que divulgam estudos
e pesquisas mais recentes em educagdo, bem como desenvolveriam pouco o habito de ler e
analisar obras completas. Sobre a avaliacdo, nos cursos de Pedagogia atividades avaliativas em
grupo seriam as mais frequentes (50,4%), sendo “Digno de nota (...) o fato de que metade dos
alunos de Pedagogia provavelmente ndo passa por experiéncias de avaliacdo individual nos
respectivos cursos” (GATTIL, BARRETO, 2009, p.177).

Para os estudantes de Pedagogia, de modo geral, o consumo de bens culturais é escasso e a
televisdo permanece como fonte importante para 0 acesso a produtos culturais e informativos.
Em artigo que apresenta o estado da arte relativo a pesquisa sobre formacdo inicial de
professores no Brasil, Gatti (2014) alerta para a necessidade das instituicdes formadoras de
professores levarem em consideracdo o perfil de seus alunos, uma vez que entre os desafios
enfrentados pelos docentes que lecionam nas licenciaturas, um dos principais consiste no
imperativo de ““(...) preparar para a docéncia os jovens que chegam hoje a universidade, com
um perfil muito diferente do esperado” e assim “os formadores se encontram diante do dilema
de formar esse “aluno possivel” para uma “docéncia possivel”, nas situagdes concretas do

trabalho nas escolas” (GATTI, 2014, p. 49).
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As pesquisas realizadas com alunos de instituicdes especificas, a exemplo da pesquisa de Leme
(2012) e de Nogueira e Flontino (2014) chegaram a conclusdes em alguns aspectos semelhantes
as realizadas por Gatti e Barreto com licenciandos de todo o pais. Estudo realizado por Leme
(2012) com os ingressantes em licenciaturas da USP em 2010, anteriormente citado, incluiu
entre as questdes examinadas a identificacdo do perfil socioecondmico desses estudantes.
Conforme informagGes mencionadas na pesquisa, no ano de coleta dos dados as licenciaturas
foram os cursos com as notas mais baixas para ingresso naquela instituicdo. Os licenciandos de
Fisica e Pedagogia comparativamente aos ingressantes nos demais cursos ofertados pela USP
eram oriundos de familias mais pobres e filhos de pais com menor escolaridade. Considerando
somente as licenciaturas, os alunos de Pedagogia exibiam leve vantagem nos quesitos

escolaridade e classe social dos progenitores em relagdo aos demais licenciandos.

Quanto ao tipo de escola, metade dos ingressantes em Fisica e em Matematica cursaram o
ensino médio na rede publica, enquanto na Pedagogia foi registrado maior nimero de egressos
da rede privada. Entre os alunos do curso de Pedagogia, 29,41% ja possuiam diploma de
graduacdo, numero acima do constatado entre os alunos de Fisica (15,66%) e de Matematica
(16,92%). Quanto a faixa etéria, considerados de modo geral, 0s ingressantes na USP possuiam
em média entre 19 e 21 anos de idade, sendo mais elevado nas licenciaturas em comparagao
aos demais cursos o percentual de alunos com idade superior a 25 anos. Metade dos ingressantes
nos cursos de formacdo de professores examinados por Leme exercia alguma atividade
profissional quando do ingresso na USP e cerca de 50% contribuiam para o orgamento familiar,

percentuais superiores aos encontrados nos demais cursos ofertados pela instituicéo.

Na UFMG, Nogueira e Flontino (2014) realizaram pesquisa com 520 alunos das licenciaturas
em Educacao Fisica, Ciéncias Biologicas, Geografia, Histéria, Letras, Matematica e Pedagogia,
matriculados entre 0 3° e 0 5° periodos. A amostra foi composta em sua maioria por licenciandos
do sexo feminino (340 dos 520), com idade entre 18 e 24 anos (64,6%) sem filhos (89,8%). No
que diz respeito a cor/raca 0s pardos eram maioria (42,5%), seguidos pelos brancos (38,7%) e
pretos (12,3%). Quanto ao tipo de escola em que cursaram o Ensino Medio, 67,9% estudaram
na rede publica e 37,1% na rede privada, tendo prevalecido o turno diurno (80,4%).

Comentando os resultados do estudo, Nogueira e Flontino afirmam que o perfil predominante
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entre os respondentes, de licenciandos jovens e sem filhos seria inesperado tendo em vista o
escasso prestigio das licenciaturas e 0 aumento das vagas para ingresso nos ultimos anos, o que

levaria a

“(...) esperar um publico mais velho (talvez, com uma parcela maior de estudantes casados e com
filhos), oriundo em maior propor¢édo do Ensino Médio noturno e que tivesse vivido situacdo de
defasagem idade/série durante a Educacio Baésica. E preciso lembrar, no entanto, que a pesquisa
foi realizada em uma das universidades publicas de maior prestigio e seletividade do Brasil.
Nesta instituicdo, mesmo 0 acesso aos cursos de menor prestigio ndo é tdo facil para os
individuos com perfil social e escolar mais desfavoravel” (NOGUEIRA, FLONTINO, 2014,
p.47).

Gatti e Barreto (2009), analisaram também os perfis socioeconémicos e culturais de pedagogos
e outros licenciados que atuavam em func¢Bes docentes na Educacdo Basica. Conforme
evidenciam os dados, os professores da educacao basica sao, de modo geral oriundos das classes
populares, ainda que haja importantes variacdes neste perfil tendo em vista o nivel de ensino
em que esses profissionais atuam. Enquanto na educacéo infantil predominam as mulheres néo
brancas, sem formacdo em nivel superior, no ensino médio o professor branco do sexo
masculino é mais frequentemente encontrado. De modo geral, as mulheres eram maioria entre
os docentes da Educacdo Basica (83,1%), sendo esse indice bem mais elevado na Educacéo
Infantil (98%) e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (88,3%), sendo que no Ensino Médio,
a presenca de homens era mais expressiva (33%) em comparagdo com 0s demais niveis de
ensino. Quanto a raca, 0s brancos eram maioria entre o total de docentes da EB (61,3%),
entretanto existiam variacGes conforme o nivel de ensino em que atuavam e a escolaridade que
possuiam, uma vez que entre docentes da educacdo infantil e do ensino fundamental, a presenca
de ndo brancos era mais elevada (42%) do que entre professores do ensino médio (32%), sendo
gue os brancos eram maioria entre os professores com nivel superior de escolaridade em todos

0s niveis de ensino.

A educacdo infantil concentrava os professores com menor escolaridade, tendo em vista que
54,3% possuiam apenas nivel médio, indice que também era elevado entre 0s docentes que
atuavam nas quatro primeiras series do ensino fundamental (41%). Os professores considerados
leigos, por ndo possuirem nem ensino fundamental de escolaridade eram 0,8% dos docentes em
atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 2,8% na educacéo infantil. Em ambos os
casos, esses docentes concentravam-se nas regiées Norte e Nordeste do pais. Parte expressiva
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das professoras, principalmente daquelas vinculadas a Educacéo Infantil (95%) e ao Ensino
Fundamental (74,5%) eram as principais provedoras em suas familias, enquanto que no ensino
médio os chefes de familia eram predominantemente homens brancos. Recordam as autoras
que, de modo geral, quando as mulheres sdo as principais provedoras em suas familias, elas séo
pretas ou pardas, percebem baixos rendimentos e possuem pouca ou nenhuma escolaridade.
Conforme os dados da PNAD examinados por Gatti e Barreto, referentes ao ano de 2006, 93%
dos professores exerciam a docéncia como principal atividade, ou seja, como fonte de renda
mais importante. De acordo com dados examinados no estudo, oriundos do Censo Escolar da
Educacdo Basica referente ao ano de 2007, 81% dos professores que atuavam neste nivel de
ensino estavam vinculados a apenas uma escola, contrariando assim a nogdo de que a maior
parte dos professores atuaria em varios estabelecimentos de ensino com vistas a complementar

sua renda.

A andlise dos estudos aqui comentados permite perceber que apesar de ser possivel a
identificacdo de um perfil predominante entre os licenciandos, hé& variagcbes quando se
comparam os resultados das pesquisas realizadas com estudantes de todo o pais e com alunos
de instituicbes especificas e mesmo dentro de uma mesma instituicdo, caso se considere na
analise o turno de oferta do curso. Como mencionado, Gatti e Barreto (2009) em estudo com
licenciandos de todo o pais identificaram a prevaléncia de estudantes de faixas etérias elevadas,
que exerciam atividade remunerada e que ja eram pais quando ingressaram no ensino superior,
perfil bem diferente do identificado por Nogueira e Flontino (2014) entre os licenciandos da
UFMG, grupo composto em sua maioria por alunos jovens, solteiros e sem filhos. Os
ingressantes nas licenciaturas da USP que compuseram a amostra examinada por Leme (2012)
exibiam perfil socioecondmico desfavoravel em relagéo aos alunos dos demais cursos ofertados
pela instituicdo. Contudo, Leme encontrou heterogeneidades no perfil dos licenciandos, a
exemplo do percentual mais elevado entre os estudantes de Pedagogia de egressos da rede
privada de ensino médio do que o exibido pelos licenciandos em Fisica e em Matematica. Por
sua vez, entre os graduandos em Pedagogia era maior o niumero dos que ja possuiam diploma

de curso superior.

Apesar da heterogeneidade entre os licenciandos, de modo geral, conforme os estudos e

pesquisas bem como as estatisticas oficiais, a exemplo do Censo da Educagdo Superior e do

117



ENADE o curso de Pedagogia é majoritariamente frequentado por estudantes do sexo feminino,
pertencentes as camadas populares e oriundos de familias com escasso capital cultural. Se este
perfil evidencia que cada vez mais estudantes pobres tem conseguido chegar ao ensino superior,
constitui-se também em um desafio para as instituicdes formadoras de professores. Conforme
mencionado, as instituicbes de ensino superior ndo podem desconsiderar as especificidades do
alunado que bate as suas portas nas licenciaturas, e cabe a elas tentar equacionar em seus
projetos formativos o atendimento as demandas trazidas por estes estudantes com o acesso a
uma formacéo que ndo deixe a desejar em termos de sua qualidade e consisténcia, ainda mais
em um contexto no qual tém diminuido fortemente o nimero de candidatos aos cursos de

formagéo de professores e de egressos destes cursos interessados em exercer a docéncia.

3.4 MotivacoOes para ingresso na licenciatura e a pouca atratividade da docéncia

Nos Ultimos anos, a constatacdo da queda, em alguns casos acentuada, na demanda por cursos
de licenciatura, acendeu o alerta acerca do grave risco que a educacdo brasileira corre, de que
em futuro ndo muito distante a escassez de profissionais docentes se intensifique de tal forma
que venha a comprometer a viabilidade da escolarizagao das futuras geracées. E esse temor néo
é exagerado ou infundado, uma vez que na atualidade ja faltam professores, especialmente para
lecionar nos anos finais do Ensino Fundamental e nas disciplinas de Fisica, Quimica e
Matematica no Ensino Médio. Conforme dados divulgados pelo Ministério da Educacdo, em
2012 o déficit de professores na Educacdo Bésica em todo o pais era de cerca de 170 mil
profissionais®®. Além da escassez de professores, a falta de formacéo adequada é também um
problema a ser enfrentado. Segundo as informacdes mais recentes disponiveis, relativas ao
Censo Escolar da Educacéo Basica do ano de 2013 (INEP/MEC), do total de 2.141.676 milhGes
de professores em atuacdo nesse nivel de ensino no pais, entre 0s que atuavam na Educacao
Infantil, 60% n&do possuiam formacdo em nivel superior, enquanto nos anos iniciais do Ensino

Fundamental 27,6% dos professores ndo eram graduados®°. Entre os docentes do Ensino Médio

39 Conforme Reportagem “Desinteresse cresce e faltam 170 mil professores na educacio basica do pais” publicada
no Jornal O Estado de Minas em 20/08/2015 Disponivel online em
http://www.em.com.br/app/noticia/especiais/educacao/2015/08/20/internas_educacao,680122/desinteresse-
cresce-e-faltam-170-mil-professores-na-educacao-basica.shtml Acesso em 20/08/2015

40 Cabe lembrar que o artigo 62 da LDBEN, alterado pela Lei n°® 12.796 de 2013 estabelece que “A formacéo de
docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduag&o plena,
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esse numero era de apenas 7,3%. Em Minas Gerais, 29 mil professores atualmente em exercicio

na Educacio Basica ndo cursaram licenciatura®.

Em 2007 relatério produzido por comisséo instituida no @mbito da Camara de Educagao Bésica
do Conselho Nacional de Educagdo com a finalidade de apresentar medidas visando reverter o

déficit de docentes no Ensino Médio, ja alertava sobre a gravidade dessa situacao:

(...) que, se ndo for tratada adequadamente, colocara em risco quaisquer planos que tenham
pretensBes estratégicas e que visem a melhorar a qualidade da educag¢do no pais. Pois (...) 0
grande déficit de professores no Ensino Médio tenderd a ampliar-se nos proximos anos, diante
da necessidade de universalizacdo das matriculas nessa etapa da educacdo, exigindo acGes
emergenciais e de carater estrutural (...) Assim, como o nimero de vagas oferecidas pelas
universidades para os cursos de Licenciatura ja é insuficiente para a demanda atual, e
considerando os elevados indices de evasdo, ja se imagina o que ira ocorrer com o advento do
FUNDEB, que tem potencial para ampliar o acesso ao Ensino Médio: o resultado poderé vir a
ser chamado de Apagdo do Ensino Médio, e sera inevitavel, caso providéncias urgentes nédo
venham a ser tomadas pelo governo federal, em regime de colaboragdo com os estados (2007,
p.02-12).

O relatério cita pesquisa elaborada pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE) realizado em 2005 e que evidenciava a diminuicdo de ingressantes na
profissdo e por outro lado, a ampliacdo da idade média dos professores em exercicio na
Educacdo Basica. Assim, segundo o estudo da CNTE 60% dos professores em exercicio no
Ensino Médio em meados dos anos 2000 estavam mais proximos da aposentadoria que do inicio
de carreira. Pesquisa do INEP, também mencionada no relatorio, e que examinou a adequacéao
da formacdo inicial de professores que lecionavam disciplinas especificas, estimou a demanda
de professores para o Ensino Médio, além de comparar esses dados com o numero de
concluintes das licenciaturas. Segundo o estudo, apenas uma pequena parte dos professores em
atuacdo nesse nivel de ensino possuia formacao especifica relacionada a disciplina lecionada,
sendo a situacdo mais preocupante detectada nas disciplinas de Fisica e de Quimica, nas quais

apenas 9% e 13% dos docentes cursaram licenciatura na area lecionada.

em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio
na modalidade normal” (Redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).
41 |dem nota 40
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Pinto (2014) baseando-se na analise de dados do INEP, referentes as duas ultimas décadas,
considera que apesar da diminuicdo de ingressantes nas licenciaturas, e considerando uma
estimativa de demanda de professores por disciplina, afirma que a excecdo de Fisica, 0
problema ndo seria a falta destes profissionais, mas sim a baixa atratividade da carreira docente,

jaque:

“(...) existem professores habilitados em nimero mais do que suficiente para assumir as turmas
existentes, concluindo-se que se trata essencialmente de um problema de falta de atratividade da
carreira docente. Analisando-se as vagas oferecidas, conclui-se também que somente a oferta
publica seria plenamente suficiente para atender a demanda em todos os componentes
curriculares, bastando, para tanto desenvolver politicas que estimulassem o preenchimento
dessas vagas ¢ a conclusdo com éxito dos ingressantes” (PINTO, 2014, p.03).

Analisando dados sobre vagas e ingressantes em licenciaturas no periodo entre os anos 2000 e
2009, o autor afirma que em 2009, a cada vaga preenchida nas licenciaturas presenciais, uma
vaga permanecia ociosa. A baixa demanda, segundo ele, teria como consequéncias o
predominio de ingressantes com fraco desempenho. Analisando as demandas de professores
para a Educacédo Baésica, Pinto afirma que na educacao infantil a demanda atual esta em torno
de 1,38 milhdes de professores formados em Pedagogia ou Normal Superior, enquanto o
namero de professores formados nestes cursos nos ultimos anos € de 869.000 profissionais. 1sso
sinalizaria que “(...) mantido o ritmo de concluintes, o pais tem condigdes objetivas de atender

a demanda sem a necessidade de criacdo de novos cursos nessas areas” (PINTO, 2014, p. 06).

Souza e Aranha (2013) em estudo anteriormente mencionado ressaltam que essa ¢ uma situacao
que atinge o ensino superior de modo geral, sendo que no caso da UFMG, que também registra
desinteresse dos ingressantes pela docéncia, caso se mantenha a queda na demanda “em trés ou

cinco anos ndo teremos candidatos aos cursos de licenciatura™:

“(...) Cursos como Ciéncias Biologicas, Educagdo Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Matematica e Pedagogia, que eram disputados numa correlagéo de 12 a 30 candidatos por vaga,
ha dez anos, para 2012 contaram, respectivamente, com 3,5; 2,1; 1,6; 4,8; 1,4; 2,9; e 3,0
candidatos para cada vaga. Situacdo semelhante aconteceu no vestibular 2013, com queda ainda
mais acentuada em alguns desses cursos. Mesmo considerando que houve aumento do ndmero
de vagas em alguns deles, reducdo da concorréncia em outros cursos que ndo os de licenciatura
e que caiu de 18 para 9 a média geral da relacdo candidato/vaga na Universidade, a generalizada
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queda da concorréncia nos cursos de licenciatura é forte indicio do crescente desinteresse pela
docéncia atualmente” (SOUZA, ARANHA, 2013, p.79).

Reportagem publicada no Jornal O Tempo, em 18/05/15 apresenta, a partir de dados sobre a
relagdo candidato vaga e sobre a evasdo na UFMG, obtidos junto ao PRODOC, grupo de
pesquisa dessa instituicdo que investiga a docéncia, como as licenciaturas tem se tornado cada
vez menos procuradas pelos candidatos a vagas nessa universidade*?. Segundo esses dados,
entre 2000 e 2013 o nimero de ingressantes nos cursos de formagao de professores caiu 90%.
A queda teria atingido todas as licenciaturas e seria verificada tanto no turno diurno quanto no
noturno. Conforme os dados do PRODOC citados na reportagem, em decorréncia da
diminui¢do do numero de ingressantes ¢ da eleva¢do da evasdo, atualmente a UFMG forma
apenas metade do total de licenciados que formava no inicio dos anos 2000. A titulo de exemplo,
enquanto naquele ano 38 estudantes concluiram a licenciatura em Fisica, em 2013 apenas 12
alunos se graduaram. No mesmo periodo, a licenciatura em Matematica Diurno passou de 36
para 10 concluintes. A queda no numero de ingressantes e de concluintes tem se intensificado
tanto que se corre o risco de, caso essa tendéncia ndo se reverta, ndo hajam, em um futuro
préximo, novos professores para repor vagas abertas por aposentadoria, falecimento etc e nem
para atender a ampliacdo das matriculas na educagdo basica. A elevacdo da idade média dos
professores em atuacdo na educacdo bésica, que seria entre 35 a 40 anos, também sinalizaria

para o desinteresse pela docéncia entre as novas geragoes.

Dados da Universidade Federal de Goias relativos aos anos de 2006 a 2013 revelam que a
relacdo candidato/vaga nas licenciaturas ofertadas por essa instituicao passou de 5,56 para 2,08,
sendo que em alguns campi haveriam ainda menos candidatos aos cursos de formagdo de
professores “3. Leme (2012) em sua dissertacio de mestrado, examinou a atratividade da
docéncia na educacdo basica a partir de questionario aplicado a 512 ingressantes nas
licenciaturas em Fisica, Matematica e Pedagogia da USP no ano de 2010 com a intencédo de

“(...) explorar caracteristicas (...) do perfil de estudantes que ingressam em cursos superiores €

42 «“Apagdo _ Baixa procura e evasdo acendem alerta em licenciaturas na UFMG” publicada em 18 de maio de
2015 disponivel em http://www.otempo.com.br/cidades/baixa-procura-e-evas%C3%A30-acendem-alerta-em-
licenciaturas-na-ufmg-1.1040448 Acesso em 21 de maio de 2015. A reportagem ndo menciona dados especificos
relativos ao curso de Pedagogia.
4 Disponivel online em http://www.xapuri.info/educacao/quem-quer-ser-professor/ Acesso em 18 de agosto de
2015
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razGes da intencdo de (ndo) escolha da carreira docente na educacdo bésica, no intuito de
fornecer subsidios para estudos e politicas atrelados a sua atratividade (...)” (LEME, 2012, p.
18). Inquiridos sobre se queriam ser professores, 58,8% dos ingressantes em Pedagogia que
compuseram a amostra examinada por Leme responderam positivamente, 20,58% possuiam
duvidas a este respeito e 3,67% ndo planejavam atuar na docéncia. Entre as razGes mais
frequentemente escolhidas para justificar a escolha do curso, os ingressantes no curso de
Pedagogia mencionaram o gosto pela educacdo, pelas ciéncias humanas e por trabalhar com
criancas. Por sua vez, os licenciandos em Fisica e em Matematica apontaram com maior
frequéncia o gosto pelas ciéncias exatas, a vontade de ingressar na carreira académica e 0 gosto

pela educacéo.

A correlagdo entre a vontade de ser professor e a classe social dos respondentes revelou que
entre 0s que desejavam atuar na docéncia havia maior porcentagem de ingressantes pertencentes
as classes sociais C, D e E (67,85%) do que entre os que afirmaram ter davidas sobre atuar na
docéncia (53,75%). Nas licenciaturas em Fisica e em Matematica, 52% e 48% respectivamente
ndo tinham intengdo de exercer a docéncia. Os respondentes foram solicitados a informar se
escolheriam outra carreira caso “tivessem meios e total liberdade de escolha” (LEME, 2012, p.
134). Entre os ingressantes em Pedagogia, 36% disseram que sim, indice de 46% no curso de
Fisica e 45% no curso de Matematica. Por sua vez, as justificativas associadas ao desejo de
atuar na docéncia foram o gosto pessoal e a visao positiva dessa carreira e de seus profissionais.
Entre os que ndo possuiam a intencdo de lecionar, foram mais frequentemente mencionados o
desejo de cursar pos-graduacdo stricto sensu e/ou a intencdo de atuar em outros setores
profissionais (LEME, 2012).

Nogueira e Flontino (2014), em estudo anteriormente citado com licenciandos da UFMG,
examinaram o processo de opcdo pelos cursos de formacdo de professores e pela carreira
docente tendo em vista responder se “a escolha pelas licenciaturas seria motivada por um gosto
efetivo pela area de formacéo especifica e pela profissdo docente ou, inversamente, resultaria
de um ajustamento das preferéncias dos candidatos as suas condi¢des objetivas?
(NOGUEIRA, FLONTINO, 2014, p.41). A pesquisa visava também identificar o perfil

socioeconémico e cultural destes estudantes tendo em vista compreender quais sdo suas
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percepcOes acerca do ensino superior e da formacdo para docéncia, em especial 0s objetivos
que motivaram sua opc¢ao por este tipo de curso como parte de seus projetos de vida.

Entre os licenciandos da UFMG participantes da pesquisa que responderam afirmativamente
quando inquiridos se desejavam exercer a docéncia, pouco mais da metade (51%) afirmaram
que quando do ingresso na graduacao possuiam duvidas a este respeito, 14,7% se sentiam certos
de que ndo queriam ser professores e 34,4% possuiam certeza de que desejavam ser docentes.
Mesmo estudantes que afirmaram intencionar exercer a docéncia disseram nédo saber se essa
seria uma atividade exercida por longo periodo (61,6%), 18,1% projetavam exercer a docéncia
somente durante alguns anos ap6s a conclusdo do curso e apenas 20,4% estabeleceram a
docéncia como projeto de longo prazo, ou seja, projeto de vida. Os autores ressaltam que a
rejeicdo a docéncia se estendeu a todos os niveis de ensino e ndo apenas & Educagdo Bésica.
Conforme Nogueira e Flontino (2014) o desinteresse dos licenciandos em relagdo a docéncia
se relacionaria, em alguma medida, a visdo que prevaleceria entre eles de que os professores
recebem baixas remuneracdes (83,5%) e de que suas condicdes de trabalho sdo precéarias
(76,7%).

Além disso, os estudantes declararam ndo receber estimulos a docéncia durante a formacéo na
graduacdo além de considerarem que 0s cursos ndo 0s preparavam adequadamente para o
exercicio do magistério. Pouco mais da metade dos estudantes que desejavam exercer a
docéncia declararam ter recebido incentivo de suas familias, sendo que essas respeitavam a
identificacdo do estudante com a educacdo e suas motivacoes de melhorar a sociedade por meio
do ensino. N&o obstante, as familias pertencentes as camadas sociais mais elevadas
manifestaram menor apoio a decisdo dos estudantes de cursar licenciatura e de atuar na
docéncia, 0 que pode se relacionar ao fato de que nesses meios, a docéncia como carreira
profissional ndo é considerada uma opcao atrativa frente a outras possibilidades de insercdo no
mercado de trabalho, que proporcionariam melhores condigdes de remuneracao e de prestigio

social e assim se encaixariam nas expectativas familiares.
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Apesar de apenas parte dos licenciandos considerar a docéncia como opcao de exercicio
profissional, aqueles que o fizeram atribuiram maior peso a elementos de ordem subjetiva do
que a razbes praticas para fundamentar essa escolha. Sendo assim, os fatores mais
frequentemente considerados “extremamente e/ou muito importantes” na opg¢ao pela docéncia
foram respectivamente o “Papel da docéncia na transformagao da realidade social” (77,6%) € o
“Gosto pelas atividades de ensino” (74%). Fatores de ordem pratica como “a facilidade de
conseguir emprego como docente”, “possibilidade de estabilidade por meio de concurso”,
“possibilidade de trabalhar apenas meio horario” e de tirar férias duas vezes ao ano, foram
considerados extremamente importantes por percentuais bem menores de estudantes,
respectivamente 24,9%, 40,7%, 31,9% e 25,6%.

Contudo, a correlagdo entre classe social dos respondentes e 0 peso atribuido por eles aos
diversos elementos que influenciaram sua escolha pela licenciatura e pela docéncia evidenciou
que estudantes das classes populares atribuiram, com maior frequéncia, grau elevado de
importancia a razGes de ordem pratica como decisivos para essas op¢oes, em comparacao aos
licenciandos oriundos das camadas médias e altas. Assim, foi maior o percentual de estudantes
filhos de mées com menor escolaridade que consideraram “extremamente importante” e/ou
importante a baixa concorréncia para ingresso na licenciatura, comparativamente ao percentual
de filhos de mées graduadas e ou pds-graduadas que atribuiram este mesmo grau de importancia
a este fator. Estudantes de todas as classes sociais apontaram como muito importante em sua
opcao pela UFMG, o fato de se tratar de uma universidade de reconhecida exceléncia e que
oferta ensino gratuito.

Ainda em relacdo as motivacbes para opcdo pela licenciatura e os projetos de atuagdo
profissional apds a graduacdo, os autores destacam que os dados indicaram como mais
relevantes “o gosto pela area especifica do curso e o compromisso com a atuacdo profissional
(...) do que a possibilidade de exercicio da docéncia” (NOGUEIRA, FLONTINO, 2014, p.57).
Nesse sentido, parte dos respondentes ndo possuia a intencdo de exercer a docéncia nem de
atuar no setor escolar, mas visavam atuar na area correlata ao seu curso de formacéo. O estudo
concluiu também que apesar de o ingresso na graduacgdo ter sido um projeto desde sempre

cultivado por 72,1% dos respondentes, somente 22,9% haviam planejado com a mesma

124



antecedéncia cursar licenciatura. Além disso, 33,1% haviam prestado vestibular para outros
cursos de sua preferéncia, o que indicaria “(...) um grau limitado de seguranca na escolha pelos
cursos de licenciatura”, sendo que “(...) Parte significativa dos estudantes pode, portanto, ter
redefinido sua opcdo em funcdo da dificuldade constatada de ingresso no curso de sua
preferéncia” (NOGUEIRA, FLONTINO, 2014, p.61). Sobre os fatores relacionados ao grau de
antecedéncia com que o ingresso no ensino superior foi pensado pelos estudantes, foram
identificados elementos relacionados a origem socioecondmica dos respondentes, tais como a
escolaridade materna. Entre os licenciandos filhos de mé&es com elevado nivel de escolaridade,
foi maior o percentual daqueles que sempre planejaram cursar ensino superior “enquanto em
relacdo a deciséo efetiva pelo curso de licenciatura em questdo a relacéo € inversa, quanto maior
a escolaridade da mae, menor a antecedéncia” (NOGUEIRA, FLONTINO, 2014, p.63).

As pesquisas que examinam a atratividade da docéncia apontam como fatores relacionados ao
interesse cada vez menor pelas licenciaturas a precariedade das condicdes de trabalho e a baixa
remuneracao paga aos docentes, principalmente da Educacdo Basica, quando em comparagao
com os rendimentos possibilitados por outras carreiras de nivel superior (GATTI, 2009; 2010;
LEME, 2012). No estudo anteriormente citado, Pinto (2014) apresenta dados comparativos do
rendimento recebido por professores da Educacdo Basica com os rendimentos percebidos por
profissionais com mesmo nivel de formacdo e também por técnicos com nivel médio de
escolaridade, referentes ao ano de 2011. Em um ranking com 47 posicdes, a melhor situacédo
entre os professores da Educacdo Béasica é ocupada pelos professores do Ensino Médio com
graduacdo completa, que figuram na 20° posi¢do, com salario médio de R$ 1.916,00. Os
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental figuram na 31° colocag¢do, com
rendimento médio de R$ 1.454,00, atras de trabalhadores que possuem apenas nivel médio, a
exemplo de técnicos em contabilidade. A pior situacdo entre os professores da Educacdo Basica,
no que diz respeito aos rendimentos, é a dos professores da Educacdo Infantil com nivel médio
de formacdo, que constam da penultima posicdo, com rendimento médio de R$ 702,00. Em
estudo especifico sobre remuneracéo dos docentes da Educagédo Baésica, Pinto (2011) concluiu,
a partir do exame de microdados da PNAD e do Censo Escolar da Educacdo Baésica
concernentes ao ano de 2009, que entre os desafios a serem superados em prol da melhoria

desse nivel de ensino, os principais sdo relativos:
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“(..) a formagdo, uma vez que um ter¢co dos professores do ensino fundamental e 50% da
educacdo infantil ndo sdo formados em nivel superior; as condi¢des de trabalho, pois expressivo
numero de docentes trabalha em mais de uma escola e leciona para grande nimero de alunos por
turma; e a remuneracdo, ja que o nivel socioecondmico dos professores e o rendimento de seu
trabalho é menor que o de outros profissionais com nivel de formagdo equivalente ou mesmo
inferior” (PINTO, 2011, p.606).

Além dos fatores anteriormente mencionados, tém sido também apontados problemas nas
licenciaturas, que em alguns casos, ndo preparariam adequadamente os professores para 0s
desafios e problemas vivenciados em sala de aula. Sentindo-se despreparados e desmotivados,
parte dos licenciados abandona o magistério. Se para parte dos docentes o abandono da
docéncia se relaciona a fatores como a falta de preparo para o exercicio profissional, é possivel
contornar esta situacao, ao fortalecer estes profissionais, tanto por meio de melhorias nos cursos
de graduacdo quanto através da oferta de programas de formacéo continuada, acessada ao longo
da trajetdria profissional. Essas sdo acdes essenciais, uma vez que como ja citado, o crescente
desinteresse pela docéncia pode vir a colocar em risco a escolarizacdo das futuras geracdes,

caso ndo sejam adotadas medidas que revertam esse quadro.

3.4.1 As medidas visando reverter o desinteresse pelas docéncias: Os programas e politicas

publicas

A preocupacdo com as consequéncias decorrentes dessa situacdo tem motivado nos ultimos
anos, a implementacéo pelo poder publico de politicas e programas visando diminuir o nimero
de profissionais que ndo possuem formacdo em nivel superior ou que ndao tem formacao
adequada tendo em vista a area do conhecimento e o nivel de ensino em que lecionam. Assim,
em 2009, foi instituida, através do Decreto 6.755, a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. Conforme o artigo 1°, os programas de
formacé&o inicial e continuada direcionados para os professores da educacao basica devem ser
implementados de forma colaborativa pelos entes federados. A formacéo docente é definida
como compromisso publico de Estado, devendo se fundamentar nos principios de garantia de

qualidade da formacdo ofertada, na articulagdo entre teoria e préatica e entre formacao inicial e
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continuada. O artigo V1I1° estabelece que a efetiva valorizacdo dos profissionais docentes se da
também por meio de “politicas permanentes de estimulo a profissionalizacéo, a jornada Unica,
a progressdo na carreira, a formacdo continuada, a dedicacdo exclusiva ao magistério, a
melhoria das condigdes de remuneragao e a garantia de condigdes dignas de trabalho”. A
Politica estabelece como responsabilidade da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) o fomento a programas de formac&o inicial e continuada direcionados
para os professores da educacéo basica. O quadro a seguir apresenta 0os Programas atualmente

direcionados para a formacéo de professores desse nivel de ensino ofertados pela CAPES.
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Quadro 01 “Programas da Diretoria de Formacéo de professores da Educacéo Basica (DEB) da CAPES voltados a formacao de professores da Educacdo Basica”

Programa

Objetivos / A¢Bes / Descricdo

Instituicdes Participantes

Resultados atingidos e/ou preliminares*

PARFOR (Plano Nacional de
Formacdo de Professores da
Educacdo Basica)

PRODOCENCIA (Programa de
Consolidagdo das Licenciaturas)

PIBID (Programa Institucional de
Bolsas de Inicia¢do a Docéncia)

NOVOS TALENTOS
(Programa de Apoio a Projetos
Extracurriculares: Investindo em
Novos Talentos da Rede Publica
para Incluséo Social e
Desenvolvimento da Cultura
Cientifica)
OBSERVATORIO DA
EDUCACAO

Formagdo inicial emergencial e
continuada (presencial — CAPES,
EAD — UAB) para professores e/ou
tradutores intérpretes de Libras
tendo em vista as demandas
indicadas nos planos estratégicos
elaborados pelos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formagéo
Docente**

Apoio financeiro a projetos que
visem melhorar a qualidade das
licenciaturas

Oferta bolsas para alunos e
professores  de  cursos  de
licenciatura de instituicGes de
ensino superior publicas e privadas
em todo o pais. Visa melhorar as
condicbes nas quais se dad a
formag&o dos professores
Apoia propostas que visem a

realizacdo de atividades

extracurriculares para professores e
alunos da educagdo basica com a
finalidade de disseminar o
conhecimento cientifico

Fomenta por meio de bolsas e
apoio financeiro a realizacéo de
estudos e pesquisas em educacéo
que utilizem a base de dados do

INEP. Visa articular programas de
pos-graduacdo, licenciaturas e
escolas de educacédo basica ao
estimular a produ¢do académica e a
formacdo de recursos pés-
graduados, em nivel de mestrado e
doutorado.

Secretarias Municipais e Estaduais de
Educacéo, Institui¢des de Ensino Superior
dos municipios participantes

InstituicBes Pablicas de Ensino Superior
que ofertem licenciaturas e tenham projetos
aprovados conforme Editais especificos

Escolas da rede publica de Educagdo
Bésica, Instituicdes de Ensino Superior

Institui¢des Publicas de Ensino Superior,
Escolas da rede publica de Educagdo Basica

Professores e alunos de Programas de Pos-
Graduagdo stricto sensu que obtiveram
conceito superior a 3 na avaliacdo da
CAPES, professores em efetivo exercicio
em escolas da rede publica de educacao
basica que desenvolvam pesquisas
relacionadas as tematicas dos projetos
aprovados conforme Edital

194 cursos emergenciais presenciais de licenciatura, sendo: 138 de
Primeira Licenciatura (destinados a professores sem formacéo de nivel
superior) e 56 de Segunda Licenciatura (para professores que possuem

cursos de licenciatura, mas encontram-se atuando fora da sua area de
formagdo), beneficiando um total de aproximadamente 40 mil professores
em exercicio na rede publica de educacéo basica, abrangendo 25 unidades
federadas

Conforme descri¢do no site da CAPES, o Programa jé propiciou avangos
na qualidade dos cursos participantes, principalmente no que diz respeito a
melhor articulacdo teoria e pratica na formacéo ofertada e no
desenvolvimento de metodologias de ensino inovadoras

Informacdes ndo disponiveis

Informacdes ndo disponiveis

Informagdes ndo disponiveis
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LIFE (Programade Apoioa
Laboratdrios Interdisciplinares de
Formagdo de Educadores)

PROGRAMADE APOIOA
FORMACAQO DE PROFISSIONAIS
NO CAMPO DAS
COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

PROGRAMA DE
COOPERACAO
INTERNACIONAL STEM
(sigla para Science, Technology,
Engineering and Mathematics)

Apoia a criagdo de laboratérios
interdisciplinares de formagao de
educadores.

Em parceria com o Instituto Ayrton
Senna apoia projetos de pesquisa-
acdo que estimulem o
desenvolvimento de competéncias
socioemocionais aliadas a
formacdo de profissionais do
magistério da educacdo basica na
rede publica. Sdo destinadas bolsas
a professores dos PPGES,
mestrandos, doutorandos,
graduandos e também a professores
da Educacéo Bésica
A Capes, em parceria com 0
Conselho Britanico/Fundo Newton
promove a mobilidade e o
intercAmbio de docentes e
pesquisadores responsaveis pelo
ensino de ciéncias, tecnologias,
engenharia e matematica de paises
emergentes ao Reino Unido. Visa
incentivar a inovagdo curricular
tendo em vista melhorar a
formagdo de professores para a
utilizagdo de metodologias e
praticas de ensino de ciéncias e
matematica das escolas da
educacdo bésica

Institui¢des de Ensino Superior que
ofertem, no minimo, dois cursos de
licenciatura em diferentes disciplinas/areas
e participem de pelo menos um dos
programas de educagdo basica da Capes

Programas de Pds-Graduagdo Stricto Sensu
com nota igual ou superior a 3 na avaliagdo
da Capes

As bolsas sdo destinadas a professores
doutores, coordenadores de projeto ou de
subprojeto nas areas de ciéncia ou
tecnologia ou engenharia ou matematica do
Programa Novos Talentos da Capes, ha
pelo menos 6 (seis) meses

Informagdes ndo disponiveis

Edital publicado e primeira edi¢éo prevista para 2015

Edital publicado e primeira edi¢éo prevista para 2015

Fonte: Elaboragdo prdpria a partir de informag@es disponibilizadas no portal CAPES. Acesso em 24 de agosto de 2015

*A maior parte dos programas ndo apresenta dados relativos a resultados atingidos e/ou preliminares**Os Féruns s&o 6rgéos colegiados criados tendo em vista cumprir os objetivos da Politica Nacional
de Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica.
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A diversidade de objetivos, estratégias e caracteristicas dos programas relacionados no Quadro
1, demonstram que o poder publico tem atuado em frentes diversas, que englobam, entre outras
iniciativas, desde a formacao inicial na graduacéo, presencial e/ou a distancia, quanto o estimulo
ao desenvolvimento e articulacdo de estudos e pesquisas produzidas em programas de Pos-
Graduacdo ao cotidiano das escolas. Além dos programas listados no Quadro 01, a preocupacao
em reverter a desmotivagdo em torno dos cursos de professores tem suscitado a criacdo de
programas direcionados para alunos do Ensino Médio. A intencdo é despertar nos jovens o
interesse pela docéncia e pela pesquisa, de forma a que mais estudantes optem pelas
licenciaturas. Dessa forma foi criado, em 2013, pelo governo federal o “Programa Quero Ser
Professor, Quero ser Cientista” tendo em vista incentivar alunos matriculados em escolas da
rede publica nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio a participar de
atividades de pesquisa e extensdo com a finalidade de aproxima-los do universo da docéncia e
da pesquisa, principalmente nas ciéncias exatas e naturais, justamente as areas que apresentam
0s maiores déficits de professores na Educacdo Basica. Contudo, até o presente momento o

programa n&o chegou a ser implementado, tendo sido ja aventado seu cancelamento®*,

Apesar da falta de informacdes sobre o andamento desses programas dificultar a anélise sobre
sua eficécia e alcance, é possivel afirmar que sua oferta € um passo importante na dire¢do da
efetivacdo das melhorias necessarias para tornar a docéncia mais atrativa, beneficiando assim a
qualidade da educacdo basica brasileira. Essas sdo iniciativas relevantes, contudo ainda pouco
efetivas, ao que demonstram os dados anteriormente citados sobre nimero de ingressantes nas
licenciaturas e sobre a elevacdo da idade média dos docentes em exercicio, ou seja, ainda ha
muito o que avancar caso se queira realmente evitar o “apagdo nas licenciaturas”*. Como ja
mencionado, essa situacdo é complexa e envolve diversos elementos, exigindo assim agdes
articuladas e incisivas, 0 que passa também por iniciativas desenvolvidas durante a prépria

formacéo destes profissionais.

44Conforme reportagem intitulada “Indefini¢do no programa quero ser professor” publicada em abril de 2015 no
site revistaeducacao.com.br/textos/216/indefinicao-no-programa-quero-ser-professoranunciado-pelo-mec-com-o-
342451-1.asp Acesso em 20/08/2015

45Tem sido utilizado com certa frequéncia em artigos académicos e em reportagens publicadas em jornais de
grande circulag@o os termos “apagdo nas licenciaturas”, “apagdo docente, “colapso” para se referir & queda na
procura pelas licenciaturas. “A educagd0 basica tera um colapso por falta de professores”
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/a-educacao-basica-tera-colapso-por-falta-de-

professores/n1597666439683.html
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Algumas instituicdes de ensino superior, tanto publicas como privadas tem desenvolvido
iniciativas visando melhorar a qualidade de suas licenciaturas bem como reverter o desinteresse
pela docéncia e diminuir a elevada evaséao nestes cursos. A Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais, preocupada com a queda nas matriculas nas licenciaturas, passou a implementar
estratégias para tentar reverter essa situacdo. Em 2013 a instituicdo anunciou a criagcdo do
“Plano Estratégico de Referéncia para a formagao de Professores de Educagdo Basica”, que
inclui a oferta de bolsas integrais e parciais visando atrair alunos para as licenciaturas ofertadas
pela universidade. Souza e Aranha (2013) mencionam, entre medidas que estariam sendo
tomadas pela UFMG para reverter o desinteresse pela docéncia, o investimento em Programas
de bolsas direcionados especificamente para os licenciandos, a exemplo do Programa

Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID):

Trata-se de projeto inovador e que tenta garantir condi¢cBes mais adequadas de percurso escolar
desses estudantes. “Contudo, se ndo forem modificadas as condigdes gerais da docéncia, para
fazer dela uma carreira atrativa, ha fortes indicios de que ndo teremos professores para atuar na
universalizagao da educagdo basica, conforme prevé o PNE” (SOUZA, ARANHA, 2013, p. 80).

Tendo em vista a complexidade dos fatores relacionados a atratividade das licenciaturas, as
acOes implementadas pelas universidades sdo relevantes, contudo insuficientes para reverter a
forte queda registrada nos ultimos anos na demanda por estes cursos, e assim o déficit de
professores tende a se agravar ainda mais. Considerando todos os fatores mencionados, €
possivel compreender porque a formacgéo docente €, tal como mencionado por Souza e Aranha,
um dos maiores desafios a educacao, uma vez que ndo apenas € imperioso melhorar a qualidade
da formacao inicial na graduacdo, mas também disponibilizar oportunidades de formacéo ao
longo do exercicio da profissdo, oportunidades que precisam ir além de cursos “de fim de
semana realizados em nome da formag¢ado continuada” (SOUZA, ARANHA, 2013, p. 80). Sem
mudancas neste contexto, é dificil romper o ciclo formado por educacdo béasica precéria e
formacdo de professores deficitaria, fatores que colaboram para afastar da docéncia os
estudantes com os melhores desempenhos, jovens talentos que nédo se sentem atraidos para o

exercicio do magistério.
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3.5 Perfis exigidos em editais de concursos publicos para professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental

Considerando que a principal forma de acesso ao servi¢co publico € por meio de processos
seletivos como concursos, Gatti e Nunes (2009) analisaram os editais de concursos publicos
para selecdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental com a finalidade de
identificar quais as caracteristicas, conhecimentos e habilidades tém sido exigidos para o
ingresso dos pedagogos nestes cargos*®. O estudo elege como foco a atuagido do pedagogo na
docéncia, assim ndo foram examinados editais de concursos que selecionaram pedagogos para
cargos ndo docentes em escolas ou em outras instituicdes, informagdes que seriam também
relevantes para o conhecimento das demandas e das possibilidades de insergéo profissional do
pedagogo pelo menos no que diz respeito a cargos publicos. Ndo obstante, a analise colabora
em muito para a ampliacdo do conhecimento acerca das conexdes (ou falta de conexdes) entre

a formacao em pedagogia e o perfil de docente demandado pelas escolas publicas no Brasil.

Foram examinados os editais e as provas de 35 concursos publicos para professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As selecBes foram realizadas entre 2002 e 2008, sendo 14
processos seletivos estaduais e 21 municipais. Quanto a estrutura dos concursos, prevaleceu a
organizacdo em duas etapas, sendo a primeira composta mais frequentemente por provas
objetivas e/ou menos frequentemente dissertativas, seguidas de provas de titulo. Apenas parte
dos processos seletivos incluiu a pontuacao pelo tempo de experiéncia profissional. Questdes
abertas foram mais frequentes em concursos municipais (48%) do que nos estaduais (36%). No
que diz respeito aos conteudos examinados, os “conhecimentos gerais”, ou seja, que deveriam
ser de dominio dos candidatos independente do cargo pleiteado, a maior parte das questdes se
relacionavam a legislacdo educacional, ao projeto pedagdgico e a avaliacdo. Topicos
relacionados aos fundamentos da educacao e a pratica docente quase nao constavam das provas
analisadas, seja no item “conhecimentos gerais” ou nos “conhecimentos especificos” para os
candidatos a docéncia no Ensino Fundamental. As questdes relacionadas a didatica especifica
e as metodologias de ensino eram minoria entre os topicos examinados e ndo influenciam a

pontuacéo final.

4 O Relatério Final da pesquisa de Gatti e Nunes (2009) relativo ao curso de Pedagogia ndo contém informagoes
detalhadas sobre as sele¢des para outros cargos além do de professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A correlacdo entre os topicos presentes nos editais e nas provas dos concursos com o0s conteddos
curriculares dos cursos de pedagogia, demonstra que ambos tém dificuldades em “(...)tratar as
didaticas especificas e as metodologias de ensino como um espaco de articulacdo fundamentada
entre a teoria e a pratica e propicio a reflexdo e atuacao do docente” (GATTI, NUNES, 2009,
p.52). Os concursos se concentrariam em aspectos que né@o tém sido priorizados na formacéo
dos pedagogos. Enquanto nos processos seletivos predominam itens relativos aos sistemas
educacionais, mais especificamente acerca da legislacao e funcionamento destes sistemas, nos
cursos de Pedagogia as disciplinas com presenca mais expressiva sdo aquelas relacionadas aos
fundamentos teoricos da educagdo, como mencionado. Os concursos registram também maior
preocupacdo em verificar se os pedagogos dominam os contetdos curriculares do ensino
fundamental, principalmente lingua portuguesa, tema que como mencionado, tem sido pouco

abordado nos cursos de Pedagogia.

Entre os 35 concursos examinados, cinco ndo incluiram o programa a ser avaliado nas provas
e somente 43% (15) dos editais mencionaram referéncias bibliograficas. Houve uma grande
diversidade na literatura sugerida como referéncia, sendo que a bibliografia indicada em comum
era composta por legislacdo, mais especificamente pela LDBEN e pelo Estatuto da Crianga e
do Adolescente.

“Repetindo a mesma caracteristica observada nas disciplinas dos cursos de Pedagogia, a
variedade encontrada nas indicagBes bibliogréaficas é enorme. (...). Nota-se que apenas 13
referéncias possuem uma frequéncia razoavel (acima de quatro indicagdes); outras 16 séo citadas
trés vezes; 37 aparecem em dois editais; e 486 indicacbes foram feitas por apenas um concurso.
Esses nimeros explicitam a dispersdo que existe em relacdo as bibliografias dos concursos
publicos para professores das séries iniciais” (GATTI, NUNES, 2009, p.46).

Em relacdo as notas de corte, em alguns dos processos seletivos estabeleceu-se uma baixa
pontuacdo, a exemplo de concurso no qual a nota minima para aprovacdo era de 30% tanto na
prova objetiva quanto na redacéo, o que segundo Gatti e Nunes expressaria que 0s sistemas de
ensino ndo possuiriam expectativas elevadas em relagao ao desempenho dos futuros professores
e sendo assim, poderiam ndo selecionar de forma adequada os docentes do Ensino Fundamental.
Salvo excegdes, as provas contém questdes elaboradas de forma a demandar do docente um

conhecimento apenas mecéanico e superficial, essencialmente baseado na memorizacdo de
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contetdo e sem vinculagdo com a préatica docente em sala de aula e /ou com a escola e a

educacdo de modo mais amplo.

Quanto aos planos de carreira®’, apesar da Constituicdo ter consolidado esse principio em seu
artigo 206, e da LDBEN, no artigo 67, estabelecer que os sistemas de ensino deverdo promover
a valorizacdo dos profissionais da educacdo por meio de estatutos e planos de carreira,
levantamento realizado por Gatti e Barreto no ano de 2008 demonstrou que apenas no final da
década de 1990 é que estados e municipios passaram a elaborar estes planos para 0s
profissionais do magistério em atuagéo nas suas respectivas redes de ensino. Nesse periodo foi
instituido o FUNDEF, atual FUNDEB, que condicionava o recebimento de recursos por parte
dos entes federados ao cumprimento de determinadas metas, entre elas a implementacdo dos
planos de carreira. Conforme Gatti e Barreto (2009), nos estados, de modo geral a legislacéo
referente ao plano de carreira dos profissionais da educacao é mais complexa do que a legislacdo
dos municipios, em especial dos pequenos municipios. Os planos diferenciam as carreiras de
professor das carreiras de especialista em educacdo, como pedagogo, coordenador, supervisor,
sendo que os pedagogos que atuavam como especialistas recebiam valores mais elevados do
que os docentes. Maior titulacdo corresponde a salarios mais elevados, sendo também
considerados fatores que possibilitam a progresséo horizontal na carreira a formacgéo continuada
e 0 tempo de servico. A avaliacdo de desempenho como elemento relacionado a progressao na

carreira ndo foi mencionada nos planos de carreira examinados.

Entdo (...) no que diz respeito a consideracdo do desempenho e conhecimentos, “que envolvem
processos de avaliacdo dos professores, quando previstos na lei, carecem de regulamentacédo para
serem implementados”. Este realmente ¢ um ponto controverso que tem pouca aceitacdo nas
redes e na expressdo dos sindicatos. Essas avaliagbes implicam questdes delicadas, nédo
despreziveis, devendo ser consideradas com os devidos cuidados. Observa-se, entdo, que o
tempo de servigo continua sendo o fator principal de promog¢do na carreira (...)” (GATTI,
BARRETO, 2009, p.248-250).

47 Cabe recordar que o estudo de Gatti e Barreto e os dados do CONSED se referem a periodos anteriores a fixacéo,
pela Resolugdo n° 5, de 03 de agosto de 2010, das Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneracéo
dos Funcionarios da Educacdo Bésica publica. De forma minuciosa, a Resolugdo estabelece normas que devem
orientar estados e municipios na elaboracdo dos Planos de Carreira, e como anteriormente mencionado, a
vinculacdo da existéncia dos Planos a liberacdo de recursos via FUNDEB, pode ter introduzido alteragdes nos
Planos de Carreira dos estados e municipios.
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Salérios baixos, méas condicdes de trabalho contribuiram para o que Gatti e Barreto denominam
“sentimento de menos-valia da categoria docente”, ou seja, a baixa autoestima entre 0s proprios
professores, retroalimentada pela percepcao coletiva de que a docéncia seria uma profisséo
apenas para aqueles vocacionados ao sofrimento e/ou sem melhor opcdo de insercao
profissional. Para alterar isso, é preciso, além de reestruturar a formacdo dos professores,
reorganizar os concursos que selecionam professores, tendo em vista que, conforme Gatti e
Nunes (2008), os processos seletivos muitas vezes sao mal elaborados e/ou mal executados,
ndo selecionando de fato os melhores professores. O estagio probatdrio, por sua vez, é também
carente de reformulacdo, considerando que via de regra, ndo estaria funcionando como um
periodo para realmente avaliar a competéncia e comprometimento dos professores em inicio de
carreira. De forma a reverter essa situacdo, sugerem Gatti e Barreto que este periodo seja
utilizado para disponibilizar formacédo continuada ao professor e também supervisionar sua
pratica, permitindo a ele o contato com o feedback fornecido por professores mais experientes.
Sendo assim, acreditam as autoras que ao invés de mera formalidade, o estagio probatério, se
bem conduzido poderia agregar valor a atuacdo docente. E uma carreira atrativa, em todos 0s
aspectos, congregaria profissionais melhor preparados, o que atualmente parece ndo ocorrer,
uma vez que mesmo entre estudantes que optam pela licenciatura, parte significativa ndo deseja
exercer a docéncia ou atribui a essa profissdo o carater de opcdo secundaria, ou seja, um

caminho a ser trilhada apenas quando outros mais atraentes ndo estiverem disponiveis:

“Nao nos parece gratuito que, quando os alunos das licenciaturas foram indagados sobre a
principal razdo que os levou a optarem pela licenciatura, 65% dos alunos de Pedagogia atribuem
a escolha ao fato de querer ser professor, ao passo que esse percentual cai para aproximadamente
a metade dos demais licenciandos. Mesmo tendo os licenciandos da Pedagogia, em maioria,
declarado ter optado de fato pelo magistério, ndo é desprezivel o contingente de 35% que ndo
opta por essa carreira, mesmo fazendo o curso” (GATTI, BARRETO, 2009, p.255).

Como uma das sugestdes para melhorar a qualidade da formacao ofertada aos professores da
Educagao Basica, ¢ apontada a necessidade de articulacao entre a formacao inicial e a formacéo
continuada, com a implementagéo, por parte das instituicbes de ensino superior, de programas
que acompanhem os egressos fornecendo a eles atualizacdo e auxilio constantes, tais como
estagios periddicos para os professores em servigo, permitindo a eles o contato com as praticas
e ideias circulantes em outros espacos além de seus locais de trabalho diario, tais como outras

escolas consideradas inovadoras, laboratdrios de pesquisa etc.
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A ideia é que estes programas variem em formato e objetivos conforme a etapa profissional na
qual se encontram os professores, sendo que os profissionais assumiriam responsabilidades
mais complexas conforme evoluissem ao longo da carreira e 0s mais experientes orientariam
os professores em inicio de carreira. Essa estratégia seria benéfica sob diversos aspectos: para
o profissional significaria o acesso permanente a uma fonte de apoio balizado e para as
instituicOes de ensino aliviaria a carga e a pressao de ter de fornecer em apenas uma etapa, ou
seja, durante a graduacdo, todo o conhecimento necessario para a formacéo dos professores.
Entre as sugestdes para melhorar qualidade da formacao de professores, Gatti e Barreto listam
a criagdo de vinculos entre universidades e escolas de educacdo bésica, superando experiéncias
apenas pontuais de articulacdo entre as instituicdes formadoras de professores e as escolas onde

estes egressos atuam.

Por fim, exigir e possibilitar maior profissionalismo, fornecer melhores condigdes de trabalho,
criar um ambiente de continuo aprendizado e tornar a carreira mais atraente, de maneira a que
jovens talentos se interessem pela docéncia: essas medidas passam necessariamente pela
melhoria da remuneracdo do professor da educagdo bésica, cujos salarios, conforme estudos
sobre formacé&o e renda, sdo mais baixos do que os percebidos por profissionais com formacéo
superior. Ainda que ao longo do tempo algumas iniciativas neste sentido tenham sido
implementadas, hd muito ainda o que fazer para reverter a situacdo e promover melhorias

profundas e duradouras na educacdo basica no Brasil.

3.6 Consideracdes

A formacédo e atuacdo dos pedagogos, conforme examinado ao longo desta tese, tem sido
marcada por intensas discussdes sobre as finalidades dessa carreira. Mais recentemente, somou-
se a esse panorama o crescente desinteresse pelas licenciaturas e pela docéncia. Nos ultimos
anos, cada vez menos jovens ingressam em cursos de formacdo de professores. Ainda que no
caso da Pedagogia essa diminuicdo na demanda ndo se dé de forma tdo intensa quanto em outras
licenciaturas, este curso também tem registrado queda no nimero de ingressantes, conforme as

pesquisas examinadas neste capitulo. Neste sentido, conhecer os destinos ocupacionais dos
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egressos pode contribuir para auxiliar as instituicdes de ensino a implementarem medidas que
revertam esse quadro, pelo menos no que diz respeito a dimensao da formacao inicial ofertada
a estes profissionais. Mas, como ja mencionado, outros aspectos, muitos deles fora do espectro
de atuacdo das IES se relacionam a opcao pelo ingresso em cursos de formacéo de professores,

tais como as percepcdes sobre a docéncia e as condicgdes de trabalho e de remuneracéo.

Concordando com Gatti e Barreto (2009), para se valorizar o professor da educacéo basica faz-
se necesséria a promocgdo de estratégias continuas e articuladas, que perpassem desde a
formacdo até a atuacdo destes profissionais, incluindo assim a implementacdo de politicas
publicas que promovam, de forma permanente, melhores condi¢des de trabalho. Neste sentido,
a valorizacdo efetiva destes profissionais precisa ser necessariamente acompanhada por
mecanismos que estimulem maior profissionalidade, ou seja, que demandem e verifiqguem
competéncia e qualificagdo mais aprofundada e maior “profissionalizacdo”. Para isso seria
necessario rever a formacao inicial dos professores: reestruturando os cursos de graduacéo, de
forma a que o foco seja realmente preparar os alunos para ensinar, equilibrando conhecimento

tedrico e préatico-didatico:

A formacéo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos
disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da fungéo social propria a escolarizagéo —
ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes
com nossa vida civil. (...) A formacdo de profissionais professores para a educacao bésica tem
que partir de seu campo de prética e agregar a este 0s conhecimentos necessarios selecionados
como valorosos, em seus fundamentos e com as media¢des didaticas necessarias, sobretudo por
se tratar de formagdo para o trabalho educacional com criancas e adolescentes (GATTI,
BARRETO, 2009, p.255)

Contudo, ainda que a Pedagogia tenha como foco a formacdo de professores para 0s anos
iniciais da escolarizacdo basica, o curso visa também formar profissionais para atuacdo em
funcBes ndo docentes neste nivel de ensino, bem como preparar 0s egressos para a atuagdo em
espacgos nado escolares. E como ja mencionado, constitui-se em um desafio para as IES reunir,
de forma equilibrada, essas dimensdes da formagédo e atuacdo do pedagogo nos cursos de
Pedagogia. Considerando que esta tese tem como foco o exame da formacdo e atuacédo

profissional de egressos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG, o
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proximo capitulo se deterd especificamente sobre a formacdo ofertada nessa instituicéo,
examinando diferentes aspectos a ela relacionados.
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CAPITULO QUATRO A formagao do pedagogo na Faculdade de Educacio da UFMG

Este capitulo apresenta uma reflexao sobre a formacéo do pedagogo na Faculdade de Educacéo
da UFMG. Essa andlise € efetuada, inicialmente, a partir da reflexdo sobre os modelos
curriculares que vigoraram nas Ultimas décadas, sendo posteriormente comentado o processo
de construcdo da proposta curricular em vigor, o que é efetuado por meio da consulta a textos
e documentos que retratam este processo bem como através de entrevistas com alguns dos
atores que conduziram os processos de adequacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia
as Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia. As entrevistas visaram coletar informac6es
gue permitissem compreender as condi¢Ges nas quais se deu a reforma, principalmente no que
diz respeito a forma como as Diretrizes foram recebidas pelos docentes e discentes da
instituicdo, além de objetivar conhecer como a instituicdo, por meio de seus professores, define
e compreende a formacéo atualmente ofertada no curso de Pedagogia da FaE, em especial no
tocante ao perfil profissional do egresso e caracteristicas da matriz curricular. Por fim, sdo
comentados estudos com egressos dessa instituicdo, analisando aspectos relacionados a

formagé&o e atuacdo destes profissionais.

4.1 Evolucéo da formacéo do pedagogo na FaE UFMG

O curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG foi criado em 1943. Conforme
informac@es disponiveis no sitio eletrdnico da FaE, a origem do curso remonta ao ano de 1939,
quando professores que lecionavam no Colégio Marconi criaram uma Faculdade de Filosofia,
que viria posteriormente a ser incorporada a entdo Universidade de Minas Gerais*®. Em 1949 a
UMG foi federalizada, passando a ser denominada UFMG. O curso de Pedagogia, inicialmente
ofertado no Departamento de Pedagogia e Didatica da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
passou a ser ofertado pela Faculdade de Educacao, criada em 1968. Quando de sua criacdo, a
graduacdo em Pedagogia se estruturava de acordo com a legislacdo vigente e objetivava formar

técnicos em educacdo para atuacao na:

48“Historia da FaE” disponivel em http://www.fae.ufmg. br/pagina.php?page=historia. FAE Acesso em 28 de
novembro de 2015
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“(...) administracdo, planejamento, orientacdo, inspec¢do, avaliacdo e pesquisa nas escolas e nos
6rgdos municipais, estaduais e federais responsaveis pelos sistemas de ensino. Destinava-se
também a formacdo de professores para lecionar nos chamados "cursos normais” (GOMES,
EITERER,2010, p. 190).

Naquele periodo, o alunado era predominantemente composto por professores primarios
egressos do curso normal e que buscavam na Pedagogia “o papel de aprofundamento de uma
formagdo docente previamente realizada” (GOMES, EITERER 2010, p. 190), perfil que mais
tarde iria se tornar heterogéneo com o ingresso de alunos que ndo possuiam experiéncia docente
(BEDRAN, 1986). No inicio da década de 70, em cumprimento a legislacdo vigente, 0 curso
formava especialistas que podiam optar por uma das habilitacbes entre Administracdo Escolar
de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar de 1° e 2° Graus, Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° Grau e Orientacdo Educacional, sendo as trés primeiras estruturadas em licenciaturas curtas
e plenas. Segundo Bedran (1986) por volta de 1973 comecou-se a questionar, ainda de forma
incipiente, a adequacdo da formacéo ofertada pela FaE. O questionamento ganhou intensidade
com a realizacdo, por docentes da instituicdo, em 1976, de amplo diagnostico do curso de
Pedagogia, que analisou, entre outros aspectos, o perfil profissional dos egressos e a adequacéo
do curso as demandas do mercado de trabalho. Entre as conclusdes, foram evidenciadas a
necessidade de realizacdo de adequacGes na matriz curricular visando atualizar as habilitacdes
ofertadas, consideradas desconectadas da realidade do mercado de trabalho, entre outras

mudancas entdo sinalizadas.

4.1.1 A reforma curricular implementada em 1986

Em ambito nacional, neste periodo, eram debatidas e criticadas a divisao do trabalho educativo
nas escolas além de se buscar alternativas para superar os graves problemas educacionais
brasileiros, tais como os elevados indices de analfabetismo e de repeténcia e retencdo. Reforca
Bedran que na FaE os debates sobre o curso de Pedagogia foram intensos, tendo sido realizados
especialmente entre os anos de 1983 e 1985, culminando com a elaboracdo e aprovacgéo de nova
matriz curricular, reformulada tendo em vista reforcar a formacgdo do docente e buscando

ampliar a atuacdo do pedagogo para outros niveis de ensino anteriormente ndo contemplados
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tais como a Educacdo de Adultos e a entdo denominada Educacdo Pré-Escolar. As alteracdes
propostas se basearam nas discussdes que vinham sendo realizadas desde a década anterior e
consistiram na extincdo da licenciatura de curta duragdo, na revisdo das habilitacBes, no
fortalecimento do compromisso com a formacgéo dos docentes e na relevancia da interconexao
entre teoria e pratica (BEDRAN, 1986). Essas mudancas foram realizadas de forma a conferir
nova abordagem as habilitacGes entdo estabelecidas pelo Parecer CFE n° 252/69, bem como
efetuar correcdes neste modelo. Enfatiza Bedran que isso ndo implicou em adotar um curriculo

experimental, mas que essa postura levou em consideracéo a:

“(...) forma de organizagdo que o trabalho pedagdgico tem assumido nas escolas mineiras de 1°
e 2° Graus, sobretudo na rede publica, porém sem que isso significasse uma aceitacdo
incondicional do modelo. Finalmente, ndo havia interesse em uma proposta de vanguarda; o
novo curriculo deveria refletir as condices efetivas e as possibilidades de a Faculdade executa-
lo a contento e expressar seu posicionamento a respeito de questdes colocadas como prioritarias
para os educadores” (BEDRAN ,1986, p.75).

Em resultado, o curriculo aprovado em dezembro de 1985 e adotado a partir de 1986, apesar de
ndo romper com as habilitacOes, reforcou a oferta de formagdes voltadas para a docéncia ao
incluir o Magistério nas séries iniciais do 1° grau mantendo o Magistério para as matérias
pedagdgicas do 2° Grau. Foram incluidas também as habilitacGes de Educacdo de Adultos e a
Educacdo Pré-Escolar e mantidas Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar
de 1° e 2° Graus, e Orientacdo Educacional. O egresso formado a época era habilitado
necessariamente em uma das habilitacbes direcionadas para o Magistério devendo optar por
outra entre as cinco restantes. Isso expressa que desde esse periodo, a Faculdade de Educacdo
da UFMG passou a adotar a docéncia como base da formacdo do pedagogo, tendo em vista que
todos os egressos formados a partir de entdo eram necessariamente habilitados para o
magistério, sendo a partir da formacéo para docéncia que poderiam optar por outra habilitacéo
entre as opcdes disponiveis no curriculo. A opcao pela docéncia como base da formacdo € assim

justificada:

“Considerando as caracteristicas especificas da escola como ldcus institucionalmente
privilegiado da transmissdo do saber e a escola publica como ponto de maior convergéncia das
camadas populares, optou-se pelo fortalecimento de uma formagéo de base comum a todos os
pedagogos, em que sdo trabalhadas, com especial atencéo, questdes e competéncias pertinentes
a atuacdo desses profissionais no ensino de 1° Grau e nos cursos destinados a sua formagdo. A
proposta curricular foi orientada por duas diretrizes basicas: _a concepc¢éo de que a funcéo social
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passa fundamentalmente pelo professor, sem, contudo, esgotar-se na funcdo docente; _ a
vinculagdo teoria-pratica, privilegiando-se a prética social como fonte de teoria e a teoria como
expressao explicitadora da pratica que a gera” (BEDRAN, 1986, p. 75).

Quanto ao perfil de egresso formado a partir deste curriculo, a intencdo foi preparar o educador
de forma a abranger tanto o docente quanto o especialista, sendo o pedagogo compreendido
como profissional apto a atuar em espacos escolares e ndo escolares. Apesar de todas as
Habilitacbes contemplarem a prética escolar, pode-se inferir que a atuacdo ndo escolar tenha
sido contemplada por meio da formacéo para a Educacédo de Jovens e Adultos, que pode se dar
tanto na instituicdo de ensino quanto em outros espacos. Entre outros objetivos, aléem de visar
cumprir a fungéo social da Faculdade de Educacéo no contexto em que a escola brasileira lidava
com graves problemas de repeténcia e evasdo, a inclusdo da habilitacdo Magistério teria
ocorrido em funcéo de demandas do proprio corpo discente “De fato, se antes essa modalidade
de formacdo ndo foi ofertada, enquanto outras o foram, torna-se hoje impossivel sustentar a
continuidade dessas, € a0 mesmo tempo, negar aquela” (BEDRAN, 1986, p. 76). Além disso,
essa inclusdo visava contornar “o paradoxo, imposto pela legislacdo, de experiéncia de
magistério para obtencdo do diploma de especialista” (BEDRAN, 1986, p.76). Conforme
Bedran essa exigéncia era dificil de ser cumprida uma vez que boa parte dos alunos do curso
de Pedagogia ndo possuia experiéncia prévia na docéncia nem eram egressos do Curso Normal.
No que diz respeito a matriz curricular, a autora ressalta a criacdo da disciplina Prética
Educativa, que incluiria o Estagio Supervisionado como elemento fundamental para propiciar,

a partir de entdo, a conexao teoria e pratica que se pretendia fortalecer com o novo curriculo.

4.1.2 A reforma curricular implementada em 2001

Anos mais tarde, ja na década de 1990, a matriz curricular do curso de Pedagogia da FaE UFMG
passaria por novas alteragdes. Conforme Dalben (2000) levantamentos realizados junto aos
alunos e aos professores da institui¢do revelaram que ambos os grupos apresentavam fortes
criticas a formagao entdo ofertada. Os estudantes consideravam a formagao desconectada da
realidade, sendo as habilitagdes criticadas por nao se relacionarem as demandas do sistema
educacional. Os docentes, além de também apontarem a desatualizacdo das habilitagoes,

criticaram ainda a indefinicdo do perfil profissional do pedagogo e mencionaram problemas
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relativos a matriz curricular tais como a repeticdo de conteudos, a falta de conexdo entre as
disciplinas e a reduzida oferta de disciplinas optativas. Além da constatacdo de que tanto o
corpo docente quanto o discente estavam insatisfeitos com a estrutura do curso, a aprovagao da
Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 foi outro fator que motivou a realizacdo de nova

reforma curricular.

Assim, em 2001 novamente a matriz curricular foi reformada, a partir de proposta elaborada
em 1996 e aprovada pela Camara de Graduacdo em 2000 (DALBEN, 2000). A principal
intencdo das modificacdes curriculares entdo realizadas foi tornar a formacdo do pedagogo
menos fragmentada, ao abandonar o modelo das habilitacdes, substituido pelas Formacdes
Complementares em Educacdo de Jovens e Adultos, Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, Educacao
Infantil e Gestdo Educacional e Coordenacdo Pedagogica. Como formacédo bésica, todos os
alunos eram formados para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E possivel
perceber, ao examinar as FormagGes Complementares ofertadas neste periodo, que novamente
a FaE reforcou sua opcéao pela docéncia como base da formacéo do pedagogo, uma vez que das
quatro possibilidades de formacdo disponibilizadas aos estudantes, trés se referiam ao
magistério e somente uma enfocava a atuacao nao docente. Além disso, a reunido em uma so
formacédo das atividades relacionadas a gestéo, anteriormente ofertadas de forma fragmentada
em habilitacbes distintas (Administracdo, Supervisdo e Orientacdo), representou também a
busca por diminuir a falta de articulacdo na formacéo do pedagogo bem como permitir maior

integracdo nas atividades desenvolvidas por este profissional nas instituicdes escolares.

Esse processo de reforma curricular, implementado em 2001, ao adotar as Formacdes
Complementares, se relacionou, além dos debates especificos sobre o fim das habilitagdes em
Pedagogia, ao processo mais amplo de Flexibilizacdo Curricular dos cursos de graduacgédo no
Ensino Superior em geral e na UFMG em particular®®. Conforme o modelo de flexibilizacéo
adotado pela UFMG, os cursos de graduacdo devem se estruturar em um nucleo especifico que
retne o saber caracteristico da profissao e na Formagdo Complementar “que deve propiciar uma

adequacdo do saber especifico a outro que o complemente, permitindo ao aluno a obtencdo de

4(‘aInformaqf)es disponiveis em Flexibiliza¢do Curricular na UFMG: Pré-Proposta da Camara de Graduagdo
http://www2.ufmg.br/prograd/prograd/Pro-Reitoria-de-Graduacao/Publicacoes/Normas-
Academicas/Flexibilizacao-Curricular Acesso em 15 de setembro de 2011.
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énfase que pode ser definida pelo Colegiado ou pelo préprio aluno e que o credencie a obter
um certificado” (UFMG, s/d, p. 07). Na UFMG os cursos de graduacdo podem adotar a
formagdo complementar preestabelecida, a aberta ou a livre. A FaE, aléem da formacéo
preestabelecida, ou seja, aquela cujas disciplinas sdo previamente determinadas na matriz
curricular, adota também a formacéo aberta, que permite ao aluno integralizar 20 créditos em
disciplinas ofertadas por outras unidades da UFMG. A definicao dessas disciplinas, que devem
se relacionar aos campos de atuacdo do pedagogo € realizada de forma conjunta pelo aluno e
pelo Colegiado, que auxilia o estudante na identificacdo das unidades da UFMG que ofertem
disciplinas relacionados ao setor de atuacdo desejado, sendo possivel, caso necessario, que a
coordenacdo do Colegiado indique um tutor para orientar o aluno na construcao deste percurso

formativo aberto.

De acordo com Gomes e Eiterer (2010), além da substituicdo das Habilitacdes por Formacdes
Complementares atualizadas em relacdo as oportunidades de insercdo profissional disponiveis
para 0 pedagogo no mercado de trabalho, as principais caracteristicas da reforma implementada
em 2001 no curso de Pedagogia da FaE consistiram na formacdo de um profissional preparado
para transitar nos diferentes ambitos de atuagdo pedagdgica e “para além do magistério”, no
fortalecimento da formacé&o tedrica, na interconexdo teoria e pratica e na proposicao da criacdo
de disciplinas que suprissem a funcdo exercida pelos contetdos anteriormente contemplados

pelo Ciclo Basico.

De modo geral, a analise dos fundamentos que guiaram as reformas curriculares realizadas ao
longo da existéncia do curso de Pedagogia da UFMG demonstra, desde meados dos anos 1980
até a mais recente reforma, realizada apds a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais de
Pedagogia, a opg¢do pelo fortalecimento da docéncia como principio estruturador da formacgéo
do profissional pedagogo. Com diferentes enfoques, cada uma das alteragdes na matriz do curso
visou adequar a formacédo ofertada pela instituicdo ao contexto histérico de sua realizacdo, ou
seja, levou-se em consideracéo a estrutura que o trabalho educativo assumia nas instituicdes de
ensino e as possibilidades de atuacdo que se desenhavam para o pedagogo no mercado
extraescolar, bem como considerou-se a legislacdo em vigor em cada época, as demandas de

alunos e professores e a preocupagdo em cumprir a fungéo social de preparar profissionais para
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auxiliar a melhorar a qualidade da educacdo em nosso pais. Conforme Gomes e Eiterer,
comentando o curriculo adotado quando da reforma implementada em 2001:

Dessa forma, na Fae-UFMG, ndo nos limitamos a formac&o de professores para os Anos Iniciais
e da Educacédo Infantil ou a formagdo de pedagogos capazes de atuar na gestdo de processos
educacionais escolares e ndo-escolares. Consideramos essencial, na formacgéo de nossos alunos,
desenvolver tanto a dimensao da sala de aula quanto a da escola, como um todo. Consideramos,
também, como fundamental, chamar a atencdo dos alunos para as relacdes da escola com a
comunidade e das instituices que atuam nessa comunidade. Demonstrando-lhes que essa
parceria deve ser feita em prol da aprendizagem dos alunos (GOMES, EITERER, 2010, p.120).

Apesar de Gomes e Eiterer se referirem especificamente a reforma curricular implementada em
2001, é possivel afirmar que principios muito proximos dos mencionados por elas
fundamentaram também a realizacdo da mais recente reforma, que guiou a construcdo do

curriculo em vigor no curso de Pedagogia da FakE desde 2007.

4.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais e o curriculo atual do curso de Pedagogia

Conforme o documento “Proposta de Reforma do Curriculo do Curso de Pedagogia”, elaborado
pelo Colegiado da Faculdade de Educacdo em 2007, a reforma se deu em decorréncia do
extenso processo que resultou na homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o

curso de Pedagogia. Na Faculdade de Educacéo da UFMG:

“A homologacdo das diretrizes desencadeou um intenso trabalho de revisdo curricular. As
qualidades e os limites do curriculo atual e as possibilidades abertas pelas novas diretrizes foram
exaustivamente discutidos por mais de um ano, em diferentes instancias: Colegiado de
Pedagogia; comissdo de curriculo; assembleias interdepartamentais. A partir dessas discussdes,
chegou-se a proposta atual, por meio da qual espera-se avancar significativamente em relacéo ao
curriculo em vigor” (Documento de Reforma do Curso de Pedagogia da FaE UFMG, 2007, p.04).

Comentando a estrutura, o formato e as finalidades do curso de Pedagogia estabelecidos pelas
DCNP, o documento da Reforma do curso de Pedagogia da FaE ressalta que a mais relevante

contribuicdo das Diretrizes consistiu em definir de maneira clara o principal objetivo dessa
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graduacdo, encerrando pelo menos de forma provisoria, a longa discussdo acerca do perfil
profissional do pedagogo entre a docéncia e a gestdo. O texto enfatiza também que na FakE
UFMG desde as reformas anteriores a institui¢do ja visava superar a dicotomia entre docéncia
e gestdo na formacdo do pedagogo e cita especificamente a reforma realizada em 2001,
anteriormente comentada. Conforme o documento, essa reforma, ao estabelecer uma formagéo
geral para a docéncia no Ensino Fundamental e possibilitar aos alunos a opgao de escolher entre
formacgdes complementares direcionadas para a docéncia ou para a gestao visou tentar superar
a dicotomia entre docéncia e gestdo. Contudo, o modelo adotado em 2001 n&o teria conseguido
eliminar a dissociacdo ou contraposicdo entre formacdo para a docéncia e formacdo para a
gestdo, ja que os estudantes que optavam por formacgdes direcionadas para a docéncia se
graduavam tendo recebido formacdo apenas parcial para a gestdo, 0 mesmo ocorrendo com
aqueles que optavam pela Formacdo Complementar em Gestdo, que concluiam o curso com

formacéo apenas parcial para a docéncia.

Buscando superar essa dicotomia, a Reforma concretizada em 2007 optou por ampliar e
reforcar, como formacdao bésica para todos os estudantes, o preparo para a docéncia concebida
tal como definido pelas Diretrizes, ou seja, de forma integrada a gestdo e a pesquisa. Com essa
finalidade, os contetdos relacionados a Gestdo, a Educacdo Infantil e a Alfabetizagdo,
anteriormente ofertados de forma complementar, passaram a integrar a formacdo bésica de
todos os alunos do curso. Os estagios em Gestdo e em Educacdo Infantil se tornaram de
realizacdo obrigatoria para todos os discentes. Além dessas alteracGes, foram também criadas
novas Formagdes Complementares, em Educacdo Social; em Ciéncias da Educacdo e em
Administracdo de Sistemas e Instituicbes Educacionais. Conforme o documento da Reforma,
através dessas mudangas esperava-se conseguir “formar um profissional mais integrado ¢ com
uma identidade mais sélida. Ele serd um docente da educacdo infantil e dos anos iniciais apto,
simultaneamente, a exercer a gestdo e a praticar a pesquisa” (Documento de Reforma do Curso
de Pedagogia da FaE UFMG, 2007, p.04). Com a Reforma implementada em 2007, o curso

passou a ser estruturado conforme consta no Quadro 2.
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Quadro 02-: Estrutura atual do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagédo da UFMG

Nucleo de Formacao

Atividades / Descri¢do

CH de Disciplinas Obrigatorias CH de ‘ CH de Disciplinas CH de Atividades Teo6rico Praticas:
Nucleo de Formagdo 1860H nas &reas de Docéncia, Estagios: Optativas: 210H
Especifica (2790H)  Gestdo e Ciéncias da Educagéo 420H 300H
Nuicleo de Formagdo  FC Administracdo de Sistemas FC Educagéo FC Educacéo de FC Ciéncias da FC Aberta
Complementar e InstituicBes de Ensino Social Jovens e Adultos Educagéo
(300H) — FC cursada a Aprofundamento em gestdo Atuacdo em Formacdo docente Formagcdo para pesquisa  Elaborada a
partir  do  sétimo educacional programas e para a modalidade em ciéncias aplicadas a pedido do
periodo escolhida 03 disciplinas obrigatérias e 02 projetos EJA educacéo aluno e sob
entre 04 opgBes pré- optativas educacionais 05 disciplinas 02 disciplinas analise do
estabelecidas ou 01 néo escolares, obrigatérias obrigatérias sendo uma Colegiado
aberta livre para atender (04 tedricas e 01 a Monografia e 03 Deve se
pessoas em pratica) optativas ofertadas pelo  relacionar ao
situacdo de DECAE campo de
risco atuacdo do
04 disciplinas pedagogo
obrigatorias 20 créditos
(03 tedricas, 01 cursados na
prética) FaE ou
e 01 optativa externamente

Nucleo de Formagéo
Livre (120H)

Todo aluno deve integralizar 08 créditos em atividades externas ao curso de Pedagogia sendo possivel a integralizacdo em
disciplinas optativas ofertadas pela FaE

Fonte: Elaborag@o propria a partir do Documento “Proposta de Reforma do Curriculo do curso de Pedagogia” elaborado pelo
Colegiado do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG (2007)

Assim como é possivel visualizar no Quadro 01, todos os estudantes cursam 2790H de
formacdo especifica, integralizada por meio de disciplinas obrigatorias, optativas, e atividades
tedrico praticas, sendo 1860H de disciplinas nas areas de docéncia, gestdo e Ciéncias da
Educagéo. Diferentemente das reformas anteriores, a Reforma Curricular realizada em 2007
optou por uma forma distinta de tentar combinar as diferentes dimensbes na formacdo do
pedagogo. Isto porque a maior parte da CH do curso refere-se a uma formacdo compartilhada
por todos 0s egressos, 0 que pode vir a amenizar a dicotomia entre docéncia e gestdo na
formacéo dos egressos da instituicdo. Por sua vez, como essa formacao basica é complementada
atraveés das possibilidades abertas pelas 300H que devem ser cursadas pelo aluno a titulo de
Formacgdo Complementar, preservou-se a possibilidade de construcéo de trajetérias a partir de
certo ponto diversificadas. Essa caracteristica € aprofundada pela obrigatoriedade de

integralizacdo de 120H em atividades cursadas externamente ao curso de Pedagogia,
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admitindo-se a possibilidade de integralizacdo dos 8 créditos correspondentes em disciplinas
optativas ofertadas pela FakE. Ou seja, a intensificagdo da docéncia como base da formacdo, da
forma como assegurado pela matriz curricular em vigor, parece ndo ter vedado a possibilidade

da diversificacéo das trajetorias™.

As alteracdes realizadas no curriculo sinalizam para um reforgo efetivo na formacao integrada
para a docéncia e a gestdo. Ao invés do modelo que enfatizava a formacgédo do especialista
incluindo o preparo do professor, e que foi adotado por alguns anos desde a criagdo do curso
até a reforma realizada na década de 80, o curriculo atualmente em vigor enfatizou a opgao pela
docéncia nos anos iniciais da escolarizacdo formal ao incorporar os contetudos relativos a
Educacao Infantil e a Alfabetizacdo no nucleo especifico do curso. Conforme ja comentado, a
oferta da formag&o para a Gestéo foi também revista, tendo sido os contetdos relativos a essa
tematica incluidos na formacdo bésica de todos os pedagogos. Além disso, foi mantido o
reconhecimento da necessidade de formacéo para a atua¢do em outros niveis e modalidades de

ensino por meio da continuidade da oferta da Formacdo Complementar em EJA.

Em relagdo especificamente a Educacdo Infantil e a Alfabetizacdo, a inclusdo destes contetdos
na formacéo béasica do pedagogo atendem a exigéncia das Diretrizes, segundo a qual 0s cursos
de Pedagogia devem oferecer “uma formagdo integrada para a docéncia de 0 a 10 anos”
(Documento de Reforma do Curso de Pedagogia da FaE UFMG, 2007, p.13). Com a reforma
implementada em 2007, os contetdos relacionados a Educacdo Infantil, antes oferecidos de
maneira complementar, foram revisados e alocados nas disciplinas Estudos sobre a infancia;
Organizacdo da Educacdo Infantil; Arte na Educacdo Infantil; Didatica da Educacédo Infantil;
Observatério de Curriculo: Educacdo Infantil e Estdgio em Educacdo Infantil. Quanto a
Alfabetizacdo, além da extingdo da Formacdo Complementar correspondente, foram criadas
duas novas disciplinas e revisadas as existentes até entdo. Dessa forma, a matriz curricular em
vigor é composta por Alfabetizacdo e Letramento I; Alfabetizacdo e Letramento II;
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Dificuldades no ensino-
aprendizado da leitura e da escrita.

S0 A matriz curricular atual do curso de Pedagogia esta disponibilizada como anexo ao final desta tese.
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A ampliacdo dos estagios curriculares foi outro mecanismo utilizado para reforcar a formacao
docente e fortalecer a conexao teoria e pratica. A partir da constatagdo de que a Carga Horaria
(CH) de estagio em docéncia era baixa, principalmente porque apenas os alunos que escolhiam
formagdes complementares em docéncia a cumpriam integralmente, enquanto 0s que cursavam
a Formacdo em Gestdo integralizavam somente 60H de estdgio em docéncia, optou-se na
Reforma por ampliar a CH total de estagios, além de tornar obrigatorios para todos os estudantes
0s estagios em docéncia e em gestdo. Assim, o estagio supervisionado no Ensino Fundamental
passou de 60 para 120H, além de ter sido criado o estagio de Introdugdo ao campo educacional
(60H) e incorporado ao nucleo de formacao especifica do curso os estagios em Gestdo e em
Educacéo Infantil, com 120H cada.

Sobre os contetdos relacionados a Gestdo, foi excluida a disciplina Coordenacdo Pedagdgica
I, além de reduzida em 30H a carga horaria de Politica Educacional, tendo sido criadas as
matérias Politica e Administracdo dos Sistemas Educacionais; Escola e Diversidade: interfaces
politicas e sociais; Organizacdo do Ensino Fundamental e Organizacdo da Educacgéo Infantil,
esta ultima anteriormente ofertada apenas na Formacgdo em Educacao Infantil. Por sua vez, no
que respeita ao preparo para a pesquisa, além da oferta de uma formacéao especifica, foram feitas
alteragBes no numero de disciplinas e em sua carga horaria. Assim, excluiu-se Psicologia da
Educacao Il e reduziu-se em 30H as cargas horarias de Historia da Educacdo, Sociologia da
Educacdo e Filosofia da Educacdo. Foram criadas as disciplinas Estudos sobre a Infancia e
Fundamentos da Educacdo Inclusiva e tendo sido criado o Estagio de Introducdo ao Campo
Educacional, supervisionado pelos docentes vinculados as Ciéncias da Educacdo. Como
mencionado, foi criada formacéo especifica para a pesquisa, denominada Ciéncias da Educacao,
prevendo a integralizacdo de créditos em Metodologia de Pesquisa I, em trés optativas e a
elaboracdo de monografia. Além das alteracdes ja comentadas, foi efetuada também alteracdo
na alocagdo das disciplinas, de forma a redistribuir ao longo do curso os Fundamentos da
Educagdo, anteriormente concentrados nos periodos iniciais e assim “Na nova proposta, elas
dividem espaco, desde o primeiro periodo com disciplinas especificamente voltadas para a
docéncia” (Documento de Reforma do Curso de Pedagogia da FaE UFMG, 2007, p.16). Foi
também ampliado o nimero de optativas, de forma a possibilitar aos estudantes a construgédo
de trajetorias curriculares diferenciadas, bem como mantida a exigéncia de integraliza¢do de 08

créditos em eletivas. Em atendimento as DCNP e visando estimular a construcéo de trajetorias
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diferenciadas durante a graduacao, foram criadas as disciplinas de Atividades Teorico-Praticas
I, 11 e I1l. Além disso, os alunos devem integralizar 14 créditos em atividades relacionadas a

formacéo do pedagogo, a exemplo de participacdo em eventos, publicacdes entre outras.

Além de permitir a construcéo de percursos diferenciados a partir de uma formacéo basica, e
considerando ainda a dificuldade, e mesmo a impossibilidade de abarcar em um sé curriculo,
toda a diversidade de espacos e de possibilidades de atuacdo do pedagogo, a matriz curricular
atualmente em vigor manteve como complementares a formagéo para a pesquisa, por meio da
Formacdo Complementar em Ciéncias da Educacgéo, a Formacéo para a docéncia em Educacéo
de Jovens e Adultos e as Formacbes Complementares em Administracdo de Sistemas e
Instituicdes Educacionais e em Educacdo Social. De acordo com Soares e Simdes (2004), que
realizaram estudo com egressos da FaE UFMG que cursaram EJA, historicamente essa tem sido
a opcdo de pequena parte dos alunos dessa instituicdo, razdo pela qual ela permanece

complementar.

Em relacdo a Gestdo, com a inclusdo de parte desses contetidos na formacao basica de todos o0s
alunos, a oferta de uma Formacdo Complementar nessa area pode ser compreendida como uma
solucdo viavel para permitir o aprofundamento dos conhecimentos e habilidades basicas nessa
area sem, contudo, sobrecarregar um curriculo responsavel pelo atendimento a muitas
demandas. Por sua vez, a criacdo da Formagdo Complementar em Educacéo Social configura-
se em aspecto inovador, considerando-se que até entdo, o preparo para a atuagdo em espacos
ndo escolares ndo havia sido contemplado com uma formacdo especifica, podendo ser
entendido como uma resposta da FaE as demandas por modalidades diferenciadas de formacéo.
Sua oferta pode ser compreendida também como o reconhecimento pela instituicdo, da
necessidade de preparar adequadamente seus alunos para o exercicio de fun¢fes que ja vinham
desempenhando no mercado de trabalho, e como seu préprio nome aponta, voltadas para
“Atuacdo em programas e projetos educacionais ndo-escolares, geralmente visando ao

atendimento de pessoas em situagdo de marginalizagdo ou risco social”?.

S1Conforme informagdes disponiveis no sitio eletrdnico da Faculdade de Educagio no endereco
https://colgrad.ufmg.br/pedagogia/pedagogia/Home/O-Curso/Formacoes-complementares/Apresentacao-
introdutoria-as-formacoes-complementares
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Como assinalado por Gomes e Eiterer (2010), desde as ultimas décadas a FaE tem procurado
formar o pedagogo para a docéncia e a gestdo. Sendo assim, as DCNP ndo implicaram para a
Faculdade de Educacdo da UFMG na “necessidade de uma mudanca radical do curriculo. Ao
contrério, as modificacfes (...) propostas (...) procuram, na verdade, apenas aprofundar uma
série de compromissos que ja haviam sido assumidos pela faculdade ha muitos anos”
(Documento de Reforma do Curso de Pedagogia da FaE UFMG, 2007, p.12). Contudo, é
preciso reconhecer que as versdes curriculares anteriormente em vigor ndo conseguiram
equacionar, de forma plena, a conex&o entre essas dimensdes na formacgao do pedagogo, uma

vez que os percursos formativos resultavam na énfase em um ou em outro destes aspectos.

4.2.1 Os grupos de Disciplinas na matriz curricular em vigor

Visando melhor compreender a estrutura atual do curso de Pedagogia, foi realizada neste
trabalho uma anélise da Carga Horéaria ocupada por cada grupo de disciplinas que compdem a
matriz curricular atual do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG, utilizando
as categorias elaboradas por Gatti e Nunes (2009) e por Libaneo (2010). A intencéo era, tal
como efetuado pelos autores mencionados em relagcdo as matrizes curriculares que examinaram,
verificar qual o espaco dedicado a cada grupo de contetdos que compdem a formacdo do
pedagogo conforme as orienta¢cdes das DCNP. Além disso, objetivou-se examinar como as
disciplinas estdo alocadas na matriz curricular do curso de Pedagogia da UFMG. A anélise foi
realizada considerando a parte comum do curso, ou seja, aquela composta pelas disciplinas
cursadas por todos os alunos e que engloba do primeiro ao sexto periodo. A partir do sétimo
periodo os estudantes diversificam suas trajetérias no curso, através da Formacdo
Complementar. Como ja mencionado, cada FC é composta por disciplinas dedicadas a
aprofundar a formacéo do graduando em uma das areas possiveis de atuacdo para o pedagogo.
Tendo em vista que algumas das disciplinas dessa parte do curso comparecem em mais de uma

FC, a anélise também levou em conta aquelas presentes em todas as FC.
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Assim como nos estudos de Gatti e Nunes (2009) e de Libaneo (2010), ndo foram consideradas
para andlise as optativas, uma vez que seu contetdo é varidvel, nem as disciplinas de estégio.
Conforme mencionado, Gatti e Nunes (2009) observaram nas ementas das disciplinas de estagio
dos cursos que examinaram, auséncia de mencdo aos objetivos, formas de realizacdo e
supervisédo, evidenciando a falta de articulacdo com as demais disciplinas. A criacdo em 2006
da Central de Estagios da Faculdade de Educacdo da UFMG, tendo entre suas finalidades
oferecer suporte aos professores e alunos das disciplinas de estagio evidencia também que a
instituicdo buscou propiciar aos estudantes melhores condicGes para a realizacdo dessa
atividade. Diferentemente, na graduacdo em Pedagogia da UFMG as ementas permitem
identificar os objetivos dos estagios, estando disponivel ainda, tanto no proprio documento da
Reforma Curricular, quanto em Resolucdo especifica orientacGes que detalham e especificam

seus objetivos e formas de realizagio®.

Sendo assim, conforme a Resolu¢do CCP n° 003/2007, os estagios curriculares devem ser
realizados prioritariamente em escolas que ofertem a educacdo infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Entre seus objetivos, figuram a insercdo do graduando na realidade
escolar. A Resolugdo apresenta de forma detalhada a metodologia a ser seguida na realizacao
dos estéagios, estabelecendo que parte da Carga horaria seja destinada as atividades de campo e
parte a supervisao dessas atividades. O artigo 2°, inciso IV define que os estagios devem
propiciar ao aluno o conhecimento sobre “a pratica docente e do pedagogo”. Chama a atengao
que o texto diferencie entre atividade docente e atividade do pedagogo, uma vez que as
Diretrizes definem a docéncia como base da formacgdo do pedagogo, e dessa forma, tanto a
docéncia quanto as outras dimensdes de atuacdo deveriam ser entendidas como parte da pratica

do pedagogo.

Na analise aqui proporcionada, as disciplinas foram reunidas em categorias, a saber:
Fundamentos Tedricos da Educacdo (Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacdo, Historia
da Educacdo, entre outras), Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais (Politica da
Educacdo, Curriculo entre outras), Formacdo Profissional Especifica (Fundamentos e
Metodologias de Ensino, Didéatica, Alfabetizacdo e Letramento por exemplo), Conhecimentos

52Para mais detalhes sobre os estagios no curso de Pedagogia da FaE UFMG conferir a Resolucéo do Colegiado
do Curso de Pedagogia da FaE UFMG n° 003/2007 que “Regulamenta a oferta de Estagios Curriculares no Curso
de Pedagogia”.
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sobre niveis e modalidades de ensino (Educacdo Especial, Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, EJA, Educacdo Popular), Outros conhecimentos (Libras e outras disciplinas
voltadas a diversidade),Pesquisa e Trabalho de Conclusdo de Curso, (Metodologia Cientifica)
e por fim Atividades Complementares, que sdo definidas conforme as orientacdes das Diretrizes
Curriculares. O quadro 03 apresenta a distribuicdo das disciplinas conforme essa categorizacao,
bem como sua alocagdo nos periodos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo da
UFMG.
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Quadro 03 - Disciplinas do Curso de Pedagogia da FaE UFMG conforme CH, categorias e periodos

Grupo de Disciplinas

Periodos do curso

Nome e Carga Horaria da (s) Disciplina(s) que compde(m) o Grupo

Carga Hordria Total por Grupo de

Disciplinas(numeros absolutos e

porcentagens)

Fundamentos Teoricos da Educacao 1° Sociologia da Educacéo | (60H)
Filosofia da Educagdo | (60H)
20 Psicologia da Educacéo | (60H)
Filosofia da Educacdo Il (30H)
Sociologia da Educaco 11 (30H) 510H (22,6%)
Histéria da Educacéo | (30H)
3° Antropologia da Educacéo (60H)
Psicologia da Educacéo Il (60H)
Historia da Educacéo 11 (60H)
40 Estudos sobre a Infancia (60H)
Conhecimentos relativos aos sistemas 1° Politica Educacional (60H)
educacionais 20 Politica e Administracdo (30H)
40 Teorias de Curriculo (60H) 270H (12%)
7° Sistemas de Avaliacdo Educacional (60H)
8° Economia e Politica (60H)
1° Alfabetizacéo e Letramento | (60H)
20 Alfabetizacéo e Letramento 11 (60H)
Formacao Profissional Especifica Avrte no Ensino Fundamental (60H)
3° Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica | (60H)
40 Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matemética I (60H)
50 Fundamentos e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa (60H) 720H (32%)
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia (60H)
Didatica (60H)
6° Fundamentos e Metodologia do Ensino da Historia (60H)
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Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Fisicas (60H)

Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Bioldgicas (60H)

Dificuldades no Ensino- Aprendizagem de Leitura e Escrita (60H)

Conhecimentos relativos aos niveis e

Fundamentos da Educacéo Inclusiva (60H)

modalidades de ensino 50 Organizagdo da Educacéo Infantil (30H) 330H (14,7%)
Organizagdo do Ensino Fundamental (30H)
Processos Educativos nas a¢des coletivas (30H)
8° Observatorio de Curriculo: Educ. Infantil (30H)
Observatério de Curriculo: Ens. Fundam. (30H)
7° Avrte na Educagdo Infantil (60H)
Didética da Educagdo Infantil 60H
40 Corpo e Educacédo (60H)
Outros conhecimentos 7° Fundamentos de Libras®® (60H ) 150H (6,7%)
40 Escola e diversidade: interfaces politicas e sociais (30H)
Pesquisa e Trabalho de Concluséo de 1° Metodologia de Pesquisa em Educacdo | (60H) 60H (2,7%)
Curso
Atividades Complementares 20,3%e4° Atividades Tedrico-Praticas 210H (9,3%)

Total Geral

2250H (100%)*

Fonte: Elaboracdo Propria a partir das informagdes disponiveis no sitio eletrénico do curso de Pedagogia da FaE UFMG

*Nao inclui a carga horéria reservada aos estagios nem as disciplinas especificas das Formag6es Complementares

30fertada pela Faculdade de Letras da UFMG - Ementa disponivel no sitio eletronico da Fale UFMG no endereco http://grad.letras.ufmg.br/programas-de-

disciplinas/LET223%20fundamentos%20de%20libras.pdf Acesso em 03/09/2015
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Conforme é possivel visualizar no Quadro 02, coerentemente com a proposta das Diretrizes
Curriculares de enfatizar a docéncia, sdo os contelidos reservados a Formagdo Profissional
Especifica e que abordam elementos essenciais para a pratica do professor, tais como a Didatica
e os Fundamentos e Metodologias de Ensino, que ocupam a maior parte da CH das disciplinas
que compdem o Nducleo de Formacdo Especifica e da parte comum das FormacGes
Complementares do curso de Pedagogia da FaE UFMG, ou seja, 720H (32%) de um total de
2250H. Em seguida, sdo as disciplinas relacionadas aos Fundamentos da Educacdo e que
apresentam as contribui¢6es das Ciéncias que abordam o fendmeno educativo, que ocupam a
maior parte da matriz curricular, com 510H (22,6%). Conforme Cambi (1999), desde seu
advento as Ciéncias da Educacdo desempenham papel fundamental na constituicdo da
Pedagogia, tendo alterado profundamente sua constituicdo, e tornando-se, de certa forma,
imprescindiveis para auxilia-la a responder as demandas e questdes postas ao trabalho do

pedagogo e a instituicdo educativa na contemporaneidade.

Como examinado anteriormente nesta tese, quando do advento da Psicologia e posteriormente
da Psicologia da Educagdo, a Pedagogia foi fortemente influenciada pelos referenciais e
métodos dessa ciéncia, tendo buscado a partir deles, tornar-se mais proxima do método
cientifico. Essa influéncia ao longo do tempo, foi sendo também exercida por outras areas, tais
como a Sociologia, que vieram a se tornar importantes referenciais para a realizacéo de estudos
e pesquisas acerca das questdes relacionadas a educacdo e a escola. Dessa forma, o fato de que
estes contelldos ocupem espaco significativo no curso, pode sinalizar, de um lado, que a
instituicdo compreende que 0 preparo para a pesquisa em educacdo é muito importante na
formacdo do pedagogo e de outro, que 0s conhecimentos proporcionados por essas Ciéncias
sdo, assim, como os saberes da formacao profissional especifica, estruturadores da Pedagogia
e essenciais para instrumentar a pratica profissional do pedagogo, ndo apenas na pesquisa mas

também na docéncia e na gestao.

O grupo de conteudos que ocupa o terceiro lugar em relagdo a carga horéaria é representado
pelos conhecimentos relativos aos niveis e modalidades de ensino (330H/14,7%). Como citado,
as Diretrizes Curriculares estabeleceram que o pedagogo deve ser formado para o exercicio da

docéncia compreendida de forma ampliada, em conex&o com a gestdo. E possivel supor que a
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opcao da FaE em dedicar essa CH a estes conhecimentos se relacione ao fato de que o espaco
por exceléncia da docéncia e da gestdo educacional sdo as institui¢cdes escolares, sendo assim
importante que o pedagogo saiba como se estruturam os niveis e modalidades de ensino, de
forma a compreender o contexto no qual desenvolve sua pratica e como ela se relaciona ao
sistema educacional mais amplo. Em seguida, com 270H (12%), figuram os Conhecimentos
sobre Sistemas Educacionais, com disciplinas como Politica Educacional, Economia e Politica
e Teorias de Curriculo. Esses saberes se articulam aos conhecimentos relacionados a formacao
profissional especifica e aos sobre os sistemas de ensino, e permitem ao pedagogo compreender
a educacdo como politica publica, contribuindo para que possa analisar sua pratica como um
componente de um contexto mais amplo, conformada, em certa medida, por aspectos macro

politicos e econdmicos.

As Teorias de Curriculo, especificamente, fornecem ao graduando o olhar critico sobre a
educacdo escolar, em especial sobre a selecdo e estruturacdo dos contedos escolares. Dessa
maneira, de diferentes formas e sob diferentes angulos, esses contetidos colaboram para a
atuacdo profissional do pedagogo, tanto na gestdo quanto na docéncia, sendo que as disciplinas
voltadas para as Politicas da Educacdo e a Economia da Educacdo, guardam relacdo mais
préxima com a gestdo. Sendo assim, faz sentido considerar que a menor CH ocupada por esses
conteidos CH na matriz curricular do curso de Pedagogia da FaE em comparagdo com aqueles
dedicados a formacdo especifica e as ciéncias da educacao, se relacione ao fato de que a
docéncia é a base da formacéo do pedagogo e que € a partir dela que sdo abordadas as demais
dimensGes da atuacao deste profissional.

Ainda como componentes da parte comum do curso, constam as Atividades Teorico-Praticas
(ATP). Sua oferta resulta do atendimento as DCNP, que definem, em seu artigo 7°, paragrafo
111, que o curso de Pedagogia inclua, como parte de sua Carga Horaria, “100 horas de atividades
tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da
iniciacao cientifica, da extensdo ¢ da monitoria”. No curso de Pedagogia da FaE UFMG, sdo
exigidas 210H (9,3%) em ATP, que devem ser integralizadas conforme a Resolugdo n°
001/2007 do Colegiado do Curso de Pedagogia. Conforme essa Resolugédo, séo consideradas

ATP representacdo discente, participacdo em eventos académico-cientificos, publicagdes,
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atuacdo em projetos de ensino, pesquisa e extensdo, entre outras atividades. A definicdo do
cumprimento de CH maior do que a exigida pelas Diretrizes pode sinalizar que o curso de
Pedagogia da FaE optou, ao estruturar o curriculo em vigor, por estimular os estudantes a
enriquecerem e diversificarem suas trajetorias formativas seja na pesquisa e/ou na docéncia
e/ou na extensdo, isto porque essa CH pode ser integralizada em atividades nas diferentes
dimensGes da formagdo do pedagogo.

Na categoria “Outros conhecimentos”, com 150H, se reunem matérias voltadas para ampliar o
repertorio cultural do pedagogo, com conteldos que visam enriquecer sua préatica profissional.
Além de uma disciplina destinada a preparar os pedagogos para conhecer e utilizar as Libras,
cuja presenca € obrigatoria em todas as licenciaturas®, no caso do curso de Pedagogia da
UFMG, constam ainda duas matérias, sendo uma delas destinada a abordagem do corpo na
educacéo e a outra ao exame da diversidade em seus diferentes aspectos, no campo da educagéo
e da escola. Por fim, a parte comum da matriz curricular conta ainda com Metodologia de
Pesquisa em Educacdo | (60H), alocada no primeiro semestre do curso, sendo que apenas 0S
alunos que optam pela Formacdo Complementar em Ciéncias da Educacdo cursam outra
disciplina de Metodologia. De modo oposto ao verificado por Gatti e Nunes (2009) e por
Libaneo (2010), é possivel afirmar, analisando as ementas das disciplinas do curso de
Pedagogia bem como sua alocac¢do na matriz curricular, que ha continuidade e articulacéo entre
0s contetidos abordados na graduacdo ofertada pela Faculdade de Educacdo da UFMG. Isto
porque os Fundamentos tedricos da Educacdo dividem espaco, desde o primeiro periodo, com
disciplinas da Formacéao Especifica, permitindo assim ao estudante refletir sobre aspectos da
pratica profissional a partir dos aportes das Ciéncias da Educacdo. A alocacdo de estagio
curricular no terceiro periodo possibilita ao graduando, ainda no inicio do curso, mas ja tendo
acessado saberes relevantes, ter contato com a realidade escolar e a préatica profissional do
pedagogo.

Gatti e Nunes (2009) encontraram, no que diz respeito a carga horaria: “uma quase equivaléncia

entre a proporcao de disciplinas que cumprem a funcdo de embasar teoricamente o aluno de

54 A Lei 10.436 de 22 de abril de 2002, regulamentada pelo Decreto 5626 de 22 de dezembro de 2005 determinou
a obrigatoriedade da disciplina de Libras nos cursos de formacdo de professores e também na graduacdo em
Fonoaudiologia.
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Pedagogia a partir de outras areas de conhecimento e aquelas que tratam de questdes ligadas a
profissionalizag¢do mais especifica do professor” (GATTI, NUNES, 2009, p. 22), sendo que as
disciplinas de Fundamentos ocuparam 26% da CH total dos cursos por elas examinados, e as
de Formacéo Especifica 28%. Na Matriz Curricular do Curso de Pedagogia da UFMG essa
situacdo se inverte a favor das disciplinas de Formacéo Profissional Especifica, que ocupam,
como citado, 32% (720H) da CH total das Disciplinas Obrigatorias que compdem a parte
comum do curso enquanto as disciplinas dedicadas aos Fundamentos Tedricos, por sua vez,
ocupam 22,6% (510H). Os demais grupos de Disciplinas representam, respectivamente, 14,7%
(Niveis e Modalidades de Ensino), 12% (Sistemas Educacionais), 9,3% (Atividades Tedrico-
Préticas), 6,7% (Outros Conhecimentos) e 2,7% (Metodologia de Pesquisa em Educagéo I).

Cabe refletir se o espaco reservado a formacao especifica nos cursos de Pedagogia tem sido
suficiente para atender a sua funcdo principal, ou seja, a formacdo de docentes. Caso se
considere que a formacdo para a docéncia ndo se resume aos Fundamentos e Metodologias de
Ensino e que passa também pelos componentes tedricos, incluindo o exercicio da pratica, por
meio dos estagios curriculares, pode-se considerar que o curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UFMG é bem-sucedido neste aspecto. A carga horéria de estagios curriculares no
curso da UFMG € de 420H, superior as 300H estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais de Pedagogia. Somados, estagios e disciplinas de Formacao Especifica representam
1140H, cerca de 40,8% das 2790H do Nducleo de Formacdo Especifica da graduacdo em
Pedagogia. Isso aponta que o curso da UFMG optou, de fato, por reforcar a formacéo
profissional especifica, dedicando a maior porcentagem da CH do curso ao preparo para a
atuacdo do pedagogo nas instituicbes de ensino, notoriamente o Ensino Fundamental, através
das disciplinas de Fundamentos e Metodologia de Ensino dos contetidos desse nivel de ensino,
da Didatica e da Alfabetizacdo e Letramento, que também ¢é atribuicdo do docente dos anos
iniciais do E.F e da extensa carga horéria de estagios. Por outro lado, tendo em vista que as
disciplinas dos Fundamentos da Educacdo ocupam a segunda maior carga horéaria do curso, €
possivel inferir que a opcao por enfatizar a formacgédo especifica ndo significou prejuizo para a

fundamentacdo teorica.
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O exame das ementas das disciplinas de Formacgdo Especifica demonstra que todas fazem
menc¢do aos conteudos curriculares do Ensino Fundamental, o que também se diferencia do
encontrado pelos autores citados nos cursos que pesquisaram. Ainda que seja dificil somente
através da andlise das ementas identificar a profundidade com a qual essa abordagem é feita,
pode-se supor que estes conteudos tém sido incluidos na formacdo dos pedagogos egressos da
Fae. A exemplo, a disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica | inclui o
conceito de numero natural e as operacfes fundamentais, ao lado de questbes mais teoricas
sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matematica “Aspectos psicogenéticos, historico-

culturais, epistemologicos”.

No curso de Pedagogia da UFMG, as disciplinas dedicadas a gestdo ocupam percentual
semelhante (12%) ao identificado por Libaneo (2010) em seu estudo (12,5%). Apesar da
finalidade principal do curso de Pedagogia consistir na formacdo para a docéncia, tendo em
vista que esta é entendida em conexdo com a gestdo e considerando também que durante boa
parte de sua existéncia, essa graduacao se vinculou principalmente a formacéo de especialistas
para o desempenho de atividades técnicas relacionadas a gestéo, faz sentido que esta dimenséo
do fazer pedagdgico ocupe papel importante no curso de Pedagogia. Dessa forma, divergindo
do entendimento de Libaneo, que considera excessiva essa carga horéria, é possivel afirmar que
a destinacdo pela matriz curricular da FaE UFMG, de cinco disciplinas para a abordagem de

temas correlatos a gestdo nao se constitui em exagero.

Diferentemente do constatado pelos estudos examinados nesta tese, que apontaram problemas
como auséncia da disciplina Didatica em parte das IES brasileiras além de lacunas em suas
ementas, a exemplo da auséncia de mencdo a questdes fundamentais como a relevancia do
contexto sociocultural mais amplo e sua influéncia sobre os processos de ensino e
aprendizagem, no caso da UFMG a disciplina Didatica parece ndo incorrer nos mesmos
aspectos problematicos, uma vez que sua ementa aborda as questdes contemporaneas da
docéncia, bem como considera o contexto mais amplo no qual a educagao se insere. Enquanto
a palavra escola estava presente em somente 8% das ementas pesquisadas por Gatti e Nunes
(2009), no curso de Pedagogia da UFMG a palavra escola € citada por 22 (40%) das 55 ementas

de disciplinas que compdem a parte comum do curso, 0 que expressaria uma busca por articular
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a formacdo ofertada nessa institui¢do ao contexto de atuacdo do pedagogo, ndo incorrendo
assim nas falhas apontadas pelas autoras, ou seja, falta de integracao entre o curso e o contexto

de atuagao do pedagogo.

A reflexdo aqui apresentada, sobre alguns aspectos da atual matriz curricular do curso de
Pedagogia ofertado pela Faculdade de Educacdo da UFMG, contribui para a compreensdo
acerca de como essa formacdo se estrutura atualmente, principalmente no que respeita as
categorias de disciplinas e sua alocacdo nos periodos do curso. A forma como a carga horaria é
distribuida evidencia uma maior preocupacdo com a docéncia, a0 mesmo tempo em que é
alocada parte expressiva do curso para os fundamentos tedricos da educacdo e em menor
medida, para a gestdo. A analise das ementas revela a preocupacdo em garantir certa
continuidade entre as disciplinas evitando a criticada disperséo e ou fragmentacgdo. A partir dos
aspectos examinados, e em comparacdo com as pesquisas anteriormente citadas, é possivel
inferir que o curso de Pedagogia da UFMG tenta conciliar a formacgdo para a docéncia, a
pesquisa e a gestdo. Se essa conciliagdo se efetiva de fato, isso s6 pode ser verificado por
pesquisas que avancem no exame dessa questéo, incluindo a abordagem de outros aspectos aqui

ndo examinados.

4.3 A percepcao de Professores sobre o Curso de Pedagogia da FaE UFMG

A analise aqui apresentada acerca da matriz curricular atual do curso de Pedagogia da FaE
UFMG, foi efetuada, como mencionado, a partir da consulta a documentos, textos e
informagdes disponiveis no sitio eletrdnico dessa instituicdo e permitiu identificar como se
estrutura essa graduacdo, principalmente no que diz respeito aos contetdos abordados pelas
disciplinas, sua carga horéaria e alocacdo nos periodos do curso. Tendo em vista que essas sao
informacdes relevantes, mas que ndo ddo conta de outros aspectos envolvidos na
implementacao da reforma curricular que culminou na elaboracéo deste curriculo, optou-se pela
realizacdo de entrevista com professores que fizeram parte da comissdo que conduziu este
processo. A intencdo era conhecer as percepgdes destes docentes sobre as condicOes de

elaboracdo da atual matriz curricular, a ocorréncia (ou ndo) de resisténcias por parte de docentes
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e discentes em relacdo as DCNP, o perfil profissional do pedagogo formado pela instituicdo, as
dificuldades envolvidas na conciliacdo entre as dimensdes da docéncia, da gestdo e da pesquisa,
os desafios enfrentados pelas instituicbes formadoras de pedagogos e se consideram que a
escola permanece como principal destino ocupacional destes profissionais. Além de sua
participacdo no processo de reestruturagdo curricular, estes professores sao formadores de
pedagogos, e em especial, de pedagogos egressos da FaE UFMG, objeto de estudo desta tese,
e dessa forma, possuem uma visdo privilegiada acerca das possibilidades e dificuldades
vivenciadas no cotidiano de formacéo destes profissionais, o que pode enriquecer a analise aqui

proporcionada.

As entrevistas foram realizadas entre os meses de outubro de 2014 e fevereiro de 2015.
Anteriormente a sua realizagcdo, foram efetuados contatos com todos o0s docentes que
compuseram a comissdo responsavel pelo processo de reforma curricular, sendo na ocasiao
apresentados 0s objetivos da pesquisa e disponibilizada aos docentes que concordassem em
colaborar com o estudo, a op¢éo de responder pessoalmente ou por email a questdes sobre o
curso de Pedagogia da FaE UFMG e em especial sobre a reforma curricular da qual
participaram. Foram entrevistados 3 professores, sendo que todos assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Um dos professores optou por conceder a entrevista
pessoalmente, sendo essa entrevista realizada em outubro de 2014, e os outros preferiram
responder as questfes através de email, o que ocorreu em fevereiro de 2015. Todas as
entrevistas foram realizadas a partir do mesmo roteiro de questdes, contudo, na realizacdo da
entrevista concedida pessoalmente, além do entrevistado ter desenvolvido em maior
profundidade e de forma mais demorada os tdpicos comentados, a propria situacdo de entrevista
permitiu que fossem efetuadas questdes ndo contempladas no roteiro respondido pelos demais

docentes através de email.

Por sua vez, os professores que responderam via email foram também bastante sucintos em suas
respostas, 0 que se reflete na analise das entrevistas apresentada a seguir, na qual € mais
frequente a mencéo as percepgdes do professor entrevistado pessoalmente em comparacéo as
dos outros dois docentes. Os entrevistados serdo identificados pelas letras a, b e ¢, de maneira

a garantir a confidencialidade e assim seguir as normas da ética em pesquisa. A analise das
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entrevistas evidenciou que os docentes compartilham pontos de vista e percepcdes semelhantes
acerca das finalidades e estrutura do curso de Pedagogia da FaE. Todos partilham o
entendimento de que a docéncia como base tem sido a opg¢do dessa instituicdo ha bastante
tempo, mas compreendem que a atual matriz curricular se difere das que vigoraram
anteriormente devido a forma como articulou as diferentes dimensdes da Pedagogia na

formagéo dos pedagogos egressos da instituigéo.

4.3.1 A percepcdo dos professores da FaE sobre o destino ocupacional e o perfil
profissional do pedagogo egresso da FaE UFMG

No que diz respeito a insercao profissional, os trés docentes entrevistados afirmaram considerar
que a escola permanece como o principal destino ocupacional dos egressos do curso de
Pedagogia da FaE UFMG. O professor “a” considera ndo haver duvidas de que a maioria dos
egressos que permanecem "na darea profissional da pedagogia atuam é nas escolas (...)
principalmente como professores embora exista a possibilidade, dependendo da rede (...) do
especialista, do coordenador, do supervisor”. NO entanto, ressalva que para se afirmar com
seguranca qual é o principal setor de atuacdo dos egressos seria necessario que a instituicao
realizasse 0 acompanhamento sistematico dos graduados, uma vez que “(...) as pesquisas sobre
egressos que a gente tem (...) sdo limitadas, (...)” e realizadas “em momentos historicos

variados, mas que ndo formam um corpo mais sélido”.

Para o professor “b”, o principal destino ocupacional dos egressos ainda é a escola, e as
atividades desempenhadas pelos pedagogos se referem principalmente a educacéo da crianga
de zero a onze anos bem como a gestdo de ambientes educativos da educagdo basica, tanto no
Ensino Fundamental quanto no Médio. O professor “c” afirma que a escola deveria se constituir
no destino ocupacional deste profissional "embora existam demandas de atuagdo do mesmo em
outros espacos e sao também importantes”. Isto porque, em seu ponto de vista, € uma "grande
conquista dos educadores™ a formacédo em nivel superior dos professores da Educacdo Infantil
e do Ensino Fundamental. Dessa forma, o entrevistado enfatiza a importancia para a educacéao

brasileira e em especial para a educagéo basica, do comprometimento de instituicdes de ensino
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superior com a formagé&o dos professores envolvidos na escolarizagédo de milhdes de criancas e
jovens brasileiros. Para o professor, o perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia, ao
mesmo tempo em que é amplo possui como "base principal” a formacéo de professores da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, profissionais que podem "atuar
na gestdo e construgdo de escolas democraticas". Além disso, o curso da FaE forma também

educadores sociais e pesquisadores em educacao:

"(...) pois a cada dia aumenta o nimero de estudantes que atuam na Iniciagéo Cientifica e fazem
a escolha pela énfase de Ciéncias da Educacdo. Também temos em nossa base curricular a
formacdo de pedagogos que podem atuar como Educador Social e em movimentos sociais e
outros espagos ndo-escolares" (Excerto de entrevista concedida pelo Professor “b”).

Acerca da amplitude das possibilidades de atuacdo do pedagogo, dentro e/ou fora do ambiente
escolar, o professor “a” comenta que a institui¢ao age dentro de certos limites, e que atua no

sentido de ofertar a melhor formacéo possivel:

“E claro que a gente ndo tem condi¢do de oferecer uma formagdo pra pesquisa que seja, a ideal,
a formacdo tedrica ideal etc etc, ndo temos também de fornecer uma formacao pra docéncia que
seja adequada a cada possibilidade de atua¢ao como docente. Por exemplo a educacao infantil
é diferente dos anos iniciais, é diferente nos jovens e adultos, entdo cada uma delas exigiria
talvez um aprofundamento maior do que o que é oferecido, mas o curso de graduacéo a gente
tem que pensar também que ele é uma ... uma introdugdo €, depois a pessoa pode aprofundar
em alguma dessas dreas, em algum desses caminhos” (Excerto de entrevista concedida pelo
professor “a”).

Considerando a diversidade de espacos e funcfes nas quais 0 pedagogo pode atuar, é de fato
muito dificil que um sé curso consiga proporcionar, com mesmo nivel de aprofundamento, o
preparo para todas essa esferas e possibilidades de atuacdo. Assim, em concordancia com a
percepcao do entrevistado, a formacdo ofertada é aquela possivel, considerando o contexto no
qual se insere. Caso sejam fornecidos os fundamentos necessarios para o exercicio profissional,
0 egresso tera plenas possibilidades para ao longo de sua trajetdria, prosseguir aprofundando

seus conhecimentos nas areas pelas quais optar.
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4.3.2 A percepcéo dos professores da FaE sobre a conciliagéo entre docéncia, gestdo e
pesquisa na formacéo ofertada

Sobre a formacdo ofertada, tendo em vista a conciliacdo entre a docéncia, a gestao e a pesquisa,
0s entrevistados apontam que o curso visa ofertar uma formacéo baseada na docéncia, mas que
ndo se esgota nela, assim como assinalado por Bedran sobre a reforma curricular realizada em
1986. Isto porque tanto para atuar em ambientes escolares quanto em outros setores, € preciso
que o profissional compreenda a “natureza” dos processos educativos, que ndo se restringem as
instituicOes de ensino, mas se processam nos diferentes espacos e modalidades da atuagéo
humana. Conforme o professor “a”, o curso oferta uma formagdo que se baseia na docéncia,
“mas nao excluindo a possibilidade de uma prdtica ndo escolar”, sendo que no tocante a
gestdo, ela seria abordada de ‘‘forma mais integrada” e concebida “em seu sentido mais
amplo”, rompendo com a visdo que durante certo periodo fragmentou a atuacdo do gestor
educacional na figura de varios especialistas distintos entre si e distintos também do docente.
Contudo, ndo houve consenso quanto ao nivel de sucesso obtido nessa conciliacdo. Enquanto o
professor “c” avalia que a formacao articula e concilia plenamente as diferentes dimensdes na
formacdo do pedagogo, um dos docentes considera que essa conciliacdo é efetivada apenas em
parte e 0 outro que o sucesso da conciliacdo se relaciona as expectativas dos estudantes quando
do ingresso no curso. Ou seja, dependendo de seus projetos profissionais e do que espera obter

no curso, o aluno considerara a formacao mais ou menos satisfatoria:

“Entdo tem aquele sujeito que passa pelo curso aqui, que tem a formacao dele toda centrada na
docéncia, as vezes ja atuava, ou atua paralelamente como docente durante o curso, e ndo tem
grande investimento em pesquisa, e esse € 0 caminho dele. No mesmo curso, ja tem outros alunos
que na verdade ndo tem muito interesse na docéncia, tem muito interesse em pesquisa por
exemplo, ou em atividades pedagdgicas as vezes ndo escolares, ou na gestdo especificamente,
entdo sdo percursos muito variados, dentro do préprio curso. Eu acho que o curso, ele em
alguma medida permite isso. Por um lado, ele exige de todos uma formag&o bésica na docéncia,
entdo disso é dificil o aluno fugir completamente, ndo tem como, alias, mas isso ndo é uma
camisa de forca, permite variagdes, énfases mais numa coisa ou em outra...” (Excerto de
entrevista concedida pelo professor “a”).

[P 2)

Como citado, para o professor “c”, a matriz curricular atual conseguiu conciliar de modo
satisfatorio a formacao do docente, do gestor e do pesquisador, tendo também contemplado o
preparo para a atuacdo em espagos nao escolares. O que teria sido possivel devido a ampliacdo
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da "carga horéria de formac&o de nossos pedagogos”, com destaque para 0 aumento da carga
horéria dos estagios curriculares. A ampliagdo do nimero de estagios e 0 aumento das horas
exigidas para sua integralizacdo objetivaram, em sua opinido, o fortalecimento da articulacao

entre "pratica e teoria desde o principio do curso™.

Neste sentido, o curriculo atual da Faculdade de Educacéo refletiria a compreensdo de que o
pedagogo pode atuar em espacos escolares e ndo escolares e que a docéncia é o fio condutor de
sua formacdo e de sua atuacgdo, seja como docente, gestor e/ou pesquisador. A opgédo pela
docéncia como base da formacéo remontaria a década de 1980, quando, segundo o professor
“a”: “entdo antes, bem antes das diretrizes, foi ficando cada vez mais claro que até para ser
um gestor ele tinha em primeiro lugar que ser um docente” e assim desde esse periodo a
Faculdade de Educagdo da UFMG “j& colocava a habilitacdo (...) da rea de docéncia dos anos
iniciais e tal, como obrigatoria”. Assim, para o professor “a”, a docéncia como base ndo se
constituiria necessariamente em uma novidade para a Faculdade de Educacdo da UFMG, uma

VEZ que.

“N&o so as Diretrizes colocam isso claramente como a Matriz Curricular especifica aqui da
Faculdade também. (...) E entdo quando as Diretrizes depois desse longo processo de debate
(...) estabeleceram a docéncia como base, isso aqui ja era em grande medida a nossa realidade.
Esse ponto em si ndo foi um elemento de grande transformagdo no curriculo” (Excerto de
entrevista concedida pelo professor “a”).

Conforme anteriormente mencionado nesta tese, ganhou corpo nos anos 1980 no contexto de
redemocratizacdo do pais a discussdo sobre as finalidades da escola publica, tendo sido
intensamente criticada a divisao do trabalho educativo que criava uma cisao entre professores
de um lado e pedagogos, de outro. A partir do entendimento de que era preciso buscar formas
mais democraticas e horizontalizadas de organizar e gerir o trabalho dos profissionais da
educacdo, fortaleceu-se a nogdo defendida pelo entdo Movimento pela Reformulagdo dos
Cursos de Formacéo dos Educadores, de que a docéncia era a base da formag&o e da atuacgdo de
todos os educadores. Como consequéncia, desde entdo o curso de Pedagogia no Brasil passou
a intensificar cada vez mais a formacéo de docentes, sem abandonar o preparo de especialistas

como supervisores e orientadores de ensino (DURLI, 2007).
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4.3.5 As Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia e 0 Processo de reforma da
matriz curricular do curso de Pedagogia da FaE UFMG

O longo processo de debate para elaboracdo das Diretrizes teve inicio ainda em 1996 com a
nomeacédo pelo MEC de especialistas para compor a Comissdo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia e se prolongou por uma década (DURLI, 2007). Todas as versées do documento
produzidas entre 1996, inicio do processo e 2006, aprovacdo da versao final, foram debatidas
internamente na FaE, ocasifes nas quais ocorreram intensos discussdo e fortes polémicos,
conforme pontua o professor “a”: “entdo de 6 em 6 meses pelo menos tinha um novo documento,
e varios grupos de representagdo dos docentes se posicionando, entdo muito debate”. Em seu
entendimento, quando da aprovacdo das DCNP, a discusséo tomou novo rumo, uma vez que
“era aquilo mesmo, ndo tinha de ficar fazendo essa discussdo tdo ampla”, e os debates
passaram a visar a construgdo “de uma proposta curricular mesmo e ndo uma proposta vaga

sobre 0 que € educacao ou 0 que é o pedagogo. Agora, mesmo isso foi muito tenso”.

Solicitado a comentar o processo de adaptacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagdo da UFMG as DCNP, o professor “a” menciona que entre as questoes
debatidas a docéncia como base ndo suscitou fortes polémicas “inclusive porque como falamos
ja era realidade e entdo as Diretrizes quase que so estabeleceram isso”. O que ndo significou
auséncia de discordancias: “houve resisténcia, desacordos”, principalmente devido ao temor
de que as alteracGes na matriz curricular retirassem a formacdao para a gestao e assim tornassem
o curso de Pedagogia da FaE um “curso s6 de docéncia”. Entre os professores e os alunos do
curso, as discordancias seriam "minoritarias" e se relacionariam principalmente a ‘“uma
concepcdao idealizada do que eles diziam ser a pedagogia, mas sem reconhecerem que o que a
gente jd fazia aqui era bem parecido com o que as Diretrizes definiam”. Em seu entendimento,
essa concepcao decorreria da falta de um conhecimento mais profundo das DCNP e da auséncia
de uma analise comparativa do curriculo anterior do curso e do que estava sendo entdo proposto
a época da reforma curricular realizada “com muitas discussoes abertas, reunides ampliadas,
reunides no colegiado onde tinha representacéo discente, e além disso reunides ampliadas no

auditorio, abertas aos alunos”.
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Expressando opinido semelhante, o docente “b” considera que quando da aprovagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia, praticamente ndo houve entre os professores
da FaE resisténcia as alteracdes propostas pelo documento: “A resisténcia por parte do corpo
docente, se houve, foi minima”. NO entanto, entre os alunos do curso houve “resisténcia
expressiva”, devido ao receio de que ocorresse um esvaziamento da formagdo para a gestdo
educacional. Assim os alunos: “Tenderam a n&o consentir com a centralidade na docéncia,
entendendo tal centralidade como esvaziamento da capacitacdo para a gestdo, a politica e a
administra¢do educacional”. Sobre 0s mecanismos e etapas utilizados para implementar o
processo de reforma curricular, menciona que se buscou realiza-la da forma mais democratica
e ampla possivel, tendo sido estabelecida uma comissdo curricular em 2006 com a participacao
de representantes de todos os departamentos da instituicao, incluindo também representacédo
discente. O professor ressalta o intenso trabalho desenvolvido pela comissdo, a exemplo do
estudo aprofundado das Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia, cotejado com o
levantamento e andlise das reformas curriculares empreendidas por outras instituicdes de ensino
superior, que, como a UFMG, possuiam reconhecida exceléncia e tradi¢cdo na formacédo de

pedagogos.

O objetivo era ampliar o conhecimento acerca de como essas instituicdes reformaram suas
matrizes curriculares, de forma a fornecer subsidios para que a Fak elaborasse e implementasse
a reforma que se fazia necessaria tendo em vista a aprovacdo das DCNP. De acordo com este
professor, outra etapa crucial no processo de reforma consistiu na realizagdo das reunides de
trabalho da comissdo, somadas as “varias reunides interdepartamentais com todos o0s
professores da FaE para debaterem os pontos polémicos e deliberarem”, o que demonstra a
preocupacdo em publicizar os debates e envolver toda a instituicdo na realizacdo da reforma. O
professor “c”, em relacdo ao processo de reforma curricular, mais especificamente sobre como
a comunidade académica da FaE acolheu as orientagfes contidas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de Pedagogia, afirma que a resisténcia "foi muito pequena" e localizada no inicio das
discussbes, sendo que "a medida que os docentes e discentes tomavam conhecimento da
legislacéo as resisténcias foram diminuindo e a proposta (foi) formulada democraticamente™.
Em seu entendimento, houve pouca resisténcia devido ao fato de que a matriz curricular do
curso ofertado pela FaE havia sido alterada durante reforma realizada no ano de 2000, sendo

que as alteragdes feitas nessa ocasido ja se aproximaram das orientagdes contidas nas DCNP:
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"seis anos antes da assinatura das DCN dos cursos de Pedagogia, fizemos uma reforma
curricular e ja vinhamos formando pedagogos ndo generalistas (supervisores, diretores,
inspetores e orientador educacional). As DCNs oficializaram em todo o Brasil a base da
formacdo dos pedagogos — professores e ndo apenas especialistas" (Excerto de entrevista
concedida pelo professor “c”).

Solicitado a comentar como se deu 0 processo interno para adequar a matriz curricular as
DCNP, o professor “c” ressalta a intensa realiza¢do de debates nos quais foram discutidas a
exaustdo as orientacdes das Diretrizes, tendo em vista a definicdo de quais deveriam ser as
alteracdes na matriz curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG e
de como elas deveriam ser implementadas. Este processo interno teria sido assim “recheado de
discussbes dentro dos departamentos e entre os departamentos”, ndo tendo se restringido ao
corpo docente da institui¢do, incluindo também a mobilizagdo dos alunos "que foram
organizados pelo Diretério Académico da Pedagogia”. O docente ressalta o carater
democratico da tomada de decisdes "em reunides interdepartamentais que tiveram como base

as propostas formuladas nos trés departamentos da FAE e junto aos estudantes".

4.3.5 A percepcdo de professores da FaE acerca da desvalorizacéo social da docéncia, a

modalidade de oferta do curso e as alterac6es efetuadas na matriz curricular

Por sua vez, sobre as opinides dos alunos em relacdo a formacao ofertada pela Faculdade de

Educacao da UFMG, mais especificamente acerca das demandas por uma formacdo que prepare

[IP 4]

para a atuacao em outros setores que nao a docéncia e a escola, o professor “a” ressalta que as
percepcdes dos alunos devem ser consideradas tendo em vista que a docéncia é socialmente

desvalorizada:

“Tende a ser desvalorizada por todos os envolvidos. E esse fato relacionado ao mercado de
trabalho ao contexto mais amplo ele ndo pode ser esquecido nessa discussdo, nao é a toa que
os individuos resistem tanto a uma identificagédo do curso com a docéncia, se a docéncia fosse
valorizada como é a medicina, por exemplo, ninguém na medicina fica 14 polemizando se o curso
de medicina vai ser para formar o médico ou se vai ser para formar um gestor de hospital.
Ninguém discute isso, porque é 6bvio, que, primeiro, que o gestor de hospital tem que ser médico,
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e segundo, que ser médico é 6timo, agora quando fala de ser professor fica um...mas vai formar
s6 para docente? Entdo assim, tudo isso tem a ver com a desvalorizagdo da docéncia. E uma
profisséo tdo desvalorizada tende a recrutar alunos de um contexto escolar e social mais baixo,
e a recrutar alunos que estdo em dudvida se querem de fato seguir aquela profissdo, justamente
porque tem uma visdo muito negativa, entéo é dificil. Vocé formar para uma area valorizada e
que os alunos com melhor perfil escolar se candidatam e estéo interessados em atuar naquela
area é uma coisa, agora a nossa situacdo é exatamente o contrario. E como oferecer uma
formacdo que seja de qualidade e que seja realmente Gtil para insercéo profissional futura
daquele profissional, para que ele de fato siga seu caminho ~ (Excerto de entrevista concedida
pelo professor “a”).

Dessa forma, enquanto outras possiveis areas de atuacao do pedagogo, como a pesquisa, seriam
mais bem vistas inclusive dentro da prépria universidade, os alunos desejariam encontrar outros

setores de atuacgdo por perceberem a desvalorizacao da docéncia, sobretudo na educagéo basica.

Conforme examinado anteriormente nessa tese, quando de sua institucionalizacdo em 1939,
Pedagogia era ofertado na modalidade bacharelado com a opg¢éo de formagéo em licenciatura
aos alunos que completassem um ano adicional de curso. Apesar da extin¢gdo do modelo 3 + 1,
por muito tempo e mesmo durante a elaboracdo das diversas versdes que culminaram na versao
das Diretrizes aprovada em 2006, se discutiu qual deveria ser a modalidade de oferta dessa
graduacao, se licenciatura ou bacharelado. Solicitado a comentar essa discussao, em especial se
durante o processo de reforma curricular houve dissensos em torno da modalidade de oferta do
curso de Pedagogia na FaE, o professor “a” afirmou que houve divergéncias, “mas néo foi nada
assim que chegasse a paralisar a reforma”. Em sua opinido, mais relevante do que a
modalidade de oferta do curso sé@o as concepgdes acerca da finalidade da formacdo em
Pedagogia e da atuacdo do pedagogo que fundamentariam cada uma dessas modalidades. O
professor considera também faltar clareza quanto as finalidades e definicdes de um possivel
bacharelado em Pedagogia, que poderia tanto ser compreendido como formacao para a pesquisa
quanto para a gestdo “Entdo quem defende o bacharelado eu nédo sei se esta defendendo uma
coisa ou outra”. Além disso, sob seu ponto de vista, a cisdo do curso de Pedagogia em
bacharelado e licenciatura poderia resultar no recrudescimento de formas de diviséo do trabalho
dos educadores ja muito criticadas, por ndo se pautarem nos principios da gestdo democréatica

da educacéo:
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(...), E, se vocé defende que ele é uma formagdo para gestdo, o que que vocé ta dizendo, que na

escola ou nas instituicdes de ensino o licenciado vai trabalhar em sala de aula, vai trabalhar
com os alunos e o bacharel vai supervisionar, coordenar o trabalho dos licenciados. E isso?
Porque se é isso, significa entdo uma opcao clara por uma concepcao de gestdo muito diferente
da que predominou a partir dos anos 80 no Brasil. Ndo estou dizendo que nédo seja o melhor
caminho, de repente até é, mas certamente significa uma opcao bastante diferente da que tem se
adotado, da que se tem defendido na area da educacdo. Se é entendido como pesquisador
simplesmente, eu tenho divida se existe campo pra tanto pesquisador na area da educacéo que
ndo seja docente, € meio complicado. Um curso de pesquisa em educacéo, ndo sei, pelo menos
0 ndmero de vagas teria que ser bem menor” (Excerto de entrevista concedida pelo professor
“a”).

Ainda conforme o professor “a”, entre os aspectos cujo debate teria sido mais intenso e de dificil
equacionamento, constariam a realizag&o (ou ndo) de alteragdes mais profundas na estrutura do
curso, tendo sido aventada a possibilidade de que ele deixasse de ser organizado por disciplinas
e que passasse a “ ser estruturado por areas integradas de conhecimento, de projeto etc, e entdo
houve muito debate, muitas tentativas que ndo se concretizavam, novas versdes, bastante dificil
o trabalho”. Outro ponto que suscitou discussdes foram os rearranjos na matriz curricular, tais
como a incluséo e/ou exclusdo de determinadas disciplinas e/ou as alteragdes em sua carga
horéria e alocacao nos periodos do curso. Apesar da formacao para a docéncia ndo representar
grande novidade, por outro lado, eram opcionais, até a reforma curricular, o preparo para a
docéncia em certas modalidades de ensino. Com as alteracdes decorrentes da adequacéo da
matriz curricular as Diretrizes, formac6es voltadas para a docéncia como Educacdo Infantil e
Alfabetizacdo e Letramento, deixaram de ser complementares e passaram a compor o nucleo

comum do curso, “acentuando a formacao docente”.

Isso exigiu, portanto, reestruturacfes em sua composicao curricular, a exemplo da ampliacédo
dos estagios. Como mencionado, anteriormente a reforma, apenas os alunos que optassem pela
Formacdo Complementar em Educacdo Infantil, por exemplo, realizavam o estagio curricular
obrigatorio correspondente. Apos a reforma, todos os alunos passaram a realizar este estagio,
tendo o mesmo ocorrido em relacdo ao estagio de Gestdo e “Nesse sentido inclusive a gestdo
foi ampliada dentro do curso”. Ainda em relagdo aos estagios, além da obrigatoriedade de
estagios antes restritos a uma parte dos alunos, foi ampliada sua carga horaria de forma geral,
constituindo-se assim em “outra mudanca importante, os estagios foram enormemente
ampliados”. Em relagdo as disciplinas cuja carga horéria foi cortada ou reduzida durante a

reforma curricular, o professor “a” menciona que essas mudangas foram necessarias de forma
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a ser possivel ampliar os estagios obrigatorios e incluir no nicleo comum do curso formacoes

anteriormente opcionais:

As disciplinas de fundamentos, elas tiveram carga horaria reduzida na reforma, porque por
outro lado vocé tinha que ampliar os estagios, tinha que ampliar os métodos e técnicas de ensino
de cada uma das areas, entdo ndo cabe tudo no curriculo. Vocé para ampliar uma coisa tem de
reduzir outra. Educacao Infantil que tinha de ser introduzida para todos os alunos, entao isso
gerou muita tensdo, muito desentendimento, muito conflito mesmo. Entdo foram feitas muitas
reunides e que a coisa em momentos diferentes parecia tomar rumos diferentes. Acabamos
chegando num caminho ” (Excerto de entrevista concedida pelo professor “a”).

(P2

Por sua vez, o professor “a”, mencionou, além da integracao no curriculo comum das formagdes
para Educacéo Infantil e Alfabetizagdo e Letramento, como as principais alteragdes na matriz
curricular a ampliagdo da carga horaria dos estagios, o aumento do nimero de disciplinas
optativas e a criacdo de Atividades Teorico-Praticas (ATP) de forma a obedecer ao disposto no
artigo 7°, inciso I11 das DCNP, que determinam que 100 das 3200 horas do curso de Pedagogia
sejam destinadas a “atividades teorico-praticas de aprofundamento em éareas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria”. Conforme
o professor “a”, essas atividades envolvem a “participacdo em eventos, educacao cientifica,
participacdo em projetos em geral, que podem ser computadas para fins de integralizacéo

curricular?®.

Solicitado a opinar se o fato de parte dos profissionais se direcionar para atuacdes extraescolares
se constituiria em um desvirtuamento de uma funcdo essencial do curso de Pedagogia, que é
formar professores para a Educacdo Basica, principalmente em um contexto no qual persistem
problemas na qualidade do ensino ofertado aos estudantes desse nivel de ensino, o professor

“a” avalia que € necessaria a existéncia de uma institui¢do destinada a preparar o professor da

%5Como mencionado, de acordo com a Resolugdo CCP n°. 001/2007 que “regulamenta a utilizagdo de atividades
tedrico-préticas para fins de integralizagdo curricular no &mbito do curso de Pedagogia da UFMG”, sdo
reconhecidas e computadas a participagdo dos alunos em érgaos e comissdes colegiadas da UFMG, participacdo
como ouvinte e/ou com apresentacdo de trabalho em eventos académico-cientificos, publicacbes diversas,
participagdo em projetos de pesquisa, de formacédo para a docéncia e de extensdo. Também séo citadas atividades
de vivéncia profissional a exemplo de estigios de enriquecimento curricular e outras atividades académicas,
cientificas ou profissionais relacionadas diretamente ou indiretamente a formacdo do pedagogo. O anexo 1 da
Resolugdo CCP n°, 001/2007 estabelece os documentos comprobatérios para integralizacdo dos créditos relativos
as ATP e 0 Anexo 2 discrimina o nimero de créditos a ser integralizado pelo aluno.
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educacao béasica, da educacao infantil e dos anos iniciais especificamente, e que atualmente este
lugar ¢é a graduagdo em Pedagogia “entdo nesse sentido eu acredito que essa deveria ser a tarefa
principal do curso”. Contudo “nada impede que alguns alunos se aprofundem seja na pesquisa,
seja na gestdo no sentido mais estrito, ou também na atuacdo nédo escolar. Eu acho que ha
espago para isso tudo”. Em seu entendimento, 0 modelo adotado no Brasil ndo € o Unico
possivel, uma vez que outros paises adotam modelos distintos de formacao de professores, nos
quais as instituicdes responsaveis por esse preparo ndo sdo universitarias, 0s docentes ndo sao
académicos, mas sim professores com grande tempo de experiéncia, as aulas tém carater mais

pratico e visam promover uma reflexdo sobre o cotidiano escolar.

“No Brasil vocé tem uma diferenca, o curso de Pedagogia nas universidades federais sobretudo,
nas grandes universidades, ele tende a ser voltado muito para a pesquisa e a se distanciar muito
dessa prética da sala de aula. J& os cursos das instituicdes menores, a maioria delas particular,
tendem a ter um carater mais pratico um pouco, mas o que ndo significa também que seja de
qualidade. Entdo as vezes vocé tem uma prética também sem teoria e uma teoria sem pratica.
Eu ndo estou dizendo com isso que sempre nas federais seja uma teoria sem pratica nem que
nas particulares seja uma pratica sem teoria, mas eu digo o seguinte, o balango entre essas duas
coisas ele é dificil de ser feito” (Excerto de entrevista concedida pelo professor “a”).

Em relacdo aos desafios enfrentados por instituicbes que como a FaE formam pedagogos, o
professor “a” reflete que ha questdes dificeis de superar e que a prépria tarefa de reformar a

matriz curricular se constituiu em grande desafio:

(...) as pessoas as vezes fazem criticas ao curriculo como se fosse simplesmente... fosse possivel
fazer diferente, eu acho que sinceramente, modéstia a parte, que a gente fez o melhor curriculo
naquele momento, e... eu ndo consigo até hoje ver um caminho que tivesse sido melhor. E, porque
h& essa necessidade de conciliar pesquisa, gestdo, docéncia no mesmo curso, pelas opgdes de
gestao que a gente tem, que € a da gestdo democratica, pela opcéo de pesquisa que é ao mesmo
tempo sobre a pratica, e... pelo tipo de instituicdo em que o curso é oferecido, que é uma
instituicdo que por si so concilia essas duas coisas, a docéncia, a pratica, a teoria e o curriculo
reflete isso tudo (Excerto de entrevista concedida pelo professor “a”).

Por sua vez, o professor “b” destaca entre os desafios enfrentados por IES que formam
pedagogos, os aspectos relacionados ao compromisso da Faculdade de Educagdo com a
qualidade e relevancia social da formag&o ofertada, principalmente tendo em vista a atuacao do

pedagogo na escolarizacdo das novas geracdes. Assim, os principais desafios consistiriam em:
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“Tornar o pedagogo um profissional bastante e suficientemente conhecedor da crianca (sua
constituicdo subjetiva, seu processo de aprendizagem e aquisicdo de saberes, suas
potencialidades, os desafios que porta quando apresenta problemas etc). E torna-lo um
consistente conhecedor dos processos educativos escolares e ndo escolares, que ocorrem nos
ambientes que acolhem essa crianga’.

(1P

Para o professor “c”, em relacdo aos desafios enfrentados atualmente pelas instituigdes que
formam pedagogos, considera que “0 maior desafio € saber articular teoria e pratica e fazer
uso da pesquisa para compreender os processos educativos e de ensino-aprendizagem — que
ainda so um grande desafio — ensino da leitura, escrita e matemdtica”. Dessa forma, o docente
enfatiza aspectos relacionados ao cerne da Pedagogia, em especial a relacdo teoria e pratica e
sobre como potencializar as contribuicdes da pesquisa em educacdo para a melhoria dos

processos de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito a reflexdo aqui apresentada sobre o curso de Pedagogia da FaE UFMG,
baseada na andlise de textos, documentos e de entrevistas com docentes dessa instituicdo, o
reforco da formacédo para a docéncia no curso de Pedagogia ja tem sido a postura adotada ha
algumas décadas. Apesar disso, durante a mais recente reforma que elaborou e implementou a
matriz curricular em vigor, houve discordancias e resisténcias a algumas das orientacdes das
Diretrizes, sendo que a docéncia como base ndo foi 0 ponto mais polémico, conforme um dos
professores. Segundo os entrevistados, essa resisténcia foi minoritaria e decresceu a medida que
as discussdes avangavam. Ainda assim, isso demonstra a complexidade envolvida em se realizar
uma reforma curricular. No caso da graduacdo em Pedagogia, essa é uma tarefa ainda mais
espinhosa, considerando o longo histérico de dissensos em torno dessa formacdo desde sua

institucionalizagéo no Brasil em 1939.

A matriz curricular atual do curso de Pedagogia da UFMG foi alterada considerando-se as
orientagdes da legislacdo em vigor e as questdes mais amplas da educagdo brasileira,
principalmente da educacédo basica, e também atentando para o contexto contemporaneo, no
que diz respeito as demandas de alunos e de professores além das possibilidades de atuacao
profissional que vem se desenhando para os egressos. Ao longo das ultimas décadas, tal como

mencionado por um dos professores entrevistados, a formacédo de especialistas sem vinculo com
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a docéncia perdeu espaco e razdo de ser no curso de Pedagogia. Mudancgas na sociedade
brasileira, com a valorizacdo de formas democraticas de gestdo influenciaram fortemente a
reorganizacéo do trabalho educativo, com implicacdes para o papel exercido pelo pedagogo e

dessa forma, para o curso de Pedagogia.

A reforma curricular empreendida p6s DCNP buscou romper com resquicios da dicotomia
docente/especialista na formacdo do pedagogo egresso da FaE UFMG, e assim, desde sua
implementacdo, todos os pedagogos compartilham uma formagdo comum e aprofundada, em
relacdo as versdes anteriores do curriculo, para a docéncia e a gestdo. A demanda por formacdes
para atuacdo extraescolar também ganhou intensidade, e a maneira como a FaE UFMG
respondeu a ela foi por meio da criacdo da Formacdo Complementar em Educacdo Social. A
opcao por preparar o educador que ird atuar junto a setores marginalizados e /ou em risco social
evidencia que a FaE se preocupa em manter seu compromisso com a democracia e a diminuigéo
das desigualdades sociais. A oferta de uma Formacédo direcionada para a pesquisa, por sua vez,
pode ser também compreendida como a busca por manter aberta aos estudantes a possibilidade
de aprofundamento do preparo para essa atuacdo em especifico, bem como expressar também
que a FaE compreende essa dimensdo como parte importante da formacao do pedagogo que ird
atuar na docéncia e/ou na gestdo educacional. Como a pesquisa também se insere, de certa
forma, na parte basica da formacdo, pode-se afirmar que todos os alunos, com maior ou menor
profundidade, receberdo o0s conhecimentos necessarios para utilizar em suas praticas
profissionais um olhar investigativo tdo necessario ao bom andamento seja de processos de
ensino e aprendizagem, seja na gestdo, coordenacdo e organizacdo de processos e sistemas

educativos, seja na pesquisa em educacao desenvolvida na pos-graduacdo stricto sensu.

A busca pelo equilibrio das dimensdes da docéncia, da gestdo e da pesquisa na formacao do
pedagogo é de dificil consecucdo e preocupa ndo apenas a UFMG, mas as instituicdes de ensino
superior no Brasil de modo geral. Segundo evidenciaram as pesquisas mencionadas
anteriormente nesta tese, apesar de avancos ha ainda muito o que melhorar nos cursos de
Pedagogia. Falta de conexd@o entre disciplinas, pouca presenca dos contetudos do Ensino
Fundamental, problemas na abordagem da Didatica e mesmo escassa mengdo a escola nas

ementas de cursos foram detectados por Gatti (2009, 2010); Libaneo (2010) entre outros
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pesquisadores que examinaram cursos de Pedagogia em todo o pais. Persistem também sérios
problemas na educacéo basica, a exemplo dos déficits de aprendizagem exibidos pelos alunos,
sendo que o curso de Pedagogia, responsavel pela formacéo de educadores para este nivel de
ensino, ndo pode se furtar a tentar auxiliar a responder essas questfes, por meio da oferta de
uma solida formacéao inicial que possa ser aprofundada de forma permanente durante a trajetéria

profissional dos egressos.

Como citado, a eficiéncia das alteracOes e solugdes adotadas para delinear a matriz curricular
em vigor s6 podera ser verificada & medida que se intensificarem a realizag¢do de estudos e
pesquisas que examinem a adequacdo da formacéo as demandas de atuagéo postas aos egressos.
As alteracGes na sociedade mais ampla e principalmente aquelas relacionadas a mudancas na
educacdo e principalmente na organizacao do trabalho educativo, entre outros aspectos é que
sinalizardo, como tem ocorrido ao longo do tempo, a necessidade (ou ndo) de nova
reformulacédo do curso, apontando quais serdo os topicos a modificar. Dessa forma, 0 exame de
pesquisas que analisaram 0s destinos ocupacionais dos egressos de Pedagogia pode contribuir
para ampliar a compreensdo sobre a relagdo entre a formagéo ofertada na graduagéo e a atuacéo
profissional dos pedagogos, o que pode auxiliar as proprias IES a avaliarem seus projetos
formativos. A proxima secdo apresenta resultados de estudos e pesquisas com pedagogos,

especialmente com egressos da Faculdade de Educacdo da UFMG.

4.4 Insercdo Profissional de Pedagogos egressos da FaE/UFMG

Os estudos aqui apresentados podem ser agrupados/reunidos de acordo com o enfoque e
espectro de analise: exame qualitativo das funcbes exercidas pelo pedagogo, a exemplo das
pesquisas de Barreira (2006) e de Souza (2005); avaliacdo da formacdo contemplando setor de
atuacdo e funcdo desempenhada (GOMES, EITERER, 2010; SOARES, SIMOES, 2004) e
aqueles que abarcam todos estes aspectos somados a um exame mais detido acerca da insergdo
do pedagogo no mercado de trabalho (TAMBINI, 1979, LIMA, 1996). Sendo assim, Barreira
(2006) analisou documentos e entrevistou profissionais para examinar as possibilidades e
dificuldades vivenciadas por supervisoras educacionais em exercicio em escolas publicas e

privadas de Belo Horizonte. A autora concluiu que:
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“De acordo com os dados coletados, (...) os coordenadores pedagdgicos eleitos nas escolas
municipais de Belo Horizonte, para substituirem os supervisores educacionais, ainda nao
construiram uma nova proposta de atuacdo que os diferenciem substancialmente do modelo
antigo de supervisdo. Ambos profissionais, presentes na escola publica e privada de ensino, ainda
ndo conseguiram desenvolver um novo modelo de supervisdo que lhes dé uma nova identidade”
(BARREIRA, 2006, p.9).

Souza (2005) examinou o perfil profissional do pedagogo e sua atuacdo na educacéo basica,
tendo entrevistado seis pedagogas que atuavam nesse nivel de ensino, além de quatro docentes
do curso de Pedagogia da FaE UFMG. O estudo concluiu que:

“As pedagogas entrevistadas pela gestdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, em seus
diversos processos estratégicos, revelam a possibilidade de ser o pedagogo um profissional
competente, ao exercerem suas fungdes néo se limitando a sua formacéo, desenvolverem mais o
saber-ser, atuarem em meio ao coletivo, solucionarem situages-problema, exercitarem a
reflexdo critica, sendo caracterizadas como polivalente e multifuncional” (SOUZA, 2005, p.05).

Entre os estudos que examinaram mais detidamente o perfil socioecondmico e a insercéo
profissional de egressos de cursos de Pedagogia, e em especial egressos da UFMG, se destaca
a pesquisa de Tambini (1979). A analise do estudo de Tambini deve levar em consideracdo o
contexto sécio historico de sua realizacdo, quando as caracteristicas do mercado de trabalho
eram diversas das atuais. Mesmo assim, algumas das questbes analisadas permanecem
relevantes, considerando-se que apesar das mudancas sociais e culturais ocorridas nos ultimos
trinta anos, tais como a intensificacdo da participacdo da mulher no mercado de trabalho,
permanece a disparidade nos rendimentos recebidos por homens e mulheres e a desvalorizacéo
social da carreira de Pedagogia (NERI, 2005). Neste sentido, a pesquisa oferece elementos
importantes para a analise da trajetoria da carreira de Pedagogia e dos pedagogos.

A pesquisa fez parte de Diagndstico elaborado pela Faculdade de Educacdo com a finalidade
de identificar as condi¢cfes de oferta do curso de Pedagogia, entre outros aspectos. A autora
examinou as fungdes do curso e caracterizou o perfil socioeconémico do profissional em
atuacdo na Regido Metropolitana de Belo Horizonte (RMBH) na década de 1970, utilizando

documentos oficiais e resultados de pesquisas com egressos e com alunos matriculados na
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Faculdade de Educacdo da UFMG. Entre os resultados do estudo destacam-se as analises das
entrevistas com profissionais e com empregadores. De acordo com os dados 93,8% dos 813
pedagogos da amostra, que atuavam no mercado de trabalho entre 1974 e 1975 pertenciam ao
género feminino e trabalhavam em todos os tipos de estabelecimentos excetuando-se as
empresas. Por sua vez, os egressos do género masculino atuavam apenas nas escolas superiores,
nos 6rgdos administrativos e em empresas. Quanto a classe social de origem, 0s egressos em
sua maioria, eram oriundos de familias das classes populares e filhos de pais com pouca

escolaridade.

O estudo apresenta extensa analise sobre diversos fatores relacionados a trajetoria profissional
dos profissionais, tais como os niveis de absorcdo dos pedagogos pelo mercado de trabalho; as
funcdes desempenhadas, o grau de (in) satisfacdo no exercicio da profissdo e as estratégias
utilizadas para acesso ao emprego. No tocante as opiniGes dos egressos sobre a qualidade da
formacédo recebida na graduacéo e sua relacdo com as exigéncias do mercado de trabalho, apesar
de boa parte considerar ter recebido formagdo adequada parcela expressiva apontou
insuficiéncias nos estagios, na atualidade das disciplinas e no excesso de teoria em detrimento
da prética, opiniGes semelhantes as expressas por empregadores. Ao discutir as consequéncias
da inexisténcia de associag@es de classe que defendessem os interesses dos pedagogos®®, fato

gue se mantém ainda nos dias de hoje, Tambini argumenta que:

“(...) Pedagogia é, portanto, uma profissdo “indefesa” na medida em que ndo dispde de uma
entidade de classe que possa lutar pelos interesses e direitos profissionais, proteger e incrementar
satisfatoriamente a profissdo. Assim, enquanto associagdes de classe como a Ordem dos
Advogados do Brasil (...) controlam o ingresso de profissionais qualificados no mercado e
garantem o exercicio apenas aos legalmente habilitados, os pedagogos assistem (...) & penetragdo
de outros profissionais em seu campo de trabalho sem nada poder fazer (TAMBINI, 1979,
p.258)”.

Dessa forma, a autora expressava Vvisdo bastante critica acerca das possibilidades oferecidas
pelo mercado de trabalho aos pedagogos em atuacdo na RMBH nos anos 70 e defendia a adocao

de medidas que proporcionassem melhorias na formagéo ofertada e na conscientizagdo dos

56 Tramitam atualmente na Camara dos Deputados o Projeto de Lei 2508/2007 que cria o Conselho Federal e 0s
Conselhos Regionais de Pedagogia e o Projeto de Lei 4746/1998 que dispbe sobre o exercicio da Profissdo de
Pedagogo. Ambos tiveram suas redagdes finais aprovadas e atualmente ambos aguardam apreciagdo pelo Senado
Federal.
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pedagogos em torno da defesa de seus interesses como classe profissional. Contudo, a discusséo
sobre a criagédo de conselho de classe para a Pedagogia, ndo pode desconsiderar as condic¢oes
especificas desta profissdo. Assim, ndo obstante ser valida e justa a luta por melhores condicdes
salariais e de trabalho, no caso da carreira docente, finalidade atual do curso de Pedagogia, as
remuneracdes pagas aos profissionais, em especial no setor publico, dependem em muito de
aspectos politicos e da capacidade de estados e municipios em arcarem com os valores pagos a

estes profissionais.

Como j& mencionado, apesar de ter sido definido em Lei o pagamento de piso salarial aos
docentes da educacdo basica brasileira, varios estados ainda ndo o fazem. Assim, pode-se
questionar se a existéncia de um conselho profissional poderia por si s reverter essa situacao
em favor dos pedagogos. Alem disso, o argumento de que o Conselho defenderia o campo de
atuacdo dos pedagogos impedindo sua invasao por outros profissionais, € de dificil sustentagéo.
Isto porque, conforme discutido anteriormente nesta tese, as fungdes exercidas pelo pedagogo
ndo sdo exclusivas deste profissional. Dessa forma, mesmo que o pedagogo detenha um saber
especifico adquirido com um nivel de profundidade que somente a licenciatura em Pedagogia
pode propiciar, 0 advento da gestdo democratica da escola abriu a possibilidade de que os
demais educadores exergcam algumas das atividades atribuidas ao pedagogo, principalmente as

relativas a gestdo escolar.

Na década de 1990, estudo realizado também na Faculdade de Educacdo da UFMG por Lima
(1996), avaliou a “situacdo dos Pedagogos formados pela FaE no periodo de 1992 a 1994 no
mercado de trabalho”. De acordo com a autora, a realizagdo do estudo se relacionava as
discussdes realizadas no Colegiado da Faculdade, sobre a organizagdo curricular em vigor a
época. Esperava-se que a pesquisa colaborasse para a obtencdo de informacdes sobre a
adequacao da formacdo ofertada aos desafios postos pelo mercado de trabalho e pela sociedade

de modo geral e ainda respondesse:

“(...) quais sdo as alteragdes que se fazem necessdarias nesta formagdo? Devemos formar
generalistas ou especialistas? O pedagogo (especialista) formado pela Fae UFMG estaria
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atuando em escolas? Que tipo de escolas? Atuaria como especialista ou professor? Como manter
um equilibrio entre demandas do mercado e necessidades sociais para a educagdo na formagao
do pedagogo? ” (LIMA, 1996, p.1).

O contexto de insercdo destes profissionais no mercado de trabalho quando da realizacdo da
pesquisa era caracterizado, entre outros fatores, por uma importante restricdo, uma vez que,
segundo a autora, a rede estadual de ensino ndo contratava pedagogos ha alguns anos, assim
como a Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, que questionava “(...) a viabilidade de fazer
um concurso para especialistas, alegando a necessidade de revisdo do papel social deste
especialista” (LIMA, 1996, p.3). Entre outros objetivos, o estudo intentava esclarecer os
destinos profissionais destes egressos no mercado de trabalho, tendo em vista sua nao absorcédo
pelas redes estaduais e municipais de ensino, colaborando desta maneira para indicar, neste
contexto, a “(...) qualidade desta formagdo e do seu sentido social” (LIMA, 1996, p.3).
Participaram do estudo 146 pedagogos graduados nos anos de 1992, 1993 e 1994, selecionados
a partir de um universo de 330 que concluiram o curso nos anos citados. Os entrevistados
responderam questionarios enviados pelo correio ou por telefone, sendo que 96% eram
mulheres e apenas 4% homens. No tocante as habilitacbes57, a maior parte optou por
Supervisdo Escolar (42,2%) e Orientacdo Educacional (23,4%), sendo que apesar das redes
publicas naquele periodo nao contratarem especialistas “(...) a partir de 1986 a opgao pela
supervisdo aumentou, assinalando que o grupo de pedagogos buscou nesta op¢éo alternativas

de atuacéo e ou de oportunidades no mercado de trabalho” (LIMA, 1996, p.3).

Do total de entrevistados, apenas 8% estavam desempregados. Quanto ao setor de atuacéo,
85,5% eram empregados e 6,5% atuavam por “conta propria” como proprietarios de “pequenas
escolas”. Possuiam mais de um “vinculo empregaticio ou fun¢do” 17,2% dos profissionais. Para
38,4% dos pedagogos, 0 magistério de 1° grau era a area de atuacdo principal, ou seja, a fonte
de maior renda. A atuag@o na categoria denominada no estudo de “outra area” que englobava
“servigos administrativos em empresas publicas e particulares”, figurava em segundo lugar no
quesito principal fonte de renda, apontada por 20,5% dos egressos. Em terceiro lugar, a

principal fonte de renda era a supervisdo pedagogica (12,3%). Quanto a renda mensal é:

57 Quando da realizacdo do estudo de Lima, o graduando cursava obrigatoriamente a habilitagdo para o magistério
e poderia optar por uma outra entre as disponiveis: Orientacdo Educacional de 1° ou 2°graus, Supervisdo Escolar
de 1° ou 2°graus; Administracdo Escolar; Inspecéo Escolar.
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“A faixa salarial de 9 ou mais salarios minimos que concentra o maior percentual de profissionais
(24,7%) é explicada pelo fato de estes profissionais estarem na rede Municipal em sua maioria
(...)- A segunda faixa de maior concentracéo é de 5 a 6 salarios minimos (21,2%) e engloba
pessoal que atua nas redes privadas e estaduais de ensino. (...) Dos 31,5% dos pedagogos que se
encontram na faixa salarial de 0 a 4 salarios minimos, muitos estdo em atividades néo
relacionadas a area de sua formacao” (LIMA, 1996, p.25).

Lima aponta a rede municipal de ensino como o destino preferencial dos pedagogos
entrevistados (31,5%), seguida pela rede privada (17,8%) e pela estadual (16,4%). Comparando
os resultados de seu estudo com os de Tambini (1979), a autora afirma que apesar de ambos
concluirem que a escola consistia no principal empregador dos entrevistados, uma diferenca
importante separava os resultados das duas pesquisas, uma vez que enquanto a pesquisa de
Tambini constatou que os Pedagogos eram contratados como “Especialistas em Educagio”
ocupando cargos técnicos, os seus dados “(...) revelam uma situag¢do inversa com 46% dos
Pedagogos na docéncia de 1° e 2°graus contra 20% em cargos técnicos”. Essa inversdo no tipo
de funcdo desempenhada pelos pedagogos em relacdo ao estudo realizado na década de 1970,
poderia estar associada a uma “(...) progressiva necessidade de maior qualificacdo dos
elementos envolvidos no ensino de 1° grau, principalmente visando interferir na problematica
do fracasso escolar” (LIMA, 1996, p.26).

Os entrevistados responderam a questoes sobre a “formacao recebida na FaE e as mudangas
ocorridas ap6s a formacao” sendo que 41,1% apontaram alteragdes “profissionais € na
remuneracao”; 35% afirmaram nao ter ocorrido alteragcdo, 16,4% obtiveram “mudancas
profissionais apenas” e 5,5% “somente altera¢des na remuneragao”. A “satisfacdo com relagdo
ao trabalho atual” foi apontada por 56,2% dos pedagogos, enquanto 43,8% se disseram
insatisfeitos sendo que destes, 36% né&o especificaram o motivo da insatisfacdo. Entre os que o
fizeram, a insatisfacdo com as condi¢des de trabalho foi apontada por 70,7% e com o salario
por 29,3%:

O maior nivel de insatisfagdo (...) foi (...) explicitado nas seguintes expressdes: “0 magistério é
uma profisséo desvalorizada”, “a escola ndo apresenta condigdes de melhora”, “o governo néo
valoriza o professor”. (...). Dentre os pedagogos que estdo satisfeitos, 23,1% nao justificaram o

motivo da satisfacdo. Na categoria que detém o maior percentual (63,5%), as respostas
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apontaram para aspectos como “crescimento pessoal”, a possibilidade de poder intervir no seu
processo de trabalho, na ajuda aos alunos, no crescimento profissional, na aquisi¢do de
conhecimentos (LIMA, 1996, p.29-30).

Demonstraram possuir expectativas positivas em relagéo as perspectivas profissionais 88% dos
entrevistados. As expectativas foram categorizadas no estudo em “académico-cientificas”,
“profissionais” e “outras”. As primeiras diziam respeito a intencao de prosseguir os estudos em
pos-graduacdo lato e/ou stricto sensu e as profissionais englobavam expectativas de aprovacdo
em concursos publicos, obtencdo de rendimentos mais elevados e melhores condicbes de
trabalho. Em oposicdo, 0os 6% que vislumbravam expectativas negativas consideravam a
Pedagogia como “area profissional com poucas possibilidades de ascensao” e afirmaram nao

possuir nenhuma perspectiva quanto ao futuro profissional.

Gomes e Eiterer (2010)%, coordenaram estudo sobre a insercdo no mercado de trabalho dos
egressos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo. Apoiada pela Pro Reitoria de
Graduacdo por meio do Programa de Aprimoramento Discente (PAD), a pesquisa analisou
dados referentes a egressos que concluiram a graduacdo entre os anos de 2003 e 2005. Realizada
no contexto de adaptacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia as Diretrizes Curriculares
Nacionais aprovadas em 2006, a pesquisa objetivou ampliar o conhecimento acerca dos
destinos ocupacionais dos egressos da Faculdade de Educacdo da UFMG, colaborando para a

obtenc¢éo de informacg6es que subsidiassem a reforma curricular a ser realizada.

Tendo em vista que os alunos que compuseram a amostra examinada no estudo haviam se
formado sob o modelo implementado a partir de 2000, que estabeleceu quatro formacoes
complementares (Educacéo Infantil, Gestdo Democrética da Escola e Coordenacdo Pedagdgica,
Educacdo de Jovens e Adultos e Alfabetizacdo, Leitura e Escrita), a pesquisa teve como
finalidade “verificar o impacto da formacao por nos desenvolvida e seus reflexos no mercado
de trabalho, ja que optamos pela dupla formag¢do de nossos alunos em 2000” (GOMES,

EITERER, 2010, p.189). As autoras afirmam que aquele modelo formativo, ndo obstante

58 Foram publicados dois artigos que relatam os resultados dessa pesquisa com os egressos da EJA, (GOMES,
EITERER, 2010; SANTOS, FREIRE, 2010) sendo que os dois subsidiaram a constru¢cdo da analise aqui
apresentada.
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englobar dimensdes essenciais da formacdo e atuacdo do pedagogo, implicaria em uma
dicotomizacdo da formacéo, separando de um lado a formacdo para a gestdo e do outro a
formacéo para a docéncia na educacdo infantil e no ensino fundamental. Dessa forma, seria
necessario encontrar alternativas para nao dissociar estas duas dimensdes essenciais que

deveriam fundamentar a formacao de todos os pedagogos-

Durante o ano de 2006, os egressos responderam questionario que inquiria sobre setor de
atuacdo, funcdo desempenhada e contribuicdo da formacdo recebida na graduacdo para o
exercicio profissional. Foram localizados e responderam ao questionario aplicado por telefone
e/ou email 80% dos concluintes do curso entre os anos de 2003 e 2005. De um universo de 329
egressos, 247 foram entrevistados, sendo gque destes, 203 possuiam vinculo empregaticio no
momento da entrevista. Quanto ao setor de atuacao, a escola assim como nos estudos anteriores
permanecia como principal empregador, sendo o local de trabalho para 72% (147) dos
pedagogos com vinculo formal de trabalho, que em sua maioria atuavam em escolas da rede
publica. Nas escolas, as principais fungdes exercidas pelos entrevistados eram,
respectivamente, professor, educador infantil e pedagogo. Minoria na amostra (28%/56) os
egressos que atuavam em outros setores que ndo a escola, desempenhavam atividades como
oficial judiciario, analista de sistemas, bancérios, recepcionista, comerciantes, digitador,

vendedores, entre outras.

De forma semelhante ao verificado por Lima, que identificou como de maior prevaléncia entre
0s egressos a opcao por formacdes vigentes a época e relacionadas a Gestdo (supervisdo e
orientacdo), Gomes e Eiterer verificaram que a formacdo complementar em Gestdo Escolar e
Coordenacdo Pedagdgica foi escolhida por um maior nimero de respondentes (79,3%), seguida
por Alfabetizacéo, leitura e escrita (28%) e por Educacdo de Jovens e Adultos (11,33%). A
formacdo complementar em educacdo infantil foi a que menos despertou interesse entre 0s
pedagogos, tendo sido escolhida por apenas 5% dos entrevistados. Nao obstante ter sido a opcéo
da maioria dos egressos, somente 40 dos 74 entrevistados que optaram pela formacdo em
Gestao atuavam em funcdes correlatas. Entre os que exerciam atividades relacionadas a gestao
escolar (40 entrevistados), as fungdes mais frequentemente desempenhadas eram,

respectivamente, supervisores e coordenadores pedagogicos, secretarios escolares, diretor ou
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vice-diretor, auxiliar de biblioteca escolar, orientador educacional, entre outras fungdes.
Disseram atuar como pedagogos 11 dos respondentes. Um egresso era proprietario de uma
escola. Em relagdo as instituicGes de ensino nas quais 0s pedagogos desempenhavam suas
funcdes, as escolas da educacédo basica eram maioria (144), enquanto 10 respondentes atuavam

em universidades.

Os pedagogos foram também inquiridos sobre a formacéo recebida na graduacéo em pedagogia.
A pergunta foi formulada de modo a permitir aos entrevistados tecer suas consideracdes sobre
os fatores que considerassem mais relevantes, tendo sido identificadas as cinco categorias mais
frequentemente mencionadas: “natureza do curso, estagio, inser¢do no mercado de trabalho,
avaliagdo das disciplinas e contato com egressos”. Dessa forma, 42% consideram que o curso
trouxe aportes tanto tedricos quanto praticos para suas atuacdes profissionais, enquanto 17,46%
entendem que ha na formacdo um desequilibrio na relacdo teoria e pratica em detrimento da
pratica. Para 0,39% seria preciso incluir na matriz curricular mais aportes teéricos enquanto
3,17% enfatizam que o curso de pedagogia deveria preparar 0s egressos para a atuacao também
em espacos nao escolares. Sobre as condi¢des de realizacdo dos estagios curriculares, 5,55%
avaliam ser necessario ampliar o numero de estagios durante o curso enquanto 2,38% entendem

que as horas de estagio realizadas sdo suficientes.

Para 0s que mencionaram especificamente a conexao entre o curso e 0 mercado de trabalho,
1,98% pensam que a formagdo recebida “ndo ajuda nem atrapalha” enquanto 1,19% avaliam
“que o curso auxilia na entrada no mercado de trabalho. Consideram que as disciplinas
relacionadas aos fundamentos da educacdo e as metodologias de ensino sdo as que mais
colaboraram para sua formacdo profissional 8,3% dos respondentes. As principais criticas
apontaram a desatualizacdo de algumas disciplinas especificas (6,7%), a necessidade de
ampliacdo do nimero de disciplinas dedicadas a educacédo (5,15%) e a introdugdo na matriz
curricular de disciplinas voltadas a tecnologia e também a conteldos da estatistica (2,38%).
Pedagogia empresarial como formacéo ofertada na pds-graduacédo lato sensu foi mencionada
por 0,79% dos entrevistados. Menos de 1% dos respondentes (0,79%) afirmaram que a FaE
mantém pouco contato com seus egressos. Os excertos das respostas ilustram a percepg¢édo dos

respondentes acerca da formacao recebida na graduacdo em Pedagogia:
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“(...) a pratica difere muito dos estagios” vivenciados na graduagdo, que “a FaE prepara muito
para a pesquisa”, “0 curso precisa atender a pratica”, “nivel tedrico do curso é excelente e se

EEINNT3 EEINNT3

destaca”, “egressos da Fae como mais embasadas teoricamente e questionadoras”, “o curso da

LRI

embasamento a acdo”, “para a atuagdo na educagdo infantil e no ensino fundamental falta
pratica”, “falta estender as escolas os resultados das pesquisas” (GOMES, EITERER, 2010,
p.202).

Em geral os egressos mostram-se satisfeitos com o curso de Pedagogia, que teria colaborado
principalmente ao permitir que os entrevistados desenvolvessem o0 pensamento critico e a
capacidade de reflexdo acerca da préatica profissional. A carga tedrica, que seria excessiva na
opinido de parte dos entrevistados, teria contribuido, por outro lado, para que adquirissem 0s
fundamentos necessarios para a atuacdo profissional na escola, ao colaborar para que
compreendessem sua estrutura e funcionamento, tendo em vista tanto sua dindmica interna e as
relacBes entre os diversos atores sociais nela envolvidos, quanto suas conexdes com a sociedade
mais ampla. Assim os entrevistados que avaliaram positivamente o curso disseram possuir 0s

conhecimentos e as habilidades necessarias para atuar na gestdo escolar bem como na docéncia.

Gomes e Eiterer ressaltam que, de modo geral, os entrevistados reconhecem a funcéo e
relevancia da teoria como parte essencial da formacdo do pedagogo, ressalvando contudo, a
necessidade de maior conexdo entre teoria e pratica durante o curso, tendo sido sugerida, por
um dos entrevistados, a realizacdo de residéncias supervisionadas e/ou de internatos rurais.
Foram sugeridas ainda a inclusdo na formacdo do pedagogo, de contetdos relacionados a
educacdo social, a pedagogia hospitalar e empresarial. A baixa remuneracdo média dos
pedagogos seria, de acordo com parte dos egressos, elemento que desestimularia e/ou adiaria o
ingresso do pedagogo no mercado de trabalho. A inexisténcia de conselho profissional foi
mencionada como fator negativo para os pedagogos e que se relacionaria aos salarios baixos e
“invasao” do seu espaco de atuacdo por outros profissionais, tal como apontado por Tambini
em 1979. Sobre o predominio da escola como destino ocupacional dos pedagogos da amostra,
as autoras se interrogam se 0s espagos ndo escolares seriam setores de atuagao pouco frequentes
entre os pedagogos devido a formagdo em pedagogia privilegiar o preparo para atuagdo na
escola, ou se isso ocorreria devido a baixa demanda dos setores ndo escolares por este
profissional. As autoras enfatizam que o curso de Pedagogia ofertado pela Faculdade de
Educacéo da UFMG visaria formar profissionais da educagéo aptos a colaborar para melhorar
a qualidade da educa¢dao em nosso pais, estando assim “comprometido com um projeto de

transformagao social” (GOMES, EITERER, 2010, p.204).
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Entre as sugestdes feitas pelos egressos, sdo destacadas a ampliacdo da carga horéria das
atividades préticas, a maior proximidade entre as discussdes tedricas e a realidade concreta da
pratica profissional, aumento da carga horaria e modificacdo dos estagios de forma a permitir
uma supervisdo e acompanhamento mais préoximo do estagiario. Foram sugeridos ainda a
permanéncia da disciplina Estatistica na matriz curricular, a inclusdo de tdpicos relacionados
as tecnologias além de aprofundamento das discussbes acerca da educagdo inclusiva e a
insercdo no curriculo de tematicas pouco abordadas, voltadas principalmente para a atuacao do
pedagogo em espacos ndo escolares, a exemplo da pedagogia empresarial e hospitalar. As
disciplinas mais frequentemente mencionadas em virtude de sua relevancia para a pratica
profissional dos egressos foram Didéatica (14,3%) e Psicologia da Educacdo (10,6%). N&o
obstante, parte dos entrevistados considerou que a Disciplina Didéatica deveria ser reformulada,
passando a instrumentar, de forma mais incisiva, a pratica profissional. Considerando a
prevaléncia, entre os pedagogos, da atuagdo em espagos escolares, as autoras questionam se a
formacdo em Pedagogia deveria incluir o preparo do profissional para atuar também em espacos
ndo escolares. As autoras mencionam especificamente a formacdo do educador social, que
ocuparia espaco importante na matriz do curso ofertado pela FaE bem como seria previsto pelas
DCNP (2006).

4.4.1 Estudos sobre formacéao e atuacao profissional de egressos do curso de Pedagogia da
FaE UFMG: a habilitacdo EJA 5°

Soares e Simdes (2004a, 2004b), em estudo anteriormente mencionado, pesquisaram a
formagéo e a atuacdo profissional de egressos da modalidade EJA do curso de Pedagogia da
FaE UFMG. Os autores conseguiram contatar 120 dos 142 pedagogos que desde a criacdo da
modalidade no curso haviam optado por essa formacéo. Destes 111 concluiram a graduacéo e
compuseram a amostra da pesquisa, sendo que 90 responderam ao questionario
semiestruturado. Entre os respondentes ao questionario foram selecionados 20 egressos para a
realizacdo de entrevista. Conforme os dados obtidos, 20% dos respondentes ao questionario

atuavam em funcdes relacionadas & EJA, 50% atuavam no setor educacional em fungdes ndo

%Na presente secéo sdo utilizados como referenciais trés artigos que relatam os resultados da pesquisa de Soares
e Simdes, todos publicados em 2004, sendo que um deles se encontra disponivel online em
http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais14/Sem01/C01017.doc
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relacionadas a EJA e 30% atuavam em outras areas que ndo a educacgdo. Entre os que atuavam
com EJA, nove estavam vinculados a rede municipal de ensino e os demais atuavam em cursos
de EAD, em atividades ligadas as pastorais catdlicas, projetos de extensdo da UFMG, na rede
privada de ensino, no Centro de Educacdo Continuada da Secretaria de Educacdo Estadual,
aulas particulares, na APAE e com formagé&o de professores leigos. No que diz respeito ao perfil
socioeconémico, 52% eram filhos de pais e m&es com pouca escolaridade (1° grau incompleto),
0 que levou os autores do estudo a refletir se essa seria uma situacdo que teria influenciado a
opcao pela habilitacdo em EJA. Quando a trajetoria escolar anterior, 69% (60) cursaram a
educacdo basica na rede publica, sendo que destes 38% eram egressos do magistério. Possuiam
experiéncia com EJA anterior a graduacdo 46% dos respondentes, dos quais 16 cursaram
magistério, o que segundo os autores pareceu ndo influenciar diretamente a opcao por atuar na
EJA: “analisando a natureza das vivéncias com a EJA, constatamos uma multiplicidade de

respostas, as quais independiam do curso de magistério” (SOARES e SIMOES, 2004b, s/p).

Sobre a insercdo profissional, o estudo concluiu que todos os egressos que atuavam na EJA
atendiam adultos pobres, sendo que parte deles possuia outras fontes de renda, em sua maioria
no setor educacional. Alguns dos respondentes atuavam de forma voluntéaria na EJA. Quanto a
motivagdo para opgdo por essa habilitagdo/formagdo complementar, a maior parte declarou
possuir algum tipo de experiéncia prévia com adultos antes do ingresso na graduacao,
principalmente em movimentos sociais e a¢cdes com as camadas populares. Em relacdo ao tipo
de experiéncia prévia com EJA: “(...) 10% atuaram no ensino formal, 20% no trabalho
voluntario, 40% em projetos (em sua maioria nos oferecidos pela UFMG) e 30% em outras
atividades” (SOARES e SIMOES, 2004b, s/p). Entre as razdes apresentadas para justificar a
opcao pela formacdo em EJA, 61% responderam possuir interesse em conhecer a area, 24%
disseram que optaram porque ja atuavam nessa area, 1% por eliminacdo e 14% outros motivos
ndo mencionados. As principais expectativas dos entrevistados acerca do curso consistiam em
adquirir conhecimentos que contribuissem para suas praticas profissionais nessa modalidade de

ensino:

“Além disso, pretendiam também adquirir conhecimento sobre: as pesquisas desenvolvidas, os
projetos implementados, o curriculo especifico para esta modalidade de ensino, o pablico a ser
atendido, o0 modo como se alfabetiza os adultos, a metodologia (como ensinar) e os materiais
didaticos especificos, a legislacdo e as propostas para EJA, as dificuldades do aluno de EJA no
processo de aprendizagem, os espacos de educacdo ndo escolares, as politicas publicas em EJA,
a histéria da EJA e a obra de Paulo Freire” (SOARES e SIMOES, 2004b, s/p).
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Como justificativas para a ndo atuacdo na area da EJA, as principais respostas apontaram,
respectivamente: poucas oportunidades de trabalho disponiveis uma vez que “as instituigdes so
contratam estagiarios, que o retorno financeiro € pequeno ou, ainda, que a ténue ligacdo entre
universidade e mercado de trabalho dificulta a inser¢ao neste” (Soares e Simdes, 2004, s/p), a
atuacdo em outras areas impossibilitando trabalhar com EJA e por fim razdes de ordem pessoal.
Em alguns casos, a visdo acerca da formacdo em EJA era pautada por demasiado idealismo
sobre o potencial dessa modalidade de educacdo para promover mudancas e diminuir
disparidades sociais. Foram também citadas as expectativas de que a formacdo em EJA
permitisse ao egresso adquirir um diferencial no mercado de trabalho e assim ampliar as
possibilidades de insercdo profissional. Contudo, alguns respondentes relataram que a
ampliacdo das chances de insercdo profissional na area ndo chegaram a se concretizar apos a

conclusdo da graduacao.

Conforme o estudo, a visdo da EJA, por muito tempo vinculada a caridade e a precariedade das
acOes educacionais dirigidas de forma improvisada a um publico predominantemente oriundo
das camadas populares teria deixado como marcas até os dias atuais a concepcao de que
qualquer pessoa com um pouco de instrucdo seria capaz de atuar nessa area, 0 que tornaria
desnecesséria a contratacdo de profissionais especificamente formados para esta atividade. Essa
concepcao prejudicaria a insercdo profissional de parte dos egressos entrevistados no estudo,
uma vez que vivenciaram dificuldades como ter de atuar de forma voluntaria, ou seja, sem
remuneracao ou perder postos de trabalho para pessoas sem formacdo na area. N&o obstante,
alguns entrevistados afirmaram ter conseguido ocupar determinados postos de trabalho devido

a formacéo em EJA.

“Desse modo, de um lado, os entrevistados reconhecem a existéncia de multiplos espacos em
que o educador de EJA pode atuar; de outro, julgam o campo de trabalho bastante restrito. Essa
Gltima representacdo é particularmente forte entre 0s egressos que ndo atuam especificamente
com jovens e adultos (...)O campo parece ainda mais restrito, na visao desses entrevistados, na
medida em que, para nele se inserir, seria necessaria uma indica¢do de quem j4 trabalha em
lugares onde esse tipo de educagdo é ofertada(...)Muitas vezes uma estabilidade profissional ja
adquirida e a visdo de que o campo da EJA é restrito para atuacdo fizeram com que muitos
sujeitos ndo investissem muito na procura por trabalho na area. Em outros casos, algumas
tentativas frustradas levaram a desistirem de buscar uma atuagdo no campo” (SOARES e
SIMOES, 2004, p.35).
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Em relacdo as percepcdes dos docentes da Faculdade de Educacéo entrevistados no estudo, 0s
autores afirmam que foi ressaltada a necessidade de que a UFMG colaborasse de forma mais
incisiva para a consolidacao do campo da EJA, “(...) ainda caracterizado por uma dispersao”
(SOARES e SIMOES, 2004, p.35). Neste sentido, afirmaram ser preciso divulgar de forma
mais incisiva a existéncia da habilitacdo, de forma a colaborar para ampliar as possibilidades
de atuacéo e inserc¢éo profissional dos egressos, mencionando por exemplo que seria importante
que as secretarias de educacdo passassem a elaborar e publicar editais de concurso que
destinassem vagas para pedagogos com essa formacdo especifica. Em suma, ressaltam ser
preciso lidar com os conflitos “entre a formacéo e o0 mercado, pois a0 mesmo tempo em que é
preciso contemplar as demandas do campo de trabalho, é necessario questiona-lo e fazé-lo
avancar” (SOARES e SIMOES, 2004, p.35).

Os estudos com egressos da FaE UFMG aqui comentados, demonstram que ao longo das
décadas, a escola tem se mantido como o principal destino ocupacional dos pedagogos. Nao
obstante, houve variacdo nas atividades exercidas por estes profissionais, e assim, enquanto nos
anos 1970 a atuacdo predominante era voltada para funcdes técnicas, nas décadas de 1990 e
2000 a docéncia era exercida pela maioria dos egressos. Essas alteracdes ocorreram também
nas matrizes curriculares e nos objetivos do curso, que progressivamente se aproximaram da
docéncia. No contexto atual, tem se intensificado a desvalorizacao social da docéncia, 0 que se
reflete no desinteresse das novas geracdes por essa atividade, e também, conforme afirmou um
dos professores entrevistados neste estudo, torna ainda mais complexo o desafio assumido pelas
IES de formar profissionais para uma atuagdo pouco valorizada socialmente. Tendo em vista
este contexto, ndo surpreende a recorréncia, em todas as pesquisas com egressos aqui
examinadas, da insatisfacdo com os rendimentos e/ou com as condic¢Bes de trabalho. Sendo
assim, o exame das relagdes entre formacao e insercao profissional de graduados em Pedagogia
deve necessariamente levar em consideracdo as questdes relacionadas a essa carreira. O
préximo capitulo apresenta a analise das percepcdes de pedagogos sobre a formacéo recebida
na Faculdade de Educacgdo da UFMG, de forma a colaborar para a compreensao das relagdes

entre formacéo e atuacgdo profissional.
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CAPITULO CINCO: PERCEPCOES DOS PEDAGOGOS SOBRE SUA FORMAGCAO

Neste capitulo € apresentada uma analise acerca da formacéo de egressos do curso de Pedagogia
da Faculdade de Educagdo da UFMG graduados entre os anos de 2000 e 2011, o que é feito por
meio do exame de dados coletados através da aplicacdo de questionario aos egressos. Esta
analise tem inicio com a apresentacdo do perfil socioeconémico dos pedagogos, sucedida pelo
exame de informac@es sobre sua trajetoria na graduacéo, o que inclui desde as motivagdes que
guiaram a escolha do curso, passando pela opinido acerca das caracteristicas da formac&o, tais
como a adequacdo das disciplinas, a pertinéncia e acompanhamento dos estagios, as

habilitacdes e/ou as formacBes complementares cursadas.

5.1 A coleta de dados — 0 questionario semiestruturado aplicado aos egressos

Como mencionado, este capitulo reine a analise das percepgdes dos respondentes ao
questionario sobre diversos aspectos relacionados a sua formacdo em Pedagogia na Faculdade
de Educacdo da UFMG. Foram aplicados questionarios a graduados entre 2000 e 2011. Para
obtencdo dos dados que permitissem o envio do questionario aos egressos foi efetuada
solicitacdo formal ao Departamento de Registro e Controle Académico (DRCA) da
universidade. N&o obstante o Projeto da pesquisa ter sido aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da UFMG em 04 de setembro de 2012, sob o numero CAAE
05077512.0.0000.5149, e de nele constar a descricdo dos procedimentos metodoldgicos, 0s
objetivos da pesquisa € o comprometimento com a confidencialidade das informacoes
fornecidas pelos sujeitos participantes do estudo, houve certa demora para a liberagéo dos dados
para contato com 0S egressos, 0 que somente ocorreu apds reiteradas solicitacbes que
esclareceram novamente os objetivos da pesquisa e a natureza do estudo, tendo sido necessaria
também a assinatura de documento por meio do qual a pesquisadora se comprometia a utilizar

o0s dados apenas para os fins da pesquisa em realizacéo.
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Como anteriormente mencionado foi liberada listagem contendo os nomes, formas de ingresso
no curso, ano de inicio e de concluséo, turno em que cursaram a graduacdo, género, telefone e
email institucional® de todos os egressos formados entre 1998 e 2011, perfazendo um total de
1905 graduados. Destes, 215 constavam mais de uma vez na lista, por terem cursado mais de
uma habilitacdo. Considerando-se apenas o primeiro ingresso dos pedagogos na universidade,
o total de graduados no periodo é de 1.690. Do total de egressos cujos dados constavam da
listagem fornecida pelo DRCA, 579 informaram email, sendo todos e-mails institucionais, o
que de certa forma dificultou o contato com parte dos graduados, tendo em vista que ao término
do vinculo com a universidade, boa parte deixa de acessar este endereco. Apesar do nimero
relativamente elevado de pedagogos que informaram email ao DRCA, sua concentracdo em
periodos mais recentes (a partir de 2006), somada a ja citada dificuldade para contato motivou
a opcdo de enviar o questionario para todos os graduados no periodo delimitado para estudo
cujo email constasse da listagem fornecida pelo DRCA, esperando-se assim aumentar as
chances de obtencéo de respostas.

A partir dessa listagem, em outubro de 2013 o questionario semiestruturado foi enviado através
do Google Docs para o email dos egressos, juntamente com o link para acesso ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Conforme anteriormente mencionado, foi necessario
utilizar estratégias diversas tendo em vista ampliar o numero de respondentes, ao final das quais
atingiu-se o numero de 59 respondentes. O primeiro bloco das questdes solicitava ao egresso
fornecer informacdes pessoais, tais como faixa etaria, género, estado civil, cor/raca,
informacdes sobre escolaridade e profissdo materna e paterna. Um segundo grupo de perguntas
incluia questdes sobre motivacdo para escolha do curso de Pedagogia no vestibular, realizacdo
de outra graduacdo e continuidade de estudos na pés-graduacdo. O terceiro era voltado
especificamente para a analise da formacdo recebida durante a graduacdo, sendo 0s egressos
inquiridos sobre habilitagdo ou formacdo complementar cursada, opinido sobre o modelo
curricular em vigor quando alunos do curso, adequacdo da formacdo ofertada pela Faculdade
de Educacdo ao exercicio de funcBes docentes e / ou ndo docentes e ainda sobre a finalidade da
formacéo e o perfil de profissional formado, entre outras questdes que buscaram identificar a

opinido dos entrevistados sobre o curso. O ultimo grupo de perguntas era voltado para o exame

8 Por ocasido da matricula, o estudante tem a opgdo de informar um e-mail pré-existente para contato com a
UFMG ou entdo criar um e-mail institucional vinculado a universidade.
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da insercéo profissional dos entrevistados, incluindo tipo de vinculo profissional atual, funcéo
(0es) desempenhada (s), setor (es) de atuacdo, rendimentos percebidos, jornada de trabalho,
opinido sobre formacgdo recebida na UFMG e inser¢do profissional, atuacdo em espacos

escolares ou ndo escolares e sobre prestigio do pedagogo em nossa sociedade.

Os dados coletados juntos aos egressos foram tabulados e analisados mediante utilizagdo do
software Statistic Package for the Social Science (SPSS) versao 22.0, que permite estabelecer
relacbes entre as varidveis analisadas, de forma a compor um perfil dos respondentes,
verificando a existéncia de variagdes nos rendimentos associados a fatores como setor de
atuacdo, tempo de experiéncia profissional, nimero de ocupacoes, realizacdo de p6s-graduacéo
entre outros. Apesar das dificuldades para obtencdo dos dados, considera-se que a aplicacéo do
questionario permitiu obter um rico conjunto de informacGes sobre os egressos, perfazendo
diferentes dimensGes de sua trajetdria académica e profissional, cobrindo um periodo de tempo
relativamente amplo, o que possibilitou aliar tanto a analise das opinides de egressos formados
h& mais tempo (16 anos) quanto aqueles graduados mais recentemente (5 anos). De forma a
manter a confidencialidade dos dados e preservar a identidade dos egressos que colaboraram
respondendo ao questionério, optou-se na analise aqui apresentada por identifica-los somente
por meio de uma sequéncia numérica: respondente 01, respondente 02 e assim sucessivamente.
A proxima secdo apresenta o perfil socioecondmico dos respondentes, sendo essa analise
sucedida pelo exame dos dados sobre formacdo académica e atuacdo profissional dos

participantes da pesquisa.

5.2 Perfil socioecondmico: género, cor/raca e faixa etaria

Os respondentes ao questionario formam um grupo que confirma os resultados de estudos e
pesquisas sobre o perfil dos pedagogos brasileiros: mulheres, estudantes com origem
predominante nas classes populares, filhos de pais e maes com pouca escolaridade, para 0s
quais a posse de diploma superior significa a ampliacdo e ou mesmo viabilizacdo das chances
de mobilidade social. Gatti e Nunes (2009), conforme anteriormente mencionado, chama a

atencdo para o fato de mesmo se identificando um perfil predominante entre os professores da
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educacao basica, ser possivel encontrar heterogeneidade neste grupo. De mesmo modo, entre
0s respondentes ao questionario, ainda que predomine o perfil socioeconémico anteriormente

descrito, parte dos egressos € oriundo das camadas médias e tem pais com escolaridade superior.

Examinando a distribuicdo dos egressos que compdem o grupo analisado conforme a faixa
etaria, verifica-se que 36% possuiam idade entre 25 e 29 anos quando da aplicacdo do
questionario, com mesmo percentual na faixa etaria dos 30 aos 34 anos. Possuiam idade entre
35 a 39 anos 10% dos egressos, sendo que 16,5% tinham idade superior a 40 anos e um
respondente tinha entre 20 e 24 anos. No que diz respeito ao género, conforme mencionado,
entre os respondentes ao questionario predominam egressos do sexo feminino (51/87%). De
acordo com o Censo da Educacao Superior referente ao ano de 2013, dos dez cursos com maior
representatividade feminina Pedagogia era o que apresentava o0 maior nimero de matriculas de
mulheres (568.030) ®.. A presenca macica de mulheres no curso de Pedagogia é também
apontada por estudos que examinaram, entre outros aspectos, o perfil socioeconémico e cultural
de graduandos e egressos de cursos de Pedagogia tais como as pesquisas de PEREIRA, 2013;
SILVA, 2011;,-CERONI, 2006; TEIXEIRA, 2002; GATTI, NUNES, 2009; LIMA, 1996;
TAMBINI; 1979, assim como nas pesquisas que analisaram o perfil de professores da educagéo
basica (PINTO, 2014, 2011; GATTI, BARRETO 2009; ROSEMBERG, 2001 e de VIANNA,
2002) o que inclui os pedagogos, uma vez que um dos objetivos da graduacdo em Pedagogia
consiste na formacdo de professores para atuacdo nos anos iniciais deste nivel de ensino. A
predominancia de mulheres em cursos como Pedagogia reflete a permanéncia de uma forte
associacao entre as atividades relacionadas a educacéo, principalmente a educacdo infantil e
aos anos iniciais da educacao basica e certas caracteristicas atribuidas culturalmente ao género
feminino, tais como o cuidado e a maternagem (TEIXEIRA, 2002). Essa associacdo ndo seria
isenta de ambiguidades tendo em vista que essas profissdes sao pouco valorizadas no que diz
respeito a remuneragdo ¢ guardariam ainda uma “(...) visdo da docéncia como extensdo da
fun¢do da mulher na familia”, o que ajudaria “a perpetuar a segrega¢ao sexual no mercado de

trabalho (...)” (TEIXEIRA, 2002, p.8).

61 Os outros cursos que exibiam em 2013 os maiores nimeros de matriculas de mulheres eram respectivamente
administracdo, direito, enfermagem, ciéncias contabeis, servigo social, psicologia, gestdo de pessoal, fisioterapia
e  arquitetura e urbanismo conforme  dados do INEP MEC disponiveis  em
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/apresentacao/2014/coletiva_censo_superior_201
3.pdf Acesso em 04/04/2015
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Contudo, a presenca majoritéaria feminina ndo equivaleria necessariamente a desvalorizagéo de
uma profisséo/curso, uma vez que carreiras socialmente valorizadas tais como arquitetura e
odontologia, escolhidas em sua maioria por mulheres, proporcionam prestigio social e
rendimentos médios elevados aos seus profissionais®?. Diferentemente do que ocorre com a
Pedagogia, que prepara para a docéncia na educacdo bésica, nessas carreiras nas quais a
presenca de mulheres é mais expressiva do que a de homens, as atividades a elas associadas
ndo sdo consideradas de menor importancia e/ou tidas como faceis ou executaveis em menor
carga horaria. Sendo assim, outros fatores, além da presenca macica feminina explicam o baixo
prestigio social de certas carreiras. No caso das licenciaturas, a desvalorizagdo atinge ndo
apenas 0s cursos majoritariamente frequentados por mulheres, a exemplo de Pedagogia, mas
também aqueles cursos nas quais hd um nimero maior de alunos do sexo masculino, tais como
Fisica e Quimica. Como examinado anteriormente nesta tese nos Ultimos anos a desvalorizacao
da docéncia tem se traduzido no aumento do desinteresse por essa carreira, 0 que tem se
refletido na queda no ndmero de ingressantes e de concluintes dos cursos de formacdo de
professores. Entre os fatores relacionados a pouca atratividade destes cursos, Ssao
frequentemente mencionados a baixa remuneracdo em compara¢do com outras carreiras que
demandam nivel de formacdo equivalente, a precariedade das condi¢cdes de trabalho e a
desvalorizacéo social do professor, apesar do discurso que atribui a educacgéo papel central para
resolucdo dos mais diversos problemas sociais e econdmicos (Gatti 2014, 2009a, 2009b, 2009;
Pinto 2014 e Leme,2012).

N&do obstante a implementacdo de politicas de acbes afirmativas que visaram reduzir
disparidades de acesso a educacdo superior nos ultimos anos, a cor/raca e a origem social
continuam atuando como fatores que diminuem as oportunidades de ingresso neste nivel de
ensino, principalmente em cursos de elevado prestigio social (DIAS SOBRINHO, 2010;
MELLO, 2007). Em 2013, enquanto a relacdo candidato vaga para ingresso em Medicina foi
de 49,77, e em Engenharia Quimica Diurno 24,18, as licenciaturas em Pedagogia (Matutino e
Noturno), Matematica (Noturno) e Fisica (Noturno) apresentaram ndmeros bem menores,

respectivamente 2,09, 2,59, 2,40 e 2,83%. Dessa forma, as licenciaturas, pouco concorridas e

62 De acordo com informagGes do Censo dos Arquitetos e Urbanistas do Brasil (2012) disponiveis no sitio
eletrdnico do Conselho de Arquitetura e Urbanismo (CAU) as mulheres eram 60,59% do total de arquitetos em
atividade no Brasil em 2012 Disponivel online em http://www.caubr.gov.br/censo// Acesso em 13/04/2015

83 Na UFMG as licenciaturas em Fisica e Matematica sdo ofertadas somente no turno noturno.
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de acesso mais facil em comparacdo a cursos que proporcionam remunera¢Ges médias mais
elevadas, tém atraido uma clientela que de outro modo teria poucas chances de ingressar no
ensino superior, apresentando assim maior presenca de pardos e pretos em comparacao a cursos
como Medicina. A titulo de exemplo, informacbes do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) relativas ao ano de 201154 informam que, no que diz respeito a cor/raca
54,2% dos concluintes de Pedagogia eram autodeclarados brancos, 33,7% pardos e 10,1%
pretos®®. Segundo dados do ENADE 2013, referentes ao curso de Medicina, esses percentuais

eram respectivamente de 73,6%, 21,3% e 2,3%.

Na UFMG, de acordo com dados do Censo Socioecondmico e Etnico na Graduacio,
examinados por Peixoto e Braga (2006), referentes ao periodo de 2003 a 2005, entre a totalidade
dos matriculados na universidade no periodo citado, os autodeclarados brancos constituiam
maioria (64,50%), seguidos pelos pardos (22,38%). Pretos, amarelos e indigenas eram minoria
entre 0s ingressantes, respectivamente 3,8%, 1,63% e 0,31%. A cor/raca dos estudantes
apresentava variagdes conforme o curso, sendo que naqueles de elevado prestigio social, caso
de medicina por exemplo, os brancos eram maioria (70,81%). De modo oposto, em Pedagogia
pretos e pardos compareciam em maior nimero do que nos demais cursos da UFMG: no curso
de Pedagogia Diurno, brancos, pardos e pretos representavam respectivamente 58,31%, 25,08%
e 8,14% e em Pedagogia Noturno, 45,89%, 34,93% e 10,96%. Os dados do ENADE bem como
a expressiva presenca de estudantes pardos e 0 maior nimero de pretos no curso de Pedagogia
da UFMG em comparagdo com o0s demais cursos dessa universidade, reafirmam que as
graduacdes de menor prestigio social sdo a via de acesso ao ensino superior para a maioria dos
negros e pobres que conseguem ingressar neste nivel de ensino (DIAS SOBRINHO, 2010). Por
sua vez, entre os respondentes ao questionario, os pardos sdo maioria (46%), brancos
representam 41% e pretos 13%. Cabe recordar que os resultados aqui examinados dizem
respeito a uma parcela pequena quando comparada ao universo de graduados no curso de
pedagogia no periodo examinado no presente trabalho. Dessa forma, caso fosse possivel ter

acesso aos dados referentes a cor ou raca e a idade da totalidade de graduados, € possivel que o

642011 é o ano mais recente para o qual se encontram disponiveis informagdes acerca de concluintes de Pedagogia
participantes do ENADE. Como em 2011 o ENADE néo foi aplicado aos alunos de Medicina, os dados referentes
a este curso aqui mencionados dizem respeito ao periodo mais recente disponivel (2013).

8 Amarelos e indigenas representavam respectivamente 1,3% e 0,7% dos concluintes de Pedagogia e 2,3% e
04% dos concluintes de Medicina.
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perfil dos graduados no que respeita a esses aspectos fosse diverso do exibido pelos
respondentes ao questionario.

5.2.1 Escolaridade e ocupacéo paterna e materna

Em relacéo a escolaridade paterna e materna dos egressos 0s dados apontam para uma presenca
significativa de filhos de pais com pouca escolaridade: 60% dos pais dos pedagogos que
responderam ao questionario aplicado neste trabalho cursaram somente o ensino fundamental,
sendo que 53% ndo chegaram a conclui-lo. Cursaram o ensino médio 20% dos pais (13%
incompleto e 07% completo). Possuiam ensino superior incompleto 5% dos progenitores,
enquanto 10% eram graduados e 5% pds-graduados. Apesar de também ser elevado o
percentual de mées com ensino fundamental (41% incompleto e 10% completo), as
progenitoras dos egressos possuiam escolaridade um pouco mais elevada do que o0s
progenitores: 27% das mées cursaram ensino medio (22% completo e 5% incompleto). Eram
graduadas 12%, 5% ndo concluiram o ensino superior e mesmo percentual possuia pés-
graduacdo. Conforme anteriormente mencionado, no Brasil, 0 acesso ao ensino superior de
estudantes filhos de pais com pouca escolaridade tende a se concentrar em cursos de menor
prestigio social, como as licenciaturas, entre elas a Pedagogia, 0 que explicaria o predominio
entre os respondentes ao questionario de pais e maes com baixo nivel de instrucdo formal.
Comentando a baixa escolaridade dos pais e maes dos egressos das licenciaturas e em especial

da pedagogia, Gatti afirma que:

“A escolaridade dos pais (...) pode ser tomada como um indicador importante da bagagem
cultural das familias de que provém os estudantes. Em um pais de escolarizacdo tardia como o
Brasil, em torno de 10% deles séo oriundos de lares de pais analfabetos e, se somados esses aos
que tém pais que frequentaram apenas até a 4% série do ensino fundamental, chega-se
aproximadamente a metade dos alunos, o que denota um claro processo de ascensdo desse grupo
geracional aos mais altos niveis de formagdo. Observa-se, contudo, que ha também uma
proporcéo, que nao é tdo pequena para os padrdes de escolaridade da populagdo, de alunos que
tém pais com instrucdo de nivel médio que, quando somada a dos que tém pais com instrugao
superior, demarca a heterogeneidade no seio dos proprios grupos de estudantes” (GATTI, 2009,
p.166).

Apesar de ser possivel identificar certa heterogeneidade no que respeita a escolaridade dos pais
e maes dos respondentes ao questionario, uma vez que 17% deles séo filhos de mées com ensino
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superior completo e/ou poés-graduadas, o predominio de progenitores com pouca instrucdo
formal confirma os resultados de estudos sobre perfil socioeconémico e cultural de licenciados
e licenciandos (GATTI, 2009a, 2009b, 2009c, 2008). Conforme Gatti (2009) de modo geral 0s
estudantes das licenciaturas tém sido recrutados nos estratos sociais mais pobres da populagéo.
Oriundos de familias que ndo possuem acesso a préaticas culturais diversificadas e escolarmente
valorizadas, os licenciandos possuem escasso capital cultural familiar. Sendo que entre os
pedagogos o nivel médio de instrucdo paterna e materna € significativamente menor do que
entre os alunos das demais licenciaturas, configurando assim uma situacdo de maior

desvantagem para 0s pedagogos.

A realidade brasileira seria oposta a vivenciada por alguns paises da Ameérica Latina, tais como
Uruguai, Argentina e Peru, nos quais os professores da educacao basica seriam provenientes,
em sua maioria, de familias com escolaridade média e/ou superior: “De qualquer modo, a
formacdo para a docéncia agrega, e em particular no caso brasileiro, um capital cultural aos
estudantes que, ainda mais do que a renda, parece constituir um importante distintivo social”
(GATTI, 2009, p.89). A despeito da menor concorréncia para ingresso nas licenciaturas, a
presenca no ensino superior de estudantes oriundos de familias das classes populares representa
a superacdo de barreiras que os colocam em desvantagem em compara¢do com os alunos
pertencentes as camadas médias e altas. Segundo Mello (2007), a escolaridade do chefe da
familia é elemento fortemente relacionado tanto as chances de ingresso no ensino superior

quanto & riscos mais elevados de evasdo desse nivel de ensino, uma vez que:

“Estudantes cujos chefes de familia possuem nivel superior completo tém 82,5% de
possibilidades de ingresso, enquanto os estudantes cujos chefes possuem somente 0 ensino
fundamental completo ou incompleto vém suas possibilidades reduzidas para 31%. Entretanto,
aqueles cujos chefes completaram o ensino médio também ingressam no ensino superior em
proporgdes maiores que a média, de 55,6% (MELLO, 2007, p.9) ™.

Conforme mencionado anteriormente, apesar da permanéncia de disparidades, nos Gltimos anos
a implementacdo de politicas e programas de democratizacdo do acesso e permanéncia no
ensino superior possibilitaram a elevacdo do percentual de ingressantes filhos de pais com
pouca escolaridade. Assim, de acordo com o “Perfil Socioecondmico e Cultural dos estudantes

de graduacdo das Universidades Federais Brasileiras™ relativo ao ano de 2011, elaborado pelo
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Forum Nacional de Pré-reitores de Assuntos Comunitarios e Estudantis (FONAPRACE) a
pedido da Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES), a comparacéo da escolaridade dos pais e maes dos alunos dessas instituicdes no
periodo entre 1996 e 2011, revela que 60% dos pais e 68% das mées desses universitarios
concluiram o ensino medio e 20,16% cursaram 0 ensino superior. Comparando estes
percentuais com os encontrados pelos levantamentos anteriores, realizados nos anos de 1996 e

2010, percebe-se 0 aumento do namero de estudantes filhos de analfabetos e:

“(...) também daqueles que possuem o Ensino Médio (Completo ou Incompleto). Tais variagGes
podem advir do fato de que camadas mais populares tiveram acesso as Universidades Federais
e, também, um maior percentual de pais, nesse longo periodo de 14 anos, atingiu niveis mais
elevados de educacdo basica (FONAPRACE, 2011, p.30) ™.

Por sua vez, os dados de Braga e Peixoto (2006) sobre o perfil socioeconémico e étnico dos
estudantes da graduacdo da UFMG ingressantes entre os anos de 2003 e 2005 corroboram a
vantagem nas possibilidades de acesso ao ensino superior que os estudantes filhos de pais com
ensino médio e/ou superior possuem. Na instituicdo, 42,85% das méaes e 43,25% dos pais dos
ingressantes no periodo citado possuiam ensino superior completo e 21,26% dos pais e 25,41%

das maes possuiam ensino medio completo.

As ocupacOes de pais e mdes dos respondentes foram distribuidas entre os grandes grupos
ocupacionais listados pelo Ministério do Trabalho e Emprego na Classificacdo Brasileira de
Ocupacoes. De modo semelhante ao nivel de escolaridade, a analise das ocupacfes paterna e
materna revelou o predominio de atividades manuais e/ou pouco especializadas, que propiciam
baixa remuneracdo média e ndo demandam escolaridade elevada. Entre os pais, 0 grupo
ocupacional mais numeroso € o formado por Trabalhadores da Producdo de Bens e Servicos
industriais, sendo que somadas, as ocupacfes que demandam pouca escolaridade e possuem
escasso prestigio social sdo maioria. Contudo, o fato de que grupo ocupacional formado pelos
profissionais das Ciéncias e das Artes que relne profissionais com nivel superior de
escolaridade concentre 10 dos 58 pais de egressos, demonstra, entre os respondentes, certa
heterogeneidade no que diz respeito a classe social de origem. A Tabela 01 apresenta a

distribuicdo da ocupacéo paterna dos egressos:
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Tabela 01
Ocupacdo Paterna dos egressos (nlimeros absolutos)

Grande Grupo Ocupacional | Ocupacdo Paterna | Ndmeros absolutos
TRABALHADORES DA PRODUCAO DE Pedreiro / Motorista / Metaldrgico / Operador de 18
BENS E SERVICOS INDUSTRIAIS Maquinas / Mestre de obras / Pintor de paredes /
Ferroviario / Soldador / Taxista / Artesdo/ Marceneiro
TRABALHADORES DE REPARAGAO E Mecénico / Eletricista 04
MANUTENCAO
TECNICOS DE NIVEL MEDIO Representante de Vendas/ Técnico de nivel médio / 06
Autdnomo
TRABALHADORES DOS SERVICOS, Gargom / Vendedor Ambulante / Vigia/ 04
VENDEDORES DO COMERCIO EM Atendente de Enfermagem
LOJAS E MERCADOS

MEMBROS SUPERIORES DO PODER Comerciante 04

PUBLICO, DIRIGENTES DE
_ ORGANIZACAO DE INTERESSE
PUBLICO E DE EMPRESA E GERENTES

TRABALHADORES DE SERVICOS Recepcionista / Funcionéario publico com segundo 02
ADMINISTRATIVOS grau incompleto
PROFISSIONAIS DAS CIENCIAS E DAS Administrador de Empresas / Contador / Professor
ARTES (n&o foi especificado nivel /modalidade de atuagao) 10

Professor (Educagao Fisica) /Advogado / Médico/
Técnico de nivel superior

TRABALHADORES AGROPECUARIOS, Agricultor / 01
FLORESTAIS, DA CACA E PESCA
FORCAS ARMADAS, POLICIAISE Policial Militar/militar/ tenente 03
BOMBEIROS MILITARES
-------- Aposentado* 06
Total | 58

*01 egresso ndo informou ocupacéo paterna
** N&o listado na CBO
Fonte: Elaboracéo prdpria a partir da Classificacdo Brasileira de Ocupacdes

Também entre as maes predominam ocupac¢des que demandam pouca instru¢do formal, a
exemplo de diaristas, cabeleireiras e costureiras. Parte expressiva das maes eram donas de casa,
e ndo exerciam nenhuma atividade remunerada, sendo que 10 progenitoras desempenhavam

ocupacdes que demandam escolaridade superior, conforme exposto na Tabela 02:
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Tabela 02
Ocupagao Materna Egressos (nUmeros absolutos)

Grande Grupo Ocupacional | Ocupacdo Materna | NUmeros absolutos
Dona de Casa / Do Lar* 21
TRABALHADORES DOS Empregada Doméstica / Diarista / 11
SERVICOS, VENDEDORES DO Auxiliar de Servigos Gerais /
COMERCIO EM LOJAS E Cuidadora de Idosos
MERCADOS Cabeleireira / Cozinheira
Sacoleira
TRABALHADORES DA Confeiteira / Costureira / Artesa / 07
PRODUCAO DE BENS E Auxiliar Producéo
SERVICOS INDUSTRIAIS
PROFISSIONAIS DAS Professora / Dentista/ Advogada / 10
CIENCIAS E DAS ARTES Pedagoga
TECNICOS DE NiVEL MEDIO  Auxiliar Enfermagem / Auténoma 06
/
Funcionéria Publica com ensino
médio
Aposentada* 02
MEMBROS SUPERIORES DO Comerciante 02
PODER PUBLICO, DIRIGENTES
DE ORGANIZACAO DE
INTERESSE PUBLICO E DE
EMPRESA E GERENTES
Total | 59

Fonte: Elaboracéo prdpria a partir da Classificacdo Brasileira de Ocupacdes
* Nao listadas na CBO

Trés egressos sao filhos de maes pedagogas e cinco de professoras. Dessas Ultimas, duas
possuem pdés-graduacdo, uma é graduada, uma concluiu apenas o0 ensino médio e outra possui
ensino superior incompleto. Das cinco mées que sdo professoras, foram informados os niveis
de ensino em que duas atuam: a educacdo béasica, sendo uma nos anos iniciais do ensino
fundamental. Pode-se presumir que de alguma forma a ocupacgdo materna tenha influenciado a
escolha dos filhos pelo curso de Pedagogia, apesar dessa influéncia néo ter sido textualmente

informada pelos egressos quando solicitados a informar motivacdes para escolha da graduacao.

5.3 Os pedagogos e a Pedagogia: a opgao pelo curso e a trajetoria durante a graduacéao

Como mencionado, além das questbes relativas ao perfil socioeconémico e étnico, o
questionario enviado aos egressos continha questdes abertas e fechadas que solicitavam ao

respondente fornecer suas consideragdes sobre a formacéo recebida durante a graduacdo em
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Pedagogia na UFMG, passando pela escolha do curso, as habilitacGes cursadas, a adequacéo
das disciplinas aos objetivos da formacao entre outros topicos. Assim, no que diz respeito as
razdes que justificaram a opcao pelo curso de Pedagogia no vestibular da UFMG, solicitou-se
ao egresso assinalar uma ou mais alternativas que melhor expressassem sua (s) motivacgéo (6es).
Entre os respondentes a essa questdo, quarenta e quatro (74%) escolheram uma motivagéo e
quatorze (24%) optaram por mais de uma razdo para escolha do curso de Pedagogia. Entre os
pedagogos que afirmaram que somente uma motivacdo (44/74%) justificou a op¢do por
pedagogia prevaleceu a intencdo de atuar na educacdo, sendo que parte deles intencionava
exercer fungdes docentes (17) e outra parte fungbes ndo docentes (13). Entre os fatores ndo
relacionados ao campo de atuacdo, foram citados respectivamente, a menor concorréncia para
ingresso em comparacao a outros cursos (7), o fato do curso ser ofertado em apenas um turno
(3), o que permitiria conciliar os estudos com trabalho remunerado e/ou com afazeres
domeésticos e a intencdo de uma vez alunos da UFMG, tentar cursar outra graduacdo nessa
universidade, seja por meio do mecanismo de reopcao de curso ou por obtencdo de novo titulo

(4).

Entre os quatorze pedagogos que optaram por mais de uma razédo para escolha do curso, foram
apresentadas tanto fatores intrinsecos a Pedagogia a exemplo da intencdo de exercer funcGes
docentes e ndo docentes quanto motivacdes de outra ordem, tais como turno de oferta e intencéo
de uma vez alunos da UFMG tentar cursar outra graduacdo nessa universidade. A motivacao
mais frequentemente indicada por estes egressos, foi a oferta do curso em um turno somente, o
que permitiria conjugar estudos e trabalho ou estudos e afazeres domésticos, constando das
razdes de dez destes quatorze respondentes. Indicaram, entre outras motivacdes, ter escolhido
Pedagogia tendo em vista tentar cursar outra graduacdo na UFMG cinco respondentes. A
intencdo de atuar na area da educacdo exercendo funcGes docentes na educacédo infantil e/ou
nos anos iniciais do ensino fundamental constaram das motivagdes de sete destes egressos,
sendo que trés deles desejavam também exercer funcdes ndo docentes. Dois respondentes

indicaram todas as opg¢des anteriormente comentadas.

A maior parte das justificativas para a escolha do curso se relacionam diretamente ao contetdo

da atividade educacional. A importancia do gosto pela atuacdo na educagdo como fator
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explicativo da escolha por cursos de licenciatura foi também identificada por Nogueira et al
(2011). Os autores examinaram dados coletados por pesquisa interinstitucional desenvolvida
ao longo do ano de 2009 e que coletou informacGes relativas a formacéo e atuacao profissional
de 230 professores que lecionavam no 4° ano do Ensino Fundamental nos municipios de Belo
Horizonte, Juiz de Fora, Mariana, Sao Jo&o del-Rei e Vigosa. A pesquisa constatou que no caso
da amostra examinada o fator de maior peso para a escolha por cursos de licenciatura foi 0 gosto
pela area e/ou profissdo (84%), sendo que a menor concorréncia no vestibular nao teria sido
aspecto decisivo ou relevante para a maioria dos respondentes (77%). Contudo, 0s autores
chamam a atencdo para a necessidade de avaliar esses resultados com cautela, tendo em vista
que as mulheres, maioria na amostra examinada no estudo (97%), sdo ainda hoje incentivadas
a optar por carreiras associadas ao cuidado. Além disso, “O gosto manifestado pelos individuos
¢ uma construcdo social diretamente relacionada as oportunidades e aos constrangimentos
objetivamente enfrentados” (NOGUEIRA et al, 2011, p.160).

Dessa maneira, considerando que que as licenciaturas sdo cursos cujo alunado tem origem
predominante nas camadas populares (GATTI, 2009), e que as condi¢Oes concretas de
existéncia se relacionam diretamente a maior ou menor amplitude das oportunidades abertas
aos individuos, € possivel questionar se estes estudantes escolheram estes cursos porque
direcionaram seus desejos para alvos que teriam mais chances de alcancar, construindo assim
uma “escolha pelo necessario” (BOURDIEU,2007). No caso dos respondentes ao questionario,
qguando se correlaciona a motivagéo para escolha de Pedagogia e a escolaridade materna, que
se constitui em um importante indicador de origem social, percebe-se que tanto pedagogos cujas
médes cursaram apenas o ensino fundamental quanto aqueles filhos de mées pos-graduadas
optaram por Pedagogia devido a intencéo de atuar na educacdo. Ainda assim € preciso recordar
que os filhos de mées e de pais com baixa escolaridade sdo maioria entre os respondentes ao
questionario, enquanto os filhos de pais com nivel superior e/ou pds-graduacdo comparecem

em ndmero reduzido.

Por sua vez, entre os respondentes cuja motivacdo para escolha de Pedagogia se relacionou a
possibilidade de conciliar estudos e trabalho ou afazeres domésticos, predominou a baixa

escolaridade materna (primeiro grau incompleto). Ja entre os que optaram por Pedagogia
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considerando que o ingresso neste curso seria mais facil devido a baixa concorréncia no
vestibular da UFMG, havia tanto filhos de mde com primeiro grau de escolaridade quanto
aqueles cujas médes completaram o segundo grau. Nogueira e Pereira (2010) em estudo que
examinou os fatores envolvidos na escolha de Pedagogia por oito estudantes com perfil escolar

e social mais elevado do que a maioria dos alunos deste curso, concluiram que:

Em todos os casos, a escolha pela Pedagogia parece resultar de um jogo complexo, no qual se
encontram um gosto mais ou menos forte pela area de Educacdo, expectativas e pressdes
familiares relacionadas & posi¢do social mais elevada das entrevistadas, e circunstancias
especificas ligadas as trajetérias de vida das alunas. Na analise desse jogo, nenhuma das
dimensGes pode ser desprezada. Por um lado, em todos os casos [analisados pelos autores],
sobretudo nos seis primeiros, parece existir um gosto auténtico, que antecede 0 momento da
escolha e que ndo se reduz a uma simples adaptacdo as condigdes objetivas. Por outro lado, ha
um papel claro das pressdes de amigos e familiares, impedindo que esse gosto seja reconhecido
e assumido plenamente pelas alunas desde o seu primeiro vestibular. Finalmente, ndo se pode
negligenciar o peso de circunstancias especificas vividas por algumas das alunas — problemas de
adaptacdo a outros cursos, dificuldades de inser¢do em outro campo profissional, reprovagéo em
outros vestibulares — que parecem ter contribuido para que o gosto pela &rea da Educagdo
vencesse as resisténcias sociais e encontrasse condi¢fes para a sua realizacdo (NOGUEIRA e
PEREIRA, 2010, p. 35-36).

Sendo assim, ainda que a origem social se relacione fortemente ao tipo de curso, outros fatores
estdo envolvidos neste processo, tendo em vista que cursos de baixo prestigio social como as
licenciaturas, ndo obstante o predominio de alunos oriundos de familias pobres e com baixa
escolaridade, sdo também escolhidos por estudantes das camadas médias e altas, que possuiriam
mais chances de ingressar em cursos que proporcionam mais status e melhor retorno salarial.
Dessa forma, para compreender melhor as razdes pelas quais 0s egressos chegam ao curso de
Pedagogia da UFMG, faz-se necessario aprofundar essa analise, por meio de estudos e

pesquisas que se debrucem sobre esta tematica.

5.3.1 Recebimento de Bolsas durante a graduacéo

Quarenta e quatro (75%) dos 59 egressos responderam afirmativamente sobre o recebimento de
bolsas durante a graduacéo, sendo que 20 receberam dois ou mais tipos de bolsas. Esses tipos
foram respectivamente de iniciacdo cientifica (31/70%), de auxilio socioeconémico ofertadas
da Fundagdo Mendes Pimentel (FUMP) (21/48%), de extensdo (27%), de monitoria (7%), de
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estagio (2,5%) e do Programa Especial de Treinamento (PET) (2,5%). Por sua vez, 0 nimero
de assistidos pela FUMP decorre da origem social nas classes populares que predomina entre
0s respondentes ao questionario, bem como entre 0s egressos deste curso na UFMG. Para estes
estudantes a permanéncia na universidade até a conclusdo dos estudos muitas vezes depende

do acesso a programas de assisténcia estudantil (VARGAS, 2008).

5.3.2 Periodo de conclusdo da graduacdo e Habilitacdo ou Formacdo Complementar

cursada pelos respondentes

Por sua vez, no que diz respeito a conclusdo da graduacdo, a maioria dos egressos (73%)
concluiu o curso entre os anos de 2002 e 2008, portanto durante o periodo de extin¢do das
habilitacdes no curso de Pedagogia da UFMG e introducdo das formacdes complementares.
Graduaram-se entre 2009 e 2011, durante o periodo de implementacdo da Reforma Curricular
realizada apds a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia 13,5% dos
respondentes. Um egresso (1,5%) se formou em 2000 e outros seis (12%) se graduaram em
2001. O respondente que concluiu o curso em 2000 cursou a habilitacdo Administracdo Escolar,
e dos seis que se formaram em 2001 cinco cursaram Supervisdo Educacional e um cursou
Orientacdo Educacional. Entre os graduados no periodo de 2002 a 2008, a formacao
complementar mais frequentemente cursada foi Gestdo Educacional e Coordenacdo
Pedagogica. As formacbes Alfabetizacdo, Leitura e Escrita e Educacdo Infantil, que sdo
diretamente relacionadas a atividade docente foram a opgéo de 26 pedagogos formados neste
periodo. Os respondentes que concluiram o curso a partir de 2009, sob a vigéncia das formacdes
complementares implementadas apds a adequacdo da matriz curricular as Diretrizes
Curriculares Nacionais optaram mais frequentemente por Administracdo de Sistemas e
InstituicOes Educacionais e Ciéncias da Educagédo. Na tabela 03 se encontra a distribuigcdo das
habilitacdes e/ou formagdes complementares cursadas pelos egressos que responderam ao

questionario.
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Tabela 03
Habilitagéo e/ou Formagao Complementar cursada pelos egressos tendo em vista o periodo de concluséo da

graduacdo
Periodo de Habilita¢do ou Formacao Complementar NUmeros
Concluséo da absolutos
Graduacéo
Administragdo Escolar 01
Até 2001 Supervisdo Educacional 05
Orientagéo Educacional 01
Entre 2002 e 2008 Gestdo Educacional e Coordenacéo 25
Pedagdgica
Educacéo de Jovens e Adultos EJA 03
Educacéo Infantil 10
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita 16
Entre 2009 e 2011 Administragdo de Sistemas e Institui¢des 03
Educacionais
Ciéncias da Educacdo 03
Educagdo de Jovens e Adultos 02
Educacéo Social 01
Total 70*

*Alguns egressos cursaram mais de uma habilitagdo ou formagdo complementar
Fonte: elaboragéo propria

Tendo em vista as criticas que eram feitas as habilitacdes no curso de Pedagogia, considerou-
se relevante conhecer as opinides dos egressos acerca deste modelo curricular. Os pedagogos
que se graduaram no periodo de vigéncia das habilitagdes foram questionados se consideravam
adequado ou inadequado este formato de curso. As opinides se dividiram: 50% consideraram
adequado e percentual idéntico avaliou este modelo curricular como inadequado. Além disso,
todos os entrevistados, independente do periodo de conclusdo da graduacdo foram solicitados
a opinar em relacdo a afirmacéo de que as habilitacdes fragmentaram a formacao do pedagogo.
Quatro egressos nao responderam a questdo. Entre os respondentes, a maior parte (36%) se
declarou indiferente a influéncia exercida pelas habilitacdes na formacdo dos pedagogos,
enguanto 32% concordaram com a afirmacdo de que as habilitacbes fragmentam a formacéao do
pedagogo e 25% discordaram dessa afirmacdo. Considerando somente 0S egressos que se
graduaram durante a vigéncia das habilitagdes, 70% concordam que este modelo fragmenta a
formacdo e 30% discordam. O percentual expressivo de egressos que preferiu ndo emitir
opinido positiva nem contréria a influéncia das habilitacbes na formacdo do pedagogo pode
estar relacionado ao fato de que boa parte deles cursou a graduagdo apds a extingdo deste
modelo. Todavia, seria de se esperar que mesmo egressos que nao se graduaram sob este
formato, conhecessem em alguma medida a influéncia que as habilitacGes exerceram na
formagé&o e na atuagéo do profissional pedagogo e pudessem emitir alguma consideragéo a este

respeito. Talvez a indiferenca sinalize para a necessidade de se ampliar, na formacdo do

205



pedagogo, o espago para analise e discussdo de temas relacionados a pedagogia como curso
superior e rea de atuagdo profissional.

Ainda em relagdo as habilitacGes e a inser¢do no mercado de trabalho, solicitou-se aos egressos
que se graduaram durante sua vigéncia que respondessem questdo aberta acerca das
dificuldades de insercdo profissional decorrentes da opc¢do por uma habilitagdo. Responderam
a questdo 22 entrevistados, inclusive egressos que ndo cursaram Pedagogia durante a vigéncia
das habilitagcdes. O fato de que egressos que se formaram durante a vigéncia das formagoes
complementares tenham respondido a questdo sobre as habilitagdes cursadas pode indicar que
parte destes profissionais ndo saibam distinguir entre os dois modelos curriculares, o que
sinaliza, conforme mencionado, para a necessidade de se ampliar o espa¢co na graduacdo em
pedagogia para a anélise e debate de questdes relacionadas ao histérico desta formacao.
Considerando somente as respostas dos que se graduaram na vigéncia das habilitacGes, cinco
afirmaram ndo vivenciar dificuldades, um enfrentou problemas para tomar posse em concurso
publico e um ndo respondeu a questdo. Alguns destes egressos mesmo nao tendo vivenciado
dificuldades de insercdo profissional relacionadas as habilitagcBes cursadas, fizeram questéo de
tecer consideracdes sobre sua (in) adequagdo. Uma das respondentes, que se graduou durante a
vigéncia deste modelo curricular, atualmente faz parte de grupo de pesquisa que formula e
utiliza metodologias educacionais para a formacéo de docentes do ensino superior e em periodo
anterior, trabalhou em empresa de producdo de midias aplicadas a educacdo, ressaltou
considerar que o fato de todas as habilitac6es focalizarem o preparo do pedagogo para a atuagéo
na educacdo basica desconsideraria que este profissional pode se inserir em outros niveis e
modalidades de ensino e mesmo em setores nao escolares, mas que manteriam alguma conexao

com a educacéo formal:

“O que considero inadequado é que todas as habilitacdes preveem a inser¢do do pedagogo no
ambiente escolar da educacao basica. Eu nunca trabalhei nesse espaco. Fui pedagoga de uma
empresa de tecnologias educacionais durante 14 anos e agora trabalho com metodologias de
ensino superior na UFMG. Nao tive dificuldade de insercdo profissional em nenhum dos dois
casos, mas o curso que fiz na gradua¢do ndo me preparou pra esses espagos diferenciados”
(Respondente 01).
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A emergéncia de outros espacos de atuacdo do pedagogo ndo circunscritos a educacéo basica,
mas relacionados ao campo educacional, evidenciam a necessidade de reflexdo por parte dos
pesquisadores em educacdo e das instituicdes formadoras sobre se a formacdo em Pedagogia

tem sido capaz de fornecer elementos necessarios a essa insercao profissional.

Entre os demais respondentes a questao, que como citado, se graduaram ja durante a vigéncia
das formacdes complementares, 17 afirmaram ndo ter enfrentado dificuldades deste tipo. Por
sua vez, 0s cinco respondentes que vivenciaram algum obstaculo relacionado a formacéo
complementar escolhida, mencionaram dificuldades para nomeagdo e/ou posse em

concurso/cargo publico, conforme ilustra o excerto da resposta disponibilizada a seguir:

“Sim, quando fui pegar o cargo de Supervisor e Orientador Educacional no Estado, tive
dificuldade. Meu diploma néo tinha essas habilitagdes carimbadas atras e por isso tive que
pegar uma carta no colegiado de pedagogia, que foi uma dificuldade, confirmando que meu
Curso era generalista e englobava todas as antigas habilitagoes anteriores” (Respondente 02).

Essa respondente, que ndo se graduou durante a vigéncia das habilitacbes, e optou pela
formacdo complementar Gestdo Educacional e Coordenacdo Pedagdgica vivenciou
dificuldades para ser nomeada para o cargo de Supervisora e Orientadora, 0 que pode sinalizar
que durante certo periodo tenha ocorrido uma fase de transicdo, até que os sistemas de ensino
e orgaos educacionais assimilassem as alteracBes curriculares implementadas por ocasido da
reforma realizada no curso de Pedagogia da UFMG em 2001, tais como a criacdo de uma
formacdo complementar que preparava o egresso para todas as atividades correlatas a gestdo ao

invés do modelo das habilitagdes que separava em énfases distintas cada uma dessas funcdes.

Outra pedagoga, que cursou a formacgdo gestdo educacional e ndo vivenciou dificuldades de
insercdo profissional relacionadas a essa formagéo, ressaltou, contudo, a decepgdo com 0s
rendimentos e possibilidades que obteve por meio de um diploma que julgava mais valorizado
por ser emitido por uma universidade de prestigio como a UFMG, o que a teria levado a
abandonar a atuacdo na Pedagogia por um emprego que lhe proporciona vencimentos mais

satisfatorios. De acordo com suas proprias palavras:
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Como formanda da UFMG, achei que o mercado seria mais "generoso” conosco. Mas a Unica
oferta que tive foi de um salario para dois periodos de trabalho. Dessa feita, optei por me
transferir de area e fazer p6s em Gestao de Pessoas - Trabalho na area de departamento pessoal
em uma empresa de Engenharia, com um salario que, acho que somente com uns 10 anos de
trabalho duro nas escolas, eu teria (Respondente 03).

A decepcdo com os rendimentos pode ser relacionada a carreira de Pedagogia de modo geral,
uma vez que egressos graduados em diferentes modelos curriculares, tanto durante a vigéncia
das habilitagdes quanto das formagdes complementares relatam frustracdo com os baixos
rendimentos tendo em vista o esfor¢o despendido para a obtencéo do diploma de curso superior.
Contudo, foram também apontados aspectos positivos em relacdo as habilitacdes no curso de
Pedagogia, a exemplo da possibilidade de conciliar por meio de diferentes habilitacdes o acesso

a formacéo aprofundada tanto para a docéncia quanto para a gestao educacional:

I

(...) me formei em 2010, e a grade curricular estava em transi¢do, no entanto fiz a formagdo
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, logo voltei, pois era do curriculo antigo e podia dar
continuacdo, fazendo assim, Gestdo Educacional e Coordenacao Pedagdgica. Atualmente sou
professora da rede Estadual, e tenho o interesse de estar em uma supervisdo para isso é
necessario a segunda formagdo, acho interessante a possibilidade das habilitagées”
(Respondente 48).

Cabe lembrar que a possibilidade de aprofundar a formacdo em mais de uma énfase e/ou area
de atuacdo profissional ndo € exclusividade das habilitacdes, tendo em vista que o modelo
curricular atualmente em vigor permite ao estudante de Pedagogia cursar mais de uma formacéo
complementar. Segundo informacdes disponiveis no texto que subsidiou a Reforma da matriz

curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFMG:

“As disciplinas obrigatérias de uma formagdo complementar poderdo ser cursadas como
optativas pelos alunos das outras formacGes complementares. Se um aluno cursar, como
optativas, todas as disciplinas de uma segunda formagdo complementar, tera registrado em seu
historico a integraliza¢do de duas formagdes complementares” (Colegiado de Pedagogia, 2007,
p. 19).
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As habilitagBes, conforme mencionado anteriormente, foram alvo de intensas criticas e
polémicas, principalmente porque sua estrutura dissociava o0s elementos estruturantes da
Pedagogia. Na UFMG, conforme o documento anteriormente citado, a mais recente reforma da
matriz curricular visou fornecer maior unidade a formacéo do pedagogo, de forma a que todos
0s egressos, independente da formagéo complementar cursada, obtivessem em sua formacao os
elementos necessarios para a atuacdo nos diferentes campos e possibilidades de atuacdo
facultados a este profissional, a0 mesmo tempo em que manteve a possibilidade de construgéo
de percursos curriculares diferenciados, aprofundando a formacao obtida no campo de atuacéo

que for mais conveniente em cada caso.

5.3.3 Percepcao sobre as finalidades da formacéo ofertada pela UFMG

A formacéo do pedagogo, como examinado nos capitulos anteriores deste trabalho, € ainda hoje
tema controverso, que suscitou e suscita debates sobre o perfil deste profissional. Quando
inquiridos sobre a formagéo ofertada pela UFMG, os respondentes manifestaram diferentes
opiniBes sobre o sucesso do curso ao visar preparar 0 pedagogo tanto para o exercicio de
funcBes docentes quanto de funcdes ndo docentes, seja na escola como em outros setores de
atuacdo. Consideram que o curso consegue formar o pedagogo para o exercicio de diversas
funcbes em diferentes setores de atuacdo 32% dos entrevistados. E elevado, no entanto, o
percentual de pedagogos que consideram que o curso ofertado pela UFMG néo consegue
concretizar uma formacgdo com essas caracteristicas (42%). Chama atencdo que 26% dos
respondentes afirmem nédo possuir opinido sobre esta questdo, o que pode ser interpretado como
uma dificuldade em analisar a propria formacao, decorrente em certa medida das indefinicoes

e dissensos que a graduacdo em Pedagogia ainda hoje apresenta.

A correlacdo entre o setor de atuacdo e a opinido dos respondentes evidencia ainda que tanto
egressos que atuam no setor educacional quanto aqueles que trabalham em outros setores
consideram que o curso de Pedagogia da UFMG prepara o pedagogo para atuagcdo em espagos
escolares e ndo escolares. Entre os respondentes que discordam totalmente dessa afirmacéo a
maior parte atua em setor escolar, principalmente exercendo a docéncia nos anos iniciais do

Ensino Fundamental. A maior parte dos que afirmaram n&o possuir opinido sobre o sucesso da
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formagé&o para preparar pedagogos para atuacdo em setores escolares e ndo escolares, atua em
instituicdes de ensino. Pode-se considerar que estes respondentes, por construirem trajetorias
profissionais em instituicdes escolares e/ou em atividades diretamente relacionadas a educacéo
ndo possuiriam elementos para analisar se a formacdo em Pedagogia prepara adequadamente

para a insercdo profissional em espagos ndo escolares.

Ainda em relacédo a finalidade da formacgdo em pedagogia, 90% dos entrevistados discordam
parcialmente da afirmacéo de que os cursos de pedagogia devam enfocar apenas a preparacéo
para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 68% discordam parcialmente da
nocdo de que os cursos de pedagogia devam enfocar apenas a preparacdo do especialista em
educacdo. Esses dados podem ser interpretados como indicios de que apesar de considerarem
que a formagédo em pedagogia ofertada pela UFMG néo consegue conciliar plenamente essas
duas dimensdes da atuagdo do pedagogo, a maior parte dos respondentes pensam que esse
deveria se constituir em seu principal objetivo. As tabelas 04 e 05apresentam as opinides dos

egressos acerca das finalidades da formacdo em Pedagogia.

Tabela 04
Opiniiio sobre a afirmacéo “Os cursos de Pedagogia devem enfocar apenas a preparagao para a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental”

| Porcentagem
Concordo totalmente 2%
Concordo parcialmente 2%
N&o possuo opinido sobre 5%
este tema
Discordo parcialmente 90%
Discordo totalmente 1%
Total 100%

Fonte: elaboracéo propria

Tabela 05
Opiniio sobre a afirmacéo “Os cursos de Pedagogia devem enfocar apenas a preparacio do pedagogo especialista em
educacao”
| NGmeros absolutos | Porcentagem
Concordo totalmente 02 3%
Concordo parcialmente 03 05%
N&o possuo opinido sobre este 09 15%
tema
Discordo parcialmente 40 68%
Discordo totalmente 04 7%
Néo respondeu 01 2%
Total 59 100%

Fonte: elaboracéo propria
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5.3.4 As modalidades de oferta do curso

Solicitados a se manifestar sobre qual modalidade consideram que o curso deveria ser ofertado,
se licenciatura, bacharelado ou através das duas opcdes, a maioria (50/85%) defende que
pedagogia seja ofertado como licenciatura e bacharelado. Esse dado pode ser interpretado como
um indicio de que os respondentes se identificam tanto com a docéncia quanto com o exercicio
de funcdes ndo docentes. Entre os demais respondentes, oito consideram que deveria ser uma
licenciatura e um considera que o curso deveria ser ofertado apenas na modalidade bacharelado.
Um egresso ndo respondeu a questdo. O entendimento de que o curso de pedagogia é
exclusivamente uma licenciatura, tal como registrado nas Diretrizes Curriculares Nacionais do
curso de Pedagogia parece assim ndo corresponder as percepg¢des dos profissionais, pelo menos

no que diz respeito aos respondentes ao questionario.

Como ja analisado neste trabalho, por muito tempo se discutiu em qual (is) modalidade (s) o
curso melhor se enquadrava. Para alguns pesquisadores e entidades educacionais, Pedagogia se
constitui ao mesmo tempo uma licenciatura e um bacharelado, isto porque forma néo somente
o professor, mas também o pesquisador e 0 gestor de sistemas educacionais. Para outros,
Pedagogia é uma licenciatura cujo foco deve ser a formacéo de professores. Apds longo periodo
de discussdo, como anteriormente comentado neste trabalho, a versdo final das DCNP
consolidou a defini¢do do curso como uma licenciatura cujo principal objetivo é a formacao do
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo que o Documento postula que a
docéncia engloba atividades de gestdo e de pesquisa. Considerando ainda o atual quadro de
queda da demanda pelas licenciaturas e os riscos de um apagdo docente® que pode vir a
inviabilizar a escolarizacao das criancgas e jovens em futuro ndo muito distante ainda que este
quadro ndo afete a Pedagogia com a mesma intensidade que se abate sobre outras licenciaturas,
principalmente as disciplinas da area de exatas, € preciso refletir sobre a importancia de se
reforgar e investir na formacéo de professores para todas as etapas da Educacdo Basica, com
vistas a tornar a docéncia uma opc¢éo de carreira atrativa para as novas geragoes de universitarios

que a cada ano ingressam no sistema de ensino superior. E considerando, conforme Pinto

% Conforme reportagem “Queda de matriculas em licenciaturas gera temor de apagio na formacio de professores”
disponivel online em http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/queda-de-matriculas-em-licenciatura-no-pais-
gera-temor-de-apagao-na-formacao-de-professores-13897981 Acesso em 11 de setembro de 2015.
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(2014), a reconhecida qualidade e a funcdo social da rede publica de ensino superior, frente as
demandas da sociedade brasileira, ndo se pode minimizar a grande responsabilidade que essas
instituicOes possuem para com a melhoria da educacéo no pais, o que inclui tanto a formacéo
inicial quanto continuada de professores, entre outras atribuicdes. Neste sentido, é de especial
relevo analisar as percepcOes dos egressos acerca da Matriz curricular do curso de Pedagogia,

uma vez que este documento retine o corpus da formagéo.

5.3.5 Matriz Curricular

Sobre a matriz curricular vigente a época em que se graduaram, a avaliacdo dos egressos € de
modo geral positiva uma vez que a maior parte (87%), a consideram “boa”, “muito boa” ou
“Otima”, respectivamente 47%, 37% e 3% dos respondentes. Consideram-na “regular” e “ruim”
apenas 5% e 7% respectivamente. Quando se analisa a opinido sobre a matriz curricular tendo
em vista o periodo de conclusao do curso, percebe-se que a avaliacdo positiva predomina entre
egressos que se graduaram em todos os periodos examinados, ou seja, tanto 0s que cursaram
Pedagogia quando da extin¢do das habilitagdes na UFMG e introdugdo das formagdes
complementares, quanto aqueles que concluiram o curso apds a mais recente reforma que
adequou a matriz curricular as orienta¢cdes das Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas em

2006, consideram a matriz do curso “muito boa” e/ou “boa”.

Os egressos que tem percepcdo positiva acerca da matriz curricular apontaram a solidez da
formacédo tedrica, a amplitude do curriculo abrangendo todas as possiveis areas de atuacao ao
mesmo tempo permitindo ao estudante escolher aquela com a qual mais se identificasse, o
desenvolvimento da visdo critica acerca da educacdo e o fornecimento das bases para o0 ingresso
na pés-graduacdo. Entre os aspectos considerados negativos, predominaram criticas ao excesso
de teoria em detrimento da pratica e a necessidade de maior enfoque do preparo para a docéncia
na educacdo basica, mencionados por doze respondentes. A auséncia de contetdos / disciplinas
considerados essenciais para a atuacdo do pedagogo foi citada por quatro pedagogos. Em
relacdo aos conteudos ndo contemplados pela matriz curricular, de acordo com 0s egressos,

figurariam as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo aplicadas a educagdo, as
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contribuigcdes das neurociéncias para a pedagogia, a abordagem da relacdo entre educacéo e
trabalho, com foco na profissionalizagdo e formagéo para o trabalho, a Pedagogia em projetos
sociais e por fim, a abordagem de temas considerados diretamente relacionados atuacdo do
docente na educacdo infantil e nos anos iniciais da educacdo bésica, a exemplo da Literatura
Infantil. Trés egressos afirmaram que ao final do curso ndo se sentiram preparados para a
insercdo no mercado de trabalho. Dois pedagogos mencionaram 0s estigios, que seriam
insuficientes e demandariam mais apoio e acompanhamento por parte da Faculdade de

Educacao.

5.3.6 Relacéo Teoria e Pratica

Como mencionado, entre os respondentes ao questionario predominaram percep¢des positivas
sobre a forma como o curso de Pedagogia ofertado pela UFMG abordou a relacdo teoria e
pratica. Para a maior parte destes egressos o curso forneceu os elementos indispensaveis a
pratica profissional, tendo sido assim fator que afetou positivamente sua atuacdo. Ainda que
durante a graduagdo alguns respondentes tenham em algum momento se ressentido do que
consideraram uma escassez ou insuficiéncia de carga horéria destinada a atividades praticas,
posteriormente, quando de sua insercdo profissional, passaram a avaliar de forma diversa a

relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia, conforme excerto de resposta a seguir:

“Entendo que a formagdo possibilitou-nos ter conhecimentos de varios contetidos e uma visao
mais abrangente da funcéo e possibilidades para o pedagogo. Lembro que ainda como aluno
questionei a professora da falta que sentia de aulas praticas, do como fazer, da aprendizagem
de técnicas, de modelos, sendo na oportunidade respondido que a pretenséo do curso era maior,
que algumas de minhas aspira¢des poderiam ser atendidas com atividades complementares
posteriores. Ndo entendi bem no momento mas hoje vejo que o curso esti organizado de forma
a ensinar o aluno a pensar, agir. Que aprendemos a confeccionar um planejamento também
tendo acesso aos existentes, que melhoramos nossa maneira de ministrar aulas com a

observagdo, mas para isto precisamos de ter o conteudo oferecido pelo curso” (Respondente
05).

Apesar do predominio de percepcdes positivas, 0 aspecto mais freqiientemente apontado como
deficitario na matriz curricular consistiu no excesso de teoria em detrimento da préatica. De

acordo com 12 dos 59 respondentes, dedica-se tempo e espago excessivos para a formacéo
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tedrica, o0 que teria prejudicado a carga horaria e a qualidade da abordagem destinada a prética.
Conforme estes egressos “faltou um pouco mais de insercdo na prética pedagogica”, tendo em
vista que “aprendemos a ser professores na prdatica”. Neste sentido, 0 curso deveria ter
enfatizado mais e melhor a relacdo entre professor e alunos quanto a producéo de atividades
para sala de aula. Parte dos respondentes criticou a énfase que o curso daria a formagao do
pesquisador e\ou do especialista em detrimento da formacdo do docente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. De modo oposto, outros respondentes apontaram o que consideraram
excesso de foco na formacéo do pedagogo para atuacdo em espacos escolares, o0 que limitaria

“a vivéncia em outros espacos de atuacgao profissional”.

Correlacionando as respostas e o periodo de conclusdo da graduacéo, percebe-se que entre 0s
egressos que concluiram o curso entre 2002 e 2008, 48% consideraram o curso muito tedrico e
pouco préatico, 50% consideraram muito bom em todos os aspectos e 2% consideraram ruim.
Entre os graduados até 2001, a maior parte considerou o curso muito bom e apenas um egresso
avaliou a formacdo como deficitaria em relacdo ao preparo para atuacdo nao escolar. Dos
graduados a partir de 2009, portanto ap6s a implementacdo da reforma curricular realizada
tendo em vista as DCNP, entre os que responderam a questao, 40% consideraram o curso muito
bom enquanto 60% consideraram faltar pratica e sobrar teoria.

A relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia desperta debates acerca da melhor forma de
equacionar esses dois aspectos indissociaveis na formacdo do pedagogo. Conforme Saviani
(2007) teoria e préatica necessariamente se articulam, uma vez que sdo facetas essenciais da
experiéncia humana. A prética seria fundamental para a teoria, que por sua vez so teria razao
de ser na préatica. Tendo em vista que a atividade humana é sempre guiada pela antecipacéao
mental do que viré a ser realizado, a pratica é orientada pela teoria. Dessa forma a solidez da
teoria se relacionaria a maior consisténcia e eficacia da préatica “Por isso, diante da observagao
dos alunos: “este curso ¢ muito tedrico; deveria ser mais pratico”, minha tendéncia sempre foi
a de responder: “Oxala fosse muito teorico, pois, de teoria nos precisamos muito” (SAVIANI,
2007, p.109). O autor alerta para os riscos de se confundir teoria com verbalismo e pratica com
ativismo, o que ocorreria quando os elementos constituintes da Pedagogia sdo considerados de

forma dissociada, ou seja, quando teoria e pratica ndo se retroalimentam, incorre-se no
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verbalismo, no “(...) falar por falar, o blablabla, o culto da palavra oca” e no ativismo, ou seja,
na acdo pela agdo, a pratica cega, o agir sem rumo claro, a pratica sem objetivo” (SAVIANI,
2007, p.109). Dessa forma, equacionar estes dois pdlos na formacdo do pedagogo permanece
ainda um desafio, sendo que talvez nunca se chegue a uma solucdo plenamente satisfatoria para

todos os interessados.

5.3.7 Estimulo a autonomia e ampliacédo de capital cultural

Egressos graduados em todos os periodos analisados ressaltaram o desenvolvimento da
autonomia como contribuicdo relevante que a formacdo em Pedagogia teria proporcionado.
Estes pedagogos desenvolveram durante o curso a habilidade de refletir criticamente sobre a
educacdo: “A postura dos professores de um modo geral, foi a de nos incentivar a buscar
sempre novos conhecimentos e ter uma postura académica”. Uma respondente enfatizou
considerar que nenhum curso é capaz de fornecer todos os conhecimentos e habilidades
requeridas a pratica profissional dos alunos “Grande parte do aprendizado depende da agéo do
aluno, do seu querer, da sua busca e estas disciplinas nos ajudam a pensar, a refletir, a

entender as situagoes e as diferengas”.

Para alguns dos respondentes, a contribuicdo do curso seria ainda mais decisiva, atingindo
outras esferas de sua vida profissional e pessoal. Nesse sentido, uma respondente ressaltou a
importancia que a graduacdo em Pedagogia exerceu em sua vida profissional e académica,
consistindo em espaco para vivéncias importantes, ampliando capital cultural, amenizando
déficits acumulados durante a escolarizagdo bésica e fornecendo fundamentos essenciais para
sua atuacdo profissional como docente na educacdo infantil e também como analista em
educacdo na Secretaria de Estado de Educacdo, conforme excerto da resposta disponibilizada a

sequir:

“As disciplinas que estudei no curso contribuiram muito para minha formagdo ao proporcionar
uma visdo de sociedade sobre a qual eu ndo havia refletido. Possibilitaram reflexdo sobre minha
postura frente ao outro e a mim. Aprendi a ouvir, a olhar, a refletir, a entender a diferenca e a
diversidade. Aprendi a aprender. Tinha dificuldade de interpretar, refletir e relativizar. Entrei
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muito defasada no curso. Talvez pela minha alfabetizacéo, caréncias culturais. Evolui muito
com a interagdo com os colegas, professores, servidores das faculdades. Tudo isso foi possivel
ao estudar sociologia, filosofia, histéria da educacdo, politicas. As disciplinas especificas das
habilitacGes foram muito importantes quando trabalhei como Educador Infantil - PBH. Elas me
deram o suporte para refletir a pratica e buscar conhecimento. As disciplinas de legislacao,
sociologia me ajudaram muito a pensar no meu trabalho como Analista na SEE. Sou muito grata
por ter tido o privilégio de estudar na Fae UFMG e pelo apoio e carinho que recebi de varios
professores” (Respondente 06).

As licenciaturas tém atraido predominantemente alunos com origem nas classes populares, com
escasso capital cultural familiar (GATTI, 2009), para 0s quais 0 acesso ao ensino superior
representa ndo apenas a ampliacdo das possibilidades de mobilidade social como também a
oportunidade de acesso a praticas culturais e saberes socialmente valorizados. E isso, conforme
ilustra o depoimento anteriormente citado, é de significativa importancia na trajetéria pessoal e
profissional destes individuos. Portanto, entre os desafios que se colocam para as instituicdes
formadoras, figura o desenvolvimento de estratégias para lidar com as especificidades deste
alunado: “Confrontados com a necessidade de preparar para a docéncia os jovens que chegam
hoje a universidade, com um perfil muito diferente do esperado, os formadores se encontram
diante do dilema de formar esse “aluno possivel” para uma “docéncia possivel”, nas situagdes

concretas do trabalho nas escolas” (ANDRE et al., 2010, p. 140).

Tendo em vista que as licenciaturas ttm como finalidade o preparo de profissionais para a
atuacdo na educacdo basica, etapa crucial por se constituir no cerne da escolarizacao formal dos
individuos, é preciso tentar garantir que os licenciandos tenham acesso a uma formacao de
qualidade e que os déficits com que chegam a universidade ndo sejam por eles reproduzidos
com seus alunos do ensino fundamental e médio, aprofundando assim o ciclo vicioso de

problemas na educacdo brasileira.

5.4 Percepcao dos respondentes sobre relevancia e atualidade das disciplinas

Os respondentes foram solicitados a informar suas percep¢des acerca da relevancia e atualidade
dos temas abordados pelas disciplinas. Em relagdo a relevancia, os egressos consideram “muito
relevantes” (31%) ou “relevantes” (33%), mas parte dos respondentes se absteve de emitir

opinido sobre este assunto (33%). A atualidade dos conteddos curriculares, por sua vez, foi
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apontada por 63% dos respondentes. Preferiram ndo avaliar a atualidade dos conteudos 27%
dos respondentes e somente 10% consideraram-nos pouco ou nada atuais. Relacionando a
percepcdo dos respondentes acerca das disciplinas a época em que se graduaram, percebe-se
que independente do periodo de conclusdo do curso, ou seja, independente da matriz curricular
em vigor, prevaleceu a percepcao de que as disciplinas eram relevantes e atuais. Dessa forma,
entre os graduados no periodo de 2002 a 2008, periodo da introducdo das formacOes
complementares no curso de Pedagogia, 70% dos respondentes consideraram as disciplinas do
curso relevantes, 24% se disseram indiferentes em relacdo a este tdpico e 06% egressos
consideraram-nas pouco relevantes. Para os respondentes graduados entre 2009 e 2011 durante
a adaptacdo da matriz curricular as DCNP (2006), 85% consideraram as disciplinas relevantes,
10% consideraram pouco relevante e um se declarou indiferente a este respeito. Entre 0s
graduados durante a vigéncia das habilitacdes, 55% consideraram relevantes, 44% pouco

relevantes e 06% se abstiveram.

A opinido dos egressos sobre as disciplinas do curso foi também examinada tendo em vista o
tipo de contetdo analisado. Foi utilizada com adaptac@es a categorizacao elaborada por Gatti e
Nunes (2009) e adaptada por Libaneo (2010) em estudos anteriormente mencionados neste
trabalho. As disciplinas foram reunidas nas categorias de Fundamentos Tedricos da Educacéo,
reunindo contetdos das ciéncias da educacéo, a exemplo de Historia da Educacdo e Psicologia
da Educacéo; Formacéo Profissional Especifica, reunindo disciplinas dedicadas ao preparo para
a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educagdo Infantil tais como
Metodologias e Praticas de ensino; Didatica e as didaticas especificas destas modalidades de
ensino; de Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais, agrupando Politica

Educacional, Teorias de Curriculo entre outras e por fim de Estagio Curricular Obrigatorio.

5.4.1 Disciplinas: Fundamentos Teoricos da Educacao

Em relacdo ao primeiro grupo de disciplinas, dos Fundamentos Teoricos da Educagéo, 63% dos
graduados consideraram sua quantidade na matriz curricular suficiente para a abordagem destes

temas. Para 30% a quantidade de disciplinas deste grupo deveria ser ampliada enquanto 7%
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consideram que elas comparecem em numero excessivo na matriz curricular. A relevancia dos
temas abordados nas disciplinas dedicadas as Ciéncias da Educacéo foi apontada por 83% dos
respondentes, 12% ndo emitiram opinido acerca deste tdpico e 5% consideraram 0s temas

abordados nas disciplinas pouco relevantes.

Solicitados a informar se consideram que essas disciplinas forneceram os fundamentos
necessarios a pratica profissional, a maioria (51%) considera que esse grupo de disciplinas
forneceu apenas em parte, 37% consideram que foram fornecidos todos os fundamentos
necessarios e 12% que ndo foram fornecidos. Considerando somente os respondentes que
avaliaram que essas disciplinas ndo forneceram os fundamentos necessarios ao exercicio
profissional, identifica-se que todos se graduaram entre 2002 e 2008, no periodo de extin¢do
das habilitacdes e introducdo das formagdes complementares no curso de Pedagogia. Em
relagdo a formacdo complementar, 40% cursaram a formacdo Gestdo Educacional e 60%
optaram por formacoes relacionadas a docéncia, como Alfabetizacdo e Letramento e Educacdo

Infantil.

Em relacdo a quantidade dessas disciplinas, entre os respondentes graduados apos a extingdo
das habilitacGes no curso de Pedagogia da UFMG e introducdo das formaces complementares
(a partir de 2002 até 2008), 76% consideram suficiente a quantidade das disciplinas das
Ciéncias da Educacdo na matriz curricular do curso, 13% consideram insuficiente e 11%
consideram acima do necessario. Ja entre os que concluiram o curso a partir de 2009, ou seja,
durante a vigéncia da matriz curricular adaptada as DCNP, 50% consideram insuficiente e
mesmo percentual consideram suficiente o nimero dessas disciplinas. Dos egressos graduados
durante a vigéncia das habilitagbes no curso de Pedagogia da UFMG 25% consideraram
insuficiente e 75% suficiente a quantidade dessas disciplinas.

Solicitados a justificar a avaliacdo que fazem em relacdo as disciplinas das Ciéncias da
Educacéo (Sociologia da Educacéo, Historia da Educacdo, Psicologia da Educag&o entre outras)
0S respondentes mencionaram como aspectos positivos o fornecimento de fundamentos
necessarios a compreensao das questdes educacionais, o incentivo dos docentes para que 0S

estudantes desenvolvessem a autonomia e complementassem a formagao recebida pesquisando
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conhecimento adicional ao apresentado em classe além do desenvolvimento de uma visao
critica e reflexiva acerca da educacdo, da escola e de sua relacdo com fatores socioeconémicos

e culturais mais amplos conforme apontam 0s excertos das respostas destacados a seguir:

(...) sdo fundamentais para a formagao do senso critico do profissional que ira trabalhar com
Educacéo, estudantes pertencentes a diferentes classes sociais ...contribui (sic) em questdes que
discutem género...sensibiliza (sic) o profissional e o aproxima (sic) de aspectos ligados as
politicas publicas, o que é muito importante também etc... (Respondente 07).

(...) fornecem a compreensdo necessaria para entendermos aspectos importantes no processo
de aprendizagem da crianca, pois podemos perceber que o pedagdgico acaba sendo
influenciado pelo social, psicoldgico e cultura da crianga (Respondente 08).

“Essas disciplinas nos deram formagdo tedrica e capacidade de analisar e criticar o sistema
educacional e a realidade dos alunos inseridos nas escolas publicas”.

Novamente em relacdo as criticas, assim como quando avaliaram a matriz curricular do curso,
de modo geral prevaleceram observacfes que apontaram a desconexdo ou falta de maior
conexao entre a teoria e a pratica, o que de acordo com alguns respondentes teria colaborado
para que enfrentassem dificuldades ao atuar como docentes. Outros egressos novamente
ressaltaram o desejo de que o curso enfocasse a preparacao do pedagogo para a atuagdo também
em espacos ndo escolares. Chama a atencdo que enquanto alguns egressos criticam a énfase na
escola, outros consideram que seria importante direcionar a abordagem dos conteidos das
disciplinas a atuacdo do pedagogo nos espacos escolares. Conforme evidencia a percepcao da
maior parte dos respondentes, que aponta para a relevancia e importancia das disciplinas das
Ciéncias da Educacdo é inegavel a contribuicdo que estas matérias podem fornecer a formacao
do pedagogo. Contudo, no que diz respeito ao espago ocupado por esses conteldos na formacao
do pedagogo, como mencionado, ndo ha consenso, uma vez que para alguns dos respondentes

elas poderiam ocupar ainda mais espaco engquanto para outros, sua quantidade seria excessiva.

Conforme anteriormente examinado neste trabalho, a formacdo pedagdgica, assim como as
pesquisas e as praticas pedagogicas se beneficiam dos aportes das ciéncias da educagdo, mas
cabe a Pedagogia dar a todas elas uma visao critica e sistematica, retirando-os da esfera da

compartimentalizacdo disciplinar em que a principio se encontram, mesmo quando reunidos
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sob a designacdo “ciéncias da educacdao”. Sem a abordagem pedagdgica as contribui¢des da
psicologia, da sociologia, da antropologia, da histéria ndo dialogam entre si e pouco convergem
para a educacdo. Todavia, traduzir em um modelo de formacao as concepcdes que se tem acerca
da pedagogia ndo é simples nem facil. Construir um perfil de pedagogo a partir dessas
concepgdes significard sempre optar por determinadas alternativas que necessariamente
enfatizardo um ou outro aspecto desse saber, que €, segundo Cambi (1999), complexo, plural e
multifacetado. E essa dificuldade transparece na diversidade de opiniGes entre os respondentes
acerca da relevancia e quantidade de disciplinas das Ciéncias da Educacdo na matriz curricular.
Na Faculdade de Educacdo da UFMG, entre as alteragcbes que visaram adaptar o curso de
Pedagogia as Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia (2006), consta a diminui¢éo no
numero de disciplinas das Ciéncias da Educacdo bem como mudancas em sua disposicao nos
semestres do curso. O que, conforme o documento da Reforma elaborado pelo Colegiado dessa
instituicdo bem como segundo os professores entrevistados neste trabalho, néo se deu por se
desconsiderar a importancia dessas disciplinas, mas devido a necessidade de realizar essas
tendo em vista o cumprimento das orientacfes das Diretrizes Curriculares de ampliacdo da
carga horaria dos estagios curriculares e de inclusdo da formacdo em Educacao Infantil na parte

comum do curso, entre outros fatores.

5.4.2 Disciplinas da categoria Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais

As opinides dos respondentes acerca do grupo de disciplinas dedicadas a Politica Educacional,
a Economia e ao Financiamento da Educacédo e as Teorias do Curriculo entre outras, evidenciam
de modo geral, aspectos positivos, tais como a contribuicdo para o desenvolvimento da

capacidade de refletir criticamente acerca da educagdo como politica publica:

Acredito que sdo fundamentais para a formacdo do senso critico do profissional que ira
trabalhar com Educacédo, estudantes pertencentes a diferentes classes sociais...contribui (sic)
em questBes que discutem género...sensibiliza o profissional e o aproxima de aspectos ligados
as politicas publicas, o que é muito importante também etc... (Respondente 12).

Foi também considerada benéfica a relagdo entre teria e pratica:
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Considero que o curriculo estabelecia didlogos entre teoria e pratica, estando organizado em
disciplinas que contribuiram para a minha formacéo, sobretudo as disciplinas voltadas para a
politica e suas relagdes com o campo da educagdo. (Respondente 18).

Neste sentido, foram mencionados como relevantes a compreensao, obtida por meio dessas
disciplinas, sobre como se estruturam e funcionam os sistemas de ensino. Para alguns egressos,
foi essencial compreender que a escola se insere em sistemas de ensino mais amplos, e que as
possibilidades de atuagéo dos profissionais que nela atuam séo determinadas e de certa maneira,
limitadas, pela forma como se organizam esses sistemas de ensino. Entre as criticas, foi
apontada a desatualizacdo de temas abordados nas disciplinas dedicadas as teorias do curriculo,
que exibiriam, conforme uma respondente, uma visdo limitada destes contetdos. Segundo
alguns egressos, as teméticas voltadas & Politica Educacional e ao Financiamento da Educacéo
ocupariam espago excessivo no curso, e seriam desnecessarias tendo em vista a formacgéo de
professores, objetivo central do curso: “Discussdes que ndo acrescentaram elementos para

minha atua¢do em sala de aula” (Respondente 02).

Sobre a quantidade dessas disciplinas, 55% avaliam como suficiente, 25% como insuficiente e
20% como excessiva. Consideraram relevantes os temas analisados por esse grupo de
contetdos, 80% dos egressos que responderam ao questionario, 10% consideraram pouco
relevantes e 10% nao responderam. Em relacdo a contribuicdo dessas disciplinas para a pratica
profissional 70% avalia que foram fornecidos os fundamentos para a préatica e 30% que nao
foram fornecidos. No que diz respeito a relevancia das disciplinas, ndo houve variacdo nas
respostas tendo em vista o periodo de conclusao do curso pelos respondentes. Correlacionando
a opinido dos egressos quanto a quantidade dessas disciplinas ao periodo no qual se graduaram,
entre os respondentes graduados no periodo de vigéncia das habilitacGes, a maior parte (75%)
considerou suficiente 0 nimero dessas disciplinas na matriz curricular. Para os graduados apds
2009, 60% consideraram suficiente e 40% insuficiente a quantidade desses contedos. Para 0s
graduados entre 2002 e 2008 predominou a percepcao de que era suficiente o espaco reservado
a essa categoria (70%). Independente do periodo de conclusdo do curso, predominou a
avaliacdo de que essas disciplinas forneceram (no todo e/ou em parte) os fundamentos
necessarios a préatica profissional.
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5.4.3 Disciplinas dedicadas a Formacao Profissional Especifica

Sobre o grupo de disciplinas que se dedicam a formacao profissional especifica e que na versao
curricular em vigor é composto por Alfabetizacdo e Letramento, Didatica, Fundamentos e
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa, de Geografia, de Matematica, de Ciéncias
Fisicas entre outras, diferentemente do que ponderaram em relacdo as disciplinas das ciéncias
da educacdo, a maior parte dos egressos (53%) consideram como “insuficiente” a quantidade
de disciplinas dedicadas a abordagem dos Fundamentos e Metodologias de Técnicas de Ensino
enquanto 47% consideram “suficiente” o nimero dessas matérias na matriz curricular do curso
de Pedagogia. No que concerne a relevancia, essa foi afirmada pela maior parte dos
respondentes (60%), enquanto para 13%, essas disciplinas sdo pouco relevantes. Afirmaram
ndo possuir opinido sobre este tema 24% e 3% ndo responderam a questdo. Ao refletirem sobre
o fornecimento pelas disciplinas dos fundamentos necessarios & pratica profissional, 57%
avaliam que as matérias “forneceram apenas em parte” esses fundamentos, 22% consideram
que essa relacdo entre contetdos e pratica profissional foi plenamente propiciada e 21% avaliam

que as disciplinas ndo cumpriram este papel.

A correlacdo entre periodo de conclusao e percepcado acerca do fornecimento pelas disciplinas
dos fundamentos necessarios a pratica profissional evidencia que predominou entre 0s
respondentes em todos os periodos analisados a percepcdo de que foi apenas parcial o
fornecimento dos fundamentos para a pratica. O mesmo se deu em relagdo a andlise da
relevancia dos contetidos associada ao periodo de conclusdo, que evidenciou o predominio entre
os respondentes, independente da época em que se graduaram, da percepcdo de que as

disciplinas séo relevantes.

Por sua vez, a percepcao sobre a quantidade dessas disciplinas evidencia que os graduados entre
2002 e 2008 consideram em sua maioria que seu numero foi insuficiente, enquanto 0s
graduados entre 2009 e 2011 consideram suficiente. Os egressos graduados até 2001
consideraram suficiente sendo que um deles ndo respondeu a essa questdo. O fato de que

respondentes graduados ja durante o periodo de implementacdo da matriz curricular adaptada
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as DCNP considerem suficiente a quantidade de disciplinas de fundamentos e metodologias de
ensino, diferentemente daqueles formados em periodo anterior, sinaliza que as alteracGes
realizadas na reforma, tais como a inclusdo no ndcleo comum do curso da formagdo em
educacdo infantil, parecem ter respondido, a0 menos em parte, aos anseios acerca do

fortalecimento da abordagem da prética no curso de Pedagogia.

Ao apresentar justificativas as suas respostas acerca da relevancia e quantidade das disciplinas
dedicadas aos Métodos e Técnicas de Ensino, foi mencionado com maior frequéncia o suporte
por elas fornecido a atuacdo profissional, conforme evidencia o excerto da resposta da
respondente 03 “pois ao conhecer as diferentes possibilidades de atuacéo, o profissional pode
optar por qual ou quais métodos e técnicas irdo contribuir para melhor alcancar os objetivos
propostos em seu trabalho”. Neste sentido outra respondente ressaltou a atualidade das
teméticas abordadas, o que seria essencial para preparar o profissional para lidar com as
questdes postas ao pedagogo na contemporaneidade: “(...) pois enfatizaram as discussdes atuais
pelas quais os conteddos estdo passando, quanto a mudanca de paradigmas e a postura do
profissional frente aos novos paradigmas” (Respondente (7). Alguns egressos mencionaram a
importancia que estes contetidos relacionados aos fundamentos e metodologias de ensino teriam
em concursos publicos, conforme resposta de uma das respondentes: “sobretudo nos concursos

publicos podemos dizer que 90% das questoes envolvem essas disciplinas” (Respondente 15).

As criticas feitas em relacdo as disciplinas deste grupo apontaram, principalmente sobre a falta
de conexao com a realidade das escolas, a escassez de atividades praticas e a necessidade de
maior atualidade na abordagem dos temas examinados nas disciplinas. Uma respondente, que
se graduou no periodo entre 2001 e 2008, afirmou considerar esse conjunto de disciplinas o
mais relevante para a pratica profissional em sala de aula, ainda que tenham fornecido “(...)

)

poucos fundamentos talvez por ter sido insuficiente o tempo para elas”. Para outros, essas
disciplinas teriam privilegiado abordagens teoricas em detrimento da pratica docente e de
discussbes metodologicas, tendo dessa forma se distanciado “(...) da realidade da sala de aula,
e se voltado para discussbes mais tedricas e problematizagdes que ndo nos muniram de
elementos para a atuagdo na educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental” (e

graduou-se no periodo entre 2001 e 2008), sendo assim necessario, conforme outra respondente
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graduada neste mesmo periodo buscar “(...) no exercicio da atividade informacGes para

trabalhar’.

De modo geral, tanto egressos que criticaram quanto os que elogiaram as disciplinas dedicadas
aos fundamentos e metodologias de ensino ressaltaram 0s mesmos aspectos, ou seja, atividades
praticas durante a graduacao e pratica profissional apds a concluséo do curso. Para 0s primeiros
as atividades praticas durante o curso, a exemplo dos estagios, seriam escassas enguanto para
0s segundos, sua quantidade e forma de abordagem seria suficiente e adequada. Quanto a pratica
profissional, os primeiros consideram essas disciplinas distantes e desconectadas dos desafios
e problemas vivenciados pelos pedagogos em sala de aula, enquanto os segundos avaliam como
adequada e positiva a proximidade das disciplinas com a realidade da pratica. A importancia
das disciplinas dedicadas aos fundamentos e metodologias de ensino no curso de Pedagogia é
inegavel. Enquanto as disciplinas das Ciéncias da Educacdo estdo, por assim dizer, no pélo da
teoria, as disciplinas das metodologias estdo no pélo da pratica. Algumas das principais criticas
aos cursos de Pedagogia passam justamente pela pouca articulacdo entre estes grupos de
disciplinas bem como remetem a pouca énfase que 0s cursos dariam aos aspectos praticos na
formagéo do pedagogo (GATTI, BARRETO, 2009; LIBANEO, 2010).

Em estudo anteriormente mencionado nesta tese, Libaneo (2010) examinou os curriculos dos
cursos de Pedagogia existentes no estado de Goias, tendo em vista identificar o espago € a
énfase neles atribuidos as disciplinas de Didatica, as metodologias e sobretudo aos conteudos
lecionados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como Gatti ¢ Nunes que
examinaram matrizes curriculares de cursos de Pedagogia de todas as regides do pais. Como
principais conclusdes desses estudos, figuram a constatacdo de que predominam, no que diz
respeito as Disciplinas de Didatica, ementas genéricas, superficiais € que ndo se conectariam as
disciplinas de metodologias. As disciplinas dos Fundamentos Teoricos da Educagdo néo
apresentariam conexdo com as disciplinas voltadas para a formacdo profissional especifica,

além de apresentarem abordagens superficiais.
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Por sua vez, as disciplinas dedicadas as metodologias de ensino das matérias que compdem 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, voltadas a Historia, Portugués, Matematica entre
outras falhariam ao deixar de incluir em suas ementas 0 que deveria se constituir em seu
principal alicerce: a conexdo com o0s conteudos especificos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Dessa forma, com raras excec¢des, as disciplinas de metodologia focalizam o como
ensinar, mas sem incluir o que ensinar, e assim fracassariam ao ignorar o que deveria ser sua
meta primordial: fornecer os contetudos especificos que o futuro professor deve dominar para
ser capaz de ensina-los aos seus alunos do ensino fundamental. Segundo o autor, s6 com o
dominio destes dois tipos de saberes é que pode o professor exercer com eficacia sua funcédo de
auxiliar os alunos a desenvolver a capacidade de compreender os conceitos cientificos, sendo

assim capazes de resolver problemas que antes ndo poderiam elucidar.

No presente trabalho ndo foram examinados os programas completos das disciplinas que
compdem o curriculo em vigor do curso de Pedagogia da UFMG. No sitio eletrénico da
Faculdade de Educacdo estdo disponiveis apenas as ementas das disciplinas, o que apesar de
ndo permitir uma analise profunda sobre os contetidos abordados possibilita ao menos conhecer
em linhas gerais quais séo as principais tematicas examinadas. A leitura das ementas de modo
geral, evidencia a busca por uma conex&o entre as diferentes categorias de disciplinas, de forma
a relacionar teoria e pratica. A andlise das ementas das disciplinas dos Fundamentos Teoricos
da Educacdo evidencia a busca por uma conexao com a Formacao Profissional Especifica. O
exame do documento que subsidiou a reforma curricular que implementou o curriculo em vigor,
somada a analise das ementas aponta para o fortalecimento no curso de Pedagogia ofertado pela
Faculdade de Educacdo da UFMG, da presenca dos contetdos do Ensino Fundamental nas
disciplinas de fundamentos e metodologias de ensino. Como ndo foram examinados 0s
programas das disciplinas cabe destacar que essa € apenas uma inferéncia, sendo necessario
examinar em profundidade os programas das disciplinas, dentre outras fontes, para aprofundar

a compreensao acerca de “se” e de “como” esse conteudo ¢ abordado no curso da FaE.

Todavia, as percepcOes dos respondentes acerca dessas disciplinas, tais como a de que elas
forneceram apenas em parte os fundamentos para a préatica profissional e os apontamentos

acerca da necessidade de maior abordagem da pratica no curriculo do curso parecem indicar
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que h& aspectos que podem ser aprimorados no que diz respeito aos fundamentos e
metodologias do ensino dos conteddos do ensino fundamental como parte da formacéo dos
graduandos em Pedagogia pela UFMG. Contudo, o predominio da percepc¢do apenas entre 0s
graduados durante a vigéncia do modelo curricular atual de que a quantidade dessas disciplinas
é suficiente, enquanto os graduados em periodos anteriores avaliam como insuficiente indica
gue a0 menos no que respeita ao nimero de disciplinas, a abordagem dos fundamentos e
metodologias de ensino dos contetidos do ensino fundamental atende as expectativas dos

licenciados.

5.4.4 Disciplinas de Estagios Curriculares Obrigatorios

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006) objetivaram, entre outros
aspectos, melhor equacionar a relacéo teoria e pratica na formacdo do pedagogo, uma vez que
entre outras alteracbes, ampliaram a Carga Horaria destinada aos estagios. Na reforma
curricular empreendida no curso de Pedagogia da UFMG ap6s a homologacédo das Diretrizes,
parte das alteracbes na matriz curricular objetivaram fortalecer os estagios, o que foi
concretizado ndo apenas por meio da obrigatoriedade de que os alunos realizem estagios em
todas as areas formativas, independente da formacédo complementar escolhida, quanto também
através da alteracdo da alocacdo da carga horaria de estagio obrigat6rio na matriz curricular. Na
versdo em vigor as disciplinas de estagio estdo distribuidas desde o terceiro semestre de curso,
tendo sido também intensificadas e revisados 0s mecanismos de supervisdo e acompanhamento
dos estagios. Considerando as percepcdes dos respondentes graduados ja durante a vigéncia
dessa matriz, infere-se que ainda é possivel avancar no que diz respeito a estrutura e oferta dos
estagios. Contudo, devido ao baixo nimero de respondentes analisado nesta tese, é preciso ter

cautela ao se fazer estes apontamentos.

Os respondentes foram solicitados a avaliar as condi¢des de realizacdo dos estagios, no que diz
respeito ao apoio prestado pela Faculdade de Educacédo, por meio de realizacdo de parcerias
com institui¢cbes que recebessem os estudantes para realizar essa atividade, no fornecimento de

supervisdo e acompanhamento adequados, entre outros aspectos. A analise que 0s egressos
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fazem sobre as condicOes para realizacdo dos estagios curriculares obrigatérios revela uma
percepcao negativa, em egressos graduados em todos os periodos examinados, acerca desse
apoio para a realizacdo desta importante atividade curricular: 27% dos pedagogos consideram
que a faculdade ndo forneceu apoio, enquanto que percentual idéntico avalia o apoio como
“pouco expressivo” (27%). Para 24% o apoio foi relevante. N&o responderam a questdo 22%
dos respondentes. Sobre a contribuicdo das disciplinas de estagio curricular para a pratica
profissional, a avaliacdo que 0s egressos fazem é mais positiva: 46% consideram-na relevante,

ou seja, independente desse apoio, a maior parte avalia como benéfica a realizacéo dos estagios.

Contudo, 12% consideram que as disciplinas de estagio ndo contribuiram em nada para sua
pratica profissional, 20% avaliam essa contribuicdo como pouco relevante e 22% nao emitiram
opinido a este respeito. Uma respondente que concluiu o curso em 2008, portanto anteriormente
a implementacdo da matriz curricular adaptada as Diretrizes Curriculares Nacionais de
Pedagogia, afirmou que “O contato mais proximo que tive com a atuacao profissional durante
o curso foi durante a realizacdo de estagio docente nos anos iniciais do ensino fundamental.
Outras possibilidades ndo foram contempladas”. De modo semelhante, outra respondente que
se graduou no mesmo periodo considera ter tido pouco contato com a pratica, além desse
contato ter sido restrito aos periodos finais do curso: “(...) 0 curso foi bastante teérico, somente

no final do curso, entre o 6° e 8° periodo que passei a estudar mais sobre o ambiente escolar”.

Talvez as percepgdes dessas pedagogas fossem diferentes caso houvessem se graduado em
periodo mais recente. Conforme citado anteriormente neste trabalho, entre outras alteracdes, a
reforma da matriz curricular implementada em 2009, ampliou os estagios no curso de Pedagogia
da UFMG, tornando obrigatdria a todos os estudantes independente da formagdo complementar
cursada, a realizacdo de estagios em Educacédo Infantil e em Gestdo, antes restritos aos alunos
gue optassem por Formacdo especifica nessas areas. A analise da percepcao dos respondentes
sobre a contribuicdo dessas disciplinas para a prética, tendo em vista o periodo de concluséo,
evidencia que todos os respondentes que concluiram o curso até 2001 avaliam como relevante
essa contribuigcdo. Dos graduados no periodo entre 2002 e 2008, metade (50%) avalia como

relevante, 31% como pouco relevante, 19% como nada relevante. Ja entre os formados a partir
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de 2009, 50% consideram a contribuicdo relevante e mesmo percentual consideram pouco

relevante.

5.5 Diretrizes Curriculares Nacionais da Graduagdo em Pedagogia

Os respondentes foram inquiridos se durante o periodo em que se graduaram as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Graduacdo em Pedagogia (2006), fizeram parte dos assuntos
discutidos em sala de aula. Tendo em vista que a maioria dos egressos cursou a graduacao
durante o periodo em que versdes do documento estavam em discusséo e elaboragdo, sendo que
parte deles vivenciou sua implementacdo na Faculdade de Educacdo da UFMG, intencionava-
se compreender se a formacdo do pedagogo nessa instituicdo engloba a discussdo de aspectos
legais e questBes atuais de interesse desse profissional e no caso das DCNP, das proprias
instituicOes formadoras. Afirmaram que as Diretrizes ndo foram objeto de discusséo durante o
periodo em que se graduaram 40% dos respondentes, enquanto 33% tiveram acesso a debates
acerca dessa legislacdo e os demais respondentes (27%) afirmaram nédo ter conhecimento

suficiente sobre essa legislacdo e assim preferir ndo emitir comentérios sobre ela.

Entre os que fizeram observacdes sobre as DCNP, foram apontados tanto aspectos considerados
positivos quanto negativos. Em ambos os casos foram apresentados argumentos que
demonstram que os egressos possuem um bom nivel de conhecimento acerca dessa legislacéo.
Foi ressaltada como benéfica a op¢do expressa pelas Diretrizes de encampar a docéncia como
base da formacdo contemplando também a gestdo e a pesquisa. A organizacdo do curriculo por
meio de eixos tematicos foi também elogiada. Uma respondente avaliou as DCNP como um
“avango em relag¢do a normatizag¢do dos cursos de pedagogia em todo o pais”, tendo enfatizado
a importante atuacdo das entidades do movimento de educadores para a aprovacdo desse
documento de forma a contemplar parte das reivindicac6es dos professores e pesquisadores que

ao longo do tempo debateram e demandaram alteracdes na formagéo do pedagogo.

As principais criticas apontam para o que os respondentes consideraram um “reducionismo’ da
formagéo e o enfraquecimento do profissional pedagogo, cujo campo de atuacdo teria ficado
vulneravel uma vez que as DCNP abririam a possibilidade da formacao do especialista por meio
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da pos-graduacéo lato sensu. Nesse sentido, duas respondentes disseram que as Diretrizes sdo

“confusas”.

Reduziu o curso de pedagogia ao “normal superior”, tecnicismo, e abriu o leque para qualquer
um ser especialista em educacdo com formacdes em especializagGes dibias e completo
despreparo (Respondente 21).

As diretrizes curriculares nacionais da graduacdo em Pedagogia deveriam ser pautadas na
busca da ampliacdo de atuacdo do campo do Pedagogo, bem como foi (sic) as diretrizes da
Psicologia. Percebo que as diretrizes ndo estabeleceram uma normativa que buscasse um
fortalecimento da atuacéo e do papel do pedagogo no campo social mais amplo (Respondente
15).

A preocupacao com a reserva de mercado para o pedagogo néao se constitui em novidade, uma
vez que desde a institucionalizacdo dessa formacdo no sistema de ensino superior brasileiro
muito se discutiu acerca do escopo e amplitude das fungdes que deveriam ser exercidas por este
profissional. O pedagogo €, conforme as DCNP atualmente em vigor formado para a docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental sendo a docéncia compreendida de forma ampliada,
abarcando as atividades de gestdo e de pesquisa. Porém, o curso Normal Superior também
prepara professores para atuacdo nesse nivel de ensino. Por sua vez, a atuacdo em fungdes de
gestdo escolar, a exemplo da coordenacgdo, supervisdo e direcdo ndo sdo exclusividade do
pedagogo, podendo ser exercidas por docentes com formacao em outras licenciaturas, ja que
ndo € exigida a graduacdo em Pedagogia. Conforme anteriormente discutido neste trabalho, a
implementacdo de um modelo de gestdo democratica nas escolas foi baseada na busca da
superacdo de formatos verticalizados e que opunham de um lado professores como executores
e do outro, pedagogos como detentores dos saberes acerca do processo de ensino e
aprendizagem. Ou seja, apesar de ser legitima a preocupacédo dos respondentes com o futuro da
pedagogia, cabe questionar o real impacto para o profissional pedagogo, da possibilidade de
que graduados em outras areas se tornem especialistas em educacdo por meio de cursos de pés-
graduacdo lato sensu, considerando-se que o pedagogo ja ndo detém exclusividade de atuacéo

em fungbes docentes e ndo docentes no setor educacional.

Para uma das respondentes, a formacdo em Pedagogia e os dilemas a ela relacionados, mesmo
apos a aprovacao das Diretrizes, careceriam de uma melhor defini¢do do escopo de atuacéo do
pedagogo, 0 que em sua opinido, deveria ser definido em conjunto pelo poder publico e as

instituicOes formadoras deste profissional:
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“Uma vez que o curso ndo da conta de formar de forma qualificada nem o especialista em
educacdo e muito menos o professor da educacéo basica. O que se espera desse profissional:
atuar em sala de aula como professor da educagéo basica? Atuar em fungéo néo docente como
técnico ou analista educacional? E necessario encontrar a medida entre a formagéo docente
sem perder a dimenséo do lugar social da educacédo/da escola na sociedade e por outro, o
técnico/analista também precisa compreender metodologias para ser capaz de conectar melhor
com os fundamentos antropolégicos, socioldgicos, politicos, psicol6gicos, econémicos e
culturais em que se baseiam essas metodologias. E um desafio!!!

As Diretrizes definem o campo de atua¢do do pedagogo, estabelecendo-o a partir da docéncia,
essa Ultima, conforme mencionado, compreendida em conexdo com a gestdo e a pesquisa. Se
essa solucdo ndo é plenamente satisfatdria para resolver os debates acerca da formacéo e da
atuacdo deste profissional, tendo em vista que permanece ainda, em alguma medida, o dilema
sobre como equilibrar na formacdo do pedagogo o preparo para fungdes docentes e nao
docentes, a docéncia como base da formagéo representa claramente uma opgdo em prol da
melhoria da qualidade da educacdo brasileira. O “lugar social da educag@o” e a func¢do social
da formacéo do pedagogo ganham ainda mais relevo considerando a necessidade de formacao
de professores para o ensino fundamental, ou melhor, de atrair alunos com bom desempenho
para as licenciaturas e de tornar a carreira docente atrativa o suficiente para que nela ingressem
e permanecam. A educacdo basica de modo geral carece de profissionais melhor qualificados

tendo em vista os problemas de aprendizagem exibidos por egressos desse nivel de ensino.

Dessa forma, talvez ndo seja ainda necessario definir melhor o que se espera do profissional
pedagogo, ou optar por formar ou o professor ou o especialista, mas avancar mais no sentido
de melhor formar um pedagogo capaz de lecionar, de gerir e de pesquisar, 0 que pode ser feito,
conforme indicam os estudos examinados, reforcando a abordagem da relacéo teoria e pratica,
melhorando a conexdo entre os grupos de disciplinas e aprofundando a abordagem dos
conteddos curriculares dos anos iniciais do ensino fundamental nas metodologias e nas praticas
de ensino. Isto porque, tal como a afirmacéo da respondente anteriormente citada, o professor
precisa dos fundamentos e metodologias de ensino bem como dos aportes das ciéncias da
educacdo, assim como o “técnico/analista” precisa das ciéncias da educagdo e também dos
fundamentos e metodologias de ensino. E ndo é demais recordar que experiéncias anteriores de

estruturacdo do curso de Pedagogia, tal como 0 modelo 3 + 1 e posteriormente as habilitagdes,
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da forma como foram implementadas, demonstram que separar 0s componentes da educagao
fragmenta e empobrece a formagdo do pedagogo, tal como alerta Bissoli da Silva (1999) em

estudo mencionado anteriormente neste trabalho.

5.6 Avaliacdo geral do curso de Pedagogia

Solicitados a avaliar de modo geral o curso de Pedagogia ofertado pela UFMG, 41 egressos
responderam a questdo, sendo que 18 fizeram elogios a qualidade da formac&o recebida na
Faculdade de Educacéo. Treze consideraram o curso bom ou muito bom, porém com ressalvas.
Dez ex-alunos ressaltaram aspectos que avaliam como negativos e/ou que mereceriam
alteracdes. As avaliacOes positivas destacaram a exceléncia da formacéo recebida, a solidez do
embasamento tedrico e pratico e o corpo docente altamente capacitado: “Gostei muito do curso,
os professores sdo de altissimo nivel e o curriculo excelente. Cursar pedagogia na UFMG me
fez uma profissional capacitada para exercer a funcéo de educadora, contribuindo de forma

excepcional para minha formagdo” (Respondente 01).

Alguns egressos disseram que a qualidade do curso de Pedagogia da UFMG se destaca quando
em comparacdo com esta formacdo oferecida em outras IES. A melhor qualidade dos cursos
ofertados por instituices publicas de ensino superior, em especial as federais, é evidenciada
por estudos e pesquisas como as de Gatti (2009). Comparando resultados no ENADE 2005
tendo em vista a categoria administrativa das IES, Gatti concluiu que os melhores resultados
foram das IES federais e estaduais “(...) uma vez que 32% e 30% delas, respectivamente,
obtiveram conceitos 4 ou 5. Mesmo assim, esse percentual é baixo, indicando que a maioria
teve média de desempenho menor. Dentre as instituicGes privadas, apenas 16% alcancaram 0s
mesmos resultados (...)” (GATTI, 2009, p. 15). A melhor qualidade dos cursos de Pedagogia
ofertados por InstituicGes Federais de Ensino (IFES) como a UFMG se relaciona também ao
fato de que estas instituicfes atuam tanto no ensino, como na pesquisa e na extens&o,
possibilitando assim aos seus estudantes a inser¢do em projetos e programas diversos e 0 acesso
a atividades culturais variadas, tal como mencionado por alguns egressos que destacaram as
diversas oportunidades de participacdo em programas de iniciacdo cientifica, de extensdo e de

estagio durante a graduagdo como diferenciais positivos do curso:
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O curso (...) forneceu bases elementares para minha atuacdo profissional. O diferencial da
minha formacao foi a insercéo na iniciacdo cientifica e na extensdo universitaria, pois dessa
maneira exerci de fato meu direito a educagéo superior de qualidade e ndo somente ao ensino
profissional da sala de aula (Respondente 37).

O acesso a habilidades relacionadas a pesquisa foi considerado positivo, mesmo por egressos
que ndo atuam diretamente na pesquisa cientifica, sendo que uma respondente, docente em
Unidade Municipal de Educagéo Infantil da PBH, afirmou se considerar capaz de buscar os
conhecimentos necessarios para melhorar sua pratica profissional junto aos seus alunos: Hoje
atuando na area de educacdo me sinto uma professora pesquisadora, e consigo desempenhar
minhas atividades com seguranca e pesquisar o que me falta (Respondente 01). Dessa forma, a
atividade da docéncia, por exemplo, em todos os niveis e modalidades de ensino é beneficiada
guando exercida por profissionais que possuem olhar investigativo e sdo capazes de exercer
suas préaticas profissionais utilizando-se das ferramentas do método cientifico bem como

estimular seus alunos a desenvolverem essas habilidades.

Um egresso graduado em 2011 afirmou que “falta uma carga horaria maior nas disciplinas da
area de psicologia. Faltam atividades praticas para melhor compreensdo do processo
educacional, principalmente quando se fala de alfabetizacdo”. Alguns egressos ressaltaram a
solidez da formacédo, que ampliaria as oportunidades de aprovacdo dos ex-alunos em concursos
publicos e em outros exames e selegdes “Notamos melhor sua qualidade quando prestamos

99 ¢¢

concurso publico e sempre ficamos bem classificados” “Qualquer concurso que fago na area de
pedagogia tiro boas notas mesmo sem estudar muito. Acredito que fiz um bom curso” (Ambos
respondentes graduados entre 2002 e 2008). Outros egressos, graduados nesse mesmo periodo,
consideram o curso bom com ressalvas. Uma respondente elogiou o acervo da biblioteca apesar
de considerar que poderiam ser disponibilizados mais volumes de cada exemplar. Outro disse
considerar o curso excelente no que diz respeito ao “embasamento tedrico”, contudo “deslocado
da realidade e da pratica efetiva”) enquanto uma das respondentes, graduada nesse mesmo
periodo ressaltou a boa infraestrutura, contudo, segundo ela, falta maior rigor na avaliagéo da

atuacdo dos docentes e do rendimento escolar dos alunos: o curso “Deveria exigir mais leitura

(...) Por outro lado cabe a cada aluno a responsabilidade de saber se exercera sua profissdo com
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qualidade ou ndo”. Outras observagdes apontaram a amplitude do curso como aspecto negativo,
assim como o desequilibrio a favor da teoria em detrimento da préatica na formacao ofertada
“Muita teoria para pouca pratica! . Outras apontaram como positiva a formagao “ampla” tendo

também criticado a escassez de “abordagens praticas”.

Como mencionado anteriormente, as opinides dos egressos quanto as finalidades da formacéo
do pedagogo expressam algumas das contradigdes e dissensos em torno da definicdo dos
objetivos do curso e do perfil do profissional. Assim como ocorre entre 0s pesquisadores da
area, entre os formadores de pedagogos e demais atores relacionados a formacao e atuagéo do
pedagogo, também entre os egressos ndo ha consenso acerca da (s) énfase (s) que a graduacéo
em Pedagogia deva conferir as possiveis atividades que o pedagogo pode desenvolver e aos
campos nos quais ele possa atuar. Sendo assim, o que para alguns respondentes é considerado
negativo para outros € visto como positivo. Enquanto alguns egressos consideram 0 curso
excessivamente direcionado para a formacdo de docentes “Apesar de discordar da formacao
limitada, que era voltada apenas para quem ia ser professor, nesse caso, 0s alunos eram bem
formados. Sai da FaE com uma boa base de formacéo dentro da proposta” outros o avaliam
como dedicado a formacao de especialistas em educacao:

O curso de Pedagogia, no periodo que cursei a graduagdo, [graduou-se entre 2002 e 2008]
formou pedagogos especialistas em educagdo, com boa capacidade de problematizar as
questdes ligadas a educacdo, mas com pouca capacidade de propor solucdes. A énfase que fiz
em educacdo infantil foi a que melhor me preparou para a realidade profissional com as
criancas de 0 a 6 anos, mas foi muito fragil para o primeiro e segundo ciclo do ensino
fundamental (Respondente 44).

Na opinido de alguns respondentes, a reforma curricular realizada visando adaptar a matriz as
DCNP teria possibilitado avancos no sentido de fortalecer a formacéo do docente, contudo, o
curso de Pedagogia da UFMG “apesar de seu esfor¢o com a reforma curricular de 2009, ainda
nédo prepara o pedagogo 100% para atuar como docente. Muitos pedagogos, ao atuarem como

professores, sentem-se inseguros quanto a forma de trabalhar determinados contetidos”.
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O estimulo a formac&o de pesquisadores para alguns respondentes é aspecto essencial no curso
e que se relacionaria ao desejo de continuidade de estudos. Para outros, a0 mesmo tempo em
que a formacéo de pesquisadores se constituiria em aspecto favoravel, a formacao deixaria a
desejar no que tange ao preparo para a pratica profissional, conforme a respondente graduada
entre 2002 e 2008: “Quando ingressei no mestrado (ndo finalizei a pés) nao tive dificuldade
para desenvolver as atividades. Mas, como j& mencionei antes, para mim, (0 curso) nédo
preparou para 0 mercado de trabalho de maneira que fiquei fora dele”. Uma respondente que
concluiu o curso em 2008 considera que persistiria ainda uma indefini¢do no perfil profissional
do egresso. O estimulo ao desenvolvimento da autonomia e da habilidade de refletir
criticamente sobre a educagdo foram ressaltados por parte dos respondentes “Sai da FaE com
um pensamento bastante critico a respeito de educagdo. Isso a UFMG faz muito bem”. Alguns
respondentes afirmaram que a formacédo do pedagogo se beneficiaria caso o curso incluisse o
preparo para atuagao em areas ndo escolares ““ O curso ¢ voltado principalmente para a docéncia
vista como atividade escolar; seria muito interessante e enriquecedor a abertura para areas como

pedagogia empresarial”.

Entre as observacdes dos egressos que apresentaram apenas criticas a formacdo recebida,
novamente foram citados o excesso de teoria e a escassez da préatica, a énfase no preparo do
pedagogo para a atuagdo escolar vista como restricdo da formacdo “limitada a escola e a
educagdo basica”, a distancia da realidade das escolas e da pratica docente: “o curriculo deveria
ser mais atualizado e deveria haver também uma relagcdo mais direta com a préatica da sala de
aula”, “Curso muito tedrico, pouco focado na pratica do professor, no relacionamento aluno-
professor, na preparacao das aulas e atividades de sala de aula, deveria ser mais realista, mais
voltado para o que ocorre nas escolas principalmente por ser licenciatura”, entre outros aspectos

considerados por alguns egressos como negativos.

Considerando os problemas e necessidades que a educacdo basica no Brasil vivencia, 0s
desafios para as instituicbes formadoras de pedagogos incluem procurar formas de, sem perder
a qualidade e a consisténcia da formacéo teorica, ampliar e estreitar os lacos entre a formacéo
ofertada neste cursos das necessidades e dilemas enfrentados pelos profissionais da educacgao

no exercicio suas praticas profissionais, de maneira a melhor municia-los para lidar com a
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complexidade das demandas apresentadas hoje em dia a escola e aos educadores. O desafio é
ao mesmo tempo em que buscam manter estreita relacdo com a escola de ensino fundamental,
conseguir também construir estratégias para atender anseios de formacdo de profissionais da
educacdo para atuacdo em outros niveis e modalidades de ensino e mesmo em espacos nado
escolares. Como j& afirmado anteriormente, cabe questionar se a formacéo em Pedagogia pode
elou deve atender a objetivos tdo diversificados e por vezes dispares, e se ao formar
profissionais autbnomos capazes de construir praticas profissionais de maneira critica e

consistente, ela ja ndo forneceria os fundamentos para essa atuacdo em espacos diferenciados.

5.7 Consideracdes

Analisar a formacéo e a insercdo profissional de egressos ndo é uma tarefa simples, isto porque
é preciso identificar e considerar uma multiplicidade de fatores que podem intervir na trajetoria
dos graduados. Até mesmo a extinc¢do do curso de Pedagogia ja foi aventada, o que demonstra
a complexidade gque enfrentam aqueles que aceitam o desafio de formar pedagogos. Por sua
vez, o desafio enfrentado pelos préprios pedagogos, ndo pode ser subestimado. A depender das
observacdes e comentéarios dos profissionais aqui estudados, ser pedagogo é lidar com
percepcOes e sentimentos por vezes contraditorios e marcados pela ambiguidade. Ao mesmo
tempo em que o discurso do senso comum exalta as virtudes da educacao e elogia a nobreza do
professor, é notorio que esse discurso ndo se transforma em agdes concretas e permanentes de
valorizacdo deste profissional. Se mesmo pedagogos e demais pesquisadores da educacgéo e
formadores de pedagogos ainda hoje ndo encontraram um consenso sobre o escopo da
pedagogia e da atuacdo do pedagogo, alguns egressos parecem se ressentir da falta de
valorizagdo social relacionada a um desconhecimento dos objetivos e finalidades dessa
profissdo. Mas afinal quem é o pedagogo e o que ele faz?

Sendo assim ndo € de estranhar que as demandas, criticas e elogios dos pedagogos parecam
apontar para sentidos e aspectos contraditérios. Enquanto parte dos respondentes demanda por
uma formacao ainda mais voltada para a atuacao escolar, principalmente na docéncia, outros

reivindicam justamente o preparo para o exercicio da profissdo em espacos néo escolares. Essas

235



demandas aparentemente contraditorias refletem as discussGes e dissensos em torno da
pedagogia, ou seja, parecem n&o existir consensos tanto entre formadores de pedagogos quanto
entre 0s proprios pedagogos. Mesmo entre os que demandam formacdo para atuacdo nas
escolas, ha aqueles que consideram que o curso deveria enfocar a docéncia apenas, enquanto
outros avaliam que a atuacdo em fungdes ndo docentes € essencial no curso de Pedagogia.
Parafraseando uma das respondentes ao questionario aplicado neste trabalho, conciliar no curso

a formacéo do especialista e do docente é um desafio.

No que respeita as demandas de alguns pedagogos por uma formagdo mais voltada para os
setores ndo escolares, cabe questionar, como ja mencionado, se seria mesmo possivel ou
desejavel inflar ainda mais uma matriz curricular ja “acusada” de dispersa ou sobrecarregada.
Seré que o curso de Pedagogia ndo contempla o preparo para atuagdo em setores diversos uma
vez que fornece habilidades e instrumentos para que o pedagogo seja capaz de analisar e
compreender a realidade que o cerca e ser capaz de, parafraseando uma disciplina da matriz
curricular do curso de Pedagogia da UFMG, identificar e propor “processos educativos nas
acdes coletivas? . Seria mesmo necessario e salutar incluir disciplinas de formacao para a
salde, a tecnologia etc? Talvez uma alternativa para atender aos anseios de pedagogos que
desejam atuar em outros espacos que ndo a escola consistisse na ampliagdo da oferta de
disciplinas optativas e ou de possibilidades de formacdo continuada, a exemplo de cursos de

atualizacdo, aperfeicoamento e ou especializacdo direcionados para essa atuacdo diversificada.

Cabe lembrar que pelo menos a partir da implementacdo das formagfes complementares, a
formacdo aberta permite ao estudante incluir na carga horaria cursada créditos obtidos em
diferentes cursos da UFMG, o que possibilitaria uma aproximacao desse preparo para uma
atuacdo em setores diversos. Se o pedagogo pode atuar em praticamente todos 0s campos da
atividade humana, uma vez que ha sempre processos educativos relacionados ao exercicio do
trabalho, incluir na graduacdo a atuacdo para todos estes espacos nao € factivel. Por sua vez é
preciso recordar também que o curso de Pedagogia consiste no espaco destinado a formacao de
profissionais para a educacéo basica, nivel de ensino de suma importancia, cujos problemas séo
de conhecimento geral e frequententemente evidenciados no desempenho insuficiente dos

estudantes em avaliagcdes de proficiéncia internacionais. Abdicar desse objetivo é deixar de
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cumprir uma importante funcdo social, para a qual ndo ha substitutos no atual sistema de ensino

superior.

A avaliacdo que os egressos fazem da formacdo recebida na graduacéo em Pedagogia € de modo
geral positiva, apesar das demandas e criticas que se voltaram especialmente para a falta de
conexdo entre teoria e pratica. Principalmente egressos que atuam em escolas disseram que
gostariam de ter recebido mais subsidios que os instrumentassem melhor para a pratica. Cabe
ressaltar que alguns dos aspectos considerados dificeis de lidar no trabalho cotidiano nas
escolas, a exemplo da violéncia escolar, se relacionam a fatores tanto intra quanto
extraescolares, sendo assim questfes cuja solucdo ndo depende apenas do preparo ou da
capacidade do profissional da educacdo. A relacdo teoria — prética, cerne da Pedagogia, tem
sido abordada de formas diversas pelas instituicdes formadoras, sendo que pode pender ora

mais para um extremo ora para outro.

Em se tratando de Pedagogia, teoria e pratica se retroalimentam e ¢ a relacdo entre elas que
possibilita a existéncia da propria Pedagogia. O dificil, conforme apontaram os estudos
examinados nesta tese e as falas dos respondentes ao questionario, parece ser encontrar o
equilibrio perfeito entre estas duas esferas na formacdo do pedagogo. Parte dos respondentes
entende que a formacao € o pontapé inicial de uma trajetéria profissional cujo avanco depende
muito do comprometimento e autonomia do pedagogo, caracteristicas essas que o curso da
UFMG ajudaria a desenvolver nos egressos, através do estimulo a que os graduados
desenvolvam as habilidades necessarias para buscar os conhecimentos necessarios para
responder as demandas postas pela pratica profissional. Contudo, outra parte se frustra por
esperar encontrar na formacgdo inicial todos 0s elementos necessarios ao seu exercicio
profissional, sem compreender que como nao € possivel antecipar todos os dilemas e situagdes
vivenciadas pelos pedagogos em suas atividades profissionais, cabe ao curso fornecer os
fundamentos sobre os quais o profissional ird construir e desenvolver sua atuacdo. O préximo
capitulo apresenta reflexdes sobre a insercdo profissional. Buscou-se identificar e compreender
as conexdes entre formacdo recebida no curso de Pedagogia da UFMG e alguns aspectos da

insercdo dos egressos no mercado de trabalho.
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CAPITULO SEIS: Insercéo Profissional dos egressos: relacdes entre formagao e atuacio

Neste capitulo serdo apresentados e comentados dados referentes a insercéo profissional dos
pedagogos que responderam ao questionario aplicado neste trabalho. Buscou-se identificar e
compreender as conexdes entre a formacao recebida no curso de Pedagogia da UFMG e alguns
aspectos da insercao dos egressos no mercado de trabalho. Esse exame é aqui proporcionado a
partir de angulos diversos e a0 mesmo tempo complementares, de forma a construir um
panorama da trajetoria dos pedagogos, relacionando sua passagem pela graduacdo a elementos
da sua insercdo profissional atual, tais como contribui¢do da formacéo recebida no curso de
Pedagogia as atividades que desempenham em seus trabalhos, satisfacdo com a pedagogia no
que diz respeito aos rendimentos percebidos e as possibilidades proporcionadas (ou néo) pela

posse do diploma.

Os estudos com egressos de cursos de Pedagogia anteriormente examinados neste trabalho
evidenciam, de modo geral, que assim como as demais licenciaturas, essa é uma carreira que
proporciona baixos rendimentos médios em comparacdo com outras que demandam nivel
superior de escolaridade (GATTI, NUNES, 2009; GATTI, BARRETO, 2009). Em sua maioria
procurada por estudantes oriundos das camadas populares, majoritariamente mulheres, parte
dos quais vislumbram na Pedagogia uma possibilidade de auxiliar na transformacéo social,
assim como uma chance de ascender socialmente conquistando melhores condigdes de

existéncia.

Por sua vez, a andlise das percepcdes dos respondentes acerca de diferentes aspectos da
formacdo recebida na graduacdo em Pedagogia evidenciou preocupacdes e consideracdes
acerca da adequacao dessa formacdo em relacdo aos desafios enfrentados por estes pedagogos
no mercado de trabalho. Ora foram ressaltadas a qualidade do curso ao fornecer os fundamentos
essenciais para a atuacao profissional, e em outros momentos foi sugerida a necessidade de
maior énfase em atividades praticas, detectada pelos respondentes a partir da reflexdo sobre
seus proprios exercicios profissionais. Conhecer em maior profundidade a insercdo destes
trabalhadores € essencial para melhor compreender suas percepcOes acerca da formacgéo

recebida na graduagdo em Pedagogia. Conforme as pesquisas examinadas, tanto com egressos
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da UFMG quanto de outras IES no Brasil, a percepcao dos pedagogos em relacdo a sua insercao
profissional vai além da satisfacdo com os rendimentos percebidos, ainda que esse seja um
componente muito importante. Conforme estes estudos, assim como evidencia a analise
apresentada neste capitulo, no caso dos profissionais da educagédo, de modo geral, os fatores
relacionados as condi¢des de trabalho tem peso importante na forma como estes avaliam a
carreira que exercem, o que ndo se deve perder de vista ao examinar as percepcoes destes
trabalhadores sobre sua insercéo profissional. Inicialmente sdo comentados 0s projetos nutridos
pelos respondentes quando concluiram a graduacdo, sendo em seguida analisadas suas
trajetorias durante o curso superior no que diz respeito ao exercicio de atividades remuneradas.
Em seguida, apresenta-se a analise sobre a contribuicdo da formacao recebida para o exercicio
da atividade profissional, sendo esse exame sucedido pela apresentacdo dos fatores relativos
aos rendimentos e a percepcdo dos respondentes sobre sua situacdo socioecondmica,
examinados a partir de correlages entre rendimentos, género, cor/raga, setor de atuacdo e
realizacdo de pds-graduacdo, entre outros. Por fim sdo comentadas as percepcdes dos egressos

sobre a carreira de Pedagogia e sobre o prestigio social do pedagogo.

6.1 Principais projetos dos egressos ao término da graduacdo em Pedagogia

Os egressos foram solicitados a informar qual (is) era (m) seus projetos e inten¢Ges ao término
do curso de Pedagogia, ou seja, se intencionavam atuar na docéncia na educacao bésica e / ou
na gestdo educacional, se pretendiam exercer funcdes ndo docentes, se desejavam prosseguir
o0s estudos na pos-graduacdo, entre outras opcdes que poderiam ser selecionadas em resposta a
questdo. A maior parte assinalou uma opcao apenas (37/63%), sendo a docéncia na Educacao
Bésica a op¢do mais frequente (20%). Entre os demais respondentes que escolheram somente
uma alternativa entre as disponiveis no questionario, 14% afirmaram que queriam atuar em
qualquer atividade relacionada a Pedagogia, 12% desejavam atuar como especialistas em
educacéo executando func¢des ndo docentes e 10% intencionavam cursar pds-graduacao stricto
sensu tendo em vista atuar como docente/pesquisador em instituicdo de ensino superior. Dois
egressos ndo intencionavam exercer a profissdo e outros trés escolheram a alternativa “outra
opcéo”, sendo que um intencionava prestar concurso publico sem especificar para qual area,
outro atuar como docente no ensino superior e o terceiro ndo mencionou qual era sua intengé@o

ao término do curso.
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Os pedagogos que ao final da graduagdo possuiam mais de uma pretensdo, em sua maioria,
intencionavam atuar tanto em func¢des docentes quanto ndo docentes na educacdo bésica.
Tinham em mente continuar os estudos no mestrado e doutorado visando atuar como docente e
ou pesquisador em instituicdes de ensino superior 36% dos egressos, sendo que metade destes
respondentes desejavam além de cursar pds também atuar na educacédo bésica. Essa dupla opgéo
pode se vincular ao fato de que a atuagdo na educacao bésica imediatamente apds a conclusdo
do curso é uma das possibilidades facultadas pelo diploma de graduacdo em Pedagogia,
enquanto que para atuar como docente ou pesquisador em instituicbes de ensino superior e
pesquisa faz-se necessario, salvo excegdes, a comprovacgdo de titularidade mais elevada, como

mestrado e doutorado.

A correlagdo entre as inten¢Bes dos egressos ao concluirem a graduacdo e as atividades que
desempenham atualmente evidencia que a maior parte (62%) conseguiu concretizar os projetos
gue nutriam ao se formar, enquanto os demais (38%) exercem atividades nao relacionadas ao
gue intencionavam naquele periodo. Parte destes egressos visava cursar pos-graduacdo tendo
em vista lecionar no ensino superior, 0 que ainda ndo fizeram, outros tinham em mente exercer
qualquer atividade do campo de atuacdo do pedagogo ou atividades especificas tais como a
docéncia em educacéo infantil e/ou gestdo, mas por ndo conseguirem uma ocupacgao em sua

area de formacao precisaram se inserir em outros campos profissionais.

6.2 Trabalho com vinculo empregaticio durante a graduacéo

A conciliacdo entre trabalho e estudos durante a graduacdo é frequente entre estudantes
oriundos das classes populares. Pesquisas apontam que o percentual de estudantes trabalhadores
é mais elevado entre alunos das camadas populares, matriculados em cursos noturnos e/ou de
baixo prestigio social como as licenciaturas (PORTES, 2001,1993; MELLO, 2007). Em sua
maioria oriundos dos estratos sociais mais baixos, o trabalho com vinculo empregaticio durante
0 curso superior foi a realidade de quase metade dos respondentes (47,5%). N&o responderam
a questdo 5% dos egressos. Percentual idéntico ndo trabalhou durante a graduagdo, o que

poderia tanto expressar um esforco familiar para que o entdo estudante pudesse dedicar mais
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tempo aos estudos, aumentando assim a chance de concluir o curso e obter o diploma, ou entéo,

que a renda familiar seria suficiente para satisfazer as necessidades basicas.

Outra possibilidade seria 0 engajamento do estudante no desenvolvimento de atividades dentro
da prépria universidade, o que permitiria tanto a obtencdo de alguma remuneragdo quanto o
aprofundamento dos vinculos com a instituicdo seja por meio da participacdo em projetos de
pesquisa, ensino ou extensdo, ou ainda a inclusdo em programas de assisténcia estudantil, que
possibilitariam ao estudante pobre adiar o ingresso no mercado de trabalho. Tendo em vista que
a maior parte dos respondentes (44/75%) recebeu algum tipo de bolsa durante a graduacéo,
pode-se inferir que quase metade dos egressos optou por adiar o vinculo empregaticio e investir
na formacédo durante a graduacdo. Entre os respondentes, 60% cursaram Pedagogia no turno
noturno e 40% no diurno, sendo que entre os que nao trabalharam com vinculo empregaticio,

90% cursaram Pedagogia no turno diurno.

Parte dos egressos que trabalharam enquanto ainda estudantes de Pedagogia se dividiram entre
0s que consideraram que ter trabalhado com vinculo empregaticio auxiliou na sua insercao
profissional ap6s concluir os estudos (33%) e os que avaliaram que ndo houve beneficio neste
sentido (33%). Para 34% a contribuicdo foi apenas parcial. Alguns respondentes fizeram
comentarios acerca da relacdo entre o trabalho durante a graduacéo e a situacao profissional
posterior, sendo que um egresso afirmou que apesar de ndo ter trabalhado com vinculo
empregaticio atuou como estagiario e que isso colaborou para sua insercdo profissional ap6s a
conclusdo do curso. Outro disse que apds se graduar optou por ndo ter vinculo empregaticio
preferindo receber bolsa de p6s-graduacdo. Para um egresso sua situacdo ndo sofreu alteracéo
pois ja era funcionario publico ao ingressar no curso e permaneceu neste emprego apos o
término dos estudos. Por fim, um respondente afirmou que o trabalho durante o curso nédo
colaborou para sua inser¢do profissional posterior por ndo ter relacdo com o campo da

educacéo.

A obtencdo de um diploma emitido por uma universidade de prestigio como a UFMG, mesmo

em uma area desvalorizada como as licenciaturas € considerada um diferencial positivo para a
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insercdo profissional, ndo obstante pesquisas apontarem que mais importante do que a
instituicdo de ensino na qual o egresso cursa o ensino superior é a area escolhida, de maior ou
menor prestigio social e que permite rendimentos mais ou menos elevados (PAUL e FREIRE,
1997). Solicitados a informar se consideravam que ter se graduado pela UFMG teria facilitado
sua insercdo no mercado de trabalho, 46% dos respondentes ao questionario disseram que sim,
0 diploma dessa universidade exerceu diferencial positivo, 18,5% ndo consideram que o
diploma da UFMG fez diferenca na insercédo e para 17% facilitou apenas em parte. Egressos
que escolheram a opcao “outro” (8,5%) mencionaram nao ter procurado emprego ou ter nele
permanecido apds concluir o curso, ndo tendo assim elementos para responder a questdo. N&o

responderam a questdo 10% dos egressos.

6.3 (Des) emprego e jornada de trabalho

O desemprego entre 0s egressos era relativamente baixo, uma vez que dos 59 respondentes
apenas 09 ndo estavam ocupados quando da coleta de dados, sendo que destes 04 né&o
trabalhavam nem procuravam emprego. Entre os ocupados (51/86%) a principal relacdo de
trabalho era a de assalariados (43/84%). Seis egressos eram bolsistas de mestrado ou doutorado
e dois atuavam de forma autbnoma. A jornada de trabalho era de 40 horas semanais para a
maior parte dos ocupados (55%), seguida respectivamente por 20 e 30 horas semanais (32%) e
por até 20 horas semanais (13%). Gatti e Barreto (2009) em estudo comentado anteriormente
sobre os professores da educacdo basica no Brasil, constataram que a jornada média dos
docentes desse nivel de ensino é de 30 horas semanais. Enquanto a pesquisa das autoras analisou
especificamente o cenario da profissdo docente, entre os respondentes ao questionario apesar
de predominar a docéncia ha uma diversidade de outras atividades exercidas pelos pedagogos.
Dessa forma, a correlacdo entre atividade desempenhada e carga horéria trabalhada, evidencia
que entre os respondentes que atuam na docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental a
carga horéaria predominante era entre 20 e 30 horas semanais, aproximando-se assim dos
resultados das autoras, enquanto entre os professores que lecionavam no ensino superior a
jornada de trabalho mais frequente era de até 40 horas semanais, mesma carga horaria

trabalhada pelos pedagogos que atuavam em outros setores que ndo a educacao.
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Quanto ao maior periodo de tempo em que ficaram desempregados, a maior parte dos egressos
(69,4%) declarou ter sido por até seis meses no maximo, sendo que 16,3% ficaram desocupados
por até um ano e 14,3% por mais de um ano. Esses dados podem indicar que as licenciaturas
ndo obstante o escasso prestigio social, séo carreiras que permitem ao profissional boas chances
de encontrar uma ocupacéo (NERY, 2005), o que pode compensar, em certa medida, 0s baixos

rendimentos médios que elas proporcionam.

6.4 Setores de atuacao e atividades exercidas pelos egressos

Quanto ao setor de atuacdo atual, prevalece a area da educacdo, na qual atuam 37 (72%) dos 51
egressos atualmente ocupados. Os respondentes se distribuem por todos os niveis e modalidades
de ensino, sendo o fundamental, como esperado, 0 que concentra o maior numero deles. A
educacdo superior é o segundo nivel de ensino que mais retne pedagogos entre 0s respondentes
ao questionario. A EAD e a Educacdo Infantil, abrigam cada uma oito egressos. Nao obstante
a andlise se reportar a poucos respondentes, é digno de nota que o ensino superior tenha sido
mais procurado como setor de atuacdo pelos respondentes do que a educacéo infantil e o ensino
médio. Isso pode se relacionar a participacdo expressiva de respondentes que cursaram
mestrado e ou doutorado (36/61%) visando a atuacdo na docéncia no ensino superior e/ou na
pesquisa. Também € relevante que a EAD pareca estar se tornando um espaco de atuacdo cada
vez mais procurado ou talvez mais disponivel para os pedagogos. Considerando que nos ultimos
anos houve forte investimento tanto do setor publico quanto do privado na oferta de cursos na
modalidade distancia, isso ndo chega a ser exatamente uma surpresa. Conforme comentado no
capitulo anterior, entre 0s comentérios de parte dos respondentes ao questionario, figurou a
demanda pela inclusdo na matriz curricular de contetdos destinados a preparar o pedagogo para
atuar em outros niveis e modalidade de ensino além da educacdo basica. A constatacdo de que
parte dos egressos atua na educacao a distancia e/ou no ensino superior, por exemplo, evidencia
que de fato, alguns dos pedagogos graduados pela UFMG tem buscado outros espacos de

atuacdo além da docéncia e/ou da coordenacao educacional no ensino fundamental.

O predominio da insercdo em atividades relacionadas a educacdo, principalmente em

instituicdes de ensino, aliado a insercao de parte dos egressos em setores ndo escolares e/ou nao
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relacionados & educacdo foi também evidenciado pelas pesquisas de Tambini (1979) e de Lima
(1996), anteriormente comentadas neste trabalho, sendo que diferentemente do estudo de
Tambini, que constatou que apenas 0s egressos do sexo masculino atuavam em setores nao
escolares tais como empresas, entre os respondentes ao questionario tanto mulheres quanto
homens estdo inseridos nos mais diversos espacos de atuacdo, o que se relaciona as alteracdes
ocorridas nas ultimas décadas que ampliaram as possibilidade de inser¢do da mulher no

mercado de trabalho de modo geral.

Dessa forma, no que respeita as funcdes exercidas pelos respondentes que atuam no setor
educacional, predomina a docéncia, exercida por 18 respondentes em diversos
niveis/modalidades de ensino. Entre as outras atividades, constam a tutoria em EAD, a atuacéo
como técnicos de assuntos educacionais na UFMG, entre outras atividades. Apesar de parte dos
egressos terem exercido em algum momento de suas trajetorias profissionais atividades
relacionadas a gestdo e dessa formacdo complementar ter sido a op¢do mais frequente entre os
respondentes, quando da coleta dos dados somente dois respondentes exerciam atividades de
gestdo educacional, conforme consta na Tabela 06 que apresenta a distribuicdo das atividades

exercidas pelos egressos que atuam em escolas e outras institui¢cdes de ensino.

Tabela 06
Atividades/funcBes desempenhadas atualmente pelos egressos que atuam em escolas/instituices de ensino
Atividades/funcdes desempenhadas Ndmeros
absolutos
Coordenagdo e/ou Supervisdo Pedagogica em Escola de Ensino Fundamental 02
Docéncia anos iniciais do Ensino Fundamental 03
Docéncia Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental 01
Docéncia na Educacéo Infantil 05
Docéncia 5° e 6° anos do Ensino Fundamental 01
Docéncia Ensino Superior 06
Professor de Geografia no Ensino Médio Privado e Professora 2° Ciclo PBH 01
Professor nivel de ensino ndo especificado 01
Tutoria EAD 04
Técnico em Assuntos Educacionais na UFMG 02
Total 26*

Fonte: Elaboragdo Prépria
*11 egressos informaram somente nivel de ensino ofertado pelo estabelecimento onde atuam néo discriminando
atividades/fungBes desenvolvidas, sendo que destes 08 atuam no EF e 03 na El.
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Quinze (29%) dos 51 egressos atualmente ocupados néo trabalham em instituicdes de ensino,
distribuindo-se por uma variedade de setores de atuacdo, a exemplo da policia militar, de
ONG’s e do setor de compras e contratos da Prefeitura de Belo Horizonte. Contudo, mesmo
ndo exercidas em ambiente escolar, a maior parte dessas atividades guarda relacdo com a
educacéo, a exemplo do egresso que atua em instituicdo com fins sociais exercendo a funcéo
de pedagogo e “oficineiro”, da gerente pedagogica de cursos ofertados pela PRODABEL, do
egresso que € policial militar e leciona em cursos ofertados internamente pela instituicdo na
qual trabalha, da entrevistada responsavel por analisar e validar material produzido por portal
de conteudo educacional na internet, da mediadora cultural que trabalha em um museu,
instituicdo ndo diretamente escolar mas vinculada a difusdo do conhecimento e da arte e por
fim da supervisora e instrutora lotada temporariamente nos correios. Ndo obstante, alguns
pedagogos se distanciaram por completo da Pedagogia e desempenham em seus empregos
atividades de outra natureza, a exemplo de atividades administrativas em escritério em setor
ndo mencionado, da pedagoga que cursou Direito e trabalha atualmente em Tribunal, do egresso
policial militar que atua com seguranca publica, do estoquista em industria, do que atua no
departamento de Recursos Humanos de empresa de Engenharia, do que € agente de inovacao

em ONG e do que atua no Setor de Compras e Contratos da PBH.

No que tange a contribuicdo da formacdo recebida na graduacdo em Pedagogia para as
atividades desenvolvidas pelos egressos em suas ocupacdes, a maior parte (47,1%) considera
que ter cursado Pedagogia contribui parcialmente, 45,3% pensam que contribui muito, 3,8%
avaliam que contribui pouco e mesmo percentual acham que n&o contribui. Os egressos que
consideram que a formacédo contribui muito sdo aqueles que atuam em funcgdes diretamente
relacionadas a educacdo. Ja entre aqueles que avaliam que a formacao contribui em parte ha

tanto egressos que atuam na educagao quanto em outros setores.

6.5 Satisfacdo com a atual ocupacédo entre os respondentes

Quanto a satisfacdo com a atual ocupagéo, 78% dos egressos se consideram satisfeitos (44%

muito satisfeitos e 34% satisfeitos), 10% ndo estdo satisfeitos 10% e 12% ndo responderam a
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essa questdo. A correlacdo entre satisfacdo e rendimentos, indicou que a faixa salarial
predominante tanto entre os insatisfeitos quanto entre os satisfeitos é a mesma: de 03 a 05
salarios minimos, o que indica que outros fatores podem ter peso maior nas percepcdes dos
pedagogos acerca de sua atividade profissional. Todavia, enquanto 33% dos insatisfeitos se
situam na faixa salarial mais baixa (01 a 02 SM), entre os satisfeitos esse percentual é de apenas
4,5%. Os respondentes satisfeitos em sua maioria atuam em atividades relacionadas a
pedagogia, tanto em ambientes escolares quanto ndo escolares. Estes egressos ressaltaram o
gosto e a realizacao pessoal ao atuar na area da educagao: “Gosto muito de dar aulas e do contato
com os alunos. E muito bom”. Uma respondente que atuou em uma empresa que produz
softwares educacionais e atualmente é técnica de nivel superior na UFMG afirmou estar
satisfeita com a profissdo escolhida e as atividades desempenhadas mas fez ressalvas ao fato
de, em sua opinido, o curso de Pedagogia da FaE nao considerar outros campos de atuacdo do
pedagogo além da educagdo basica “Eu gosto de ser pedagoga, gosto demais do meu trabalho,
e ndo estou na escola basica”, sendo que “para o trabalho nesses espacos diferenciados eu
precisei recorrer a muitas outras vivéncias”. Outra respondente, professora efetiva na educagao
infantil e também no ensino fundamental, se diz satisfeita com a formacéo recebida na UFMG,
que teria sido essencial para a aprovacao nos concursos publicos que prestou. Alguns egressos
declararam satisfacdo tanto com o contetdo da atividade desempenhada quanto com a

remuneracao percebida.

Quanto as fungdes desempenhadas pelos egressos insatisfeitos, ha tanto aqueles que atuam na
educacdo quanto em outros setores, sendo que dois egressos atuam em escolas de educacao
infantil e/ou de ensino fundamental na supervisdo e coordenacao e também na docéncia, uma
pedagoga é assistente administrativa em um escritorio juridico, uma é mediadora cultural em
museu, uma é tutora em curso de educacao a distancia, outra é servidora municipal e esta lotada
no setor de compras e contrato da instituicdo na qual trabalha. A frustracdo com os baixos
salarios e com o desprestigio da educacéo e dos professores no Brasil foram os principais fatores
apontados por pedagogos que atuam no setor educacional e se dizem insatisfeitos com as
atividades exercidas. Questdes sociais mais amplas, que ultrapassam 0s muros escolares, mas
que afetam de diferentes maneiras o trabalho desenvolvido pelas escolas também causam

frustracdo em alguns respondentes que atuam no setor da educagéo:
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Enquanto isso, as pessoas sdo formadas nos sistemas prisionais, nas bocas de fumo, etc...
Aumentando cada vez mais 0 caos, a barbarie em que vivemos (Respondentell)
supervisora/orientadora em escola de ensino fundamental).

A area de educacdo provoca algumas frustracfes ao vermos que o préprio sistema ao qual
somos subordinados nao permite a melhoria de qualidade (Respondentel3).

Violéncia, pobreza e vulnerabilidade social s&o alguns dos problemas enfrentados por estes
profissionais e cuja resolugdo ultrapassa os limites da escola e da educagéo. Para alguns deles,
isso afetaria de tal forma o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem que a
educacdo ficaria em segundo plano frente a intensidade das caréncias e necessidades de parte
dos alunos da rede publica de ensino, conforme a percepcao de respondente que é supervisor e
docente em escola de ensino fundamental: “A educacdo publica se reduz a prestar
assistencialismo para os alunos e tira-los de situacao de vulnerabilidade (se sobrar tempo ai
se ensina algo, mas isso ndo é relevante)” (Respondente 13). O sentimento de desanimo com a
escassa valorizagdo social da educacdo e dos educadores afeta também negativamente a
percepcao destes profissionais em relacéo as suas atividades:

Gostaria muito de estar satisfeito, mas como até hoje o professor € mal remunerado e mal
valorizado em geral por toda a sociedade, ainda néo estou satisfeito. Quem sabe um dia, nos
tenhamos vergonha na cara e colocaremos a educa¢io como a instituicdo mais importante para
um pais crescer em todos os aspectos. Com salarios dignos e cobrando qualidade de ensino,
com proibicao de mais de uma jornada, pois ndo serd mais necessario pois o salario recebido
em uma dara para vivermos dignamente. Até 14, é uma utopia. (Respondente 11).

Outro problema é a desvalorizagdo do trabalho tanto docente quanto de coordenacdo
(Respondente 13).

Alguns dos egressos que ndo exercem atividades ligadas a educacdo afirmaram que preferiam
atuar em escolas, caso da pedagoga que trabalha em um museu e que preferia lecionar em
escolas de educacéo infantil, mas apesar de varias tentativas até 0 momento da coleta de dados
ndo havia conseguido uma vaga de docente e também da egressa que é atualmente policial

militar responsavel por registrar boletins de ocorréncia e realizar policiamento nas ruas:
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Preferia ter ingressado na carreira educacional, porém por falta de oportunidade e boas
condicBes de trabalho ndo segui minha area de formacao e fui tentar um concurso publico -
policia militar (Respondente 30).

Gosto da instituicdo escolar. No entanto, ao concluir o estagio, essa foi a primeira porta de
trabalho assalariado que me abriram. Tenho dificuldades de ingressar como docente em
instituicGes de ensino de educacao infantil, por falta de experiéncia em carteira como professora
regente - a experiéncia que tenho em sala de aula foi adquirida com os estagios néo
obrigatérios, e parece que para as instituicBes que procurei emprego nao era o suficiente
(mediadora cultural em museu) (Respondentel0).

A pedagoga que trabalha em escritorio juridico desempenhando atividades administrativas se
diz duplamente insatisfeita com a ocupagdo atual: tanto por desejar atuar em sua area de
formacdo quanto por ser uma funcdo que ndo exige formacdo em nivel superior e que

proporciona baixos rendimentos:

Ndo me sinto satisfeita porque ndo é uma ocupacdo de nivel superior, logo, a minha
remuneracao é pequena e a carga horaria muito extensa. Isso me impede de continuar estudando
e continuo desejando atuar como pedagoga e tentando concursos da area da Educacio
(Respondente 50).

Dessa forma, o exame das percepcoes dos respondentes e a correlacao entre area de atuagéo e
a satisfacdo com a atividade desenvolvida evidenciam que essa € uma questdo complexa e
determinada por uma multiplicidade de fatores, no caso dos insatisfeitos, principalmente a
pouca valorizacdo social da educacdo e dos educadores, traduzida tanto nos baixos rendimentos
guanto na precariedade das condicGes de trabalho. Neste sentido, a frustracdo vivenciada por
alguns respondentes leva a insatisfacdo e ao desanimo com a atuacao em instituicdes escolares.
Por sua vez, outros egressos se ressentem das dificuldades para conseguir uma ocupagao como
pedagogos e consideram que o investimento realizado em uma formacao de nivel superior ndo
teria ainda resultado em retornos efetivos. Essa situacdo é de certa forma paradoxal, pois
enquanto parte dos pedagogos da amostra se sente frustrado devido a situagcOes diretamente
relacionados ao seu campo de atuacao, outros se decepcionam por ndo terem conseguido atuar

na sua area de formacao.

6.6 Continuidade de estudos e colaboracéao para insercao profissional
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A continuidade de estudos na pos-graduacéo foi a opgéo de 61% (36) dos 59 respondentes. Um
egresso quando do momento da coleta de dados havia se inscrito no processo seletivo para
ingresso no mestrado ofertado pelo Programa de Pds-Graduagdo da FaE UFMG e outros
manifestaram desejo de vir a cursar pos-graduacdo em alguma oportunidade. Metade (18) dos
egressos que cursam ou cursaram pos optaram por especializac6es lato sensu, sendo que apenas
um escolheu um curso em outra area que nao a educacao, tendo se especializado em Gestao de
Negdcios. Entre os demais, nove sdo mestres e nove sdo doutores em educacdo. Apenas parte
dos egressos informou instituicdo na qual cursa/ou pos, sendo a mais citada a Faculdade de
Educacdo da UFMG. Foram também mencionados o CEFET, a FUMEC, o SENAC, a PUC
MG, a Universidade Castelo Branco na modalidade EAD, o IBMEC e a Fundagdo Joédo

Pinheiro.

Solicitados a informar se consideraram que a realizacdo de P6s-Graduacao auxiliou na insercao
profissional, 15 egressos afirmaram que a obtencdo do titulo foi de grande auxilio, enquanto
para nove respondentes o auxilio foi apenas parcial. Sete egressos que cursaram pds-graduacao
ndo viram beneficios para sua insercdo profissional na obtencao do titulo, alguns por ja estarem
ocupados quando realizaram o curso. Cinco egressos ndo responderam a questdo. A ampliacao
de capital cultural, o aprofundamento em é&reas especificas da profissdo, a elevacdo da
pontuacdo em concurso publico, a melhoria de nivel no trabalho por meio de promocéo
condicionada a elevacdo da escolaridade foram alguns dos beneficios que a posse do titulo teria
proporcionado aos egressos, sendo ressaltado por mestres e doutores que a obtencdo do titulo
permitiu que atuassem como docentes no ensino superior, conforme 0s excertos de resposta a

sequir:

Na pés-graduacdo encontrei espaco para ler, estudar e me aprofundar em &reas que a
graduacdo nem passou perto. Ao fazer o doutorado, de volta a FaE-UFMG, pude focar areas
de meu interesse pela liberdade que a pesquisa nos da (Respondente 24).

Alguns egressos obtiveram promocdo por escolaridade, mas avaliam que os conhecimentos

obtidos na pos-graduacéo lato sensu ndo significaram ampliagcdo de conhecimentos:
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Ajudou no plano de carreira ja que sou concursado, mas a formagéo que tive na especializacao
ndo me trouxe nada a mais do que ja havia aprendido na graduagéo (mais um motivo para
atestar que o curriculo do curso era muito bom) (Respondente 13).

O pedagogo que cursou especializacdo em area ndo relacionada a pedagogia afirmou que a pds-
graduacdo possibilitou a alteracdo de setor de atuacdo: “A pos-graduacdo em gestdo de
negdcios, possibilitou que eu mudasse de area de atuacdo. Nao sou mais profissional da area

de educacdo”.

A continuidade de estudos por meio de outra graduacao foi a opgéo de 12 (20%) dos pedagogos.
Como segunda graduacgédo, foram escolhidos pelos respondentes tanto outras licenciaturas
(Letras, Geografia, Historia) quanto bacharelados em Psicologia, Turismo e Direito por
exemplo. Somente um egresso cursou a outra graduacdo concomitantemente a Pedagogia. A
maior parte destes egressos, ndo obstante ter procurado outra formacdo em nivel superior,
exerce atividades relacionadas a educacéo, alguns em instituicdo de ensino e outros em setores
diversos. Assim, a pedagoga que cursou Geografia leciona para turmas de ensino médio e
também para o ensino fundamental. A entrevistada que cursou Gestdo Publica atua na
PRODABEL no setor de cursos e formacdo interna, a graduada em Historia é docente do Ensino
Superior. O egresso que cursou Direito na Faculdade Dom Helder Camara atua como pedagogo
em ONG. Néo obstante alguns graduados em Pedagogia, quando concluiram o curso ja nao
intencionavam exercer a profissdo, a exemplo da advogada que exerce atividade relacionada ao
Direito. Alguns egressos ndao concluiram a outra graduacao, tendo uma cursado Psicologia e a
outra Biomedicina. Parte dos respondentes que cursaram mais de uma graduacdo n&o
informaram atividade desenvolvida atualmente e/ou n&do estdo inseridos no mercado de

trabalho, a exemplo da biomédica.

6.7 Rendimentos e situagdo socioeconémica atual dos egressos

Os egressos foram solicitados a informar a renda atual em salarios minimos, cujos dados séo

apresentados na tabela 7 a sequir:
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Tabela 07
Rendimentos recebidos pelos egressos em Salarios Minimos (SM)*

Rendimentos em Salarios NUmeros absolutos Porcentagem
Minimos

Mais de 01 a 02 SM 05 8,5%
Mais de 02 a 03 SM 09 15%
Mais de 03 a 05 SM 23 39%
Mais de 05 a 10 SM 13 22%
Mais de 10 a 20 SM 03 5%
Né&o informaram 06 10%

Total 59 100%

Fonte: Elaboragdo Prépria
*Q valor do SM quando da aplicacdo do questionario em 2013 era de R$678,00

Para ampliar a compreensdo acerca das varidveis implicadas na determinacdo do rendimento
recebido pelos pedagogos, foram realizadas correlacdes entre renda e cor/raca, género, setor de
atuacdo e realizacdo de pds-graduacdo. Estes fatores, conforme a literatura que perscruta as
relacfes entre renda e escolaridade de profissionais de nivel superior, sdo comprovadamente
relacionados ao rendimento médio proporcionado pelas diferentes carreiras (VARGAS, 2008;
NERI, 2005).

6.7.1 Rendimento dos pedagogos tendo em vista a raga/cor/raca e o género

Em 2011, a Pesquisa Retratos das Desigualdades de Género e Raga (2011), realizada pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) com o apoio da Secretaria de Politicas de
Promocao da Igualdade Racial (SEPPIR), da ONU e da Secretaria de Politicas para as Mulheres
(SPM), apontou que as mulheres negras sdo as que recebem os menores rendimentos e as mais
expostas ao risco de desemprego. Em pesquisa realizada anteriormente no mestrado (VARGAS,
2008), com egressos de cursos da UFMG, tanto licenciatura quanto bacharelados, conclui que

em todas as carreiras:

a renda se relaciona intimamente com o curso, mais do que a quaisquer outros fatores, assim
como tém demonstrado diversos estudos sobre perfil de egressos de ensino superior no Brasil.
Além do curso, fatores como a cor/raca, a realizacdo de p6s-graduacao, o setor de atuagdo, entre
outros parecem influenciar fortemente a determinacdo dos rendimentos recebidos pelos
profissionais (VARGAS, 2008, p.189).
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Entre os respondentes ao questionario, quando se analisam os rendimentos percebidos pelos
pedagogos tendo em vista a cor/raga®’, ndo foram encontradas disparidades significativas,

conforme € possivel observar na tabela 8 apresentada a seguir:

Tabela 8
Rendimentos recebidos pelos egressos em Salarios Minimos tendo em vista a cor/raca
Rendimentos em Cor/Raga
Salarios Minimos Branca | Parda |  Preta
Mais de 01 a 02 SM 02 8,5% 02 07% -
Mais de 02 a 03 SM 01 4% 06 22% 02 25%
Mais de 03 a 05 SM 11 46% 10 37% 02 25%
Mais de 05 a 10 SM 03 12% 08 30% 02 25%
Mais de 10 a 20 SM 02 8,5% - - 01 12,5%
Né&o informaram 05 21% 01 04% 01 12,5%
Total 24 100% 27 100% 08 100%

Fonte: Elaboragéo prépria

Conforme os dados apresentados na tabela, brancos, pardos e pretos se distribuem por quase
todas as faixas de renda. Ainda que entre os pardos nenhum se situe na faixa de renda mais
elevada (10 a 20 SM), oito (30%) recebem entre cinco e dez salarios minimos, percentual que
entre os brancos € de apenas 12%. Os pretos, minoria entre os respondentes, estdo presentes em
quase todas as faixas de renda, inclusive na mais elevada, sendo que nenhum recebia 0s menores
salarios (01 a 02 SM). Entre os brancos, assim como entre os pardos, a faixa de renda mais
frequente era a de 03 a 05 SM. Contudo, enquanto 22% dos pardos recebem entre 2 e 3 SM,
esse percentual € de apenas 4% entre 0s brancos. Nao obstante o niUmero de respondentes nao
ser representativo da totalidade dos egressos graduados na FaE no periodo examinado, é
possivel supor que se ndo foram encontradas desigualdades expressivas na renda recebida pelos
pedagogos quando se examina a variavel cor/raca, por outro lado a desigualdade esta presente
no pequeno ndmero de egressos que se autodeclararam pretos em comparacdo ao nimero de
brancos e de pardos, apesar de, ao se considerar a distribui¢do da populacdo em Minas Gerais
conforme a cor ou raga, segundo os dados do Censo 2010 do IBGE, os pretos comparecem em

menor propor¢do do que os brancos e os pardos.

670 IBGE utiliza os termos cor ou raga e define cinco categorias para auto identificagdo da populagéo: branca,
preta, parda, amarela e indigena. Conforme nota técnica Histdrico da investiga¢do sobre cor ou raga nas
pesquisas domiciliares do IBGE, disponivel online em www.ibge.gov.br
/home/estatistica/populacdo/caracteristicas_raciais/notas_tecnicas.pdf Acesso em 29/07/15

252



6.7.2 Rendimento dos pedagogos tendo em vista 0 género

Os homens, minoria entre os respondentes, ndo estdo representados nas menores faixas de
renda, sendo que 50% deles recebem entre 03 a 05 SM, 25% ganham entre 05 a 10 SM e mesmo
percentual recebe de 10 a 20 SM. As mulheres, por sua vez, se distribuem em todas as faixas
salariais, inclusive nas mais baixas. Assim como entre 0s homens, o maior percentual das
mulheres (37%) recebe entre 03 e 05 SM, contudo apenas 2% das pedagogas esta na faixa
salarial mais elevada (10 a 20 SM). A tabela disponibilizada a seguir apresenta os rendimentos

dos egressos tendo em vista 0 género:

Tabela 9
Rendimentos recebidos pelos egressos tendo em vista 0 género
Rendimentos em Saléarios Género
Minimos Feminino [ Masculino
Mais de 01 a 02 SM 05 10% - -
Mais de 02 a 03 SM 09 18% - -
Mais de 03 a 05 SM 19 37% 04 50%
Mais de 05 a 10 SM 11 21% 02 25%
Mais de 10 a 20 SM 01 2% 02 25%
N&o informaram 06 12% - -
Total 51 100% 08 100%

Fonte: Elaboracdo propria

A desigualdade salarial entre homens e mulheres afeta profissionais em todos os niveis de
escolaridade e setores de ocupacdo. De acordo com Pesquisa do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) relativa a 2009, o Brasil € um dos paises da América Latina nos quais
essa disparidade é mais acentuada, uma vez que os homens brasileiros recebem em média 30%
mais do que as mulheres. Mesmo carreiras nas quais a presenca de homens € infima em
comparacdo com a de mulheres, tais como a Pedagogia, persistem desigualdades em desfavor
dessas ultimas. Néri (2005) em estudo comentado neste trabalho, constatou que homens
recebem rendimentos mais elevados do que as mulheres em todas as ocupagfes examinadas,
independente do setor de atuagéo, da escolaridade e da atividade desempenhada. Dessa forma,

h& ainda muito o que avangar em relacdo a igualdade de géneros em nosso pais.

6.7.3 Rendimento dos pedagogos tendo em vista o setor de atuacao
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Analisando o rendimento dos respondentes tendo em vista o setor de atuacéo, se na educagéo
ou em outros campos, ndo foram encontradas diferencas significativas, diferentemente de Lima
(1996) que constatou que 0s egressos que recebiam 0s menores salarios eram 0s que nao
atuavam em sua area de formacdo. Dos dois egressos que atuam como
coordenadores/supervisores em escolas de ensino fundamental, um recebe entre 01 e 02 SM e
0 outro tem rendimentos entre 05 e 10 SM. A diferenca expressiva no rendimento destes
egressos pode se relacionar ao setor de atuacdo: o respondente que ganha entre 01 e 02 SM atua
na rede estadual de ensino, enquanto o que se situa em faixa salarial mais elevada atua com
educacéo profissionalizante, ndo tendo especificado tipo de instituicdo. A tabela 10 apresenta

o0s rendimentos recebidos pelos egressos que atuam no setor educacional.

Tabela 10
Rendimentos em Saldrios Minimos recebidos pelos egressos que atuam no setor educacional (nimeros absolutos)
Funcdo exercida Ndmero de Rendimentos em Salrios Minimos
Egressos Mais de 01 a Mais de Mais de Mais de Mais de 10 a 20
02 SM 02a03 03a05 05a10 SM
SM SM SM
Coordenacéo e ou Supervisdo Pedagogica 02 01 - - 01
em Escola de Ensino Fundamental
Professora da Educagdo Basica /anos iniciais 02 - - 02
do Ensino Fundamental
Professora da Educagdo Basica /anos finais 01 - - - 01
do Ensino Fundamental
Professora da Educagao Infantil em UMEI 02 - 01 01
/PBH
Professora da Educacéo Infantil em escola 01 - - 01
da rede privada de ensino
Professora da Educacdo Infantil + Professora 01 - - 01
anos iniciais do EF
Professora / ndo especificou nivel de ensino 03 - 01 02
Professor do ensino superior 03 - - 01 01 01
Professor e pesquisador do ensino superior 01 - - - 01 -
Tutor EAD varios cursos 02 - - 02 -
Professora em cursos de especializacéo, 01 - - - 01
atualizagdo e EAD
Técnica em Assuntos Educacionais na 02 - - 01 - 01
UFMG + Pesquisadora do GIZ UFMG
Professora Geografia no Ensino Médio + 01 - - - 01
Professora 2° Ciclo PBH
Tutora EAD + Assistente de Pesquisa 01 - 01 -
Andlise e validacdo de material produzido 01 - - 01
por portal educacional
Total* 24 01 03 13 06 02

Fonte: Elaboragdo prdpria
*Exclui os egressos que atuam no setor educacional, porém ndo informaram atividade exercida e/ou remuneracéo percebida

Os professores, maioria entre os respondentes, se concentram na faixa salarial de 03 a 05 SM,
recebendo assim valor acima do piso nacional do magistério da educacao basica estabelecido
pela Lei 11.738/2008, que & época da aplicacdo do questionério era de R$ 1.567,00. Os docentes

do ensino superior sdo 0s Unicos representados na faixa salarial de 10 a 20 SM, apesar de
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também comparecerem nas faixas de renda intermediarias. A docente que possui mais de um
vinculo, lecionando no ensino médio e no ensino fundamental, tem renda entre 05 a 10 SM. Os
pedagogos que atuam na EAD, seja como tutores, pesquisadores e/ou analistas e produtores de
conteudos produzidos por portais educacionais, possuem em sua maioria mais de um vinculo e
se situam, em sua maioria na faixa de renda entre 03 a 05 SM. Considerando as atividades
exercidas, 54% dos pedagogos que desenvolvem atividades relacionadas a educacao recebem
entre 03 a 05 SM, 25% ganham entre 05 a 10 SM, 8,5% entre 10 a 20 SM, e 12% se situam na
faixa salarial de 02 a 03 SM.

Semelhantemente aos pedagogos que atuam no setor educacional, a faixa de renda
predominante entre 0s egressos que ndo atuam em instituicdes de ensino é a de 03 a 05 SM
(40%), seguida por 05 a 10 SM (25%). Recebem entre 02 a 03 SM 20% desses respondentes,
enquanto 7,5% ganham entre 01 a 02 SM e mesmo percentual recebe de 10 a 20 SM. A maior
parte destes pedagogos atua em setores que ndo guardam nenhuma relacdo com a educacéo e
ndo exercem atividades afins a Pedagogia, tais como policia militar e estoquista. N&o obstante,
alguns desses egressos, como comentado anteriormente, mesmo ndo atuando em instituicdes
escolares, exercem atividades relacionadas a educacgdo, a exemplo da supervisora pedagdgica
de cursos ofertados por empresas. Apenas um egresso ao descrever as fungdes que exerce em
seu trabalho atualmente, utilizou o termo pedagogo, sendo que este profissional atua em uma
Instituicdo com fins sociais. A tabela 11 apresenta os rendimentos percebidos por egressos que

ndo atuam em escolas e institui¢ces de ensino.
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Tabela 11
Rendimentos em Salarios Minimos recebidos pelos egressos que ndo atuam em institui¢des de ensino (nimeros

absolutos)
Funcdo exercida Ndmero Rendimentos em Salarios Minimos
de Maisde 01 | Maisde | Mais de | Maisde Mais
Egressos a 02 SM 02a03 03a05 05a10 del0a
SM SM SM 20 SM
Pedagogo e oficineiro em Instituicdo com 01 - - 01 - -
fins sociais
Gerente Pedagdgico de cursos ofertados pela 01 - - - 01 -
PRODABEL
Agente de Inovacdo em ONG que conecta 01 - 01 - - -
universidades e empresas
Atividades Administrativas 02 - - 01 01 -
Atividade Gerencial Administrativa e 01 - - - - 01
Docéncia em institui¢do da policia militar
Assistente administrativo em escritdrio 01 - 01 - - -
juridico de uma instituicao publica federal
Acompanhamento Processual em um 01 - - - 01 -
Cartdrio da segunda instancia do Tribunal
Policial Militar 01 - 01 - - -
Estoquista 01 - - - 01 -
Educadora de Museu 01 01 - - - -
Departamento de Pessoal em Empresa de 01 - - 01 - -
Engenharia
Funcionério publico municipal do setor de 01 - - 01 - -
compras e contratos
Supervisora e Instrutora temporaria nos 01 - - 01 - -
correios
Supervisdo Pedagogica cursos ofertados por 01 - - 01 - -
empresas e institui¢des diversas
Total 15 01 03 06 04 01

Fonte: Elaboragdo prdpria

Segundo os dados de Gatti e Barreto (2009), relativos a PNAD 2006 e referentes aos professores
da educacéo basica, a média salarial dos professores em atuacéo na educacgdo béasica era de R$
927,00, sendo que os docentes dos anos iniciais do ensino fundamental recebiam R$ 873,00.
Considerando que o salario minimo em 2006 era de R$ 350,00, os professores do ensino
fundamental recebiam a época cerca de dois e meio salarios minimos. Por sua vez, a pesquisa
de Lima (1996) com os pedagogos egressos da FaE UFMG, como citado, constatou que 0s
menores salarios (até 4 salarios minimos) eram recebidos, em sua maioria, por aqueles que néo
atuavam na Pedagogia (31,5%). Entre os demais, 24,7% recebiam acima de 9 salarios minimos
e em sua maioria eram vinculados a rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Atuavam em
escolas da rede privada e /ou publica os egressos que recebiam entre 5 a 6 salarios (21,2%).
Conforme citado, a renda média entre os respondentes é de 3 a 5 salarios minimos, inclusive

entre os professores dos anos iniciais do ensino fundamental.
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A comparacdo dos rendimentos desses egressos com os dados oriundos dos estudos citados
demonstra que os primeiros se encontravam em vantagem em relacdo aos professores da
pesquisa de Gatti e Barreto (2009), estando, porém, em desvantagem tendo em vista a renda
dos egressos da Faculdade de Educacdo da UFMG entrevistados por Lima na década de 1990.
No primeiro caso, a desvantagem salarial & em parte explicada devido aos dados se referirem
ao periodo anterior a fixagdo do Piso Nacional do Magistério da Educacdo Basica, estabelecido
como ja comentado no ano de 2008. Diferentemente do constatado por Lima (1996), entre 0s
respondentes ao questionario aplicado neste trabalho a rede de ensino na qual atuam 0s egressos
vinculados ao setor educacional parece ndo se relacionar ao nivel dos rendimentos, uma vez

que a faixa salarial predominante é a mesma (3 a5 s.m.).

6.5.4 Rendimento tendo em vista a realizacdo de pds-graduacao

Conforme estudos e pesquisas (NERI, 2005; VARGAS, 2008) a realizacio de p6s-graduacao,
como ja citado, é um dos fatores relacionados a elevacdo dos rendimentos dos profissionais
com nivel superior. De acordo com Néri, cada ano adicional de escolaridade corresponde a uma
elevacdo de 15% no salério do trabalhador. No caso dos respondentes a titulacdo parece nao
influenciar fortemente a renda, uma vez que a maior parte dos egressos que concluiram cursos
de pos-graduacdo se situa na mesma faixa salarial predominante entre os ndo titulados, ou seja,
recebe entre 03 a 05 SM. Os doutores, minoria entre 0s respondentes, sdo 0s que mais se
concentraram nas faixas salariais superiores. A tabela 12 apresenta os rendimentos recebidos

pelos egressos que concluiram cursos de pos-graduacao:

Tabela 12
Rendimentos recebidos pelos egressos em Salarios Minimos (SM) tendo em vista a realizacédo de pos-
graduacdo em numeros absolutos
Rendimentos em Salarios | Especializacdo | Mestrado | Doutorado

Minimos
Mais de 01 a 02 SM 02 -
Mais de 02 a 03 SM 01 02 -
Mais de 03 a 05 SM 07 04 01
Mais de 05 a 10 SM 02 02 03
Mais de 10 a 20 SM 01 02 02
Nao informaram 02 - -
Total** 14 11 06

Fonte: Elaboracédo propria
**Além dos dois egressos que realizaram pds-graduacédo e ndo informaram rendimentos, trés ndo informaram o
nivel da pés-graduacéo cursada (se lato e/ou stricto sensu)
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6.7.5 Renda e habilitacdo/formacédo complementar cursada

A correlacdo entre renda e habilitacdo/formacdo complementar cursada pelos respondentes ndo
demonstrou a existéncia de uma conexao entre a formacéao especifica escolhida pelos egressos
durante a graduacdo em Pedagogia com o nivel dos rendimentos percebidos, tendo em vista que
a maior parte dos respondentes, independente da habilitacdo e/ ou formacdo cursada se

concentra na faixa salarial que vai de 03 a 05 SM.

Tabela 13
Rendimento recebido pelos egressos que cursaram uma Habilitagdo e/ou Formagdo Complementar (em nimeros
absolutos)
Periodo de Habilitagdo ou Formagdo Complementar Rendimentos em Salarios Minimos
Concluséao da Mais | Mais | Mais | Mais | Mais
Graduagéo de0l | de | de03 | de de
a02 02a | a05 05a | 10a
SM 03 SM 10 20
SM SM | SM*
Administragéo Escolar - - - 01 -
Até 2001 Supervisdo Escolar - - 05 - -
Orientagéo Educacional 01 - - - -
Entre 2001 e 2008 Gestdo Educacional e Coordenacéo 01 03 11 05 -
Pedagdgica
Educagdo de Jovens e Adultos EJA - - 02 01 -
Educacéo Infantil - 01 06 01 -
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita - - - 03 -
Entre 2009 e 2011 Administracdo de Sistemas e Instituicdes - - 01 01 01
Educacionais
Ciéncias da Educacdo 01 - 02 - -
Educacéo de Jovens e Adultos - - - 01 -
Educacéo Social * - - - - -
Total* 03 04 27 13 01
*Nao inclui egressos que cursaram mais de uma habilitagdo ou formagdo complementar sendo que todos recebem entre 03 a
05 SM

*Nao informou rendimentos
Fonte: Elaboragdo prdpria

As anélises que correlacionaram renda e fatores como cor/raca, género evidenciaram que a
grosso modo, estes elementos ndo afetam de forma decisiva o nivel dos rendimentos dos
respondentes. N&o obstante, 0s homens, minoria entre os respondentes mantém certa vantagem,
uma vez que nenhum deles recebia os menores rendimentos. A correlacdo entre cor/raca e
rendimentos demonstrou que 0s egressos de todas as cores/ragas se distribuiam de forma
semelhante por todas as faixas de renda. De modo semelhante, a anélise da renda a partir de
fatores intrinsecos a formacdo em Pedagogia, a exemplo da formacdo/habilitacdo cursada
também ndo apresentou evidéncias que apontassem elevagdo ou diminuicdo da renda dos
egressos tendo em vista a formacéo escolhida durante a graduagé@o, uma vez que a maior parte

dos egressos, independente de formacéo cursada, se concentrava na faixa salarial entre 03 a 05
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SM. De modo geral, a faixa salarial mais frequente entre os respondentes, ndo obstante as
variaveis examinadas é a de 03 a 05 SM. Contudo, é preciso cautela ao analisar estes dados,
tendo em vista que o0 nimero de respondentes ndo é representativo da totalidade dos graduados
no periodo delimitado para estudo e caso se examinassem informacdes relativas a um namero

maior de pedagogos, poderia se chegar a outros resultados.

6.8 Avaliacao dos egressos em relacdo a carreira de Pedagogia

Os egressos foram solicitados a avaliar a carreira de Pedagogia a partir de aspectos relacionados
ao acesso ao mercado de trabalho e a remuneracao, tais como satisfacdo com os rendimentos e
relagdo com as expectativas nutridas durante a graduacdo. Sobre 0 acesso ao mercado de
trabalho, 38,5% dos 52 egressos que responderam disseram estar medianamente satisfeitos com
as possibilidades proporcionadas pela obtencdo do diploma em Pedagogia. Os satisfeitos sdo
38,4%, os pouco satisfeitos compdem 15,4% e os insatisfeitos 7,7% dos respondentes. Para
49,1% o rendimento atual corresponde as expectativas que nutriam durante a graduacéo,
enquanto para 50,9% a renda esta abaixo do que esperavam vir a receber. Apesar de quase
metade dos egressos considerar que a remuneracdo percebida se aproxima do que esperavam
vir a receber, o percentual de satisfeitos com as faixas salariais nas quais se enquadram é menor
(32,1%). Mesmo percentual de respondentes estdo pouco satisfeitos enquanto 35,8% se
consideram insatisfeitos com a remuneracao recebida. Ainda que ndo recebendo a remuneracgéo
esperada, a ampla maioria dos respondentes (87%), ao comparar sua situacao socioeconémica
atual com a de suas familias quando do seu ingresso na UFMG, avalia que esta em condicéo
melhor (53,7%) ou muito melhor (33,3%).

Consideram que ndo ocorreu alteracdo 9,3% dos egressos enquanto para 3,7% sua situacao
piorou em comparagdo com a condigdo socioecondmica familiar. Conforme evidenciou a
analise do perfil socioecondmico dos respondentes, apresentada anteriormente nesta tese, o
exame de variaveis como escolaridade e ocupacao dos progenitores dos pedagogos aponta para
a origem social predominante nas camadas populares. Dessa forma, ainda que os rendimentos
proporcionados pela Pedagogia sejam mais baixos em relagéo a outras carreiras que demandam

escolaridade superior, para egressos cujas familias pertencem aos estratos sociais mais baixos
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da populacdo a posse do diploma pode significar o acesso a melhores condigdes de existéncia,

ainda que, conforme citado, as expectativas fossem de remuneracdo mais elevada.

6.8.1 Percepcdo dos egressos sobre prestigio social da Pedagogia

Sobre o prestigio social do pedagogo atualmente, a maior parte dos egressos tem uma visao
pouco positiva. A quase totalidade considera que este profissional ndo é valorizado socialmente,
uma vez que apenas uma respondente afirmou considerar que é reconhecida por sua atuacéo
como pedagoga, ainda assim o reconhecimento seria parcial, apenas por parte dos seus alunos
e de sua familia. Dezesseis respondentes expressaram categoricamente sua insatisfacdo com o
escasso reconhecimento social conferido a pedagogia e aos pedagogos. Para eles, a profissao
ndo ¢ vista com “nenhum prestigio”, sendo que um afirmou que o unico status seria relacionado

ao fato de ter obtido um diploma emitido pela UFMG.

Outra disse que ser pedagoga seria “motivo de chacota”, uma vez que algumas pessoas ao
tomarem conhecimento de sua area de formacao reagiriam expressando rejei¢cdo e mesmo pena
“E formado (sic) em pedagogia nossa coitada!!”, observacdo semelhante foi feita por outra
respondente “aqueles que escolheram fazer esse curso, como é o meu caso, sdo criticados
quando falam sobre o assunto”. Um dos respondentes ressaltou que a falta de reconhecimento
e valorizagdo social seriam maiores “(...) principalmente em se tratando dos profissionais da
rede publica”. Para uma pedagoga a indiferenca e descaso de alguns pais de alunos em relagdo
a seus posicionamentos e consideracgdes, durante reunides e conselhos de classe seriam sintoma
do desprestigio da pedagogia e dos pedagogos em nossa sociedade: Acredito que ndo temos
muito prestigio, prova disto é o descrédito de varios pais quanto aos conhecimentos que
expresso em reunides. Descrédito e desvalorizacdo generalizados sdo a forma como um dos

respondentes acredita que 0s pedagogos séo vistos pela sociedade:

Totalmente abalada, com pouca "moral”, acho desmoralizante a posicdo do Pedagogo, uma vez
que é desrespeitado pela sociedade, pelo poder publico - salario, e pelos prdprios alunos, que
nao tem respeito pela figura do Pedagogo nas escolas. Enfim, estamos totalmente "para baixo"
(Respondente 38).
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Curso “de pouco valor”, “subalterno”, com “menos prestigio que cursos correlatos” foram
termos utilizados por parte dos respondentes para descrever como a sociedade de modo geral
vé a Pedagogia. Cinco egressos ressaltaram que a desvalorizacdo estaria relacionada a uma falta
de conhecimento acerca do que é a pedagogia e qual € a funcdo do pedagogo. De acordo com
uma respondente, docente no ensino fundamental, para a populacdo de modo geral, em especial
aqueles com pouca instruc¢do, “a fungdo de pedagogo ndo tem significado constituido”, sendo
reconhecida a figura do professor, cujo status se relacionaria ao nivel de ensino para o qual
leciona: “O professor é classificado com maior ou menor importancia conforme a idade de
seus alunos, quanto mais novos sdo 0s alunos menor o prestigio e maior a desvalorizacdo da
carreira profissional”. Neste sentido, outra respondente, também professora em escola de
Ensino Fundamental, considera que a valorizagdo social é “muito ruim, pois ninguém reconhece
o pedagogo”, uma vez que “quando me perguntam no que me formei eu falo, em pedagogia,
eles comentam isso faz o que? Enfim, fora que é um trabalho fundamental para a formacéo de

qualquer ser humano, mas ndo é valorizado e nem reconhecido”.

6.8.2 A relacéo entre desvalorizagdo da Pedagogia e das licenciaturas de modo geral

Sete respondentes destacaram que a escassa valorizacdo seria comum a todas as licenciaturas e
ndo apenas a Pedagogia, sendo que dois deles mencionaram entre os fatores relacionados ao

escasso prestigio social dos licenciados aspectos relacionados ao contexto mais amplo:

De modo geral, todas as licenciaturas parecem gozar de pouco prestigio social, o que pode ser
compreendido, em parte, pelas péssimas condigdes gerais de trabalho: precariedade do
trabalho docente, baixa remuneragdo, politicas descontextualizadas dos interesses dos/as
professores/as, entre outros fatores. Nao acredito que isso seja uma questdo especifica dos
cursos de pedagogia, necessariamente (Respondente 18).

Todos os cursos de licenciatura perderam o prestigio social que antes alcangavam. As condicdes
de trabalho, os salarios e as dificuldades em lidar com os alunos fizeram com que muitos
docentes abandonassem a profissdo. Além disso, a procura por esses cursos tem diminuido a
cada ano (Respondente 28).

261



Quatro egressos consideram que o discurso social da importancia da educacéo e do professor

ndo resultam em efetiva valorizacdo e melhoria das condicdes de salério e carreira:

Olha, eu acho que de maneira geral a populagio reconhece nossa profisséo, valoriza. E muito
comum escutar coisas do tipo: Nossa sua profissdo é muito bonita, vocé tem um trabalho muito
importante, etc... Nas campanhas politicas a educacdo e a carreira docente estdo sempre em
alto, como carro chefe e com isso percebo uma valorizacdo da nossa profisséo. Mas o que é
triste é que mesmo assim, continuamos sendo uma classe com um baixo salario e com um nivel
de preconceito quando se trata de aspectos da escolha do curso, por exemplo: Nossa vocé faz
Pedagogia! vai querer mesmo ser "sofressora"? Nossa, vocé é tdo inteligente e escolheu esse
curso, etc... (Respondente 12).

Para outro egresso haveria excesso de oferta de cursos de pedagogia, a maioria sem qualidade:

“Devido a explosdo de oferta de cursos de pedagogia em "N'" instituicdes, o curso tem se
banalizado muito, sobretudo por muitas institui¢des oferecerem formac6es falhas ou duvidosas.
O que melhora a questéo do prestigio é quando oferecemos um trabalho com mais qualidade
(melhor formagdo) e conseguimos maior valorizagdo perante nossos pares” (Respondente 13).

A percepcdo deste egresso seria confirmada por estudos como o de Pinto (2014), j& mencionado
neste trabalho, e que analisou, entre outros aspectos, dados relativos a expansdo do ensino
superior nos Ultimos anos, focalizando em especial as licenciaturas. Conforme o autor, boa parte
das vagas seriam ofertadas por cursos com baixa qualidade, o que prejudicaria a formacao dos
professores. Outras pesquisas tém constatado a permanéncia de lacunas na formacéao ofertada,
ainda que a qualidade dos cursos ofertados pelas IFES seja, de modo geral, superior a das
demais IES (GATTI, NUNES. 2009). A conexéo entre melhorias na formagéo e assim na
qualidade do trabalho desenvolvido com a maior valorizagdo do pedagogo, conforme o trecho
do comentario do egresso anteriormente citado, ressaltam algumas das diferentes esferas que
influenciam a percepcao social acerca da pedagogia e dos pedagogos. Contudo, ainda que seja
coerente a correlacdo apontada, recobre apenas parte dos elementos envolvidos no prestigio
social destes profissionais, relacionado também a melhorias nas condi¢Ges de trabalho e de

remuneragéo, entre outros aspectos.
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6.8.3 Prestigio social e &rea de atuacédo do pedagogo

Quatro egressos ressaltam que o maior ou menor prestigio dependeria da area de atuacdo, uma
vez que consideram que o pedagogo gque atua em espacos nao escolares seria mais valorizado

do que o que trabalha em institui¢cdes de ensino:

A profissao de pedagogo permite ao profissional exercer varias atividades como na escola, IES,
empresas e outros. Para os que atuam em escola, em especial as de educacao basica acho que
ainda merecem melhor reconhecimento tal como professores. Em outras ocupacdes este
profissional tem sido reconhecido e valorizado. Em algumas empresas a presenca do pedagogo
é amplamente valorizada no setor de RH, na &rea de projetos, ha comunicagdo organizacional.
Existem espacos para reconhecimento (Respondente 22).

Foi recorrente a percepcdo de que os docentes sdo desvalorizados, tanto devido aos baixos
rendimentos quanto a atribuicdo a escola e aos educadores de demandas que ultrapassariam o
ambito dos processos de ensino e aprendizagem, em decorréncia das quais o professor seria
visto ndo como profissional “mas sim, como um "cuidador”, cuja a funcéao é entreter os alunos
no periodo em que esses permanecem tutelados pela escola” (Respondente 55). Um egresso
mencionou que os outros licenciados rejeitariam o pedagogo por pretender dominar o saber
acerca da educacdo: “Infelizmente o que escuto dos professores do ensino médio e de outros
profissionais séo coisas que depreciam os pedagogos, como: "sabem tudo de educagéo, mas
nao ficam na sala de aula". Foram ainda mencionados como fatores depreciativos as condi¢des
de trabalho precarias, a indisciplina dos alunos e o excesso de trabalho extraclasse, no caso do
pedagogo que atua na docéncia “ndo da para fazer planejamento, elaborar atividades, e fazer
tudo que a secretaria de educacao exige da escola e do profissional da educacao. Acho que o

professor é o profissional que mais leva servigo para casa” (Respondente 18).

Enquanto alguns egressos afirmaram se ressentir da falta de apoio e valorizagdo das familias de
seus alunos, uma pedagoga afirmou que se sente prestigiada entre seus alunos e familiares e

gue a questdo do prestigio dependeria do ponto de vista:

Acredito que o prestigio do pedagogo é relativo e depende do grupo social que avalia. Para
quem controla o poder e determinagdes, como os profissionais das secretarias de educacéo e
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politicos, temos pouco prestigio. Mas, entre os pais dos meus alunos, os meus alunos e a minha
familia me sinto bastante prestigiada. Portanto, apesar do imaginario social, ndo acredito que
da pra generalizar isso (Respondente 44).

Um respondente disse considerar que seriam sintomas da desvalorizacdo do pedagogo a
diminuicdo, segundo ele, no niumero de vagas disponibilizadas para o profissional pedagogo
em editais de concurso publico, somada a disputa que o pedagogo teria de travar com outros
profissionais da educacéo pelo exercicio de fun¢cdes como a coordenacao e a supervisao escolar.
Dois respondentes avaliaram que a percepcao social acerca do pedagogo estaria se alterando
positivamente, sendo que para um deles “ja percebo melhoria nas ofertas de trabalho e

emprego desde que me formei até os dias de hoje” (Respondente 36).

Eu penso que o Pedagogo esta conquistando outros espacos e se tornando um profissional com
uma competéncia mais ampliada. Vou Ihe dar um exemplo: quando fiz a graduacéo, ndo eram
raros os casos de alunos que queriam estar fazendo psicologia, por ser uma carreira de maior
prestigio e remuneracéo, e ndo o faziam por ser um curso diurno e/ou mais concorrido. Por
alguns momentos, me inclui nesse grupo, tanto que depois de formada cheguei a cursar 2 anos
de Psicologia em uma universidade particular, que tinha esse curso no noturno. Recentemente
em um evento de Educacdo, conheci uma psicologa formada que esta fazendo pedagogia. Foi a
primeira vez que vi 0 movimento inverso. Eu também ja ndo cogito mais a hipétese de concluir
o curso de psicologia, me sinto bem e realizada hoje como pedagoga (Respondente 04).

6.8.4 Trajetoria académica e profissional e percepcao sobre a carreira em Pedagogia

Questionados se escolheriam Pedagogia caso pudessem optar novamente, 29 egressos
responderam afirmativamente, 26 disseram que nao fariam essa opc¢do outra vez e cinco nao
responderam a questdo. Falta de identificacdo com a area da educacdo foi a justificativa mais
frequentemente mencionada pelos egressos que ndo optariam novamente por Pedagogia:
Descobri durante o curso que ndo é minha area preferida. Ndo tenho certeza do que faria.
Talvez area de exatas (Respondente 34). Parte dos respondentes que disseram que optariam
novamente por Pedagogia fizeram algumas ressalvas. Uma pedagoga disse que sO cursaria
Pedagogia novamente concomitantemente a outro curso de graduacdo. Uma respondente
afirmou que a remuneragio ¢ um fator desestimulante, contudo, “a flexibilidade de horéario e o
fato de poder trabalhar so por meio periodo me deixa satisfeita” (Respondente 17). Uma
respondente mencionou que escolheria Pedagogia novamente apenas:

264



Somente se 0 curso tivesse uma ampliacdo para atuacédo do pedagogo para além do espaco
escolar, ou se a atuacao do pedagogo no espaco escolar fosse melhor remunerado. Com a atual
condicdo de trabalho dos docentes nas escolas eu ndo faria novamente o curso de Pedagogia
(Respondente 16).

Outros disseram que optariam sim por Pedagogia, contudo alterariam algumas estratégias e
escolhas tomadas durante suas trajetorias académicas e profissionais “Faria 0 curso novamente,
tentaria outro percurso profissional com certeza. (Respondente 02 é coordenadora pedagdgica
em escola da rede estadual e tem renda entre 1 e 2 SM) . Neste sentido, alguns egressos
disseram que desejavam ter investido na formacdo em pesquisa durante a graduacdo para

posteriormente continuar os estudos na p6s-graduacao stricto sensu:

Sim. Mas se pudesse voltar atrds pensaria no mestrado durante a graduagéo, seria bolsista,
escreveria artigos... (Respondente 10 _ educadora em museu)

Acredito que sim, pois ndo me vejo atuando em nenhuma outra area. Mas talvez optasse, desde
0 inicio do curso, a seguir uma carreira académica, dedicando-me mais a pesquisas para
posteriormente ingressar no Mestrado (Respondente 26 _produz e revisa material educacional
para portal na internet).

Alguns egressos ressaltaram que Pedagogia permaneceria sendo sua opcao na graduacéo tendo
em vista a obtencdo de formacéo para a educagdo visando a atuacdo na docéncia no ensino

superior:

Sim, eu escolheria, apesar de achar que é um curso mal remunerado me identifico com as
matérias e com a carreira docente. Mas minha intencdo é trabalhar no Ensino Superior e por
isso estou investindo na pés-graduacao (Respondente 12).

Respondentes que cursaram mestrado e /ou doutorado mencionaram gue sua satisfacdo com a

carreira se relaciona ao exercicio da docéncia do ensino superior:

Foi uma escolha consciente dos beneficios e das dificuldades. Me sinto realizada na area de
educacdo, principalmente agora em que atuo na area pesquisa (mestrado e doutorado) e em
cursos de formacao de professores (Respondente 18).
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Com certeza. Além do conhecimento adquirido, das possibilidades posteriores (docéncia para o
ensino superior) ainda passei a conhecer melhor o processo ensino/aprendizagem e lidar com a
educacado de meus filhos sem maiores "dramas" (Respondente 22).

Se a principio alguns egressos escolheram Pedagogia por ser a forma mais viavel de ingressar
no ensino superior, para parte deles a profissdo tornou-se fonte de realizacdo pessoal e

profissional enquanto outros intencionam mudar ou ja mudaram de area de atuacao:

Acho que devido a situacéo socioeconémica da minha familia, foi uma das poucas ou Unica
chance de entrar em uma universidade publica. Entdo me considero satisfeita por ter feito
pedagogia, mas quero continuar estudando, fazer mestrado (Respondente 43).

Atualmente existem outras formas de ingressar na faculdade que é uma realidade muito diferente
da minha época de estudante de ensino médio. Entdo, certamente escolheria outro curso de
maior prestigio (Respondente 50).

Foi também mencionada a ascensao social vivenciada por meio da obtencdo do diploma de
graduacdo “Com o curso de pedagogia conquistei tudo aquilo que precisava (...) Nao me
arrependo, acho que foi a decisdo mais acertada da minha vida”, além da satisfagdo com a
atuagdo na coordenagdo pedagdgica: “Sim, porque 0s motivos que me levaram a cursar

’

pedagogia meu interesse pela coordenag¢do continuam muito fortes”. Outros disseram que
optariam novamente por Pedagogia sem sombra de divida, uma vez que se consideram
realizados profissionalmente, que essa “Foi uma escolha e ndo a Unica opgao”, que gostam de
atuar na docéncia e que “apesar dos desafios é uma profissdo muito gratificante”. Alguns
egressos ressaltaram a importancia que a formacdo recebida teve em suas trajetorias
profissionais e pessoais. A graduacdo em Pedagogia “ampliou a minha visao de mundo e
compreensdo das desigualdades educacionais e sociais, sobretudo”, “Do ponto de vista de

minha formacéo intelectual, profissional e pessoal, (...) foi muito importante para mim”, “Era

um sonho e ndo é pelas dificuldades que mudaria de profissdo”.

As palavras amo e adoro foram utilizadas por alguns egressos para descrever o gosto pela
pedagogia, “Amo o que faco e fagco com muito amor e dedicagéo ”, “amo ser professora”, “amo
0 que eu fago, ndo é pelo dinheiro, e nem pelos fatores sociais, desprestigios, que abriria méo
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de ser professora, amo o que eu faco”, “Adoro atuar na docéncia de criangas”. Esses
depoimentos coincidem com as conclusfes do estudo de Nogueira et al (2011), anteriormente
mencionado, sobre o peso de fatores relacionados ao gosto pela educacdo na opcao pelo
ingresso em cursos de formacao de professores. Por sua vez, Nogueira e Flontino (2014) em
estudo examinado neste trabalho, também constataram a importancia destes aspectos no
processo de escolha pelas licenciaturas por graduandos da UFMG, incluindo a Pedagogia.
Contudo, ambas pesquisas recordam que o processo de escolha do curso superior é complexo e
multideterminado, sendo que essas e outras pesquisas com licenciandos e com egressos de
cursos de formagdo de professores evidenciam que mesmo se identificando com a érea da
educacdo e com seu potencial de promog¢do de mudangas sociais, parte destes sujeitos tem

duvidas quanto a vir exercer e/ou permanecer exercendo a docéncia.

6.9 Consideracdes

A andlise de alguns aspectos da insercdo profissional dos respondentes ao questionario
evidencia, assim como em relacdo ao exame da formacdo destes profissionais, a complexidade
dos fatores relacionados a carreira de Pedagogia. De modo geral, da mesma forma que
depositam muitas expectativas nessa formacao, tais como obter o preparo para uma atuacao
diversificada e a0 mesmo tempo aprofundada em setores escolares e ndo escolares, esperam
também alcancar, através da posse do diploma o acesso a uma ocupacdo condizente com o
investimento realizado para obté-lo, tanto em termos de remuneragdo quanto de satisfacdo com
a atividade desempenhada. Os resultados da analise evidenciaram que o pedagogo, ndo obstante
ter no setor escolar seu principal destino ocupacional, vem encontrando outros espacos de
atuacdo, movimento ja detectado por Lima (1996). Parte dos respondentes investiu na
continuidade dos estudos na pds-graduacao stricto sensu tendo em vista ingressar na carreira
de docente do ensino superior. Em menor medida, mas também de forma importante, foi
possivel identificar a EAD como campo emergente de atuacdo para 0s pedagogos que

responderam ao questionario.

Procurada em sua maioria por estudantes pobres, parte deles em dividas quanto ao exercicio

da docéncia e/ou de outras atividades em instituicdes de ensino, a Pedagogia é também
267



associada ao sentimento de que a educacgdo pode atuar como fator de transformacéo social. A
concluséo da graduacéo e o ingresso no mercado de trabalho por vezes coincidem com a
frustracdo de alguns egressos quanto as dificuldades encontradas no exercicio da atividade e a
sensacdo de impoténcia frente a questdes sociais mais amplas tais como a desigualdade entre

as classes sociais.

Apesar das dificuldades, a maior parte dos respondentes avalia de forma positiva sua insercdo
profissional, principalmente em relagéo a satisfagdo com a atividade exercida, a0 mesmo tempo
em que considera faltar reconhecimento social aos pedagogos bem como conhecimento sobre
as atividades exercidas por este profissional. Assim, mesmo que alguns declarem que o amor a
Pedagogia possibilita tudo suportar, outros se recusam a assumir a educag¢do como sacerdocio
e sacrificio, que compensaria 0os baixos rendimentos médios em comparagdo com outras

carreiras de nivel superior.

Para a maior parte dos respondentes, o pedagogo merece mais reconhecimento, melhores
salarios e melhores condigdes de trabalho. Conforme os estudos examinados neste trabalho
assim como sugerido por um dos respondentes, alcancar este objetivo passa por melhorias em
todos os termos dessa equacdo, ou seja, na formacdo inicial e continuada ofertada a estes
egressos, na melhoria das condicdes de trabalho e na concretizacdo do discurso social acerca

da importancia da educagéo.
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CONCLUSAO

Este estudo visou examinar as relacdes entre a formagéo em Pedagogia e a insercéo profissional
de egressos do curso ofertado pela Faculdade de Educacdo da UFMG. Essa analise levou em
consideracdo o histérico dessa formacdo, passando pelas condicbes de sua oferta e as
legislacdes que a conformaram desde sua institucionalizacéo, até os estudos que se voltam sobre
0 panorama atual dessa carreira. A Pedagogia, assim como as demais licenciaturas, possuli
pouco prestigio social, e conforme apontam os dados mais recentes, tem sido menos procurada
pelos estudantes que ingressam no ensino superior brasileiro. Considerando estes fatores e
tendo em vista o0 objetivo proposto, buscou-se identificar a partir dos polos da formacéo e da
insercdo profissional as percepcdes de egressos dessa instituicdo sobre a carreira de Pedagogia.

Neste sentido, na analise das informagfes coletadas, procurou-se ndo perder de vista que a
conformacdo atual dessa graduacao remete a um percurso histérico marcado por polémicas e
dissensos, com questionamentos a especificidade e mesmo necessidade dessa formacao. Ao
longo do tempo, a graduacdo em Pedagogia ora priorizou a formacdo de especialistas em
educacdo para o exercicio de funcdes técnicas, ora se aproximou da formacdo de docentes,
objetivo central dessa graduacéo na atualidade. Esses movimentos se vincularam estreitamente
aos contextos politicos, econdémicos e culturais que em cada periodo colaboraram para que essa
formacdo se direcionasse para determinado objetivo. A estrutura atual da graduacdo em
Pedagogia expressa a busca por conciliar as questdes historicamente debatidas desde sua
criacdo em nosso pais, tarefa complexa e dificil de ser concretizada. A génese desta graduacéo,
voltada para o preparo de especialistas, e sua progressiva aproximagdo com a docéncia
auxiliaram a conformar um perfil de profissional marcado por uma certa polivaléncia,
preparado para o exercicio da docéncia, de fungbes ndo docentes nas escolas e de atuacdo nao
escolar. Este complexo e delicado equilibrio, conforme se viu é muitas vezes facilmente
rompido, isto porgque segundo as pesquisas sobre o panorama atual dessa formacéo no Brasil
persistem lacunas no preparo destes profissionais, evidenciando a dificuldade em concretizar o

objetivo proposto pelas Diretrizes de formar o professor, o gestor, o pesquisador.
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Além das questdes especificas da Pedagogia, nas ultimas décadas, entre outros fatores
relacionados ao contexto mais amplo, a ampliacdo do acesso a escola e a constatacéo de que a
educacdo e os educadores ndo possuem todas as respostas para 0s males sociais contribuiram
para a desvalorizacdo social da educacdo e dos educadores de modo geral. Entre as repercussdes
dessa situacédo, a diminuicdo do interesse pelas licenciaturas e a pouca atratividade da docéncia
para as novas geragdes. Carreira que ndo proporciona rendimentos elevados, socialmente
desvalorizada, para alguns dos egressos a Pedagogia foi a tdbua de salvacdo frente a um
contexto que ndo abria muitas possibilidades. Para outros, nas palavras de uma das
respondentes, “foi uma escolha e ndo a inica opgao”. Parte dos egressos se decepciona com as
condigdes de trabalho e/ou com os rendimentos, o que fala contra a permanéncia nessa carreira.
Para outros a insatisfacdo ndo obscurece a identificacdo com a Pedagogia, apesar dos pesares.
Hé& ainda aqueles que se sentem satisfeitos tanto com os rendimentos quanto com as condigdes

de trabalho e as atividades exercidas.

Mesmo em sua maioria satisfeitos com a atividade exercida, 0s egressos véem de forma critica
as repercussoes da desvalorizacdo da Pedagogia e do pedagogo no trabalho que desenvolvem,
principalmente aqueles inseridos em instituicGes de ensino. Segundo evidencia a anélise da
insercdo profissional dos egressos, parte dos quais atuam em empresas e ou em reparticoes
publicas, a atuacdo extraescolar do pedagogo vai além da educacdo social, e diz respeito aos
mais diversos setores e possibilidades de atividades. Contudo, essa insercdo em outros espagos
¢ ainda minoritaria em relacdo ao principal destino ocupacional, ou seja, a escola, e a atividade
mais frequentemente desempenhada é a docéncia no ensino fundamental, em alguns casos

aliada ao exercicio de atividades de gestdo educacional.

Para a maior parte dos respondentes, a inser¢cdo na docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental é um projeto de longo prazo, diferentemente do constatado por Nogueira e
Flontino (2014) com os alunos das licenciaturas da UFMG, para parte dos quais o exercicio do
magisterio era pensado como uma atividade com duragédo limitada e ndo um projeto de vida.
Para outros respondentes, a continuidade de estudos na pds-graduacéo representa a principal
estratégia com a finalidade de ampliar as possibilidades de exercer a docéncia no ensino

superior vista como uma forma de encontrar satisfacdo no exercicio da Pedagogia.
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As percepgOes dos respondentes se aproximam das constatagdes dos estudos e pesquisas com
egressos examinados neste trabalho, e espelham a dificuldade dos cursos de Pedagogia em
equilibrar as diferentes dimensdes desse campo na formacao dos profissionais. A depender das
observacdes, criticas, comentarios e sugestdes dos egressos, 0 curso deveria tanto incluir maior
carga horéria de atividades praticas, privilegiando a formacdo do docente para a educacdo
bésica, quanto fortalecer o preparo do pedagogo para a atuacdo extraescolar. Neste sentido,
enguanto o contato com a pesquisa durante a graduacao é considerado ponto forte da formacéo
ofertada na Faculdade de Educacdo da UFMG, é a0 mesmo tempo apontado como um desvio
de rota em relacdo a formacéo de professores. Essa disparidade entre as percepcoes se relaciona
a propria diversidade de objetivos a que a graduacdo em Pedagogia se propde e reflete a
permanéncia de dificuldades para conciliar, de forma equilibrada, esses diversos aspectos na

formacéo do pedagogo.

Contudo, considerando a necessidade da formacdo de professores para 0s anos iniciais do
ensino fundamental, e tendo em vista que o curso de Pedagogia se constitui no espaco no qual
essa formacdo é concretizada, levando em conta também o histérico de discussdo acerca das
finalidades da graduacdo em Pedagogia e da atuacdo do pedagogo, bem como o fato de que as
atividades técnicas, relacionadas a gestdo ndo sdo de exclusividade deste profissional, sendo
também facultadas a outros licenciados, ainda que outras possibilidades de estruturacdo da
graduacdo em Pedagogia sejam possiveis, a forma como as Diretrizes definiram a estrutura e
0s objetivos dessa graduacédo parece ser aquela que melhor resolveu, no contexto mencionado,
a finalidade dessa formacdo. Se as atividades exercidas pelo pedagogo podem ser também
desempenhadas por outros educadores, o formato da graduacdo em Pedagogia, por outro lado,
se difere das demais licenciaturas, permitindo o aprofundamento nos saberes necessarios a
docéncia. Essa também € a Unica licenciatura que concilia formagdo para a gestdo, a pesquisa e
a docéncia, o que se constitui em um diferencial a favor dos pedagogos no que diz respeito as

possibilidades de insercédo profissional.

A andlise da matriz curricular atual do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
UFMG, em conjunto com as percepgdes dos respondentes e dos professores sinalizam que a

instituicdo parece ter encontrado o equilibrio possivel, de forma a considerar sua vocagdo
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institucional e as orientagOes da legislagdo em vigor. Construir um perfil de pedagogo a partir
dessas concepgdes significara sempre optar por determinadas alternativas que necessariamente
enfatizardo um ou outro aspecto desse saber, que €, segundo Cambi (1999), complexo, plural e
multifacetado. Conforme Houssaye (2004), o pedagogo é aquele que ndo apenas utiliza sistemas
pedagogicos, mas que formula ele proprio os sistemas que melhor respondem as questdes que
emanam da sua préatica profissional. No caso dos egressos deste estudo, € razodvel supor que
parte deles se enquadra nesta categoria. Em suma, a andlise evidenciou a coexisténcia de
diversos pontos de vista entre 0s egressos, que se refletem tanto na diversidade de setores de
atuacdo e de atividades exercidas quanto nas diferentes percepg¢des acerca da satisfagdo ou
insatisfacdo com os rendimentos. Em comum, o entendimento de que a Pedagogia e o pedagogo
exercem importante papel na sociedade e que merecem maior reconhecimento. E isso passa
necessariamente por questdes relacionadas a insercdo profissional, tais como o prestigio social

e a remuneracéo percebida por este profissional.
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Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacéo
Doutorado em Educacao

Roteiro de Entrevista

1) Em linhas gerais, qual o perfil profissional do pedagogo formado atualmente pela FaE?

2) A matriz curricular atual do curso de Pedagogia da FaE reflete o entendimento de que a
docéncia ¢ a base da formagao do pedagogo? Foi possivel conciliar na matriz curricular
em vigor a formag¢do do docente, do especialista, do gestor e do pesquisador?

3) O modelo curricular em vigor no curso de Pedagogia foi formulado tendo em vista as
alteragdes introduzidas pela aprovacao das DCN (2006). Houve resisténcia por parte do
corpo docente e discente da FaE quando da aprovagdo das DCN?

4) Como a FaE acolheu as orientagdes decorrentes dessa legislagdo e como foi o processo
interno para adequar a matriz curricular as DCN?

5) Na sua opinido, a escola ainda é o principal destino ocupacional do pedagogo egresso
da FaE?

6) Quais sdo os desafios enfrentados atualmente pelas instituigdoes que formam pedagogos?
7) Caso queira, sinta-se a vontade para apresentar comentarios e observagdes adicionais.

Agradecemos sua colaboragdo e nos dispusemos a prestar os esclarecimentos que se fizerem
necessarios,

atenciosamente,

Michely de Lima Ferreira Vargas
Doutoranda em Educagao
e-mail: michelyespmg@gmail.com
celular (31) 8867-8646
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25/01/2016 Questiondrio Egressos de Pedagogia FAE UFMG

Questionario
Egressos de
Pedagogia FAE
UFMG

Dados pessoais

Nome (opcional)

Idade

Assinale a opcio corresponde a sua faixa etaria
() 20 a 24 anos
() 25a 29 anos
() 30 a 34 anos
() 35239 anos
() 40 a 45 anos
() 45 a 50 anos

() 51 anos ou mais

Género

() Feminino

() Masculino

Estado Civil
() casado (a)
() uruao estavel
(O solteiro (a)
O divorciado (a)

O vavo (a)

) Outro: |

Etnia

O preta

https://docs google.com/forms/d/1vW QnLnIW 1rp4IR 7w iU ExajQjRuW ZF 3zuRqOlkal 10k Alviewform
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S Cromatiornie i Egreses da Pedegega FAE LFMG

Ezeclaridade do pai

() MNunea foi i esecla

@] ?dmdmgmuinwmplem
(0 Primeiro grau compleso
(0 Segundo grau incompleso
(0 Segundo gran completo
(0} Supenor incormpleto

© Supesior completo

0 Pou-Graduagio

Qual £/ era 2 profissdo/ocupagio do seu pai?

[

Informagdes maremas
Ezcclaridade da mie

() Munea foi 3 esocla

o ?dmdmgmuinwmplem
(0 Primeiro grau compleso
o] Segunﬂngrmmcumiﬂem
(0 Segundo grau completo
() Supedior incompleto

© Supesior completo

0 Pou-Graduagio

Qual £/ era 2 profiszdo,/ccupacio da sua mie?

[

Aszinsle a seguir 2z opgies que wocs considera expressar as razdes pelas quais vocé optou pels
curso de Pedagogia:

| coneorcencia oo vestibular da UFMG

[} amlaz oferadas apenas em um tumo o gue peomitita conjngar exmdos & trabalho on extmdos e afazeres
e s greghe coemufer i e L Al e iR LS O R AT Fig Ol 1 Db mwionm Fi
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25012016 Questionano Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
domeésticos
] por zer a forma de ingressar na UFMG e depous tentar cursar ontra graduacio nessa mauversidade

[] desejo de atnar na drea da educagdo sendo professor (a) da educagio infantil e /ou anos :niciais do
Ensino Fundamental

] desejo de atuar na drea da edueagio exercendo fungdes nio docentes

Durante o curso de graduagio vocé obteve algum tipo de bolsa?
0 Sim

) Nio

Caso tenha respondido sim i guestio anterior, especifique o(s) tpo(s) de bolsa:
[ Iniciagdo Cientifica

[ Monitora

|| Extensdo

] FUNP

] Outra:

Cursou ou estd cursando ouira graduagio?

Caso positivo, mencione nome do engso e institnagio

Cursou ou estda cursando Pos-Graduagio?

Caso positivo, mencione tipo de enrso (especializacio, mestrado, dontorado) e instihugio

Responda a essa questiio caso tenha se formado até o ano 2001

Omal(is) habilitagio(Ges) vocé curson?
[ Administeacio Escolar
] Supervisio Escolar

] QOoentagdo Edncacional

Responda a essa questio caso tenha se formado entre 2001 e 2008.
Omal(is) formacio(des) complementar(es) vocé curson?

|| Gestio Edncacional e Coordenacio Pedagogica

[} Edneacio de Jovens e Adultos

[] Edncagio Infantil

[] Alfabetizagio, Leitura e Eserita
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25012016 Questionano Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
Responda a essa questio caso tenha se formado a pardr de 2009
Qnalfis) formacio(des) complementar(es) vocé cncsou?
[) Formagio Complementar em Administracio de Sistemas e Institnigdes Educacionais
] Formagio Complementar em Ciéncias da Educagio
|| Formagio Complementar em Educacio de Jovens e Adultos
|| Formagio Complementar em Edncacio Social

[ Formagio Complementar Aberta

Caso vocé tenha se formado durante o periodo de vigéncia das Habilitagies no curso de
Pedagogia (até 2001), qual a sua opiniio sobre esse modelo curricular?

) Adequado

Marque a opgio que melhor expressa sua opiniio sobre essa frase:""As habilitagdes fragmentam
a formagio do pedagogo e a tormam fechada em "compartimentos” especificos de amagio e
saberes"

Concordo totalmente 0 0 L) 10 O Discordo totalmente

Responda a pergunta a seguir apenas se vocé se formoun durante o periodo de vigéncia das
habilitagtes.
Alguma vez vocé teve dificnldades de insergio profissional por ter eursado apenas nma habilitacio, como

por exemplo, dificnldades para tomar posse em concurso publico? Descreva a situagio.

Assinale a opgiio que melhor representa sua opiniio sobre os assuntos listados a seguir.
A formacio ofertada pela UFMG prepara o pedagogo para exercer tanto foncdes docentes gquanto

fungdes nio docentes em institnigies escolares & nio-escolares.

1 2 3 4 5

Concordo totalmente 0 0 0 O ) Discordo em parte
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250121E Questionario Egressoe de Pedagogla FAE UFMG

05 cursos de Pedagogia devem enfocar apenas a preparagio para a docéncia nos anos iniciais do

Ensino Fundamental

Concordo totalmente (0 L 0 0 ) Discordo em parte

Os cursos de Pedagogia devem enfocar apenas a preparagio do pedagogo especialista em
educagio

Concordo totalmente O 0 O O O Discordo em parte

05 cursos de Pedagogia devem formar tanto docentes quanto especialistas em educacio
1 2 3 4 5

Concordo totalmente 0 L 0 0 ) Discordo em parte

Awalie as disciplinas do curso de Pedagogia em relagio aos aspectos listados a seguir:

Relevincia dos temas examinados

Muito relevantes ) () O O O Nada relevantes

Amalidade dos conteniidos curriculares
1 2 3 4 5

Mmuto adequados (0 O O 0 O Nada adequados

Como vocé avalia os Estagios Curriculares Obrigatorios em relagiio aos aspectos listados a
seguir:
Condigtes de realizagio: apoio da UFMG/FaE para realizacio dos estigios

1 2 3 4 5

A FaE fornecen apoio mmito relevante (0 0 ) ) ) A FaE nio fornecen apoio

P45, GOOGHE. COM MATLS VWY LA AP WL EX 3/ QIR LW EZF ZuRqOIKa 10RAN I swlorm
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25012016 Questionano Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
Disciplinas de Estigio Curricular

Contribnigio mwito relevante para a pritica Contribnigio nada relevante para a
L - s
dosz estigios pritica dos estigios

‘Qual sua opiniio sobre a Marmiz Curricular do Curso de Pedagogia na época em que vocé foi
aluno da UFMG?
) Otima
0 Muito boa
) Boa

) Regular

Justifique sua resposta 4 questio anterior.

Em relaciio ds disciplinas do curso de Pedagogia voltadas is Ciéncias da Educacio
(Antropologia, Histdria, Psicologia, Sociologia etc), assinale sua opgio sobre os seguintes
aspectos:

Omantidade de Disciplinas

) suficiente

() insnficiente

() acima do necessano

Relevancia dos temas discutidos
1 2 3 4 5

Mnito relevantes 0 O 0O O 0 Nada relevantes

Relagio com a prarca profissional

() Fomeceram os fandamentos necessarios para a amacdo profissional
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250121E Questionario Egressoe de Pedagogla FAE UFMG

() Fomeceram apenss em parte os fundamentos necessdrios para a atmagio profissional

() Mio forneceram os fondamentos necessdros para a atnagio profissional

Justifique sua resposta 4 questio anterior:

Em relaciio as disciplinas do curso de Pedagogia dedicadas aos Métodos e Técnicas de Ensino,

assinale sua opgio sobre os aspectos a seguin:
Omantidade de diseiplinas

) mficiente

() insuficiente

() acima do necessiric

Relevancia dos temas

Mnito relevantes O O O O 0 Nada relevantes

Relagio com a prarca profissional
() Fomeceram os fundamentos necessarios para a atnagio profissional
() Forneceram apenas em parte o5 fundamentos necessinios para a atmagio profissional

() Mio forneceram os fondamentos necessdros para a atnagio profissional

Justifique sua resposta 4 questio anterior.

Na sua opiniio, em qual (is) modalidade(s) o curso de Pedagogia deve ser ofertado(s)?
() Licenciatura

() Bacharelado

() Licenciatura e Bacharelado

Responda essa pergunta apenas se vocé se formou a partir de 2006
As Diretrizes Curnenlares Nacionais da Graduacio em Pedagogia(2006), gue estabelecem os objetivos e a
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250121E Questionario Egressoe de Pedagogla FAE UFMG

estratnea do eugso, fizeram parte dos assuntos discntidos em sala de anla durante sua geaduacios
O Sim

Q0 Nio

‘Qual sua opiniio sobre as Diretrizes Curriculares INacionais da Graduagio em Pedagogia(2006)7

De modo geral, como vocé avalia o curso de Pedagogia ofertado pela UFMG?

Ao concluir a graduagio em Pedagogia, sua intengio era:
|| Exzercer a profiszio em funcdes docentes no Ensino Basico
[ Realizar estudos de mestrado e dontorade para atnar como docente /pesquisador em institnigdes de

ensino superior
[} Atnar como especialista em educacdo executando fongdes nio docentes
|| Exzercer a profiszio em qualgner atividade relacionada

[} Mio exercer a profissio

] Outra:

Vocé trabalhou com vinculo empregaticio durante a graduagiio?
0 Sim

) Nio

Caso tenha rabalhado com vinculo empregaticio durante a graduagio, considera que isto
auxiliou sua insergio profissional apos concluir os estudos?

0 Sim
() Mao
() Em paste
Nitps:/I0CS GOOGIE.COM RMEA 1 ¥W CALAIY 1rP4IR TwWIUEX S| RUWEZF 3ZUR Q0K CRANIEwTom 13
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250121E Questionario Egressoe de Pedagogla FAE UFMG

) Outra:

Vocé considera que ter se graduado pela UFMG facilitou sua insergiio profissional?

0 Sim
) Mio
() Em parte

) Outro: | |

Vocé estd empregado (a) ammalmente?
0 Sim

) Nio

‘Qual & sua principal relagio de trabalho arual?

) assalariado
() antdnoma

() nio eston trabalhande

) Omtro: |

‘Qual € a sua jornada de wabalho amal?
] até Z0H semanais

] entre 20 e 30H semanas

| 40H semanais on mais

] MNio trabalho atmalmente

Vocé procura emprego atualmente?

‘Qual foi o0 maior periodo de tempo em que vocé ficou desempregado?

() Ate seis meses
) Entre seis meses & nm ano

) Mais de nm anc

Amalmente vocé exerce ou ji exercen atividade(s),/funcio(Ges) relacionada(s) 4 Pedagogia?

Em caso positive, assinale a(s) opgio(Ges) correspondente(s).

[ Supervisio Escolar
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250126 Questonaro Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
] Inspecio Escolar
[} Orientagio Educacional
] Gestio Escolar Direcio de Institnicio Escolar
[ Gestio Escolar Vice-Diregio de Institnicio Escolar
[} Apoio administrativo em Institnigio Escolar
|| Secretaria Escolar
] Coordenagio de Curso

| ] Docénecia

[] Outro:

Vocé trabalha em instituigio de ensino? Em caso positivo, assinale o nivel /modalidade de
ensino oferrado pela (s) instituiciio (Ges) na qual (is) vocé rabalha.

] Edneacio Infantil

| | Ensino Fandamental

[ Ensino Médio

[l Ensino Profissionalizante

[ Educagio Superior

] Educacio de Jovens e Adnltos

[} Educagio & Distancia

| | Cursos livees

[} Mio trabalho em institnigio de ensino

[ Omntro: |

Responda essa questio caso vocé trabalhe atualmente ou tenha trabalhado em instituigio nio

escolar apds concluir a graduagio em Pedagogia. Em que tipo de instimiiciio vocé ama/amou?
| Institnicio Hospitalar on outra relacionada & drea da saide

O Organizacio Nio Governamental (ONG).

() Empresa ou Indistra,

() Forgas Armadas.

() Instimucdo pitblica federal, estadual on mmuicipal.

() Setor Agropecndrio.

) Omtro: | |

‘Quais atividades vocé desempenha em seu trabalho amalmente?
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250121E Questionario Egressoe de Pedagogla FAE UFMG

Vocé acha que a formagiio recebida na graduagio em Pedagogia coniribui, de alguma forma, em

sua atividade profissional amal?
1 2 3 4 35

contribui mmite O O O O O nio contribui

Vocé se considera sarisfeito com sua arual ocupagio?

1 2 3 4 5

Sim, muito satisfeito © O O O O Nio, nem nm ponco satisfeito

Caso queira, justifique sua resposta 4 gquestio anterior.

Caso tenha feito pos-graduagio, vocé considera que ela auxlion de alguma forma sua insergio

profissional?

Sim, anmilion mmite O 0 O O 0 Nio auxilion

Caso queira, justifique sua resposta i questio anterior.
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25012016 Questionano Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
Vocé considera que suas relagdes familiares e /on pessoais, ajudaram de alguma maneira, em sua

insercio profissional?

Sim, contribuiram muito Nio, nio contrbuicam

A sua situagio socicecondmica ammal, comparada com a de sua familia, quando do seu ingresso
na UFMG, e:

) Melhor
() Mnito Melhor

) Pior

Sua renda amal
SM: Salirios Minimos
) Nio tenho renda
0 Ate 01 5M

) Mais de 01 a 02 SM
() Mais de 02 a 03 SM
() Mais de 03 a 05 SAL
() Mais de 05 a 10 SM
() Mais de 10 a 20 SAI
0 Acima de 20 SM

Amalmente, vocé & o principal responsavel pelo sustento de seu grupo familiar?

) Sim

Seu rendimento atual corresponde ds suas expectativas durante a graduagio?

) Sim

Em relaciio d acesso ao mercado de trabalho, qual sua opiniio sobre a carreira em Pedagogia?

Assinale a opgio comespondente a sua satisfagio, considerando 01 mais satisfeito e 05 nada satisfeito

1 2 3 4 3
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250rAmE Questonaro Egressoe de Pedagogla FAE UFMG
Muito satisfeite & O O O O Nada satisfeito

Em relagio i remuneragiio, qual sua opiniio sobre a carreira em Pedagogia?

Assinale a opgio correspondente a sua satisfagdo, considerando 01 mais satisfeito e 05 nada satisfeito
1 2 3 4 5

Mnuito satisfeito O O O O O Nada satisfeito

‘Qual sua opiniio sobre o prestigio social do pedagogo em nossa sociedade atualmente?
Justifique sua resposta

Caso pudesse optar novamente, vocé escolheria cursar Pedagogia® Justifique sua resposta.

Caro profissional, obrigada por colaborar. Caso queira, esse espago ao final do questiondrio pode
ser utilizado para expor suas consideragdes sobre a formacio e atuagio profissional dos
pedagogos formados em Pedagogia. Mais uma vez agradecemos sua participagio e colocamo-
nos a disposigiio para quaisquer esclarecimentos.
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Quadro 02 — Matriz Curricular em vigor no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacédo da UFMG

Periodo / CH Disciplinas Carga Ementa
Horéria
Alfabetizacao e Letramento 60H Conceituacdo de alfabetizaco e letramento. Facetas social, historica, antropoldgica, linguistica, sociolinguistica
| e psicolinguistica dos processos de alfabetizacdo. Diferentes matrizes tedricas sobre aprendizado da leitura e da escrita e
suas implicacOes pedagogicas nos diferentes niveis de ensino.
Politica Educacional 60H O contexto politico-social contemporaneo e as concepcoes tedricas de Estado e de Educacéo. Politicas sociais e
educacéo no Brasil. O direito a educacéo e a participacdo da sociedade. O publico e o privado na educagao brasileira.
Organizagdo do sistema educacional brasileiro: legislacdo, competéncias federativas, niveis e modalidades de ensino.
Politicas e procedimentos de financiamento e de avaliagdo da educacéo
Metodologia de Pesquisa em 60H Ciéncia e Sociedade: pressupostos, caracteristicas e limites da investigacdo cientifica. Introducéo a pesquisa em Ciéncias
Educagéo | Humanas e em Educago. As diferentes fases do desenvolvimento da pesquisa. Abordagens tedrico-metodoldgicas da
pesquisa educacional. A pesquisa no cotidiano da escola. A elaboracdo de projetos de pesquisa
1°/300H Sociologia da Educacéo | 60H A especificidade do olhar socioldgico em educacdo. Relagfes entre educacdo e sociedade no contexto da modernidade.
Contribui¢des das perspectivas funcionalista, marxista e weberiana para a Sociologia da Educagéo.
Filosofia da Educacéo | 60H RelagBes entre Filosofia e Educagdo. Dimensdes epistemoldgicas, antropoldgicas e axiolégicas da Educacdo. Estrutura
do conhecimento. Linguagem e pensamento. Mito e construgdo da razdo. Problema da verdade. Ciéncia e Educacéo
Alfabetizacdo e Letramento 60H Condigdes escolares de ensino-aprendizagem da escrita na Educagéo Infantil, no Ensino Fundamental, e na Educacéo de
1 Jovens e Adultos. Capacidades linguisticas envolvidas no processo de aquisi¢do da escrita. Planejamento e organizacdo
dos processos de alfabetizacéo e letramento.
I Arte no Ensino 60H O espaco da arte no curriculo do Ensino Fundamental. Observacéo e registro do ensino de arte na realidade escolar. A
2° Periodo /330 H Fundamental formagdo do pedagogo e seu conhecimento em arte. Atividades estimuladoras de potencialidade artistica do educador.
Andlise dos PCN de arte para 0 Ensino Fundamental. Tendéncias e metodologias para a Arte no Ensino Fundamental.
Psicologia da Educacéo | 60H Estudo do objeto e histéria da Psicologia da Educacdo. Estudo dos processos psicogenéticos e socioculturais presentes
nos diferentes contextos educativos
Filosofia da Educagéo 11 30H Valores e educago. Relagio da axiologia com dimensdes antropolégicas da educago. Etica, politica e cidadania.
Educaco e modernidade.
Histdria da Educacéo | 30H Historia e educagio ocidental: andlise das institui¢des escolares e praticas sociais constituidas nas sociedades cléssicas,
no contexto medieval, no processo de construcdo da modernidade e da colonizagdo. Processos de educacgéo no Brasil e
suas relagdes com o panorama pedagégico mundial - séculos XV1 - XVIII.
Sociologia da Educacéo 11 30H Contribui¢des da Sociologia da Educacdo Contemporanea: analise das relagdes entre desigualdades sociais e
desigualdades escolares; analises sobre a escola, seus sujeitos e seus contextos socioculturais.
Politica e Administracgéo 30H Concepegao de sistema social e sistema educacional. Teorias da administragéo e organizagéo da escola. Relages de
dos Sistemas Educacionais trabalho dos profissionais da educacéo no setor publico e privado. Trabalho e formacéo docente. Avaliacdo institucional
Atividades Teorico-Praticas 30H Nao se aplica
|
Fundamentos e Metodologia 60H Historia, significados, tendéncias, possibilidades e limites do ensino da Matematica na Educacéao Infantil e nos ciclos
do Ensino da Matematica | iniciais do Ensino Fundamental. Aspectos psicogenéticos, historico-culturais, epistemoldgicos e metodolégicos do
ensino da Matematica: geometria intuitiva, conceito de ndmero natural, operages fundamentais.
Antropologia e Educacéo 60H A antropologia como disciplina: cultura como conceito antropoldgico — a dimensdo simbdlica - identidade e alteridade -

da reciprocidade a troca mercantil - a etnografia e a pesquisa de campo - abordagem antropolégica dos processos
formativos - educacdo, escola e diversidade cultural.
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Psicologia da Educacdo II 60H Estudo dos processos psicanaliticos e psicossociais presentes nos diferentes contextos educativos.
Historia da Educacéo 11 60H Histdria da Educacéo no Brasil, do periodo colonial a contemporaneidade. Estudo das instituicdes escolares e das
politicas educacionais. Estudo das praticas educativas ndo escolares. Educacéo e sociabilidades. Processo de
3° Periodo / 360 H escolarizagdo no Brasil
Estagio Curricular de 60H Caracterizag&o do espago profissional do pedagogo com base nos saberes das Ciéncias da Educagdo; observacéo e
Introducéo ao Campo participacdo da pratica escolar e ndo-escolar e de seus espagos culturais, laboratoriais, de arquivos, de biblioteca, de
Educacional informéatica, de desenvolvimento corporal e de artes; relacdes entre sistemas de ensino e institui¢des educativas, escola e
comunidade, e entre si: professores, profissionais, gestores e alunos; problematizagéo tedrico-filosofica do cotidiano
pedagdgico; teorizagdo sobre a singularidade da experiéncia educativa.
Atividades Teorico-Praticas 60H Nao se aplica
1
Fundamentos e Metodologia 60H Propostas e programas de Matematica na Educagio Infantil e nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental. Aspectos
do Ensino da Matemética Il psicogenéticos, histérico-culturais, epistemolégicos e metodoldgicos do ensino da Matematica: nimeros racionais,
medidas e tratamento da informagéo.
Corpo e Educacao 60H Representacdes de corpo na sociedade contemporanea e suas repercussfes na Educacdo. Educagdo do corpo na escola.
Concepgdes histdricas de Educacédo Fisica. A especificidade e os objetivos da educagéo fisica. O corpo e 0 movimento
nas diversas areas de atuagdo do pedagogo. O corpo e a escola: intervengdes histéricas e atuais de controle e castigo.
Possibilidades de construgdo de conhecimento por meio do corpo. Corpo, género e sexualidade
Estudos Sobre a Infancia 60H Histdria da infancia e das praticas de socializa¢do da crianca. Processos histdricos de escolarizagéo da infancia.
Processos e espacos de socializagdo da crianca na contemporaneidade. Infancia e cultura. Processos simbdlicos e
conhecimento do mundo na infancia.
Teorias de Curriculo 60H Teorias de curriculo: diferentes conceitos e perspectivas. Dimenses historica, politica, cultural e social do curriculo.
Questdes normativas e legais na defini¢do dos curriculos. Selecdo de contetdos e formas de organizacéo do curriculo. O
i processo de elaboragdo de curriculos: relagdes de poder, conflitos, disputas e aliangas
4° Periodo Processos Educativos nas 30H Abordagens tedricas sobre a¢Ges coletivas e movimentos sociais. Lutas sociais por educacéo na sociedade
Acdes Coletivas contemporanea. Trajetoria da Educacdo Popular no Brasil. A¢Bes coletivas atuais e nova configuragdo da sociedade
420H brasileira.
Escola e diversidade: 30H Escola e diversidade: educagdo do campo, indigena e diversidade étnico-racial. Os sujeitos da educagio e a diversidade:
interfaces politicas e sociais género e idade. A diversidade na legislacdo educacional: da LDB &s diretrizes curriculares nacionais.
Na&o se aplica
Atividades Tedrico-Préticas 120H
i
Fundamentos e Metodologia 60H Concepgdes de lingua, linguagem e discurso no ensino fundamental e na educacéo infantil. Diversidade linguistica e

do Ensino de Lingua
Portuguesa

ensino da lingua, na escola. A aquisicao da linguagem pela crianca e suas implicagdes para uma proposta de
escolarizacdo da infancia. Condicionantes sdcio historicos do objeto de ensino da lingua portuguesa. O papel da
oralidade e da escrita na educagdo infantil. A relagdo entre oralidade e escrita no ensino da lingua. A leitura na escola. A
producéo de textos orais e escritos, na escola. Diretrizes metodolégicas para ensino da lingua.
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Fundamentos e Metodologia 60H
do Ensino de Geografia Mediacéo das teorias geogréaficas para a Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Leitura geogréfica do
mundo contemporaneo. Sujeito e objeto do conhecimento geografico: os conceitos e categorias geograficas nos
diferentes contextos. A produgéo e a apropriacéo da linguagem gréafica/categorica, os significados e representagdes.
5° Periodo —
Didatica 60H
360H Docéncia na Sociedade Contemporanea, docéncia, finalidades sociais da educagdo e compromisso ético. Trajetoria
histdrica da Didatica. Processos de Ensino-Aprendizagem: abordagens, fundamentos e componentes operacionais.
Procedimentos de ensino. Planejamento e Avaliacdo. Relacéo professor-aluno-conhecimento.
Fundamentos da Educa¢do 60H Fundamentos da Educagdo Especial e educagdo inclusiva. Estudo dos processos de desenvolvimento relacionados as
inclusiva. necessidades educativas especiais. Estratégias de intervencéo.
Organizacao da Educacio 30H O direito a educagdo infantil no Brasil: bases historicas, legais, institucionais e financeiras; politicas publicas de
Infantil educacdo infantil: trajetérias e atualidade; oportunidades educacionais na educagdo infantil e o desafio da
democratizacéo; o profissional da educagdo infantil: formagéo, identidade e profissionalizagao; gestdo de instituicOes de
educacdo infantil.
Organizacdo do Ensino 30H Gestdo de institui¢des de educacdo fundamental e coordenacgdo pedagdgica. Organizagdo e gestdo dos tempos e espagos
Fundamental escolares. Formas de participagdo na organizagdo e gestdo da escola. Relacdo escola-comunidade. Construcéo e
implementagéo do projeto politico-pedagogico. Articulagdo educacdo infantil e ensino fundamental
Formacao Livre 60H N4o se aplica
Dificuldades no Ensino- 60H Conceituacdo; diferentes abordagens das dificuldades escolares da leitura e da escrita; diagndstico das dificuldades e
Aprendizagem de Leiturae intervencgéo em processos de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita
Escrita
Fundamentos e Metodologia 60H Historia na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Conteudos historicos, historiografia e préaticas
6° Perfodo do Ensino da Historia pedagogicas
Fundamentos e Metodologia 60H Conhecimento fisico-quimico: Génese, desenvolvimento e funcéo social. Ciéncias fisicas e quimicas na educacéo
360H do Ensino de Ciéncias infantil e no ensino fundamental: objetivos, contetdos, avaliacéo, linguagem e estrutura légica; processo ensino-
Fisicas aprendizagem para apropriagdo do conhecimento cientifico
Fundamentos e Metodologia 60H Ciéncias Bioldgicas na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental: histdrico, fungéo social, objetivos,
do Ensino de Ciéncias conceitos bésicos e condi¢des de produgdo. Concepgdes dos aprendizes sobre nogdes bésicas da Biologia. Analise critica
Bioldgicas de propostas curriculares e de materiais didaticos. Planejamento e produgdo de atividades visando a aprendizagem de
conceitos basicos das Ciéncias Bioldgicas em espagos escolares e ndo-escolares. Modelos de avaliagdo
Estagio Curricular em 120H Tempo de aprendizagem e desenvolvimento profissional, com periodo de permanéncia no campo de estagio, realizada

docéncia no Ens.
Fundamental

por meio de observacdo, andlise, participacdo, interagdo, atividades de docéncia, avaliacdo do estagio e retorno para a
instituicéo, sob orientacdo permanente de profissionais em atuagdo na escola de ensino fundamental e na Universidade
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Formagao Complementar

Disciplinas especificas de
cada Formacéo

Ementa

Administragédo de Sistemas
e Instituicbes Educacionais

Disciplina
Sistemas de Avaliacéo
Educacional 60H

Resultados Educacionais: acesso, fluxo, aprendizado e equidade. Formas de medidas desses resultados. Usos politicos,
administrativos, sociolégicos e pedagdgicos dessas medidas. Os casos do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB) e do Programme for Internacional Student Assessment (PISA). ImplicacOes politicas desses sistemas:
transparéncia

Educador Social

Disciplina
Politicas Publicas,
Movimentos Sociais e
Cidadania 60H

Cidadania e a luta pelos direitos sociais, Politicas publicas e direito social. Movimentos sociais e seu papel na
construgdo de politicas publicas. Formas de organizacéo das agdes coletivas na contemporaneidade. Organizacdes
governamentais e ndo governamentais. ONG's: surgimento, relagdo com esfera publica e privada, estrutura
organizacional. A intersetorialidade e a interinstitucionalidade no trabalho socioeducativo. Captagéo e administragdo de
recursos. Experiéncias atuais em acdes coletivas

Ciéncias da Educac¢édo

Disciplina
Metodologia de Pesquisa
em Educacao 11
60H

O processo de coleta de dados na pesquisa em educacao. Instrumentos de coleta de dados: pesquisa documental,
observacéo, questiondrio, entrevista, grupo focal. O processo de categorizacéo, andlise e interpretacdo de dados. A
redacdo de projetos e relatorios de pesquisa

Educacdo de Jovens e
Adultos

Disciplina
Politicas Publicas,
Movimentos Sociais e
Cidadania 60H

Cidadania e a luta pelos direitos sociais, Politicas publicas e direito social. Movimentos sociais e seu papel na
construgdo de politicas publicas. Formas de organizacéo das agdes coletivas na contemporaneidade. Organizacoes
governamentais e ndo governamentais. ONG's: surgimento, relacdo com esfera publica e privada, estrutura
organizacional. A intersetorialidade e a interinstitucionalidade no trabalho socioeducativo. Captacdo e administracéo de
recursos. Experiéncias atuais em acdes coletivas

Disciplinas do 7° periodo
comuns a todas as
Formacoes
Complementares

Fundamentos de Libras®®
60H

Visdo sécio antropologica da Surdez. Aspectos histéricos da Educacdo de Surdos e da formacéo da Libras. Relagdes
entre surdos e ouvintes (educador, intérprete e familia) e seu reflexo no contexto educacional. Nogdes basicas da
estrutura linguistica da Libras e de sua gramatica. Filosofias educacionais aplicadas aos Surdos e sua producdo textual.
Comunicacao Basica em Libras.

Arte na Educacéo Infantil
60H

O espaco da arte no curriculo da educagdo infantil. Observacéo e registro do ensino de arte para criangas pequenas. A
formacéo do professor da Ed. Infantil e seu conhecimento em arte. Atividades estimuladoras da potencialidade artistica
do educador. Contelidos de arte nos Referenciais Curriculares para Educacéo Infantil. Analise de propostas de ensino de
Avrte para Educagdo Infantil

68

Ofertada pela Faculdade de

Letras

da UFMG - Ementa

disciplinas/LET223%20fundamentos%20de%20libras.pdf
Acesso em 03/09/2015

disponivel no sitio eletronico da Fale UFMG no endereco http:/grad.letras.ufmg.br/programas-de-
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Didatica da Educacéo
Infantil 60H

Teorias Pedagogicas e a educacdo da crianca de 0 a 5 anos. Fundamentos teérico-metodoldgicos da pratica pedagdgica
na educacéo infantil: a pratica docente na Educacéo Infantil; o Projeto Politico Pedagdgico na Educacéo Infantil; as
relagdes cuidado e educacdo; a brincadeira como linguagem privilegiada nas interagdes entre as criangas e com 0s
adultos; a construgdo dos ambientes de experiéncias, interagdes, relacdes e aprendizagens; organizacdo dos tempos na
instituicao de educacéo infantil; atividades e materiais pedagégicos na educagdo infantil; Projetos de trabalho. As
especificidades do cuidado e educacdo das criancas de 0 a 3 anos e das criangas de 4 a 6 anos.

Estagio Curricular em
Educacéo Infantil

120H

Observacao, analise e intervencdo em instituicdes de Educacdo Infantil: Projeto Politico Pedagégico, espaco fisico e a
construcao de ambientes de interacGes, de relacGes e de aprendizagens; a organizacdo dos tempos; as atividades
desenvolvidas com as criangas; as formas de participacdo das criangas nos processos de aprendizagem e nas relacfes
entre as criangas e com os adultos. Desenvolvimento de agdes e Projetos de Trabalho com criangasde 0a3ede4 a5
anos.

Formacdo Complementar

Disciplinas especificas de
cada Formacéo

Ementa

Administragdo de Sistemas
e Instituicbes Educacionais

Economia e Politica de
Financiamento da
Educacéo Bésica

Teorias econdmicas e educacdo. Gestdo dos recursos econdmicos da educacdo basica. Financiamento da educagéo:
competéncias, fontes, distribuicéo e controle social. Fundeb: concepcéo, sistematica e efeitos. Formas alternativas de
financiamento da educacéao

Educador Social

Fundamentos Tedrico-
Metodolégicos da
Educacéo Popular

As concepgdes e o estatuto tedrico da Educacdo Popular. A contribuicdo e atualidade do pensamento de Paulo Freire. A
Educacéo Popular, a escola publica e 0s movimentos sociais

Ciéncias da Educac¢éao

Optativa Direcionada

DECAE - 60H

Ementas ndo disponiveis

Educacéo de Jovens e
Adultos

Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos da
Educacéo Popular

As concepgdes e 0 estatuto tedrico da Educagdo Popular. A contribuigdo e atualidade do pensamento de Paulo Freire. A
Educacdo Popular, a escola publica e os movimentos sociais

Disciplinas do 8° periodo
comuns a todas as
Formacoes
Complementares

Observatorio de
Curriculo: Educ. Infantil

Propostas curriculares na educacéo infantil: pressupostos tedricos, possibilidades e limites na sua operacionalizagéo.
Diretrizes curriculares nacionais e referencial curricular para a educacéo infantil no Brasil. O(s) curriculo(s) em agdo: as
diferencas que se processam no cotidiano das institui¢cbes de educacéo infantil.

Observatorio de
Curriculo: Ens. Fundam.

Diferentes propostas curriculares no ensino fundamental: pressupostos tedricos, possibilidades e limites na sua
operacionalizacdo. Parmetros e diretrizes curriculares para o ensino fundamental no Brasil. O(s) curriculos(s) em agéo:
as diferencas que se processam no cotidiano da escola
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Duas optativas com 60H
cada

Ementas ndo disponiveis

Estagio Curricular em
Gestdo da Escola e
Coordenagdo Pedagogica

120H

Observagdo, sistematizacéo, analise e elaboragdo/implementagdo de projetos de intervencdo nos processos de gestdo da
escola e da coordenacédo pedagogica

Formagao Complementar

Disciplinas especificas de
cada Formagéo

Ementa

Administracdo de Sistemas
e Instituicbes Educacionais

Trabalho Docente e
RelagGes de Trabalho nos
Sistemas de Ensino

Organizagdo do trabalho e organizagdo do ensino. RelagGes de trabalho no setor publico e privado - Mudangas na
organizagao do trabalho - Regulagéo burocratico-profissional e configuragdo dos profissionais da educacéo

Duas Optativas
direcionadas

60H

Ementas nédo disponiveis

Educador Social

Educagdo Social
60H

Os distintos campos de atuacdo da pedagogia social. Identidade do/a pedagogo/a social. Sujeitos e processos educativos
nas especificidades da infancia, da juventude e da vida adulta. Os sujeitos na sua relagdo com as instancias
socializadores. Criancas e jovens em situacgdo de risco e vulnerabilidade social. O ECA como um novo paradigma
socioeducativo. Redes sociais como metodologia de uma prética inclusiva. Projetos sociais, culturais e esportivos no
ambito da pedagogia social. Elaboracdo de projetos socioculturais.

Topicos em Educacéo
Social(60H) ou Topicos
Especiais em Sociologia da
Educacéo (60H)

Conteldo variavel

Pratica em Educagéo
Social 60H

Observacéo, analise e intervencdo nas praticas educativas em instituicdes publicas e privadas e junto aos movimentos
sociais, sindicais, comunitérios e filantrépicos. Elaboragdo e implementacdo de propostas alternativas

Ciéncias da Educac¢éao

Duas Optativas
Direcionadas 60H cada

Ementas ndo disponiveis

Monografia em Ciéncias
da Educagéo
60H

Monografia em Ciéncias da Educacéo conforme resolugdo do Colegiado de Pedagogia sobre o assunto.

Organizacéo da Educagéo
de Jovens e adultos 60H

Ac0es implementadas pela sociedade civil e pelo Estado. Funcdo social e politica da educagéo de jovens e adultos.
Educacdo de jovens e adultos no contexto da politica educacional. Exclusdo/inclusdo social. Temas atuais em educagédo
de jovens e adultos
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Educacéo de Jovens e

Metodologia da
Alfabetizacéo de Jovens e
Adultos

60H

Relacdo entre o sujeito e escrita no meio social. Concepgdes e praticas de alfabetizacdo. Alfabetizagdo e Letramento.
Leitura do mundo e leitura da palavra. Aspectos cognitivos e sociolinguisticos relacionados aos processos de ensino-
aprendizagem na alfabetizagdo de jovens e adultos. Investigagdes, propostas e experiéncias de alfabetizagdo de jovens e
adultos.

Pratica em Educagéo de

Observacdo, analise e intervencao nas praticas educativas escolares e ndo-escolares e nos processos pedagégicos de

Disciplinas do 9° periodo
comuns a todas as
Formacoes
Complementares

Adultos . . . x -
Jovens e Adultos educacdo de jovens e adultos. Elaboragdo e implementacdo de propostas alternativas.
60H
Duas Optativas de 60H Ementas néo disponiveis

Formacao Livre
60H

Ementas nao disponiveis

Curso/Matriz-curricular Acesso em setembro de 2015

Fonte: Elaboragdo Propria a partir da Matriz Curricular disponivel no sitio eletrdnico da Faculdade de Educagdo da UFMG no enderego https://colgrad.ufmg.br/pedagogia/pedagogia/Home/O-
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APENDICE D - TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE. FEDERAL DE MINAS GERALS - UFMG

FACULDADE DE EDUCACAO - FAE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAD / DOUTORADO EM EDUCAGAO: CONHECIMENTO E INCLUSAQ
SOCIAL

‘Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé csta sendo convidado a participar de Pesquisa de Doutorado intitulada O cgresso de
Pedagogia da Fuculdade de Hducagdo da UFMG: formagiio e perspectivas no mercado de
trabalho”. Tissa pesquisa tem o objetivo de analisur a insergdo profissional de egressos do
cursa de Pedagopia da Faculdade de Fducagdo da UFMG (FaE/UFMG). Nossa intengdo ¢
colaborar para a compreensio das relagdes entre a formagiio recebida pelos pedagogos
durante a graduagio e sua aluagio no mercado de tmbalho. Dessa forma, considerumos
importante conheeer sua opinifio sobre a formagiio recebida no curso de Pedagogia e alguns
aspectos da sua atuaglo profissional. Caso vocé concorde cm colshorar, sua participagio
consistird em responder a um questiondrio com questdes abertas e fechadas, cuja aplicagiio
serf realizada por telefone ¢iou email relativas a sua formagdo académica ¢ a seus dados
profissionais. Os riscos associados & participagiio na pesquisa podem ser con gimento em
lornecer informagdes referentes a sua formagfio académica e atvagio profissional. E possivel
que voct nifo se sinta a vontade cm fornecer esses dados ¢ assim ndo concorde em participar
do cstudo. Sus participagdo ¢ voluntdria & nfio implica em nenhum tipo de vinculo ou
obrigaglio com a pesquisa /ou com os pesquisadorcs. Viocé pode optar por deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento, sem que isso Ihe acarrele nenhum prejuizo.
Asseguramos que sua identidade serd prescrvada ¢ nos comprometemos a néio utilizar no
estudo nenhum Lipo de informagdo que permita a sua identificagdo. Os dados coletados serdo
utilizados apenas no dmbito dessa pesquisa. Vocé ndo tord nenhuma despesa por participar do
estudo e também ndo receberd nenhuma remuncragio ou indenizagdo pela participagio. Os
dados coletados por meio do questiondrio permanecerio arquivados sob a responsabilidade da
pesquisadora Michely de Tima Ferreira Vargas pelo perlodo méaximo de cinco anos contados
a partir da conclusio da pesquisa, apds o que serdo destruidos. Os resultados da pesquisa
podem ser publicados em periodicos cientificos e divulgados em eventos académicos como
congressos € semindrios. Nestes casos, assim como na versdo final da Tese, a identidade dos
parficipantes serd preservada. Os pesquisadores envolvidos se comprometem a esclarecer
dividas ¢ prestar informages que se fizerem necessdrias e assim disponibilizam formas de
contato por c-mail ¢ telefone, constantes ao final desse documento. Vocé também pode entrar
em contato com o Comité de ética em pesquisa da UFMG se desejar esclarecer dividas de
teor ético, Caso concorde em participar da pesquisa, pedimos que assine esse documento em
duas vias, sendo que uma delas permanecera com vocd € a outras com 0s pesquisadores.

Eu ___, declaro que fui consultado
(a) pelos responsiveis pelo projeto de pesquisa, Maria do Carmo de Lacerda Peixoto e
Michely de Lima Ferreira Vargas e concordei em participar da pesquisa. Compreendi as
informagdes fornevidas sobre a pesquisa e assim parficipo da pesquisa. porlanio, com meu
consentimento livre € esclarecido.

Belo Horizonte, de de

A Assinatura do participante
icebuly de A Fowes Vira,
( Michely de Lima Ferrcira Vargas kS

.
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Terma de Conseriments Livre e Esclaredido TCLE

Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido TCLE

Pesquisa de Doutorado "0 egresso de Pedagogia da FaE/UFMG: formacéo e perspectivas
no mercado de trabalho”

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE - Docentes

Vocé estd sendo convidado a participar de Pesquisa de Doutorado intitulada "0 egresso de
Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFMG: formagio e perspectivas no mercado de
trabalho”. Ezsa pesquisa tem o objetive de analisar a insergéo profissional de egressos do curso
de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFMG (FaEfUFMG). Mossa intengdo € colaborar para
& compreensdo das relagdes entre a formagso recebida pelos pedagogos durante a greduagéo &
sua gtuacio no mercade de trabalhe. Dessa forma, consideramos impertante conhecer sua
opinigo sobre a formagéo ofertada pela FaE ne curso de Pedagogia. Case vocé concorde em
colaborar, sua participagde consistira em responder a um questiondrio com questoes abertas
relativas ao processo de elaberagao da Matriz Curricular em viger atualmente no curso de
Pedagogia da FaE/UFMG. Sua participagao & voluntdria e nde implica em nenhum tipe de vincule
ou obrigagdo com a pesquisa e/ou com os pesquisadores. Voc# pode optar por deixar de participar
da pesquisa & qualquer momento, sem que isso |he acarrete nenhum prejuizo. Asseguramos que
sus identidade serd preservada & nos comprometemos a ndo utilizer no estudo nenhum tipo de
informacgdo que permita & sua identificagdo. Os dados coletados serdo utilizados apenas no
ambite dessa pesquisa. Vocé ndo terd nenhuma despesa por participar do estudo & também néo
receberd nenhuma remuneragio ou indenizagéo pela participagdo. Os dados coletados por meio
de questionario permanecerdo arguivedos sob a responsabilidede da pesquisadera Michely de
Lima Ferreira Wargas pelo periodo maxime de eince anos contados a partir da conclusdo da
pesquisa, Bpos o que serdo destruides. Os resultados da pesquisa pedem ser publicados em
pericdicos cientifices e divulgados em eventos académicos come congressos e semindrios.
Nestes cases, assim come na versgo final da Tese, a identidede dos participantes sera preservada.
Os pesquisadores envolvidos se comprometem a esclarecer dividas e prestar informagbes que se
fizeram necessdrias Caso concorde em participar da pesquiza, pedimos que clique na opgdo
abaixo.

() Declaro que fui consuhado (8) pelos responséveis pelo projeto de pesquisa, Maria do Carmo de
Lacerda Peixoto & Michely de Lima Ferreira Vargas & concordei em participar da pesguisa.
Compreendi as informagbes fornecidas sobre a pesquisa e assim paricipo da pesquisa, portanto,
com meu censentimento livre e esclarecido.
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