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Resumo

O presente artigo apresenta o resultado
inicial de uma pesquisa que busca
compreender os processos formativos que
se desenvolvem no ambito do curso de
pedagogia da Faculdade de Educacao da
Universidade do Estado de Minas Gerais
(FaE/UEMG) e que se articulam a
(re)construcao dos mesmos. Os processos
formativos sdao estudados nas relagdes com
trajetérias de vida e com a autoria dos
sujeitos em formacao, envolvendo, por-
tanto, expectativas, percepgdes, expe-
riéncias e representacdes de estudantes. Ao
investigar “como os sujeitos alunos
envolvidos no processo do curso per-
cebem/representam suas experiéncias de
formacdo”, interessa-nos inicialmente situar
as disputas, as polémicas, as contradicoes e
asregulacdes que tém marcado a pedagogia
como campo de formacao profissional no
Brasil. Para situa-las, estruturamos este
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artigo em trés secdes. Na primeira, dis-
cutimos os marcos de disputas na
construcao histérica de uma identidade da
pedagogia como um campo de formacao
profissional no Brasil, procurando
evidenciar os conflitos e tensdes que vém
marcando sua trajetéria, com énfase no
periodo a partir de 1980. Na segunda
secdo, procuramos sintetizar as polémicas
quanto as concepgdes e as fungdes dos
profissionais da educacdo no cerne das
quais a docéncia é considerada como eixo
de formacdo. Na terceira secdo, re-
construimos as bases dos principais
conceitos que articulam a formacao do
pedagogo pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais em 2006 e que sdo os
referenciais da reformulacdo curricular e
das orientagdes para o curso de pedagogia
da Faculdade de Educagédo - Campus Belo
Horizonte - Universidade do Estado de
Minas Gerais (FaE/CBH/UEMG) a partir
de 2008. Concluimos que esses sdo os
elementos para se definir as categorias e
instrumentos de pesquisa em dois
momentos com a coorte de estudantes:
como ingressantes e como concluintes do
curso.

Palavras-chave: Processos formativos;
formacdo humana; politicas de formacao
profissional; curriculo; pedagogia.

Processos formativos do curso de pedagogia:
uma perspectiva de estudo

Este artigo apresenta resultados iniciais de uma pesquisa em
andamento, que busca compreender os processos de formacao de
pedagogos, considerando especificamente as expectativas, percep-
¢Oes, experiéncias e representagdes de estudantes no ambito do
curso de pedagogia da FaE/CBH/UEMG. No contexto da pesqui-
sa mais ampla, este texto privilegia um recorte do trabalho ja reali-

192 zado, em que sdo apresentadas as questdes investigadas, sdo dis-
cutidos alguns fundamentos principais e os movimentos na cons-
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trugdo de uma identidade da pedagogia como campo de formacao
profissional no Brasil.

Partimos do reconhecimento de que a formagao de professores
e de pedagogos vem constituindo-se, principalmente a partir da
década de 1990, em uma das teméticas mais investigadas na area
da educagdo. Novos enfoques introduzidos orientam-se para com-
preender a pratica pedagégica e seus saberes, para promover a
autoformacdo e a reflexividade na agao docente. Assim, o profis-
sional vai sendo considerado um ator que assume a pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe da. Um sujeito que pos-
sui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade, os quais estruturam e orientam suas agdes (TARDIF,
2002, p. 230). Em nossa pesquisa, também assumimos ser neces-
sario superar a visdo homogeneizante e estereotipada da nocao
de aluno, dando-lhe outro significado, ou seja, o de pedagogo em
formacao como sujeito sociocultural. Portanto, é preciso conhecer
e reconhecer os alunos-sujeitos na construgdo do curriculo do
curso de pedagogia. “Trata-se de compreendé-lo na sua diferen-
¢a, enquanto individuo que possui historicidade, com visdes de
mundo, escala de valores, sentimentos, emocdes, desejos, proje-
tos, com l6gicas de comportamentos e habitos que lhe sdo prépri-
os” (DAYRELL, 1996, p. 140).

Nesse sentido, é importante compreender a complexidade e a
especificidade dos processos globais de formacao humana em que
o sujeito é considerado na sua totalidade e se forma ao participar
da diversidade dos processos sociais. Assim, a questao mais am-
pla que orienta o estudo indaga: “Qual o sentido das experiéncias
de formagao para os sujeitos - alunos - envolvidos no processo do
curso de pedagogia da FaE-UEMG?” De forma mais especifica,
estamos analisando: “como os diferentes aspectos dos processos
formativos percebidos e expressos em representagdes sociais pelos
estudantes revelam ou apontam configuragdes e contradi¢des quan-
to a concepgdo do pedagogo e ao desenvolvimento curricular vol-

tado para a formagao inicial desse profissional?” L
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Destacam-se alguns pontos que fundamentam nossa investiga-
¢do. Um deles refere-se aos “processos formativos” analisados a
partir de varios estudos feitos por autores como Charlot (2000),
Pineau (2004) e Silva (2007), como percursos de formacao e trajet6-
rias de vida, entre os quais os vinculados ao trabalho, que interagem
e assim evidenciam a relevancia da experiéncia na construcao de
saberes e na aprendizagem de jovens e adultos. Dessa forma, os
percursos de formacdo e as trajetérias de vida demonstram que os
tempos formadores sao demasiadamente importantes para serem
reduzidos aos das formacdes instituidas.

Outro aspecto dos contextos de formagdo (formais e ndo-formais)
é assinalado por Silva como sendo “a autoria dos sujeitos da/em
formagcdo, dimensao fundamental para o seu (auto) reconhecimento
social e para a (re) construcao de identidades” (Silva, 2007, p. 01).
Sendo assim, a formagdo inicial no curso de pedagogia esta sendo
estudada numa perspectiva ampliada, que abrange processos de
aprendizagem e construgdo de saberes nos diferentes espagos e tem-
pos sociais. Essa perspectiva tem papel fundamental na construgéo
de alternativas, tendo em vista a diversificagdo de atores, praticas e
saberes e a ampliacao das experiéncias de formagdo. Para isso, o
foco se dirige aos sujeitos em formagdo: os estudantes.

Ao tratarmos de formacao de professores e de pedagogos, a pers-
pectiva deste estudo é delineada com base em fundamentos que se
encontram em trabalhos de Novoa, Schon, Tardif e Sacristan. Esses
autores tém configurado esse campo na discussao e nas agdes de-
senvolvidas no Brasil a partir do final do século XX. Nesses estudos,
uma referéncia fundamental é o reconhecimento e a valorizagdo do
saber docente como uma pluralidade de saberes mobilizados na
pratica que se constréi no decorrer da trajetdria profissional ou ciclo
de vida dos/as professores/as, sobretudo nas contribui¢des de
Gauthier (1999), Tardif; Lessard; Lahaye (1991) e Tardif (2002, 2005).

Outra referéncia é a escola como locus privilegiado de formacao
a partir das necessidades reais dos professores, dos problemas do

194
seu dia-a-dia e por processos que promovam a reflexividade na
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agdo. Sao relevantes os estudos de Schon (1995); N6voa (1995);
Sacristan (1998, 1999, 2000) e Gémez (1995). Esses aportes tedricos
sdo articulados e discutidos na pesquisa, tendo por horizonte uma
concepgao critico-dialética (GADOTTI, 1983) dos processos de for-
macao na FaE/CBH/UEMG.

Ao investigar como os sujeitos alunos envolvidos no processo
do curso de pedagogia da FaE-UEMG percebem/ representam suas
experiéncias de formagdo, interessa-nos inicialmente situar as dis-
putas, polémicas e contradi¢des que tém marcado a definigdo da
concepcao, da identidade da pedagogia, das func¢ées dos profissi-
onais da educagdo - pedagogos - e dos atuais principios do desen-
volvimento curricular de sua formagao.

Para tal, estruturamos este artigo em trés secoes. Na primeira, dis-
cutimos os marcos de disputas na construcao histérica de uma iden-
tidade da pedagogia como campo de formagcdo profissional no Brasil.
Procuramos evidenciar os conflitos e tensdes que vém marcando sua
trajetdria, com énfase no periodo a partir de 1980. Na segunda secao,
buscamos sintetizar a partir de diferentes documentos, que foram ob-
jetos de andlise, as polémicas quanto as concepgdes e as fungdes dos
profissionais da educagdo no cerne das quais a docéncia é considera-
da como eixo de formacao. Na terceira se¢do, reconstruimos as bases
dos principais conceitos que articulam a formacao do Pedagogo pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais em 2006 e que sdo os referenciais
da reformulagdo curricular e das orientagdes para o curso de pedago-
gia da FaE/CBH/UEMG a partir de 2008.

Pedagogia como campo de formacao no Brasil:
marcos de disputas na constru¢ao de uma identidade

Em termos institucionais, a formacédo de pedagogos no Brasil
tem marco inicial com a criagdo do curso de pedagogia em 1939.
Desde entao, tem passado por mudangas ndo apenas de organiza-
¢do curricular, mas, sobretudo, de concepgdo do profissional da
area de educagdo. Segundo Silva (1999), trés fases constituem as 195
discussdes nesse campo: 1) a da “identidade questionada”, de 1939
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a 1972, na qual as fungdes que eram atribuidas ao curso de peda-
gogia foram questionadas no decorrer de regulamentacdes legais
sucessivas; 2) a da “identidade projetada”, de 1973 a 1978, fase em
que, inclusive, a extingao do curso foi amplamente especulada; 3) a
da “identidade em discussdo”, que teve inicio na década de 1980 e
se estende até hoje, alimentada pelos debates gerados a partir da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB), lei n. 9.394 de 1996 e atos governa-
mentais ulteriores a ela.

A ameaca de extingdo que o curso de pedagogia sofreu em 1976,
pelo entdo Conselho Federal de Educacao, foi enfrentada com a resis-
téncia do movimento nacional de educadores envolvidos na lutaem
defesa da escola publica e do curso. Foram definidos principios de
formagcdo e elaboradas orienta¢des para a organizagao curricular sem
dicotomizar o curso em habilitagdes, sugerindo-se eixos curriculares
e propondo-se que a docéncia se transformasse na base da identidade
do pedagogo, bem como de todos os cursos que formam profissionais
da educagdo. Em consonancia com as proposi¢des do movimento
nacional, a maioria das universidades brasileiras® passou a implan-
tar novos projetos politico-pedagdgicos, contemplando as indicacdes
advindas do movimento (BRZEZINSKI, 2005, p. 123).

Embora seja importante a analise do processo histérico da pro-
fissdo e da formacao do pedagogo no pais, que devera ser feita ao
longo do desenvolvimento do nosso estudo, focalizamos os ele-
mentos que constituem hoje o cendrio do curso de pedagogia. Esse
campo de formagdo, ao final dos anos de 1990, se configurava como
espaco dos movimentos que redefiniam o campo pedagégico des-
de os anos de 1980 e que questionavam, sobretudo, a fragmentacao
de fungdes no processo de trabalho educativo e a especializacao
dos profissionais nas escolas (SANTOS, 2008; SILVA, 1999).

Quando falamos de campo, referimo-nos tanto a um “campo de
forcas”, pois constrange os agentes nele inseridos, quanto a um
“campo de lutas” no qual os agentes atuam conforme suas posi-

196 %O curso de Pedagogia do Instituto de Educacao do Estado de Minas Gerais (IEMG), que nos
anos de 1990 se tornou a FaE / UEMG, contemplou as indica¢des advindas do movimento em seu
projeto politico-pedagégico.
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¢oes, mantendo ou modificando sua estrutura. Essa categoria soci-
olégica desenvolvida por Bourdieu (1983) corresponde a realida-
de das relagdes de forga entre os agentes ou instituicdes engajadas
na luta ou, se preferirmos, na distribuigao do capital especifico que
pode ser econdmico, cultural ou de outra natureza. Para Bourdieu,
campos sdo “espacos estruturados de posi¢des (ou de postos) cujas
propriedades dependem das posicdes nestes espagos, podendo ser
analisadas independentemente das caracteristicas de seus ocupan-
tes (em parte determinadas por elas)” (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Para que um campo funcione, é preciso que haja objetos de dis-
putas e pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus
que impliquem no conhecimento e reconhecimento das leis
imanentes do jogo, dos objetos de disputas etc. A existéncia do habitus
é, a0 mesmo tempo, condicdo de existéncia de um determinado cam-
po e produto de seu funcionamento dentro de uma estrutura especi-
fica. Portanto, um campo envolve agentes (pessoas, instituicdes),
posicoes, relacdes (disputas, estratégias), habitus (conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores etc) e objetos (o que define a disputa
no campo). Assim, tratamos de campos econémicos, culturais, cien-
tificos, educacionais, de formacao, profissionais, religiosos etc.

Neste estudo estamos tratando do campo de formacao de profis-
sionais da educacao, o que tem sido denominado campo de pedago-
gia. Uma andlise de Libaneo, em 1997, identificou uma direcdo de
redefinicdo no campo educacional em que se reafirmava a pedago-
gia como campo mais amplo de investigacdo da prética educativa.
Essa perspectiva retomava a compreensao da educagdo como prati-
ca social, o carater de pedagogia como ciéncia pratica e a
intencionalidade educativa como vinculada as qualidades a serem
construidas no processo mediante o posicionamento critico-reflexi-
vo de professores e alunos.

Outra direcao acentuava a precisdo e a coeréncia da ideia da
didatica como disciplina pratica*, obviamente nao no sentido de
técnica, mas de tomar como objeto o ensino em situagdo, voltado

197

* Alguns estudos de autores brasileiros ja apontavam nessa direcao como os de Candau (1989),
Libaneo (1990), Oliveira (1993), André (1994) e Pimenta (1996).
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intencionalmente para a aprendizagem dos alunos.

A terceira direcado referia-se a crescente adesdo as propostas
que concebiam a pratica docente como um processo de investiga-
¢do, tendéncia para a qual convergiam os adeptos de uma teoria
critica do ensino ou didatica critica - em relacdo a qual se aproxi-
mavam os estudos da perspectiva critica do curriculo e os do pro-
fessor critico-reflexivo®. Dessa forma, desenvolvia-se a proposta de
que os professores construissem a teoria do ensino por meio da
reflexdo critica sobre seus préprios conhecimentos e praticas.

A quarta direcdo dizia respeito a uma crescente influéncia de
estudos de sociologia da educacdo que se apoiavam em diferentes
teorias e que se relacionavam com temas tais como as relagdes en-
tre escola e cultura, representacdes sociais, cotidiano escolar, sub-
jetividade, linguagem, entre outros. Esses estudos eram incorpora-
dos principalmente pelos estudos curriculares criticos, com os quais
ainvestigacao didatica teria interlocugao.

Como se pode notar, essas quatro direcdes apontadas por
Libaneo (1997) no movimento da didética e do curriculo penetra-
ram fortemente nos trabalhos da drea de formacao de professores e
de pedagogos. A nova perspectiva de formagdo, que consistiria em
construir o conhecimento sobre a prética docente a partir da refle-
xao critica, tomava o lugar da formagao docente como um processo
de atualizacao que se daria através da aquisicao de informacoes
descontextualizadas da pratica educativa do professor. Nesse cam-
po tao amplo e que retine autores tdo diversos numa perspectiva que
tem sido associada a do professor reflexivo, ndo ha uma unidade; ao
contrario, as perspectivas diferenciadas ainda discutem entre si.

Na década de 2000, outra perspectiva que surge é a das compe-
téncias docentes (PERRENOUD, 2000), havendo, ainda, a sistemati-
zacdo das criticas a essa abordagem. Os aspectos assinalados indi-
cam a secundarizacdo do papel da teoria e, consequentemente, do
saber académico na formagao do professor, bem como o enfoque indi-

198 ® Destacam-se as bases em Tardif; Lessard; Lahaye (1991), Schon (1995), N6voa (1992), Zeichner
(1993), Tardif e Raymond (2000) e estudos apresentados por Silva (1993), Moreira e Silva (1994),
Silva e Moreira (1995).
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vidualista da reflexdo e da pratica docente que concorreriam para
precarizar a formacao docente (DUARTE, 2003; PIMENTA, 2002).
Apontando outro direcionamento, o estudo de Zeichner (1998),
que analisa aspectos das inovagdes na formacao de professores do
Reino Unido, Estados Unidos, Canada e Australia, identifica expe-
riéncias de formacdo de professores “reconstrucionistas sociais e
democraticos — ou em torno de determinadas palavras de ordem -
tais como o professor visto como um profissional reflexivo”
(ZEICHNER, 1998, p. 80). Essa perspectiva de pratica-reflexiva pro-
cura ultrapassar a dimensao técnica de ensino e constituir um pro-
fissional que compreenda o contexto social mais amplo e que seja
compromissado com a mudanga social em diregdo a uma sociedade
mais justa e igualitaria. Zeichner reconhece, nessa tendéncia de for-
magdo reflexiva, uma estratégia para melhorar a formacao de profes-
sores, uma vez que pode aumentar sua capacidade de enfrentar a
complexidade, as incertezas e as injusticas na escola e na sociedade.
Mesmo reconhecendo as contribuicdes que as teorizagdes sobre
o professor-reflexivo® trouxeram, é preciso admitir que elas tam-
bém podem incorrer em ndo-valorizagao dos conhecimentos teéri-
cos, em uma concepgao individual de reflexdo e na desconsideragao
do contexto social (LIBANEO, 2002). A reflexividade, tal como de-
finida por Libaneo (1990, 2002), sinalizava um posicionamento de
reflexdo critica contrapondo-se a reflexao neoliberal, no sentido de
que aquele esta fundamentado filoséfica e ideologicamente, assim
como na capacidade de ser um agente em uma realidade social em
constante construgdo, preocupado com as contradicdes e atitudes
de cunho social, critico e emancipatério. Vale ressaltar que, de modo
geral, esse campo de estudos com diversidade de abordagens per-
mitiu avangar na discussdo acerca do processo de construcao da

¢ A questdo do professor como um profissional reflexivo aparece na agenda das duas correntes:

dos educadores criticos e dos conservadores. Os criticos pautam-se por uma visao de educagao

como um processo de emancipacao, de formagao de pessoas criticas, capazes de contribuir para

a reducdo das assimetrias e de diferentes tipos de desigualdades sociais. Os conservadores

consideram a educacao do ponto de vista gerencial, em que padroes sdo definidos para o 199
desempenho de professores e esses sdo avaliados tendo em vista o alcance das competéncias e

dos objetivos propostos para os alunos, com seu real. (SANTOS, 2008)
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profissionalidade docente, com o foco na formagao e no trabalho,
na nao dissociagdo da formagdo profissional, inicial e continua,
na participacdo dos docentes nas decisdes que afetam as escolas e
nas condicOes objetivas de trabalho (ALVES, 2007).

Além das tendéncias de redefini¢do de concepgdo e do campo
de trabalho, bem como do profissional da pedagogia, nos anos de
1990, havia clara influéncia das propostas de estratégias do Banco
Mundial” para as politicas de melhoria da qualidade da educagédo
basica. Nas propostas se destacava a qualificagdo de professores/as
com duas dire¢des: a formagdo em nivel superior para os professo-
res das séries iniciais e a formagao continuada (TORRES, 1996).

Os professores sao o crucial determinante do
que estd sendo aprendido em suas salas de
aula e o compromisso dos professores com a
melhoria é essencial para que amudanga tenha
um verdadeiro impacto na aprendizagem.
Professores e organizacoes locais, nacionais e
internacionais que os representam, devem,
portanto, ter a oportunidade de participar nao
s6 na implementacdo da reforma, mas

também no desenvolvimento de novos
programas (BANCO MUNDIAL, 1999, p. 19).

A énfase e a reforma na formagao de professores tornaram-se
aspectos fundamentais para atingir a prioridade de universalizacao
do ensino fundamental. Uma tendéncia internacional, ligada as
exigéncias dos organismos multilaterais, que visam atender ao
processo de globalizacdo/ mundializacao, definia como eixos prin-
cipais da formagdo docente contemporanea: a “universita-
rizagdo”®/a profissionalizagdo, a énfase na formagdo pratica/a
certificagdo de experiéncias, a formacao continua e a pedagogia

7 Essas estratégias impulsionam o que Azevedo analisou como sendo “uma direcao de
reconversao cultural da escola” (AZEVEDO, 2007, p. 11) em “mercoescola” e a qual se opde a
“reconversao para a emancipagao” (AZEVEDO, 2007, p. 11).
8 A “universitarizacdo” representa um movimento de absor¢ao das institui¢des de formagao de
professores pelas estruturas habituais das universidades, departamentos, faculdades ou outros
(MAUES, 2003). No Brasil esse eixo se concretiza no artigo 62 da LDB que preceitua a formacéo
200 de docentes para atuar na educagdo bésica em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educagao. No entanto, admite-se
o nivel médio, na modalidade Normal, como formacao minima para exercicio docente na
educacdo infantil e o0 ensino fundamental.
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das competéncias (MAUES, 2003).

As reformas educacionais, a partir do final
da década de 1980, partiram dos mesmos
principios: as mudancas econdmicas
impostas pela globalizacao, exigindo maior
eficiéncia e produtividade dos trabalhadores,
a fim de que eles se adaptem mais facilmente
as exigéncias do mercado. Essas reformas
apresentam um objetivo politico bem
definido, que envolve a estrutura
administrativa e pedagogica da escola, a
formacao de professores, os contetidos a
serem ensinados, os aportes teéricos a serem
adotados, enfim tudo o que possa estar
relacionado com o processo de ensino-
aprendizagem (MAUES, 2003, p. 94).

Num sentido mais amplo, como Krawczyk (2002) assinala, uma
nova governabilidade da educacao publica é objeto de busca e se
constréi, entdo, por duas vias: “profissionalizacdo docente” e
implementagdo do “gerencialismo nas escolas”. Evangelista e
Shiroma (2007) apontam que, especialmente nos documentos do
Banco Mundial, professores/as e escola sao o alvo preferencial de
desqualificagdo politica e profissional.

De um lado, argumenta-se que o professor é
corporativista, obsessivo por reajustes,
descomprometido com a educagao dos pobres,
um sujeito politico do contra. De outro, que é
incapaz teérico-metodologicamente,
incompetente, responsavel pelas falhas na
aprendizagem dos alunos, logo - em dltima

instancia - por seu desemprego (EVAN-
GELISTA; SHIROMA, 2007, p. 536).

Ao lado da construgdo da menoridade politica do professor,
outra forma de desqualificacdo atinge o seu “que fazer” profissio-
nal. Isso se revela nas imagens denegatdrias em relagdo a sua pro-
fissdo como de menor prestigio, alcangavel por quem nao conse-
gue outras funcdes, e nas classifica¢cdes de profissional acomoda-
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do e despreocupado com a qualidade. “Se o professor nao era um
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obstdaculo, certamente esti sendo construido como tal”
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 537). Tudo isso justifica uma
acdo dura sobre os docentes e atica a mobilizacdo de pais e comu-
nidade para “incentiva-los” a dedicar-se a escola e a docéncia.
Noévoa (1995) nos fala dessa situagdo paradoxal da profissao
docente que também ocorria na Europa. Nela, de um lado, ha uma
desvalorizacao dos professores e de seu status profissional. De ou-
tro, sua permanéncia no discurso politico e no imaginario social
como um dos grupos decisivos para a construcao do futuro. O
autor, no entanto, ressalta que “nessa arena nao se formam somen-
te profissionais, produz-se uma profissao” (NOVOA, 1995, p. 17).
Isso é decisivo para mudangas em curso nos sistemas educativos.
Consideramos que as reformas educacionais tém repercutido
no trabalho docente. Elas tém promovido uma reestruturacao na
natureza e funcao docente, ultrapassando a atividade em sala de
aula, e na gestao da escola, no que se refere a dedicacao dos profes-
sores ao planejamento, a elaboragdo de projetos, a discussdo do
curriculo e da avaliagao.
No Brasil, pode-se compreender o eixo do
redesenho da politica de formagdo docente
e danova identidade dos professores [...] A
maior autonomia que a politica educacional
dos anos 90 concede ao “estabelecimento
escolar” para a organizacdo de suas
propostas pedagoégicas, é a razdo apontada
para definir competéncias docentes e a
formagao necessaria para promové-las. Na
reestruturacdo de um modelo educativo
descentralizado, ha um novo aspecto da
identidade do professor promovido através
do discurso de trabalho na sala de aula e na
escola, de formacgao e de associa¢do entre

desempenho para a qualidade e
recompensas (COELHO, 2008, p. 11).

”ou

Nesse sentido, os conceitos de “docéncia”, “gestao” e “conhe-
202 cimento” se articulam e compdem o novo perfil do pedagogo, ocu-
pando a docéncia posi¢do hegemonica no interior do curso de pe-
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dagogia, ndo apenas por ser a sua base, mas por expressar uma
nova concepgdo. Essa concepgdo de docéncia alargada que dd iden-
tidade ao pedagogo e a sua formacéo relaciona-se as demandas da
reestruturacao capitalista ou a fase do capitalismo flexivel. Esta
altima tem como principios norteadores a adaptabilidade, a
polivaléncia e a flexibilidade, os mesmos que nortearam as refor-
mas na educagao brasileira dos anos de 1990.

Vale destacar aqui a tese que compartilhamos e que foi apresen-
tada por Giroux (1997). Segundo autor, o professor € intelectual,
ndo meramente um técnico, e é necessario enfrentar o carater ame-
acador das reformas educacionais da década de 1990. As amea-
cas, primeiro, demonstram pouca confianca na capacidade dos
professores de se constituirem como lideres intelectuais. Segundo,
elas ignoram o papel dos professores no que tange a formacao para
a cidadania. Terceiro, elas reduzem a atuacdo dos professores ao
status de técnico.

Giroux destaca que a melhor postura dos professores reside em
encarar um processo de autocritica em relagdo a natureza e finali-
dade da sua formagéao e atuagdo. Assim, podem unir-se ao debate
publico com os criticos, enfatizando a posigdo estratégica que ocu-
pam e organizarem-se coletivamente para, dentre outras coisas,
lutar por melhores condicdes de trabalho. O papel de intelectual
transformador, tal como definido por Giroux, se salienta no pro-
cesso de luta contra o desenvolvimento crescente de ideologias
instrumentais que enfatizam uma abordagem tecnocratica para a
formacao e atuagdo docentes - e, amplamente, do pedagogo. Isso
porque possibilita, ao menos, trés contribuicdes: a oferta de uma
base teérica capaz de romper com a marca de que o exercicio do-
cente é algo meramente técnico’; o esclarecimento dos tipos e con-
dicdes ideoldgicas e praticas necessarias para que os professores
atuem como tipicos intelectuais; e a defini¢do do papel que os pro-
fessores desempenham na produgdo e legitimacdo de interesses
politicos, econdmicos e sociais.

203

¢ Esse profissional atua para “tornar o pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico”
(GIROUX, 1997, p. 163).
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Docéncia como eixo de formacao: as polémicas quanto
as concepgcoes e funcdes dos profissionais da educagao

Como se depreende desta analise, ndo é de estranhar que, ao
final da década de 1990, a grande polémica quanto a formagao do
pedagogo girava em torno da questao da docéncia como eixo dessa
formagdo. A LDBEN (lei n. 9394 de 1996) dedica o Titulo VI aos
profissionais da educacdo, numa perspectiva mais ampla que a de
profissionais do ensino. Essa lei, em seu artigo 61, preceitua que os
fundamentos da formagao desses profissionais serdao “a associa-
¢do entre teorias e praticas, mediante a capacitacao em servigo [...]
e o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em insti-
tuicdes de ensino e outras atividades” (BRASIL, 1996, art. 61)

Refletindo a tendéncia a “universitarizacdo” da formacao dos
profissionais da educacao, o artigo 62 da mesma lei - embora admi-
ta a formacao em nivel médio, modalidade Normal, como forma-
¢do minima para exercicio docente na educagao infantil e ensino
fundamental - estabelecia para o restante da educacédo basica, a
formacao de docentes em nivel superior, em curso de licenciatura,
de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de
educacao. Os contetidos da LDB alimentaram as polémicas no cam-
po da formacao do profissional da educagdo quanto a introducao
da figura dos Institutos Superiores de Educacdo para responder,
juntamente com as universidades, pela formagao de docentes para
atuar na educacdo basica (Art.62). Foi instituido o curso Normal
Superior, destinado a formacdo de docentes para a educagao in-
fantil e para as primeiras séries do ensino fundamental, cabendo
aos institutos superiores de educagdo ministra-los (Art.63, inciso
I). Por outro lado, a formagao de profissionais de educagdo para
administracdo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacao
educacional para a educagdo basica ficou definida em duas ins-
tancias alternativas quais sejam, os cursos de graduacdo em Peda-
gogia ou o nivel de Pés-Graduagdo em Educacdo (Art. 64).

204 Em decorréncia desses principios legais, desde 1997 o processo
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de elaboragdo das diretrizes curriculares para os cursos de gradu-
acao foi desencadeado pelo Ministério da Educacao (MEC) e pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Em 1999, o MEC indicou
comissOes de especialistas para a elaboracdo de diretrizes
curriculares dos cursos superiores, incluindo as licenciaturas. Re-
ferindo-se as regulacoes relacionadas ao curso de Pedagogia e cri-
adas entre 1999 e 2004 no pais, Silva (2001) classifica esse tempo
como sendo o dos decretos firmados no dambito do Poder Executivo
e que outorgam uma identidade a formagao do pedagogo.

O Decreto Presidencial n. 3.276 de 6 de dezembro de 1999, deter-
minou que a formagdo destinada ao magistério na educacao infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental far-se-a “exclusivamen-
te” em cursos Normais Superiores. Face aos protestos, outro decreto,
on.3.554 de 7 de agosto de 2000, substituiu o termo “exclusivamen-
te” por “preferencialmente”. Também nesse periodo houve grande
mobilizacado pela comunidade académica da Pedagogia que enviou
ao CNE intimeros documentos, reafirmando o documento original
Posicionamento Conjunto das Entidades: Associacao Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associagado
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd),
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao
(ANPAE), FORUMDIR, Centro de Estudos Educacao e Sociedade
(CEDES) e Férum Nacional em Defesa da Escola Pablica. O docu-
mento foi encaminhado na reunido de consulta do CNE com o setor
académico em 2001 (SOARES; BETTEGA, 2008).

A tese da docéncia como base de formacdo do pedagogo foi
entdo formulada mais claramente no XII Encontro da ANFOPE, em
2001. Nele se afirmou que o eixo da formagdo do pedagogo “é o
trabalho pedagégico, escolar e ndo escolar, que tem na docéncia,
compreendida como ato educativo intencional, o seu fundamen-
to” (CAMPOS, 2004, p. 6). Ressaltou-se também que “a docéncia
constitui o elo articulador entre os pedagogos e os licenciados das
areas de conhecimento especificos abrindo espaco para se pen-

sar/propor uma concepcao de formacao articulada e integrada 205
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entre professores (CAMPOS, 2004, p. 7).

Na critica as posi¢des defendidas pela ANFOPE e da proposta
de Diretrizes Curriculares da Comissao de Especialistas da Peda-
gogia, destacam-se Libaneo e Pimenta (2002). Eles consideram a
identificagdo do pedagogo com o docente como um equivoco légi-
co conceitual, pois todo trabalho docente é pedagdgico, porém, nem
todo trabalho pedagégico é trabalho docente.

Com efeito, o principio que se tornou lema e
o apelo politico da Anfope é conhecido: a
docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador, todos os cursos
de formacdo do educador deverdo ter uma
base comum: sdo todos professores. Conforme
ja afirmamos, esse principio levou a reducao
da formacao do pedagogo a docéncia, a
supressao em alguns lugares da formacao de
especialistas (ou do pedagogo nao diretamente
docente), ao esvaziamento da teoria pedago-
gica devido a descaracterizacdo do campo
tedrico-investigativo da Pedagogia e das de-
mais ciéncias da educacio, a retirada da univer-
sidade dos estudos sistemédticos do campo
cientifico da educacdo e, em conseqiiéncia, da
formacao do pedagogo para a pesquisa
especifica na area e o exercicio profissional
(LIBANEO; PIMENTA, 2002, p. 25-26)

Libaneo e Pimenta (2002) argumentam que a pedagogia é mais
ampla do que a docéncia e ndo pode ser confundida com
metodologia. “Nao faz sentido, pois o reducionismo da agdo peda-
gbgica a docéncia, ainda que seja também uma genuina pratica
pedagégica” (LIBANEO; PIMENTA, 2002, p. 34). Também argu-
mentam que “[...] valorizar o trabalho docente significa dotar os
professores de perspectivas de andlise, que os ajudem a compreen-
der os contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais nos
quais se da sua atividade docente” (LIBANEO; PIMENTA, 2002, p.
42). Por isso, o curso de Pedagogia deveria formar os pesquisado-

206 res e gestores e ndo o professor, ou seja, deveria haver um bachare-

lado em Pedagogia e os professores deveriam ser formados em ou-
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tro curso especifico. Por outro lado, como Weber assinala,

[...] a dimensao politica do processo de
profissionalizacdo do professorado cons-titui,
assim, uma vertente a ser explorada, para que
seja possivel apreender a comple-xidade de
um processo que ultrapassa o debate sobre a
docéncia e a educacao escolar, porque tem as
marcas da luta pela construcao da democracia
(WEBER, 2003, p. 1.147).

A articulacdo da ANFOPE, ANPEd e CEDES se fez em torno

das duas teses:

1- A base do curso de Pedagogia é a docéncia.

2- Por formar o profissional de educagdo para atuar no ensino,
organizacao e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacio-
nais e na produgdo e difusdo do conhecimento em diversas areas
da educacao, o curso de Pedagogia é, ao mesmo tempo, licenciatu-
ra e bacharelado (DEFINICAO DAS DIRETRIZES PARA O CUR-
SO DE PEDAGOGIA, 2004).

Ao que parece, essa articulagdo, embora ndao completamente’?,
marca a elaboracao do parecer CNE/CP n. 05 de 2005, primeira
versdo oficial homologada sobre as Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia (DCN-Pedagogia). Depois marca o parecer
CNE/CP n. 03 de 2006, incluindo a emenda retificativa constante
do parecer anterior, e a resolu¢ao CNE/CP n. 01 de 2006, que colo-
ca a formagdo de professor em foco, deixando a formagdo do
pedagogo em segundo plano.

Conceitos articuladores da formacao do pedagogo
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais

Com a aprovagdo das DCN-Pedagogias, no pais, em 2006, ndo
se extinguiram as polémicas' que estiveram na base de sua formu-
lacdo em discussGes sobre o carater e a identidade do curso de

10 A discordancia das entidades quanto a varios aspectos das DCN foi explicitada em 2005 no 207
Documento das Entidades sobre a Resolugao do CNE.
"' No processo que levou a aprovagao das DCN para o curso de Pedagogia, surgiram intimeras
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pedagogia. Essas discussdes deverdo ser analisadas com vistas a
compreender as diferentes concepgdes que atravessam, hoje, a for-
macdo dos profissionais da educacdo. Ha nelas, sobretudo, a di-
vergéncia quanto a uma concepcao que valoriza a pratica em detri-
mento da teoria, “a epistemologia da prética” conforme parece
subjacente ao parecer CNE/CP n. 05 de 2005 (KUENZER;
RODRIGUES, 2006) e quanto a reducao do campo da pedagogia a
docéncia para criangas (LIBANEO, 2006).

Com as DCN-Pedagogia, instauraram-se novas orientacdes que
assumem a concepcao de docéncia, ndo se restringindo essa as
atividades pedagodgicas de sala de aula. O docente formado no
curso devera estar preparado para desenvolver todos os tipos de
trabalho de natureza educativa. Dessa forma, pretende-se o alar-
gamento das fung¢des docentes para além do processo ensino-
aprendizagem, significando envolvimento em todas as ativida-
des que possam ser compreendidas como trabalho educativo.
Assim, a docéncia, a gestdo e o conhecimento caracterizam-se
como os trés conceitos articuladores da formacao do pedagogo.
Como se notana DCN.

Art. 4°- O curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacao de professores para
exercer funcdes de magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, de Educacédo
Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras 4reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo tinico - As atividades docentes
também compreendem participacdo na

organizacdo e gestdo de sistemas e
instituicdes de ensino, englobando:

posicdes disputando o conceito pedagogia e a formagao do pedagogo. A primeira é a posicdo do CNE,
asegunda foi defendida pela ANFOPE, CEDES, ANPEd e FORUMDIR e a terceira expressa-se no
Manifesto de Educadores Brasileiros (2005). Das duas forcas externas ao Estado,a ANFOPE conseguiu
assegurar algumas de suas demandas, particularmente a assungao da base docente como exigéncia

208 aser cumprida na formagao do pedagogo. Entre os autores que defendem essa perspectiva destacam-
se Leda Scheibe, Helena de Freitas, Iria Brezinski, Mércia Aguiar. Do lado oposto, estdo os signatarios
do manifesto, Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo e Maria Amélia Franco.
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I - planejamento, execucdo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educacao;

IT - planejamento, execucao, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

III - producdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares
(BRASIL, 20064, art. 4).

Destaca-se nessas diretrizes a articulagdo, em torno do eixo da
docéncia, de diferentes fun¢des do pedagogo que antes eram atri-
buidas aos especialistas e, agora, aparecem incluidas no amplo
espectro da gestdo. Se por um lado esse “alargamento” das fun-
¢oes do licenciado em pedagogia pode ser interpretado como uma
possibilidade de ampliacao na autonomia docente e de controle
sobre as atividades docentes, por outro, pode se prever uma inten-
sificacdo do trabalho, contribuindo para a degradacao das condi-
¢Oes em que atuam milhares de professores. A questao crucial é se
essas condigdes possibilitam a profissionaliza¢do anunciada.

Compreende-se a docéncia como agao
educativa e processo pedagoégico metddico
e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulacdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de
socializagdo e de constru¢ao do conheci-

mento, no ambito do didlogo entre diferen-
tes visdes de mundo (BRASIL, 2006, p. 1).

O sentido da docéncia é ampliado, uma vez que se articula a ideia

de “trabalho pedagdgico” a ser desenvolvido em espacos escolares e
ndo-escolares, assim sintetizado no parecer CNE/CP n. 05 de 2005.

Entende-se que a formagao do licenciado em

pedagogia fundamenta-se no trabalho
O . 209
pedagogico realizado em espagos escolares
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e ndo-escolares, que tem a docéncia como
base. Nesta perspectiva, a docéncia é
compreendida como acdo educativa e
processo pedagogico metédico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais
e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da pedagogia. Dessa
forma, a docéncia, tanto em processos
educativos escolares como ndo-escolares, ndo
se confunde com a utilizacdo de métodos e
técnicas pretensamente pedagégicos,
descolados de realidades historicas
especificas. Constitui- se na confluéncia de
conhecimentos oriundos de diferentes
tradi¢des culturais e das ciéncias, bem como
de valores, posturas e atitudes éticas, de
manifestacOes estéticas, ladicas, laborais
(BRASIL, 2005, p. 7).

Os fundamentos e os contornos dessa formagao remetem a com-
preensao da complexidade da escola e de sua organizacao e, parti-
cularmente, da gestdo da educacao em diferentes niveis e contex-
tos, o que deve ser propiciado pela investigagdo no campo educaci-
onal. Assim o Parecer CNE/CP n.5 de 2005 preceitua:

A educacdo do licenciado em pedagogia deve,
pois, propiciar, por meio de investigacao,
reflexdo critica e experiéncia no planejamento,
execucdo, avaliagdo de atividades educativas,
a aplicacao de contribui¢cdes de campos de
conhecimentos, como o filoso6fico, o histérico,
o antropolégico, o ambiental-ecolégico, o
psicolégico, o lingtiistico, o socioldgico, o
politico, o econdémico, o cultural. O propdsito
dos estudos destes campos é nortear a
observagao, andlise, execucao e avaliagdo do
ato docente e de suas repercussoes ou ndo em
aprendizagens, bem como orientar préticas
de gestdo de processos educativos escolares e
ndo-escolares, além da organizacao, funcio-
namento e avaliagdo de sistemas e de estabele-

210 cimentos de ensino (BRASIL, 2005, p. 6).

Parece-nos que a referéncia, nesse caso, é feita as areas de co-

Ano 12 - n. 13 - julho 2009 - p. 191-224



Identidade do curso de pedagogia e de seu profissional - cendrios de
percepgoes, representagdes e experiéncias de formagao de estudantes

nhecimento afins que ddo subsidios a formacao docente e que sao
aplicados. Ja os conhecimentos do campo educacional deverao
articular-se as “préticas profissionais e de pesquisa”, entenden-

”ou

do-se por préticas “o exercicio da docéncia”, “o trabalho pedago-

”oou Va7 ”oou

gico em escolas”, “o planejamento”, “a coordenacao”, “a avalia-
¢do de préticas educativas em espagos nao-escolares” e por pes-
quisa producao de solucdes que apéiem as praticas (BRASIL, 2005,
p. 6). Portanto, pesquisa é subordinada a pratica, tomada como
aplicacdo, associada ao “planejamento, execucdo, avaliagao de
atividades educativas” (BRASIL, 2005, p. 6).

Destacamos na formagao a questao do conhecimento da escola em
sua fungdo social e formativa de educar para e na cidadania, bem como
de atuar como agente de conhecimento e de mudanca (ou de manuten-
¢ao se for o caso) nas relagdes sociais, étnico-raciais e politicas.

Para a formagdo do licenciado em peda-
gogia é central o conhecimento da escola
como uma organizagao complexa que tem a
fungdo social e formativa de promover, com
equidade, educacdo para e na cidadania. [...]
Também é central, para essa formacdo, a
proposicao, realizacdo, andlise de pesquisas
e a aplicagdo de resultados, em perspectiva
histérica, cultural, politica, ideoldgica e
tedrica, com a finalidade, entre outras, de
identificar e gerir, em praticas educativas,
elementos mantenedores, transformadores,
geradores de relagdes sociais e étnico-raciais
que fortalecem ou enfraquecem identidades,
reproduzem ou criam novas relagdes de
poder [...] (BRASIL, 2005, p. 6-7).

A forma como se propde a escolha entre reproduzir ou criar
novas relagdes sociais, bem como entre fortalecer ou enfraquecer
identidades revela que subjacente ao parecer ha uma concepcao
vacilante do que é conhecer. Se ja identificamos a nocao de conhe-
cimento subjugada as demandas praticas, agora a localizamos nas
escolhas de posicoes ontologicamente equivalentes.

211
A problematizagdo das DCN- Pedagogia concorre para ampli-
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ar a compreensdo da complexidade do campo da pedagogia e dos
desafios tedrico-praticos com que as institui¢des de ensino superi-
or, em particular as universidades, deparam-se para materializar
areforma do curso na esteira das novas regulamentacdes legais e
na perspectiva de uma formagao cidada. Nesse sentido, tendo por
constituintes principais a coresponsabilidade e a colaboracao,
definidores da participacdo, a concepgdo de gestdo democratica
deve constituir dimensédo da formacdo do profissional em pedago-
gia e da pratica envolvendo comunicacao, discussdo, critica, apre-
sentacdo de propostas e obtencao de consensos e decisoes legiti-
mas nas institui¢des educacionais escolares e ndo-escolares.
Finalmente é central a participagao na gestao
de processos educativos, na organizagao e
funcionamento de sistemas e de instituigoes de
ensino, com a perspectiva de uma organizagao
democratica, em que a coresponsabilidade e a
colaboragdo sdo os constituintes maiores das
relagdes de trabalho e do poder coletivo e
institucional, com vistas a garantir iguais
direitos, reconhecimento e valorizagdo das
diferentes dimensdes que compdem a
diversidade da sociedade, assegurando
comunicagao, discussao, critica, propostas dos
diferentes segmentos das instituicdes
educacionais escolares e ndo-escolares
(BRASIL, 2005, p. 6-7).

No curso de pedagogia da FaE/UEMG, as novas diretrizes fo-
ram norteadoras da reformulacao curricular e das orientacdes para
o processo de formacao de pedagogos a partir de 2008. O curriculo
implantado em fevereiro de 1998 vigorara até 2011'% habilitando o
pedagogo para “Docéncia para a educagao bésica - anos iniciais
do ensino fundamental e gestdo dos processos educativos da edu-
cacdo basica: administragdo, planejamento, inspecao, supervisao
e orientacdo educacional” (FaE-UEMG, 2008)

Falar em estudos sobre a formagao do pedagogo parece 6bvio,

212 sobretudo quando se pensa na nossa atuacdo de pesquisadores,

12 A turma que ingressou em agosto de 2007 conclui o curso no 1° semestre de 2011.
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todos formados em pedagogia e professores que ministram (ou
ministraram) aulas no curso de pedagogia da FaE/UEMG. Aten-
tos a producdo que vem sendo acumulada na area da formacao
docente a partir da dltima década do século XX, percebemos a
relacdo de propostas de pesquisa com a diversidade de estudos
nessa area e no campo da educagdo. Notamos a importancia desse
tema face a analise dos trabalhos do Grupo de Trabalho Formagao
de Professores da ANPEd sobre “Formacao de professores no Bra-
sil”, na série “Estado do Conhecimento”, em que se constatou “um
excesso de discurso sobre o tema formacao e uma escassez de da-
dos empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais”
(ANDRE, 2002, p. 13).

Por outro lado, segundo Nunes (2001), hd uma tendéncia ainda
fraca de considerar como os sujeitos percebem o seu processo de
formagao e como pensam sobre suas experiéncias formativas. A vis-
ta disso, assumimos o objetivo de explorar com os estudantes suas
expectativas e percepcdes em relacao a essa formagao, bem como as
suas experiéncias obtidas e suas representagdes construidas ao lon-
go dessa formacao.

Consideragoes finais

Mais do que conclusdes, apresentamos questdes e perspectivas
dentro dos caminhos da construcao da identidade da pedagogia e
de seu profissional, bem como dos cenarios que se colocam na
nossa pesquisa com os estudantes do curso de pedagogia da FaE/
CBH/UEMG acerca de suas percepgdes, representacdes e experi-
éncias de formacao.

Uma perspectiva clara para nés é que a politica de formacao de
pedagogos, tal como a de professores, tem a sala de aula e a escola
como lugar de fabricacao de uma nova identidade de profissionais
da educacao, atada as competéncias para a qualidade, mediado-
ra da cultura do gerencialismo e da performatividade do Estado.

Da fragmentacao e especializa¢ao das fungdes docentes - ensino, 213
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supervisdo, direcdo, orientacao educacional - movimenta-se para
a configuragao do “alargamento da funcao docente”.

Conforme as DCN-Pedagogia, em torno do eixo da docéncia,
articulam-se essas diferentes fun¢des do pedagogo, que passam a
ser incluidas no amplo espectro da gestdo. Identificamos fragili-
dades e imprecisdes conceituais nessa proposigdo por privilegiar
a formagao dos professores em detrimento da formacdo dos
pedagogos; por privilegiar a pratica em detrimento da teoria. Nela
vemos o desafio de estabelecer uma formacao tedrica sélida, com
base no conhecimento cientifico e na pesquisa consolidada, e de
nao ceder a incorporacgao da racionalidade técnica ou de exercer
um praticismo pedagdgico predominante na epistemologia da
reforma educacional oficial, na qual se vincula o conhecimento
formativo a uma pratica imediatista.

Pode ocorrer uma tendéncia de cursos configurarem-se mais
como campo de préaticas em detrimento de elaboragao, discussao e
reelaboracdo de teorias, ou de forma mais ampla de producao de
conhecimento. Dentre as muitas questdes quanto ao processo
formativo do ponto de vista do projeto politico pedagoégico de cur-
s0, considerando aspectos como autonomia e flexibilizagdo, talvez
a mais importante se refira a definigdo e ao desenvolvimento dos
contetidos e praticas de formacao em relagdo ao niicleo “docéncia”.

A vista disso, a importancia de nossa pesquisa com estudantes
em relacdo as suas expectativas, percepcdes, representagoes e ex-
periéncias de formagdo no curso de pedagogia. Considerando-se
uma coorte de estudantes que ingressaram em fevereiro de 2010,
realizaremos o estudo ao longo do processo formativo, para o qual
algumas questdes ja se destacam a partir deste trabalho. Quais
percepgdes tém os estudantes da docéncia como o nticleo formativo
de trabalho tal como definido na legislacdo e na proposta
curricular? Como é trabalhada (elaborada, aplicada) a teoria? Como
se desenvolve a pratica? Que caracteristicas o estudante percebe

214 em si mesmo enquanto profissional sendo formado?
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Identity of pedagogy course and its
professional - scenarios of students’
perceptions, representations and
formation experiences

Abstract

This paper presents initial results of a
research that seeks to understand the
formative processes that have been
developed within the Pedagogy Course at
FAE-UEMG and that are related to the (re)
construction of them. The formation
processes are studied in relationship with
life trajectories and the authorship of the
subjects of and in formation and thereby
involving expectations, perceptions,
experiences and representations of the
students. By investigating how the subjects
students involved in the course perceive /
represent their formation experiences, in first
place we are interested to locate the
disputes, the controversies, the
contradictions and the regulations that have
been marked Pedagogy as a field of
professional formation in Brazil. To situate
them, we structured this paper into three
sections. At first, we discuss the milestones
of disputes in the historical construction of
a Pedagogy identity as a field of
professional formation in Brazil, seeking
to highlight the conflicts and tensions that
have marked its history and emphasizing
on the period since 1980. In the second
section, we synthesize the controversies
regarding the concepts and functions of
educational professionals at the core of
which the teaching is regarded as the axis
of formation. In the third section, we
reconstructed the basis of the main concepts
that articulate the formation of the
pedagogue by the National Curriculum
Guidelines in 2006 which are the
benchmarks of the curriculum reform and 223
the guidelines for the Pedagogy of FaE/
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CBH / UEMG since 2008. We conclude that
these are the elements to define the
categories and the research tools in two
moments in the students’ cohort: as
freshmen and as graduates of the course.

Keywords: Formative processes; human
formation; policies of professional
formation; curriculum; pedagogy.



