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RESUMO

“Curriculo de Formacao do professor de anos iniciais do Ensino Fundamental de
uma universidade publica do Estado do Ceara” caracteriza-se como pesquisa
documental de abordagem qualitativa. Seu objetivo consiste em compreender a
relacdo entre a atual configuracédo curricular dos cursos de Pedagogia presenciais
de uma instituicdo publica universitaria do Estado do Ceard, sobretudo no que se
refere aos conhecimentos necessarios a atuacdo docente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e qualidade dessa formag&o. Fundamenta-se nos estudos de
Silva (1999), Moreira (1999; 2014), Moraes e Albuquerque (2014), Sacristdn e
Gomez (1998) sobre curriculo, Pimenta (2002; 2012), Libaneo (2009), Cavalcante
(2005; 2014) e Farias (2014) a respeito de formacédo docente, com apoio nas
formulacbes tedricas de Bourdieu (1996; 2004; 2011; 2013) sobre os conceitos de
campo, habitus e capital cultural. Os procedimentos metodol6gicos abrangem
pertinente revisdo bibliogréfica; buscas ao site E-MEC e da Instituicdo de Ensino
Superior (IES); coleta das matrizes curriculares e dos projetos politico-pedagogicos
e analise documental. Com apoio nas formulacées tedricas de Bourdieu, entende-se
o curriculo como campo de interesses e disputas, e, a0 mesmo tempo, como um
documento - produto da acdo historica que expressa capital cultural. Este
experimento mostrou que conhecimentos relativos a Fundamentos Teoricos da
Educacdo e Pesquisa figuram com destaque nos curriculos; os conhecimentos
relativos a Arte, Educacéo Fisica, novas tecnologias, diversidade cultural figuram em
participacdo reduzida; Pedagogia e Didatica apresentam menos representatividade
em relacdo a Psicologia, Filosofia, Histéria da Educacao, Sociologia. Mediante as
constatacdes percebe-se que o curriculo aponta para uma formacdo geral em
detrimento de uma formacdo mais voltada para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Dessa maneira reflete-se acerca do papel desempenhado pelo
curriculo como uma formulacdo histérica possivel de ser transformado, em meio a
disputa de poder que ocorre entre campos de conhecimento. Tais resultados
instigam a refletir-se que a formacdo de docentes para 0s primeiros anos de
escolarizacdo precisa superar a dimensao técnica que fragiliza a relacédo teoria e
pratica, seja pela auséncia e secundarizacdo, no curriculo, de algum conhecimento
gue deveria ser priorizado.O conceito de habitus de Bourdieu guia a pesquisa para a
compreensao do curriculo como formulagdo historica, instituido, e que pode se
tornar instituinte de novo habitus docente.

Palavras-chave: Curriculo. Formacdo Docente. Curso de Pedagogia. Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

Teacher's Training Curriculum applying to the early years of Elementary School of a
public university in the State of Ceard" is characterized as a documental research of
qualitative approach. Its goal is to understand the relationship between the current
curricular configuration of Education undergraduation courses of a public university in
the State of Ceara, in particular regarding the knowledge necessary for teaching
practice in the early years of elementary school and the quality of such training. It is
based on studies by Silva (1999), Moreira (1999, 2014), Moraes and Albuquerque
(2014), Sacristdan and Gémez (1998) on curriculum; Pimenta (2002; 2012), Libaneo
(2009), Cavalcante (2005; 2014) and Farias (2014) regarding teacher training,
supported by the theoretical formulations of Bourdieu (1996; 2004; 2011; 2013) on
the concepts of field, habitus and cultural capital. The methodological procedures
include pertinent bibliographical review; searches on the website E-MEC and on the
Instituicdo de Ensino Superior (IES); compilation of curriculum matrices, political-
pedagogical projects and document analysis. Supported by the theoretical
formulations of Bourdieu, we understand the curriculum as a field of interest and
disputes, and at the same time as a document - the product of historical action that
expresses cultural capital. This experiment showed that knowledge of the Theoretical
Fundamentals of Education and Research figure prominently in the curricula;
knowledge related to Art, Science, new technologies and cultural diversity are less
prominent. On the other hand, Pedagogy and Didactics have less representation in
relation to Psychology, Philosophy, History of Education and Sociology. Supported
by the finding data, it is clear that the curriculum points to a general education at the
expense of a more focused training in the early years of elementary school. Thus, we
reflect about the role of the curriculum as a historical formulation, which is possible to
be transformed, in the midst of the power struggle that forms in the fields of
knowledge. Such results instigate a reflection in which the training of teachers for the
first years of schooling needs to overcome the technical dimension that undermines
the relationship between theory and practice, be it by the absence and sidelining in
curriculum of some knowledge that should be prioritized. The concept of habitus, by
Bourdieu, guides the research into the understanding of the curriculum as historical
formulation, estableshed, and that can become an instituting force of a new habitus
of teaching.

Keywords: Curriculum. Teacher Training. Undegraduation Course of Education.
Initial Years of Elementary School.
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1 INTRODUCAO

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
conferiram a este curso a responsabilidade para com a formacédo de docentes da
Educacéo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, cursos de Ensino Médio na
modalidade Normal, cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outros setores onde sdo previstos conhecimentos pedagdgicos.
(BRASIL, RESOLUCAO CNE CP/ n° 1 de 2006, Artigo 2°).

Atender a cada uma dessas especificidades constitui duplo desafio ao
curso — propiciar a formacao geral e especifica — tendo em vista as possibilidades da
docéncia em espacos escolares e ndo escolares.

Dentre as atribuicdes expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia — Resolugdo CNE CP n°® 1 de 2006 - se estabelece em seu
Artigo 5° Inciso VI que, os egressos estardo aptos “[...] a ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes e Educacdo Fisica de forma
interdisciplinar e adequada” as distintas “fases do desenvolvimento humano”.

A préatica do professor que leciona nos anos iniciais do Ensino
Fundamental exige desenvolver diversas areas curriculares e realizar a integracao
pedagdgica do conhecimento, ensinar os conteudos de forma a torna-los mais
proximos da realidade dos educandos. (SACRISTAN, et al., 1998).

Nesse sentido, conforme Moreira (2003, p. 11), o professor precisa de
conhecimentos didaticos, culturais, e de conhecimentos mais amplos sobre o

processo educativo. De acordo com esse autor, 0 professor:

Precisa pensar em como se deve responder a situagdo de desigualdade e a
diversidade cultural que encontramos em nossa sociedade. Precisa
compreender como se processa a aprendizagem, principalmente no caso do
aluno concreto, real, com quem lida todo dia e que difere do modelo que
gostaria de encontrar na sala de aula. Precisa compreender como as novas
tecnologias podem constituir um importante instrumento para democratizar
0 acesso aos conhecimentos e as distintas manifestagdes culturais [...].
Precisa refletir sobre que valores precisam ser difundidos. Precisa refletir
sobre as identidades sociais [...]. Tudo isso ja € muito. Mas quero destacar,
o0 bom professor tem que conhecer muito bem sua disciplina, a disciplina
gue ensina.
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Assim, ser professor tanto exige uma cultura geral ampla e o
aprofundamento de conhecimentos especificos da area de ensino. (MOREIRA,
2003).

Com as mudancas da sociedade marcada pelo avanco da ciéncia e das
novas tecnologias, maior participacdo social e conquista de direitos, novas
necessidades surgiram e maiores exigéncias ao trabalho docente. O grande desafio
estd na realizacdo de um ensino que, com atencdo para as questdes colocadas
pelos educandos, reforce a relacdo dos conhecimentos com a realidade, o que
depende de experiéncias formativas que possibilitem aos professores melhor
compreensao das singularidades presentes nos fendmenos de aprendizagem
(GOMEZ, 1998).

Pesquisas apontam aspectos do curriculo de formacéo de professores no
curso de Pedagogia, chamando a atencdo sobre os conteldos necessarios ao
ensino, a exemplo de uma investigacdo realizada por Gatti (2010) intitulada
“Formacao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas”, que abordou o
curriculo de cursos de licenciatura, entre os quais o de Pedagogia. Seu estudo
mostra que as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica néo
esclarecem sobre o que e como ensinar; os conhecimentos especificos da area de
lingua portuguesa, matematica, histéria, ciéncias, geografia, educagéo fisica e
alfabetizacdo sao abordados superficialmente. A autora constatou o problema de
“disperséao disciplinar” e que os conteldos a serem ensinados nos anos iniciais Nao
sao objeto dos cursos de Pedagogia (p.1368-1372).

Outro estudo desenvolvido por Libaneo (2010) “O ensino da Didatica, das
metodologias especificas e dos contetudos especificos do ensino fundamental nos
curriculos dos cursos de Pedagogia®’, objetivou investigar em que medida é
valorizado nos cursos de Pedagogia o ensino de conteudos das disciplinas do
curriculo do Ensino Fundamental (anos iniciais). Esse autor analisou a estrutura
curricular e ementas de 25 instituicdes de Ensino Superior que oferecem o curso de
Pedagogia no Estado de Goias. Constatou que as disciplinas referentes a formacéo
profissional, em boa parte, ndo especificam com clareza sobre contetudos do Ensino
Fundamental e como ensina-los.

Pimenta e Fusari (2014) desenvolveram a pesquisa “A formacido de
professores para a Educacgéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental:

analise do curriculo dos cursos de Pedagogia de instituicbes publicas e privadas do
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Estado de S&o Paulo”, objetivando analisar os curriculos dos cursos de Pedagogia
presenciais e a distancia. Dentre as constatacfes, 0os autores notaram que o0
“‘enfoque disciplinar dificulta uma solida formacao polivalente do professor dos anos
iniciais da Educacao Basica” (PIMENTA; FUSARI, 2014, p.14).

Tais pesquisas nos instigam a ampliar estudos sobre o curriculo do curso
de Pedagogia, especificamente acerca dos conhecimentos necessarios a atividade
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, € relevante ampliar a reflexdo, considerando que a
formacdo inicial tem importancia, visto que favorece aos professores o0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos necessarios ao ensino, e, assim também, no
caso do professor polivalente!, sua pratica exige mobilizar diversos contetidos de
variadas areas do conhecimento, o que torna imprescindivel o seu preparo para lidar
com essa realidade desde a formagao inicial.

Além desse aspecto, os professores sdo chamados a realizar um ensino
com qualidade, o que requer experiéncias de formacéo, conforme acentua Freitas
(2007, p.1205) mais préximas de um projeto de vida e futuro, em que a carreira
docente se estruture como parametro orientador da qualidade histérica da escola.
Nessa perspectiva sdo necessarias experiéncias que possibilitem uma formacédo
com a qualidade necessaria as exigéncias da Educacdo em cada etapa em que o
professor ira ensinar. Em condi¢Bes de igualdade para todos e, que melhor prepare
o professor para lidar com os complexos processos da formacao da infancia e da
juventude.

Essa perspectiva de qualidade na visdo de Freitas (2007) n&o busca
averiguar competéncia, dominio de conteddo ou desempenho dos professores. Se
aproxima da perspectiva de qualidade defendida por Moreira (2010) em que
qualidade implica em considerar que as decisdes sobre o curriculo devem incluir
maior atencdo para o conhecimento que se ensina e se constitui na sala de aula. E

além desses aspectos preocupar-se com os fendmenos culturais — pluralidade

1 Conforme acentuam Ramos et al, online “[...] a ideia de polivaléncia surgiu com o intuito de formar
um ndcleo comum nos curriculos de formacao docente, sendo que esta indicacdo fomentou a
implementacdo das licenciaturas curtas como uma solucdo de suprimento a falta de professores
habilitados para atuarem na docéncia.” Apds essa decisdo, [...] a ideia de polivaléncia é retomada
mediante o Parecer n° 895/71, com a indicacdo de que o professor polivalente seria aquele que atua
do 1° ao 2° graus, fortalecendo a ideia de formacdo de professores generalistas [...]", 0s quais
poderiam ensinar “diferentes disciplinas.” (p.2). Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica referem a expresséo “profissionais polivalentes” como profissionais capazes de interagir em
situacdes novas e em constante mutacdo (BRASIL, DICEI, 2013, p.208).
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cultural e com as politicas de identidade, por considerar a necessidade de
compartilhamento igualitario e justo dos recursos materiais e simbolicos. Nesse
sentido, para Moreira (2010) o professor contribui para que os estudantes, mediante
o conhecimento, apreendam saberes e habilidades que os permitam lidar com o
mundo, linguagens e costumes e intervencdo critica na sociedade (MOREIRA,
2010).

Nessa direcdo, este estudo?, intitulado “Curriculo de Formacdo do
Professor de Anos Iniciais do Ensino Fundamental de uma Universidade Publica do
Estado do Ceard”, objetiva compreender a relacdo entre a atual configuracéo
curricular de sete cursos de Pedagogia presenciais dessa Instituicdo, sobretudo no
gue se refere aos conhecimentos necessarios a atuacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a qualidade dessa formacao.

O interesse pela temética se articula com a nossa trajetoria de formacéao
académica na Universidade Estadual do Ceard. Quando ingressamos nessa
Universidade, vislumbradvamos uma formacdo para exercer a docéncia, e, nessa
perspectiva, optamos pelo curso de Pedagogia (UECE, 2003-2007).

Antes da nossa admisséo a essa IES vivenciamos uma educacgao escolar
tradicional, no ambito da qual os professores eram tidos como detentores do
conhecimento. Nao era comum aos alunos questionarem, refletirem criticamente
sobre o conhecimento ensinado, mas reproduzir ideias e conceitos. Tendo em mente
esse “modelo” de pratica, trabalhavamos com “reforgo escolar” em nossa residéncia.

Durante a experiéncia de formacao no curso de Pedagogia, descobrimos
que a proposta de ensino da nossa escolarizacdo basica — que tinhamos como
modelo para a pratica docente — estava distante do ideal de Educag&o que contribui
para que tenhamos a consciéncia critica, ante a disposi¢cdo da realidade. Nesse
sentido, conforme Freire (1987, p. 13), “[...] em uma cultura letrada o homem
aprende a ler e escrever [...] mas isso nao é suficiente, ha que “[...] aprender a dizer
a sua palavra, pois com ela, constitui a si mesmo e a comunhao humana em que se

constituiu; instaura o0 mundo em que se humaniza, humanizando-o”.

2 O estudo integra a Pesquisa “A formagao de Professores para a Educagéao Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental: analise do curriculo dos cursos de Pedagogia de instituicdes publicas
e privadas do Estado do Ceara”, coordenada pela Prof? Dr® Maria Marina Dias Cavalcante.
Desenvolvida no Grupo de Estudos Professores, Escola, Reflexdo, Formacdo e Meio Ambiente
(PERFORMA) no ambito da Universidade Estadual do Ceara.
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Nossa formacéo inicial foi ressignificada pela pesquisa e aprendizagens
de conhecimentos necessérios ao trabalho docente, proporcionados pelas
experiéncias nas disciplinas cursadas, entre as quais destacamos — Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Basica, Filosofia da Educacdo, Psicologia da
Educacdo, Didatica Geral, Pesquisa Educacional, Planejamento Educacional,
Sociologia da Educagdo, bem como os saberes constituidos nos encontros
universitarios e demais experiéncias, onde compartihamos o sonho de “ser
professora”. Integravamos a turma que se denominou Humana Docéncia.

Nessa fase, realizamos nosso primeiro estudo - a monografia intitulada
“Profissdo-professor no Ceard (1964-1985): percursos ambiguos da docéncia”
(CASTRO, 2007). Trabalhamos com analise de documentos (planos de governo, leis
e mensagens governamentais) do periodo do regime militar. Durante esta
experiéncia, participamos da Pesquisa integrada Profissdo Professor: Politicas e
Memorias (PROPEM), iniciativa apoiada pelo CNPq (Edital Universal n® 19/2004) do
Grupo de Pesquisa Educacdo Cultura Escolar e Sociedade (EDUCAS)®, de cujas
vertentes® destacamos o estudo A Politica Educacional Expressa nas Ideias e
Praticas de Educadores Cearenses, que favoreceu conhecer, com suporte nas
histérias de vida dos professores, suas experiéncias, desafios e conquistas da
profissdo. Escutamos relatos de professores de consideravel experiéncia no
magistério e conhecemos, através de suas histérias de vida, experiéncias acerca da
profissdo professor, tendo o primeiro contato com um acervo pessoal de uma das
educadoras — livros, fotos, diplomas, documentos — fontes para a pesquisa da qual
eéramos participantes. Assim, teve inicio nossa experiéncia de aprendizagens com
pesquisa durante a graduacao em Pedagogia.

Ao concluirmos essa formacgdo, iniciamos nossas atividades enquanto

docente da Educacéo Infantil e de Anos Iniciais do Ensino Fundamental®.

3 Participamos do Grupo de Pesquisa Educacéo Cultura Escolar e Sociedade — EDUCAS no periodo
de 2005 a 2007, sob a coordenacgdo da Prof? Dr? Isabel Maria Sabino de Farias, que também foi
orientadora da Monografia. Tivemos bolsa concedida pela Fundagdo Cearense de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — FUNCAP — assegurando os estudos sobre a profissédo
professor no Ceara.

4 A Pesquisa PROPEM integrava trés estudos - Estudo 1. “A Profissdo docente no discurso
governamental 1930/1964”; Estudo 2: “A Politica educacional expressa nas idéias e praticas de
educadores cearenses”; Estudo 3: “A Escola Normal Rural de Juazeiro do Norte - tramas do cotidiano
na construgéo da profisséo docente no Ceard”.(RELATORIO TECNICO DA PESQUISA INTEGRADA
PROFISSAO PROFESSOR POLITICAS E MEMORIAS, 2007, pp. 7- 8).

5 Nosso ingresso na docéncia em escolas publicas ocorreu por via de Selecao publica para professor
substituto da rede municipal de ensino de Fortaleza-CE - Edital n® 017/2007. Ao término do primeiro
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Percebemos que precisdvamos de maior preparo para o enfrentamento
da realidade da prética, a cada dia surpreendente e de desafios para uma
professora iniciante. Em decorréncia da condicdo de ser professora substituta,
permaneciamos em periodos curtos que variavam de acordo com a necessidade de
afastamento de docentes efetivos.

A rotatividade por vérias escolas possibilitou que observdssemos
realidades distintas das salas de aulas - alunos, professores, gestores,
coordenadores pedagogicos — percebendo em cada escola diferencas e
similaridades da pratica docente manifestas nas reunides, momentos de
planejamento, nas experiéncias de formagao continuada, enfim, por meio do modo
singular de “ser professor”. Na gestdo da sala de aula, em processos de ensino e
aprendizagem, tanto existem docentes bem preparados ou agueles que demonstram
pouco dominio na gestdo da sala de aula, e este Ultimo aspecto, quando percebido
pelos alunos, Ihes causa certa “inseguranga”.

Nessa trajetdria, suprimos caréncias de professores e, assim,
lecionavamos em uma escola no turno da manha e em outra escola no periodo da
tarde. Em uma destas instituicdes, ensindvamos cada dia em uma turma especifica
— Educacgéo Infantil, 2°, 3°, 4° Anos do Ensino Fundamental — realizando, geralmente
no ultimo dia que cabia ao tempo de estudo dos professores, refor¢o escolar para os
alunos que tinham dificuldade de aprendizagem.

Durante tais experiéncias observamos a desmotivacdo pela
aprendizagem por parte de alguns educandos. Gestores, professores,
coordenadores pedagogicos buscavam solugbes para minimizar os problemas de
violéncia na escola e muitos foram os desafios para ndo perder de vista a escola
como um espago de didlogo, onde é possivel a elaboracdo coletiva do
conhecimento, junto aos educadores que almejam uma escola mais inclusiva, em
melhores condi¢cdes de cumprir sua fungcéo educativa.

Ante aos desafios da préatica, decidimos cursar a Especializacdo em
Formacdo de Formadores (UECE, 2009-2010), quando obtivemos, por intermédio

dos estudos e experiéncias dessa formacéo, novas indica¢des teoricas e praticas, a

contrato, fomos aprovada em selecéo publica para professor substituto da rede municipal de ensino
de Fortaleza-CE - Edital n® 033/09 de 30 de junho de 2009. A terceira contratacdo veio com a
aprovacao em selegdo publica para professor substituto da rede municipal de ensino de Fortaleza -
CE - Edital n° 13/2013.
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exemplo das ideias sobre professor reflexivo, integracdo teoria e pratica, saberes
docentes, pedagogia universitaria, entre outros.

Nesse periodo, conhecemos o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a
Formagcéo do Educador (GEPEFE/CE)® e passamos a participar das discussées nos
encontros com os demais pesquisadores, experiéncia que nos ajudou a fortalecer a
caminhada de estudos na Universidade, sem perder de vista o nosso alvo de
compreender melhor a formacéao docente, sobretudo as implicacdes dessa formacgao
na pratica dos professores de anos iniciais do Ensino Fundamental.

No curso de Especializacdo, desenvolvemos o estudo: “A Docéncia em
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Conflitos do Professor Pedagogo”’ (CASTRO,
2011), do qual foram participantes quatro professores das séries iniciais dessa
etapa, de uma escola publica do Municipio de Fortaleza.

Com a intencdo do aperfeicoamento docente, e para continuar esses
estudos, buscamos a inser¢cdo no Mestrado Académico em Educacdo da UECE
(2014)8, abdicando da sala de aula da Escola Basica. Nesse periodo, ingressamos
no Grupo de Estudos e Pesquisas Professores, Escola, Reflexdo, Formacéo, Meio-
Ambiente (PERFORMA), onde nos envolvemos com a Pesquisa “ A Formacao de
Professores para a Educacdo Infantii e para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Andlise do Curriculo dos Cursos de Pedagogia de Instituices
Publicas e Privadas do Estado do Ceard” (CAVALCANTE, et al.,, 2014), da qual
originou-se o estudo ora apresentado.

Nesse percurso formativo destacamos as experiéncias durante a
formacdo no Mestrado em Educacéo - PPGE/UECE, especialmente nas disciplinas
Historia da Cultura e da Educacao Brasileira, Pesquisa Educacional, Fundamentos
Pedagdgicos do Trabalho e da Formacdo Docente, Seminério de Dissertacéo,
Estado da Questdo e o Estagio de Docéncia, bem como os Estudos Orientados,

fundamentais para que trilhassemos o caminho da pesquisa.

6 Vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Educador — GEPEFE, da
Faculdade de Educacédo, da Universidade de Sdo Paulo — FEUSP. Este grupo de pesquisa visa a
verificar a imbricacdo da producéo tedrica com origem em pesquisas com as condicdes de formacao
e de exercicio das atividades educativas, especificamente a docente.

7 A monografia da Especializacdo foi orientada pela Prof2 Dr2 Maria Marina Dias Cavalcante. O
estudo enfocou a pratica docente de professores pedagogos em uma escola publica do Municipio de
Fortaleza.

8 Em maio de 2014, obtivemos bolsa da Fundagéo Cearense de Apoio e Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico — FUNCAP — como amparo aos estudos no Mestrado em Educagdo — PPGE/UECE.
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Este trabalho estd inserido nas discussbes da Linha de Pesquisa
Formacéo, Didatica e Trabalho Docente, do Nucleo Didatica, Saberes Docentes e
Praticas Pedagogicas, do Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo PPGE, da
Universidade Estadual do Ceara - UECE.

Nossos escritos, notadamente, refletem o que apreendemos nesse
percurso, que envolve estudos, reflexdes e pesquisa até concretizar essas
aproximacdes ao fenbmeno pesquisado. Assim, em continuidade, discutimos nosso

objeto de estudo, cujo delineamento esta expresso no proximo topico.

1.1 DELINEAMENTO DO PROBLEMA DE PESQUISA

De acordo com Bourdieu (2011, p. 34), € impossivel constituir um objeto
de estudo sem um olhar critico, de modo que é necessario romper com as
concepcdes comuns e trazer a luz a sua existéncia social. Nesse sentido elaborar
um objeto depende de situa-lo no contexto onde ele esta e buscar compreendé-lo
em sua complexidade e singularidades. E como enxergé-lo ndo como aparenta ser,
0 que implica manter a critica como acdo permanente que envolve pensar sobre si e
a respeito da realidade.

Com efeito, considerando a realidade da Educacao no Brasil a formacgao
docente, embora de fundamental importancia para a Educacéo de qualidade, néo €,
como deveria ser, prioridade para o alcance deste ideal. Reivindicada por muitos
educadores, evidenciada no discurso oficial, a Educacdo de qualidade configura-se
como um dos principais desafios da sociedade contemporéanea. Este sobrevéem a
Educacdo Escolar, porquanto a escola € uma das instancias responsaveis pelo
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9. 394/96 —
trouxe a Educacdo como um direito de todos os cidadaos brasileiros, antes privilégio
da classe dominante. Conforme se expressa no Artigo 4° dessa lei, “a educagéao
escolar publica” é assegurada como “dever do Estado” e o Ensino Fundamental
torna-se obrigatorio e gratuito. A LDB/96 sinaliza a ampliacdo desse ensino de oito
para nove anos de duracdo, algo que se confirmou com a aprovacao da Lei n°
11.274/2006, estabelecendo o acesso a escolaridade gratuita a todas as criangas na
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idade de seis anos, entre outras intervencdes, em prol da qualidade social da
Educacao.

Com a expansédo do Ensino Fundamental para nove anos, passou-se a
utilizar a expressao Anos Iniciais do Ensino Fundamental que corresponde do 1° ao
5° Ano, mudanca que trouxe repercussoes, evidenciando a necessidade de adequar
o curriculo do Ensino Fundamental & nova realidade e o curriculo de formacéo de
professores para a docéncia nesses anos.

Apesar do reconhecido avanco no Ensino Fundamental em virtude,
principalmente, da ampliacdo do acesso para o ingresso nessa etapa da Educacao
Béasica, faz-se necessario garantir sua universalizacdo, a continuidade, a qualidade e
o alcance de niveis maiores para os educandos. Nesse sentido, umas das metas do
Plano Nacional de Educagao consiste em “universalizar o ensino fundamental de (9)
nove anos para toda a populagao de (6) a seis a (14) quatorze anos’e garantir que
“95% dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada até o ultimo ano de
vigéncia” do plano (BRASIL, PNE 2014-2020, META 2).

Libaneo (2011, p. 75) alerta-nos para o fato de que a escola enfrenta
dificuldades para cumprir os objetivos sociais e pedagdgicos de preparacédo cultural,
cientifica e profissional das criancas e jovens. As mudancas para o alcance de uma
educacado de qualidade dependem, consoante o pensamento de Libaneo (2011), de
politicas educacionais que visem a qualidade do ensino nas escolas, e junto a isso,
ao maior envolvimento de segmentos sociais, em favor da Educacéo Publica.

Nesse ambito impde-se valorizar a formacdo docente, visto que nao €
possivel pensar a Educacdo de qualidade sem assegurar aos professores a sua
“formacéao cientifica e cultural”’, “o dominio dos conteudos escolares e habilidades
cognitivas”, e preparo para lidar com as novas tecnologias, entre outras habilidades
e conhecimentos inerentes a sua atividade profissional (LIBANEO, 2011, p. 93-94).

Embora saibamos que a formacdo de professores se aperfeicoa na
pratica, mediante experiéncias e pesquisas, e, ainda, com apoio da formacéo
continuada, a formacdo inicial € imprescindivel, tanto para o ingresso na profisséo
professor e continuidade do exercicio profissional.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional — LDB
n® 9.394/96, o curriculo da base nacional comum do Ensino Fundamental deve

abranger, obrigatoriamente, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica; o
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conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente a do Brasil; o ensino da Arte, a Educacéo Fisica e o Ensino Religioso.

As orientacdes para o curriculo do Ensino Fundamental se ampliam com
a aprovacao da Resolucdo CNE CEB n° 7 de 14 de dezembro de 2010, a qual define
gue os componentes curriculares do Ensino Fundamental devem ser organizados

conforme as areas do conhecimento a saber:

| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua materna para populacdes indigenas;
¢) Lingua estrangeira moderna;
d) Arte;

e) Educacao Fisica;

Il Matematica

[l Ciéncias da Natureza

IV Ciéncias Humanas:

a) Historia

b) Geografia

V Ensino religioso

Considerando que os professores de anos iniciais do Ensino Fundamental
lidam com conteudos das distintas areas do conhecimento é relevante pesquisar
como estdo sendo formados para ensinar nessa importante etapa da Educacao
Bésica.

Neste estudo utilizamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de Pedagogia, Resolu¢cdo CNE CP n° 1 de 2006, pois a mais recente mudanca no
curriculo desse curso decorreu dessas diretrizes. Desde sua aprovacao o0s cursos de
Pedagogia procuram se adequar, a fim de atender a formacdo inicial para o
exercicio da docéncia na Educacado Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental,
Ensino médio (modalidade Normal), Educacdo Profissional, na area de servigos e
apoio escolar, bem como em outras, onde sao previstos conhecimentos
pedagogicos.

Em razdo das especificidades de formacédo profissional que o0 curso
oferece, elaboramos a questdo central deste estudo: como 0s conhecimentos
necessarios a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental estdo propostos
nos projetos pedagodgicos e matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia
presenciais de uma IES publica do Ceara?

De acordo com a Resolugdo CNE CP n° 1 de 15 de maio de 2006, o
egresso do Curso de Pedagogia deve estar apto a “[...] fortalecer o desenvolvimento
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e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental.” (BRASIL, MEC,
RESOLUCAO CNE CP/2006, Artigo 5°, INCISOS I-1V).

Nessas diretrizes, conforme ja mencionamos se estabelece que o0s
egressos sejam aptos “[...] a ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes, Educacéo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada a
diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, MEC, RESOLUCAO CNE
CP n° 1/2006, ARTIGO, 5°, Inciso VI).

Estudos destacam que ensinar de forma interdisciplinar exige essa
experiéncia na formagédo inicial (FRANCA, 2007). Na perspectiva do curriculo, a
interdisciplinaridade é resultante da interacdo entre as disciplinas e procura englobar
0s conhecimentos oriundos de diversas areas, (SOMMERMAN, 2015; FARIA, 2015),
bem como € considerada um “principio epistemolégico e pedagdgico” de
fundamental importancia na formacéo profissional docente (FAZENDA, 2013).

Nao apenas sobre conteaddo do Ensino Fundamental, mencionada
Resolucdo destaca outros conhecimentos, competéncias e habilidades, prevendo o
‘conhecimento  filosdfico’,  ‘histdrico’,  ‘antropoldgico’,  ‘ambiental-ecoldgico’,
‘psicologico’, ‘linguistico’, ‘sociolégico’, ‘politico’, ‘econdmico’, ‘cultural’, ‘pluralidade
de conhecimentos tedricos e praticos’, ‘conhecimentos sobre escola’, ‘pesquisa’,
‘gestdo’, ‘conhecimento cientifico’, ‘conhecimento tecnoldgico’, ‘conhecimentos
disciplinares’, ‘conhecimentos sobre curriculo’, ‘conhecimentos pedagdgicos’
(BRASIL, MEC, RESOLUCAO CNE CP, n° 1/2006).

Pelo exposto, entendemos a relevancia de investigar o curriculo de
formacdo dos professores de anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano).
Nessa perspectiva, 0s seguintes questionamentos decorrem de nossa questao
central: quais as especificidades da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Quais as implicacdes curriculares para uma formacao inicial de
qualidade? Quais as implicacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao do professor de anos iniciais do Ensino Fundamental? Qual o tratamento
destinado aos conhecimentos necessarios a atividade docente nesses anos? Como
esses conhecimentos estdo propostos nos projetos pedagdgicos e matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia presenciais de uma IES publica do Estado do

Ceara?
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1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

1.2.1 Objetivo Geral

e Compreender a relacédo entre a atual configuracéo curricular dos cursos
de Pedagogia presenciais de uma Universidade publica do Estado do
Ceara, sobretudo no que se refere aos conhecimentos necessarios a
atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e a qualidade da

formacao desses profissionais docentes.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Tematizar sobre as especificidades da docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e as implicagGes curriculares para uma formacao
inicial de qualidade.

e Discutir as implicagdes das Diretrizes Curriculares vigentes acerca da
formacdo do professor de anos iniciais, bem como sua expressao nas
matrizes curriculares e projetos pedagogicos dos cursos de Pedagogia da
mencionada universidade.

e Analisar o tratamento destinado aos conhecimentos especificos
necessarios para atuacdo nos anos iniciais do EF nas matrizes
curriculares e nos projetos pedagogicos dos cursos de Pedagogia

presenciais dessa instituic&o.

Esta investigacdo se apoia nos pressupostos que reconhecem o curriculo
como formulag&o social e historica, implicado em relagbes de poder, e que transmite
visbes sociais e particulares interessadas, historicamente situado — possui “‘uma
historia, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacéao da sociedade
e da educagao”. Por conseguinte, o curriculo ndo é um elemento neutro e
desinteressado do conhecimento social. Como resultante desses significados,
produz identidades sociais e particulares, onde se ensinam e aprendem
conhecimentos de variadas pessoas e da realidade (SILVA, 1999; MOREIRA, 1999,

p.8).
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Concernente a formacdo de professores, temos como referéncia os
autores Pimenta (2002) e Libaneo (2009), que reconhecem a Pedagogia como
Ciéncia da Educacdo e base da formacdo de educadores. Nessa direcao,
Cavalcante (2005; 2014) defende a formacao de cidadaos e profissionais cientistas
compromissados com a constituicdo do conhecimento em prol da melhoria da
qualidade de vida da sociedade. E ainda na concepcéao de Farias et al., (2014), ao
destacar a formacdo como uma atividade humana que se constitui em processo de
reflexdo, questionamento, experimentacdo e interagdo em cenario de constantes
transformacdes. Nesse sentido, o professor € um ser em permanente aprendizado e
produzido pelas condi¢bes sociais do lugar e do tempo onde vive e realiza suas
acOes (FARIAS, et al., 2014).

E para os estudos sobre curriculo nos apoiamos nas formulacdes de Silva
(1999; 2010) Moreira (2010, 2014); Moraes e Albuguerque (2014) Sacristan e Perez
Goméz (1998) que reconhecem o curriculo como pratica de significacdo resultante
de mudltiplos contextos, interacfes, representacées sociais. Junto a esses autores,
nos apoiamos nos estudos de Bourdieu (2004; 1996; 2011; 2013) sobre os conceitos
de campo, habitus e capital cultural. A teoria critica constitui base e direcdo deste
estudo, pelo fato de admitir uma metodologia dial6gica transformadora, constituida
pela reflexao e a investigacdo (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 251).

Este trabalho, além dessa Introducdo estd organizado em mais quatro
capitulos, seguidos pelas consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexos.

No Capitulo 2 intitulado “Trajetéria da Pesquisa” descrevemos sobre a
intencdo tedrico-metodoldgica, tipo de pesquisa e método, bem como acerca da
busca de dados junto ao site emec.mec.gov.br e da Instituicdo de Ensino Superior —
IES.

No Capitulo 3 “Curso de Pedagogia: de sua histéria aos cursos
pesquisados” trazemos um pouco da histéria desse curso, e em continuidade
situamos cada curso de Pedagogia pesquisado com breve historico, destacando
objetivos, prioridades, e eixo central da formacéo.

No Capitulo 4 “ Curriculo e formagao docente” temos aproximacgdes as
teorizacdes acerca de Curriculo, campo do curriculo, habitus em Bourdieu, Capital
Cultural, Formagao Docente e formacao do professor de anos iniciais.

No capitulo 5 “Dialogo com os dados da pesquisa” discutimos os achados

partindo das categorias de analise, com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o curso de Pedagogia — Resolucdo CNE CP n° 1 de 2006. Apresentamos 0s
resultados deste ensaio e contribuicbes de outras pesquisas que sao significativas
para a compreensao de nosso objeto de estudo, nesse sentido, a luz dos conceitos
de campo, habitus e capital cultural de Bourdieu e demais pressupostos que
fundamentam este estudo formulamos o texto de analise.

Nas consideragfes finais, retomamos 0s objetivos e concluimos esta
reflexdo, apontando contribuicdes decorrentes do estudo realizado. Assim, este
ensaio traz aproximacdes ao fendmeno pesquisado, que dialogou com evidéncias de
outras pesquisas realizadas e que doravante podera contribuir com novas

investigacoes.
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2 TRAJETORIA DA PESQUISA

A trajetoria de uma pesquisa nem sempre € linear, previsivel e completa,
pois requer, além da interpretacdo tedrica, que nos aproxima da realidade elucidar
davidas que surgem, algo que exige reflexbes e estudos permanentes. Nesse
percurso, o desafio maior € captar os significados instituidos, problematizar o objeto
de estudo e por fim trazer alguma contribuicdo para a realidade. (GHEDIN;
FRANCO, 2008).

2.1 INTENCAO TEORICO-METODOLOGICA

Nessa sequéncia delineamos o caminho da pesquisa, mencionando o tipo
de pesquisa, o0 método escolhido, a coleta de dados e a técnica utilizada. Nossa
caminhada nao foi linear e de facil percurso, configurando-se entre idas e vindas,
surpresas, desafios e conquistas. Enfim, chegou o momento de dizer qual o método
utilizado, algo complexo, mesmo no fim da jornada.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, a qual requer
profundas descricdes e interpretacdes, em que “novas percepgdes agregam-se a
sentidos antigos e o0 pesquisador entra em cena roteirizando e desenhando as
acoes”’(GHEDIN; FRANCO, 2008, p.65-66).

Chizzotti (2014) também contribui para esse entendimento, ao acentuar
gue a pesquisa qualitativa abrange as Ciéncias Humanas e Sociais; assume
variados paradigmas de analise e métodos de investigacdes para o estudo de um
fendbmeno em local especifico onde ocorre e busca encontrar e interpretar os
sentidos e significados dados pelas pessoas a esses fenémenos.

As fontes utilizadas neste experimento sdo documentais (projetos
pedagogicos, matrizes curriculares de sete cursos de Pedagogia presenciais da
mencionada IES, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia —
Resolucdo CNE CP n° 01/2006), bem como as informacfes sobre 0s cursos
disponibilizadas no site emec.mec.gov.br.

Com apoio nesses pressupostos, esta investigacdo caracteriza-se como

uma pesquisa documental de abordagem qualitativa. Dentre as IES aptas a
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participarem da pesquisa mais ampla selecionamos uma Universidade® do Estado
do Ceara que oferece cursos de Pedagogia — licenciatura em seus Campus
distribuidos em municipios cearenses.

A escolha pela mencionada Universidade decorre do fato de a instituicao
ter por missdo institucional produzir e disseminar conhecimentos e formar
profissionais para promover o desenvolvimento sustentavel e a qualidade de vida da
regido, dedicando-se a formacdo de profissionais das areas das Ciéncias Sociais
Aplicadas, Saude, Agrarias, Tecnolégicas e Humanas; privilegia a formacdo de
professores, o ensino da graduacéo e da pos-graduacao (lato e stricto sensu).

Os sete cursos, como ja referidos, estao vinculados a mencionada IES,
gue iniciou sua trajetéria no Municipio de Fortaleza no ano de 1975. A fim de
preservar a identidade dos cursos, estes estdo identificados pelas letras do alfabeto,
seguidas por numeros — C 1 a C 7 - enquanto os Projetos Pedagogicos
correspondentes a esses cursos denominamos PPC 1 a PPC 7.

No Quadro 1 relacionamos as fontes documentais utilizadas nesta

pesquisa.
Quadro 1- Fontes documentais utilizadas na investigacao
Projeto Pedagdgico do Curso - PPC 1 (2013)
Projeto Pedagogico do Curso - PPC 2 (2011)
Projetos Projeto Pedagogico do Curso - PPC 3 (s.d.)

Pedagdgicos Projeto Pedagogico do Curso - PPC 4 (2012)

Projeto Pedagogico do Curso - PPC 5 (2012)

Projeto Pedagogico do Curso - PPC 6 (2008/2012)

Projeto Pedagdgico do Curso - PPC 7 (2011)

Diretrizes Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — Licenciatura
Curriculares (Resolucdo CNE CP n° 1 de 15 de maio de 2006)

Fonte: Elaboragédo propria.

De acordo com Veiga (2003), o projeto pedagdgico tanto pode significar
acao regulatéria ou técnica, quando € assumido como conjunto de atividades que
resultam em um documento pronto, ou como acdo emancipatdria, em que 0
resultado final, além de ser um processo consolidado de inovagdo metodolégica, €
um produto que se potencializa com o trabalho colaborativo, portanto, € passivel de
transformacao (VEIGA, 2003, p.267).

° Sua estrutura organizacional integra duas unidades na capital e seis localizadas em municipios
cearenses.
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Os projetos pedagdgicos de curso (PPC) analisados estdo organizados
com uma parte introdutoria, histérico do curso, caracterizacao, objetivos, estrutura
curricular, ementario das disciplinas, quadro de equivaléncia entre as disciplinas do
curriculo anterior e do curriculo proposto, linhas e projetos de pesquisa, producao
cientifica de professores e alunos, entre outros aspectos previstos no que diz
respeito a iniciagdo cientifica, monitoria, etc.

Ja as matrizes curriculares trazem as disciplinas designadas para a
formacdo. Conforme o Artigo 11 da Resolucdo CNE CP n° 1 de 18 de fevereiro de
2002, as matrizes curriculares devem se organizar com base em eixos articuladores,
subtendendo a articulagéo da formacdo comum e especifica, de modo a favorecer o
conhecimento profissional, conforme prevé o Inciso V — eixo articulador dos
conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos filosoéficos, educacionais e
pedagogicos que fundamentam a acdo educativa (RESOLUCAO, CNE CP/2002,
Artigo 11).

Assim como ocorre em outras pesquisas, 0os documentos exprimem
limitagcdes, tendo como principais criticas, “a ndo-representatividade” e “subjetividade
dos documentos”, o que exige bastante cautela durante as analises e constatagbes
sobre os achados (MENDES, et al., 2011, p. 35).

A pesquisa documental, conforme ressalta Mendes et al. (2011, p.32)
ajuda a compreender uma realidade, ndo em sua concretizacdo, mas de maneira
indireta, mediante a andlise de documentos. Um estudo elaborado com base em
documentos pode contribuir para complementar informagdes sobre um tema ou
problema. Incide tanto em pesquisas historicas como em investigacdes sobre
acontecimentos contemporaneos (MENDES, et al., 2011, p. 33). As fontes
documentais sao “ricas e estaveis de dados” e ndo exigem altos recursos (GIL,
2002, p. 47). Os documentos exprimem visdes de mundo, ideologias, identidade e
percurso; sao histéricos e representativos de variadas culturas, de sorte que
ampliam o conjunto de informagbes para compreender o jogo de disputas e
interesses, langando luzes para novas investigagoes.

Para o tratamento analitico das informacfes contidas nos documentos,
utilizamos a técnica analise documental e critérios empregados em analise de
contetdo (CHIZZOTTI, 2014).

A pesquisa em apreco se alinha as premissas da Teoria Critica, em que

os “conhecimentos estdao fundamentados e influenciados pelas relagdes de poder de
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natureza social e historicamente constituidas”; “os fatos nunca estdo separados do
campo, dos valores e da ideologia” Sao objetivos da indagagao critica: “justica”,
“‘liberdade” e “igualdade” que, embora paregcam “utépicos”, a luta para alcanca-los
possui em si “um valor que, de alguma forma, pode conduzir a uma sociedade mais
livre e justa que a atual” (ESTEBAN, 2010, p. 69).

Junto a esses procedimentos, realizamos revisdo de literatura®, a fim de
compreendermos como a tematica “curriculo de formagcao do professor de anos
iniciais do Ensino Fundamental” é discutida em publicagdes da area da Educacgao.

O resultado dessa busca mostrou trabalhos significativos relacionados a
formacao desse professor no curso de Pedagogia, porém com atenc¢do voltada para
uma area especifica, seja Matematica, Formacdo em Pesquisa, Arte, Linguagem,
evidenciando a necessidade de desenvolver pesquisas sobre a formacéo
interdisciplinar do professor que leciona nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Apds esses esclarecimentos tratamos no topico seguinte sobre o

processo de busca de dados para a pesquisa.

2.2 BUSCA DE DADOS PARA A PESQUISA JUNTO AO SITE E-MEC E DAS
INSTITUIC;()ES DE ENSINO SUPERIOR

A coleta das informacdes sobre os cursos de Pedagogia foi realizada
junto ao site E-MEC™, tendo como critérios de escolha: i) cursos cadastrados no

1 0 levantamento bibliografico foi realizado nos seguintes locais: Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes — BDTD; Publica¢des do GT 12 de Curriculo da ANPEd, durante os meses de setembro
a dezembro de 2014. Além destes, mapeamos dissertacées do PPGE/UECE no primeiro semestre de
2015. Em todas as buscas utilizamos as palavras-chave: curriculo, curso de pedagogia, anos iniciais,
series iniciais, ensino fundamental, formacé@o de professores, formagdo docente, formacao inicial,
professor polivalente, pedagogo. Dentre os 3.231 Trabalhos encontrados na BDTD (2007-2013)
constatamos 119 Trabalhos mais préximos ao assunto de nossa pesquisa, dentre o0s quais
escolhemos o estudo de Moraes (2011), que discute as implicagBes das Diretrizes Curriculares na
formagdo do pedagogo. Do total de 188 publicacdes publicadas do GT 12 de Curriculo da ANPED
(2006-2013), escolhemos o estudo realizado por Pugas e Ramos (2012), o qual aborda
especificamente o curriculo do curso de Pedagogia com atencdo para a formacao do professores de
anos iniciais do Ensino Fundamental. No segundo momento, consultamos os Trabalhos do Programa
de Pés-Graduacao da Universidade Estadual do Ceard - PPGE/UECE, dentre as 153 dissertacdes
(2007-2012) publicadas nove estdo relacionadas a formacdo e/ou pratica do professor de anos
iniciais do Ensino Fundamental. Algumas (6) voltadas para Matematica (MAIA, 2007; SOUSA, 2009;
SILVA, 2011; MAIA, 2012; SANTANA, 2012; OLIVEIRA, 2014); outras (3) para Formacdo em
Pesquisa (ALVES, 2011; ARAUJO, 2012, SILVEIRA, 2012) e uma para Formac&o Leitora (FRANCA,
2007). Dentre as quais escolhemos os Trabalhos de Araujo (2012), Maia (2007) e Franga (2007) que
somados a este estudo sinalizam a importancia de ampliar pesquisas nesse campo.

11 Durante as buscas junto ao site emec.mec.gov.br e registro de informacdes sobre os cursos,
contamos com apoio dos Docentes Pesquisadores e Bolsitas de Iniciagdo Cientifica do Grupo de
Pesquisa PERFORMA da Universidade Estadual do Ceara — UECE.
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MEC; ii) documentos informados no site da universidade em seus sete campi;
fornecidos pela Pro-Reitoria de Graduacéo e que, a data desta pesquisa, vigoram
nos cursos em analise.

As primeiras informacdes foram coletadas junto ao portal do Ministério da
Educacao, onde acessamos os links: IES, Instituicbes Credenciadas e, em seguida,
E-MEC. Em continuidade no mapa do Brasil disponivel, clicamos na sigla CE. Em
seguida, escolhemos as opc¢des curso de Pedagogia; municipios e instituicbes —
obtendo as seguintes informacfes gerais sobre cada curso: nome da instituicao
mantenedora, endereco, modalidade, data de inicio de funcionamento, carga
horéaria, coordenador, periodicidade, nota do ENADE, vagas autorizadas.

Apos obtermos essas informagdes procedemos com a organizacdo e
registro dos dados. Dentre os (27) cursos habilitados para a pesquisa mais ampla
elegemos do universo apresentado®?, uma amostra de sete cursos de Pedagogia
presenciais de uma das IES pesquisadas. Todas as informacgdes coletadas sobre os

cursos foram registradas no Instrumental utilizado na Pesquisa, o qual foi adaptado

' Na Universidade pesquisada foi realizado o levantamento junto ao site emec.mec.gov.br, ocasiéo
em que foram apontadas 116 Instituicbes de Ensino Superior (IES) que ofereciam cursos de
Pedagogia distribuidos no Estado do Ceara sendo 19 cursos na modalidade presencial e 97 na
modalidade a distancia. Ap6s a organizacdo dos dados e percebendo repeticao de instituicdes de
ensino a distancia, constatou-se 108 IES. Em seguida foram enviadas através de endereco eletrénico
as cartas de apresentacdo da pesquisa para essas instituicdes, e conferidas as informagfes sobre o
funcionamento dos cursos nos sites das IES, através de email e visitas a alguns locais que tiveram
acesso 0s pesquisadores participantes da pesquisa maior. Apds esses procedimentos foram
contatadas 106 instituicdes de ensino Superior em funcionamento no Estado do Ceara, sendo 19 da
modalidade presencial e 87 a distancia. A fim de facilitar a organizacdo dos dados e registros das
informacdes, principalmente concernentes aos cursos de Pedagogia em Educacdo a Distancia — que
registra vérias unidades pertencentes a Unico curso com matriz curricular comum, foram consideradas
0 nimero de matrizes curriculares coletadas, de forma que cada uma corresponde a um curso, ainda
que ofertado em varios municipios. Portanto, em numeros de cursos, constatou-se 33 em
funcionamento, sendo 19 presenciais e 14 a distancia distribuidos entre esses municipios cearenses
(Fortaleza, Barbalha, Crato, Caucaia, Maranguape, Sobral, Paraipaba, Aracati, Iguatu, Itapipoca,
Crateus, Limoeiro do Norte, Quixada, Taud, Beberibe, Jaguaribe, Campos Sales, Mauriti, Missédo
Velha, Brejo Santo, Quixeramobim, Juazeiro do Norte, Camocim, Boa Viagem, Pedra Branca, Acarad,
Aquiraz, Maracanad, Tiangud, Pacajus, Pacatuba, Canindé€). Dentre os 19 cursos presenciais, 2 nao
disponibilizaram matriz curricular e 1 nédo informou carga hordria, sendo excluidos da analise. Dos 14
cursos a distancia, 2 ndo disponibilizaram carga horéria e 1 passou a ser de responsabilidade de
outra IES. Por fim, seguiram para analise 27 cursos (16 cursos de Pedagogia presenciais e 11 cursos
de Pedagogia em EAD), os quais foram considerados habilitados para a Pesquisa mais ampla. Desta
se originou este estudo que se volta especificamente para o curriculo de sete cursos de Pedagogia
presenciais.
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de uma investigagao similar realizada no Estado de S&o Paulo, sendo apreciado no
ambito do Grupo PERFORMA pelos pesquisadores envolvidos e adequado a
realidade dos documentos (matrizes curriculares e projetos pedagdgicos) em
apreco.

Com relacdo a coleta dos projetos pedagégicos utilizados nessa
investigacdo, estes foram cedidos pelo 6rgdo que responde pelos cursos de
graduacdo da Universidade, bem como as matrizes curriculares foram coletadas no
proprio site da mencionada institui¢&o.

No tocante as categorias de analise, estas foram constituidas com base

nos exemplos de Pimenta e Fusari (2014), as quais expomos no Quadro 2.

Quadro 2 - Categorias de Analise

Categorias Descrigéo
Introducéo aos estudos de Educacao, Filosofia, Filosofia
Conhecimentos relativos a da Educacgéo, Sociologia, Sociologia da Educacgéo,
Fundamentos Tedricos da Educagéo Psicologia, Psicologia da Educacéo, Histéria da

Educacado, Antropologia

Conhecimentos relativos a Didatica Planejamento, Avaliacdo da Aprendizagem, Didéatica

Geral
. . N : Sobre ag¢bes de Pesquisa e Trabalho de Concluséo de
Conhecimentos relativos a Pesquisa
Curso TCC
Conhecimentos relativos & Educacao Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Infantil e anos iniciais do Ensino Artes, Ciéncias, Educacao Fisica, Alfabetizacao e
Fundamental Letramento, Literatura Infantil,

Conhecimentos relativos a

) : : ~ i Diversidade, inclusao, diferengas, minorias linguisticas e
Diversidade, incluséo, diferengas,

Lo . culturais
minorias linguisticas e culturais
Conhecimentos relativos ao Estagio Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino
Supervisionado Fundamental

Fonte: Elaboragéo propria.

Para a andlise dos significados que se expressam nos documentos
buscamos interpreta-los a luz dos conceitos de campo, habitus e capital cultural,
desenvolvidos por Bourdieu. Nessa linha de pensamento, o curriculo representa um
campo de lutas, disputas e poder, e, ao mesmo tempo, documento, produto da acéo
histérica. Representa um “capital cultural” que é transmissivel e pode vir a ser
apropriado.

Dessa maneira, torna-se objeto de luta entre os diversos campos de
producdo cultural com todas as aparéncias de um universo autbnomo e coerente
possui leis proprias e “transcendentes as vontades individuais”. Assim, o capital

cultural existe e subsiste na forma material e simbdlica na condicdo de ser
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apropriado pelos agentes. Enquanto isso, “Os habitus sdo principios geradores de
praticas distintas e distintivas” constituem um conjunto de conhecimentos praticos
adquiridos ao longo do tempo que nos permitem perceber, agir e evoluir com
naturalidade em um universo social dado” (BOURDIEU, 1996, p.48; 2013, p. 86;
2004, p.29 ; LOYOLA, 2002, p.68; ).

Tendo realizado essas consideracbes sobre a metodologia exibimos, a
seguir, aproximacdes ao contexto histérico do curso de Pedagogia e, apos,

discutimos sobre os cursos de Pedagogia presenciais pesquisados.
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3 CURSO DE PEDAGOGIA: DE SUA HISTORIA AOS CURSOS PESQUISADOS

Neste capitulo discorremos sobre o curso de Pedagogia e destacamos
algumas mudancas sucedidas no decorrer de sua historia. Iniciamos essa discussao
a partir da nogao de “campo”, de Bourdieu (2004, p.22-23), o qual é definido como
um “espago relativamente autbnomo”, onde sdo produzidos bens culturais e
simbdlicos. Conforme esse tedrico, os campos, que podem ser cientificos, politicos,
culturais, educacionais etc, se definem pelas conquistas de interesses e disputas.

Inserindo em um campo que entendemos ser o campo da Pedagogia, o
curso que leva o seu home passa por intervencdes e interesses de ordens diversas.

Conforme acentua Cavalcante (2005), a trajetdria do curso de Pedagogia
€ marcada por lutas simbdlicas, expressas, pelo “movimento dos educadores”, pelas
“politicas oficiais” e questdes sobre a cientificidade da Pedagogia, perante a outros
campos de conhecimento, que disputam lugar no enfrentamento das decisdes sobre
o curriculo e formacéo de professores (CAVALCANTE, 2005, p. 44).

Consoante aos estudos de Scheibe e Durli (2011) essa trajetéria é
definida em trés periodos historicos, a saber: i) “0 primeiro periodo marcado pelo
movimento dos educadores de 1930 e experiéncias pioneiras de formacdo do
professor primario em nivel superior”’; ii) o segundo, pela criacdo do curso e
mudancas impetradas por leis 4.024/61, 5.540/68 e 5.692/71; e, por fim iii) o terceiro,
desde meados dos anos de 1970, caracterizado por intengbes antagbnicas. Em
cada fase, buscamos compreender o curso no interior das disputas e seu papel na
formacdo de professores, sobretudo de docentes de anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Primeiro periodo - (1930 a 1938) - Antes de ser regulamentado o curso de

Pedagogia, foram implementadas politicas nacionais para a Educacdo. Assim, foi
criado o Ministério de Educacao e Saude Publica e aconteceram reformas no Ensino
Secundario e Superior. Nesse contexto, a Educacdo, aos poucos, passou a ser
entendida como um servico publico, ante a expansdo de segmentos urbanos
emergentes do processo de industrializacdo e urbanizacdo em desenvolvimento no
Brasil (SCHEIBE; DURLI, 2011).

Nesse periodo o Brasil precisava de mao de obra qualificada, aspecto que
compromete o Estado para com o crescimento da escolarizacdo. Segmentos da

sociedade civil reivindicaram maiores oportunidades educacionais, até entdo
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restritas a classe dominante. Ac¢des educacionais para formacdo de profissionais
capazes de exercerem funcdes de geréncia, formacdo de especialistas e de
intelectuais foram pretendidas (SCHEIBE; DURLI, 2011).

A essa fase correspondem “conflitos de interesse entre educadores
catolicos e educadores laicos”. Ha, por parte dos primeiros, a tentativa de “manter o
desempenho na educacao escolar’ e “impedir o envolvimento crescente do Estado
neste campo”. Mantiveram o poder de intervencdo na Educacgéo, tendo como uma
de suas conquistas o regulamento do ensino religioso nas escolas, mediante a
Reforma Francisco Campos.

O segundo grupo lancou, em 1932, o “Manifesto dos Educadores da
Escola Nova”. Busca reestruturar o sistema educacional brasileiro mediante um
projeto de reconstru¢cdo educacional democratico. Estes defendem um sistema
educacional publico, laico, gratuito e de responsabilidade do Estado, conforme
destacam Scheibe e Durli (2011, p. 83), naquela fase de industrializacdo pela qual o
Pais atravessava.

Sequndo _periodo - (1939-1970) - no ambito da Reforma Francisco

Campos™ foi regulamentado o curso de Pedagogia, pelo “Decreto-Lei n® 1.190, de 4
de abril 1939”, quando da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, da
Universidade do Brasil. Possui como encargo a formacéo de técnicos, professores
do curso Normal e do Ensino Secundario (SAVIANI, 2008, p.37).

De acordo com Scheibe e Durli (2011) o curso regulado por esse
documento, “Decreto-Lei n® 1.190/1939”, foi organizado sob a configuracdo do
esquema 3+1, que compreende trés anos para a formacdo do bacharel em

Pedagogia'® e mais um ano em curso de Didatica™, ordenado para “o exercicio da

¥ A Reforma Francisco Campos aconteceu no decorrer do Estado Novo (1932-1947) e compreende
um conjunto de sete decretos que tratam especificamente: da criagdo do Conselho Nacional de
Educagdo, organizagdo do ensino superior no Brasil, organizagdo do ensino secundario,
estabelecimento do ensino religioso nas escolas publicas, organizacdo do ensino comercial
(SAVIANI, 2008, p.196).

* O curso de Didatica com duracdo de um ano ofertava em seu curriculo as disciplinas: “didatica
geral; didatica especial; psicologia educacional; fundamentos biolégicos da educacéo; fundamentos
sociolégicos da educagdo; administragdo escolar’. O bacharel em Pedagogia que almejasse o “titulo
de licenciado deveria cursar didatica geral e didatica especial, uma vez que as demais ja faziam parte
de seu curriculo de bacharelado” (SAVIANI, 2008, p.40).

0 curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia regulamentado em 1939 tinha como configuracao
curricular, conforme menciona Saviani (2008): “1° Ano: Complementos de Matematica; histéria da
filosofia; sociologia; fundamentos biolégicos da educagdo; psicologia educacional”; “2° Ano:
Psicologia educacional; estatistica educacional; histéria da educacgéo; fundamentos sociolégicos da
educacdo; administragdo escolar’; “3° Ano: Psicologia educacional; historia da educagéo;
administragao escolar; educacdo comparada; filosofia da educacao”, entre as quais se destaca a
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docéncia no ensino secundario e particularmente no curso Normal”. Tal configuragao
desfavorece a integracdo entre formacdo de professores e a teoria pedagdgica
(SCHEIBE; DURLLI, 2011, p.86; SAVIANI, 2008, p.41). O periodo é também marcado
pelo “deslocamento da pedagogia tradicional” (centralidade da instrugdo — formacao
intelectual) para a pedagogia nova (centrada na questao: como aprender) (SAVIANI,
2008, p. 81-82).

Nos anos de 1940 se fez obrigatério o periodo de quatro anos para 0s
cursos de bacharelado e licenciatura em faculdades de Filosofia, porém se manteve
a tradicdo do esquema 3+1, subsidiaria de uma formacéo “técnica do professor” e
sempre voltada “ao modelo de formagdo do pedagogo”, enquanto a formagao do
professor primario se mantém nas escolas Normais ou Institutos Superiores de
Educacédo (CAVALCANTE, 2005, p. 46).

Os anos 1960, uma década de intensa experimentacdo educativa,
conforme relata Saviani (2008), com a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - Lei n° 4. 024/61 — decorreram dessa medida
pareceres de autoria do Professor cearense Valnir Chagas, entdo Conselheiro da
Educacdo. Conforme Cavalcante (2005, p.46), nessa “fase de regulamentacgdes”,
manteve-se a formacdo do “técnico em educagdo” e um “[...] curriculo minimo
integrado pelas disciplinas obrigatorias e optativas, acrescidos de um ano de
didatica e pratica de ensino”.

Valnir Chagas, ao propor o curriculo minimo justifica que a profissao
correspondente ao setor de Educacdo é uma sO. Assim, admite distintas
capacitacoes desde uma base comum. Portanto, considera desnecessario instituir
mais que um curso para a formacéo do profissional da Educacéo (SAVIANI, 2008, p.
44-45).

Com a Reforma Universitaria regida pela Lei n°® 5.540/68 - a formacao
para o magistério das disciplinas pedagogicas de nivel médio € mantida, surgindo
outra responsabilidade ao curso: “a formacao de especialistas para as atividades de
orientacdo, administracdo, supervisdo e inspe¢do no ambito de escolas e sistemas
escolares” (SILVA, 2002, p. 135). Essa década de 1960 se finda “com a crise das

teorias renovadoras e no interior dessa crise, articula-se a tendéncia tecnicista”, que

“psicologia educacional — unica disciplina que figura em todas as séries”. Em seguida “histéria da
educacéao e administragdo escolar, figurando em duas séries” e demais disciplinas eram cursadas em
apenas um ano de estudo (SAVIANI, 2008, p.39).
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se tornara dominante na década seguinte e sera “assumida como orientagao oficial
do grupo de militares e tecnocratas que passou a constituir o nucleo do poder a
partir do golpe de 1964” (SAVIANI, 2008, p.109).

Consoante aos estudos de Cavalcante (2005), “a resolugdo n°® 252/69”
vigorou por trinta anos “(aproximadamente, periodo de vigéncia da Lei 5.692/71)",
consecutivamente, surgiram indicagcbes e normas gerais para 0S cursos de
licenciatura, redefinindo-se a formacdo pedagdgica e o preparo de professores e
especialistas. Desde entdo, se fizeram intensas as questdes sobre o real objetivo do
curso, sua identidade e dos profissionais egressos, acirrando controvérsias, inclusive
guanto ao conhecimento que deve constituir a base da formacao de educadores, e
ainda, se a formacédo de professores deve ser ou ndo ser distinta da formacéo de
especialistas (LIBANEO, 2009).

Com a Lei 5.692/71, conforme acentuam Scheibe e Bazzo (2001, p.94), é
proposta “pela primeira vez a formacgao do professor primario em nivel universitario,
em cursos de licenciatura”. Essa lei tornou compulséria a profissionalizacédo de nivel
médio, com proposta de transformar a escola normal em uma das “habilitagdes do
ensino de segundo grau”, descaracterizando os institutos de Educagao e as escolas
normais.

As autoras relatam, ainda, que a Reforma Universitaria resultou em
substituicdo da antiga Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras pela Faculdade de
Educacdo, com a finalidade de nela centralizar a formacdo de profissionais da
Educacado, porém o esquema 3+1 se manteve nas licenciaturas, tendo em mente
que, “para formar o professor € apenas necessario um conjunto de disciplinas
cientificas e outro de disciplinas pedagdgicas”, entendidos como bases da formacao.
Até entdo, prevaleceu o que é denominado na literatura educacional como “modelo
de racionalidade técnica” (SCHEIBE; BAZZO, 2001, p.94).

Terceiro periodo - (Desde meados da década de 1970) tendo em vista a

formacdo de professores da Educacdo Infantili e primeiras séries do Ensino
Fundamental, novas fungGes foram projetadas (SILVA, 2002). Conforme Saviani
(2008), um movimento dos educadores, a fim de discutir problemas referentes a
formacdo dos profissionais da Educacao comecou a articular-se no final dos anos
1970 e materializou-se quando da realizacado da primeira Conferéncia Brasileira de
Educacao - CBE que aconteceu em S&o Paulo em 1980.
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Cavalcante (2005) menciona que nos anos de 1970, as discussfes sobre
a tematica — Pedagogia — foram intensas ao lado das questbes sobre a
reformulacdo dos cursos de Pedagogia e concepcdes adversas com relacdo ao
objeto de estudo, metodologia, delimitacdo e constituicdo do seu campo.

No movimento articulado pelos educadores, conforme mencionam
Scheibe e Durli (2011), surge a expresséo “base comum nacional para a formacao
dos profissionais da educac&do”, num periodo em que a sociedade buscava a
redemocratizacdo do Pais. Os educadores reivindicavam reformulacao do curso e se
puseram em resisténcia as reformas originadas em “instancias oficiais” pelo fato de
considerarem que resultavam na desprofissionalizacéo docente. Nesse contexto, foi
criado o Comité Nacional Pré6-Formacédo do Educador que, mais adiante, nos anos
de 1990, se tornaria Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacéo — ANFOPE (SCHEIBE; DURLI, 2011).

No cerne do movimento de educadores pela reformulagéo dos cursos de
Pedagogia, de acordo com Cavalcante (2005, p. 49), surgem propostas para a
formacdo em duas tendéncias: a primeira admite a “formacgao de licenciados para a
docéncia das disciplinas pedagodgicas de nivel médio” e de “profissionais licenciados
tidos como especialistas”. A segunda tendéncia volta-se para a “formagédo dos
licenciados habilitados para o magistério na educacéo infantil, anos iniciais do
ensino fundamental e magistério das disciplinas pedagogicas do nivel médio.”

A ANFOPE desempenha papel importante no acompanhamento em prol
da constituicdo de uma base nacional comum. Além dessa entidade educativa,
foram criadas outras, a exemplo do Forum dos Diretores das Faculdades de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras — FORUNDIR — que surgiu de
modo concomitante a ANFOPE. Elas acompanharam e continuaram intervindo
diretamente na luta politica pela profissionalizacdo docente (SCHEIBE; DURLI,
2011; LIBANEO, 2009).

Com a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional —
LDB n° 9. 394/96, ao se estabelecer a formagéo de professores da Educacdo Basica
em nivel Superior, consequentemente, se agrega ao curso de Pedagogia a
incumbéncia de formar o professor da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Além desse aspecto, a Lei de Diretrizes e Bases (1996) extinguiu as

licenciaturas curtas e trouxe o (re) surgimento dos institutos superiores de
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Educacéo, resultando em menor prestigio para a formacdo dos profissionais da
Educacdo, decorréncia das baixas exigéncias de qualificacdo nesses cursos
(SCHEIBE; BAZZO, 2001).

Desde entdo, aumentam as discussdes, ocorrendo novas intervencdes
para reforma dos cursos de Pedagogia. Para tanto, a Secretaria de Ensino Superior
do Ministério de Educacdo SESU-MEC, solicitou propostas das instituicdes de
Ensino Superior — IES, a fim de elaborarem diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo, a serem encaminhadas ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE e
submetidas a aprovacdo. Também foram encaminhados documentos produzidos
pelos movimentos de educadores a comissdo de Especialistas da SESU/ MEC
(SCHEIBE; DURLI, 2011).

De acordo com Sheibe e Durli (2011), a ANFOPE defende a docéncia
como base da formacdo; o trabalho pedagdgico como foco formativo; a soélida
formacao tedrica, a ampla formacéo cultural; experiéncias curriculares que permitam
0 contato dos alunos com a realidade da escola bésica, desde o inicio do curso.
Além dessas experiéncias, a pesquisa como principio de formacédo; o conhecimento
das possibilidades do trabalho docente em varios contextos e areas do campo
educacional.

Com o encaminhamento das propostas ao Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, apos resisténcias e debates foram aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia — Resolucdo CNE CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, trazendo para o curso a seguinte atribuicao:

O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes 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 servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos

pedagodgicos (BRASIL, MEC, CNE/CP N° 1/2006, Artigo 4°, Paragrafo
Unico).

De acordo com Aguiar et al. (2006), a medida possibilitou a ampliacdo do
campo de atuacdo do pedagogo para outras areas, nas quais S8o previstos
conhecimentos pedagodgicos, considerando que, dessa maneira, 0 curso de
Pedagogia ndo estaria apenas formando o docente das séries iniciais do Ensino

Fundamental.
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Contrario a decisdo de formar tanto especialistas como professores na
licenciatura em Pedagogia, Libaneo (2009, p. 46) considera que a formacao do
professor (pedagogo lato sensu) seja distinta da formacéo do especialista (pedagogo
stricto sensu), que ndo tem suas atividades restritas ao ensino e se dedica a
atividades de pesquisa, documentacao, formacéo profissional, formagcao continuada
em escolas, empresas e outras instituicdes. Para ele o pedagogo deve ser formado
para atuar no “campo tedrico-investigativo” da “educacédo e no exercicio técnico-
profissional em sistemas de ensino, escolas, outras instituicdes educacionais e
instituicées "nédo-escolares”.

A fim de compreender tais representacbes, e tendo por base o
pensamento de Bourdieu (1996) sobre o jogo de forcas e lutas que se travam entre
0S campos, suas ideias lancam luzes ao nosso entendimento para transitarmos por
essa complexidade. Portanto, é possivel enxergar que, nesse campo de intensos
jogos de interesse e de lutas, as ideias séo divergentes, em meio a conflitos, ndo ha
consenso sobre o curriculo de formacéo no curso de Pedagogia.

Ao lado da ANFOPE, educadores defendem o curso de Pedagogia como
licenciatura e a docéncia como base da formacdo. Nessa concepcédo, postula-se
uma sélida formacéo tedrica e interdisciplinar’® sobre o fenémeno educacional e
seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem como o0s conteudos das areas
do conhecimento e melhor apropriacdo do processo de trabalho pedagdgico, tendo
em vista o preparo do professor para exercer a analise critica da sociedade
brasileira e da realidade educacional.

ApoGs a aprovagéao das diretrizes (Resolucdo CNE CP/2006) evidencia-se
o debate em torno da natureza do conhecimento pedagdgico, o exercicio profissional
de professores e especialistas em Educacdo, bem como questdes sobre a
permanéncia da Didatica em curriculos de licenciaturas (LIBANEO, 2006, p. 843-
845).

Desde muito tempo, a sociedade brasileira reivindica politicas de

formacao de profissionais da Educacéo e a qualidade da formagé&o. Nesse sentido,

'® De acordo com a ANFOPE (2001), a formagcao de professores da Educacéo Basica deve abranger
a solida formacao teodrica e interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional e seus fundamentos
historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos contetidos a serem ensinados pela escola
(Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Quimica etc)’. Nesse sentido, a formagéo deve favorecer
a apropriagdo do trabalho pedagdgico, criando condigBes de exercer a analise critica da sociedade
brasileira e da realidade educacional”.

Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/Recife.pdf>. Acesso em 19 nov. 2015.
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ainda ndo superamos plenamente os desafios para alcanca-las, sobretudo porque
0S interesses que convergem para as politicas educacionais no Brasil ndo se
harmonizam aos interesses e necessidades da sociedade (ANFOPE, 2001).

De acordo com a Anfope (2011), atualmente, as propostas que visam a
dar respostas a essa demanda estdo agrupadas em dois projetos especificos: um
deles busca atender aspoliticas do Banco Mundial, em que as reformas curriculares
sdo guiadas por modelos que vigoram em outros paises, defensores de um modelo
de formacéo técnico-profissional centrado no padrdo de competéncias; e outro,
pautado na “légica dos movimentos sociais” e que defendem a “formagdo do
profissional da educagdo de forma contextualizada e em consonéancia com O0s
problemas sociais mais amplos” (ANFOPE, 2001).

Recentemente ocorreram novas intervencdes no curriculo trazidas pela
Resolugcéo n° 2, de 1 de julho de 2015, que “Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo em nivel Superior (cursos de licenciatura, curso de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagao continuada.”

Tais diretrizes’’ destacam a importancia da formacé&o inicial e continuada
para o Projeto Nacional da Educacdo brasileira, nesse sentido, o curso de
Pedagogia € visto como um vasto campo de formacdo dos profissionais da
Educacéo.

Com efeito, desde sua existéncia e inserido na prépria amplitude do
campo que o denomina — Pedagogia — historicamente é chamado a atender
necessidades sociais; questionado quanto a garantia da qualidade da formacédo, em
meio as transformacdes que ocorrem no mundo da producéo e do trabalho e nas
formas de sociabilidade existentes.

Perante a sociedade, que reivindica igualdade de oportunidades e

valorizagdo do conhecimento cultural das classes mais desfavorecidas, o curriculo

" As Diretrizes Curriculares — Resolucdo CNE CP n° 2 de 2015 — recentemente aprovadas

estabelecem que a formacéo inicial e continuada destinam-se, respectivamente, a preparacdo e ao
desenvolvimento de profissionais para fun¢cdes de magistério na Educacdo Basica em suas etapas -
Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio — e modalidades - Educa¢do de Jovens e
Adultos, Educacédo Especial, Educacao Profissional e Técnica de nivel Médio, Educacédo escolar
indigena, Educacdo do campo, educagédo escolar quilombola e educacéo a distancia. Concebe uma
compreensdo ampla e contextualizada de Educacdo e Educacdo Escolar, visando assegurar a
producdo e difusdo de conhecimentos; participacdo na elaboracdo e implementacdo do projeto
politico-pedagdgico da instituicdo; garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e
o seu desenvolvimento; gestdo democratica e a avaliagéo institucional (BRASIL, MEC, RESOLUCAO
n° 2, 2015, ARTIGO 3°).
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requer sempre uma perspectiva critica, a fim de minimizar as desigualdades sociais
(NEVES, 2015).

3.1 LOCUS DO ESTUDO: CURSOS DE PEDAGOGIA PRESENCIAIS DE UMA IES
PUBLICA DO ESTADO DO CEARA

Conforme j& mencionamos o0s sete cursos de Pedagogia presenciais
participantes deste estudo sdo vinculados a uma Universidade publica do Estado do
Cearé.

Nesta secdo destacamos objetivo de cada curso, eixo central da
formacdo, considerando o que expressam 0s projetos pedagogicos sobre as
implicacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia na

formacao do professor de anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.1.1CursoC1

O Curso de Licenciatura em Pedagogia, que denominamos C 1 iniciou
sua trajetoria no Estado do Ceard no ano de 1983, tendo como objetivo formar
docentes para o magistério do Ensino Médio. Apdés a regulamentacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9. 394/96 e das Diretrizes
Curriculares — Resolucdo CNE CP n° 1 de 2006, foi chamado a mudar seus
objetivos. Modificar sua tradicdo representou um grande desafio, conforme se
expressa no PPC 1 (2013):

[...] Sentimo-nos diante de um grande desafio, temos consciéncia de nossa
‘vocagao’ tradicionalmente firme para formar professores para o magistério
em nivel médio e somos chamados a nos langarmos a formagdo de
professores para o0 exercicio em outras modalidades de ensino, como:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos.
Percebemos nossas limitagdes em relacdo a formagédo recebida pelo corpo
docente e das escolas da regido que demandam professores para atuarem
em diversos niveis de ensino e nos mais variados projetos ofertados pelos
governos da ultima década (PPC 1, 2013, p.13).

O curso C1 prevé a formacdo para o magistério a ser realizada em nove
semestres, devendo o aluno perfazer um total minimo de 191 créditos, equivalendo
a 3.247 horas/aula. (PPC 1, 2013, p.17). Considera que a formacdo deve ter como

fundamento multiplos conhecimentos teoricos e praticos.
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De acordo com o projeto pedagdgico a nova licenciatura em Pedagogia
ancora-se noutra concepcdo de docéncia, cujo propésito ndo é exclusivamente

formar professores, mas também o pedagogo, aspecto mencionado no PPC 1:

A (nova) Licenciatura Plena em Pedagogia [...] prepara o futuro profissional
para atuar, prioritariamente, em cursos de formacdo de educadores em
Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como também
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em organizacdo e gestdo de
unidades escolares ou em programas socios pedagdégicos voltados para as
politicas publicas em Educac¢do. O pedagogo deve ter boa formacao
humana, técnica e cientifica em Educacéo (PPC 1, 2013, p.17).

O curso confere prioridade a formacdo de professores da Educacédo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, e, ao mesmo tempo, objetiva formar o
professor para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), gestor da escola ou
profissionais para o trabalho com politicas publicas. Apresenta como eixo central a
formag&o humana, técnica e cientifica (PPC 1, 2013, p.17).

3.1.2Curso C2

O Curso de Licenciatura em Pedagogia, que denominamos C 2 iniciou
sua trajetéria no Estado do Ceara, no ano de 1954. A principio, manteve estrutura
curricular 3+1, oferecendo trés anos de bacharelado e mais um ano de formacéo
pedagogica. Em 1961, foi modificado para atender a formacdo do pedagogo,
agregando ao curriculo outras disciplinas: Psicologia da Educacdo, Historia da
Educacédo e Administracdo Escolar.

Nos anos de 1970, incluiu em sua proposta a formagdo do docente do
curso Normal, administrador escolar, orientador educacional, supervisor escolar para
0 exercicio nas escolas de 1° e 2° graus” em virtude da “reforma trazida pela Lei n°
5.692/71” (PPC 2, 2011, p.16-23).

Nos anos de 1980, passou por novas adequagbes em decorréncia da
exigéncia do SESU/MEC aos cursos de Pedagogia para elaborar uma base comum.
Nesse contexto, teve inicio o “Movimento Nacional de Reformulagao dos Cursos de
Formacao do Educador”, ocorrendo discussdes, seminarios, encontros estaduais e
nacionais. Desse movimento, participaram instituicbes de Ensino Superior do Brasil
e entidades educativas — “ANPED, ANFOPE, ANPAE e Fo6rum dos Diretores de
Faculdades de Educacdo — FORUMDIR” (PPC 2, 2011, p.15-21).
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No campo dessas discussdes, surgiram duas posi¢des contrérias: uma
que considera que a “base da identidade do pedagogo € a docéncia”; e a segunda
posicdo € de que “o pedagogo € um especialista e bacharel que precisa de
aprofundamento da teoria pedagogica e da pesquisa em educagao” para atuar “em
espacgos escolares e ndo escolares” (PPC 2, 2011).

Conforme se expressa no PPC 2 (2011), “A defesa da docéncia como
base de formacdo do pedagogo foi uma decisdo do coletivo de seus docentes e
discentes”, tendo em vista os determinantes legais — Resolucdo CNE CP n° 1 de
2006 - que orientam a concepcdo da docéncia como base da formacédo do
pedagogo. Assinala-se, ainda, que o curriculo busca atender as demandas sociais e
as exigéncias legais, e, ainda, que a proposta curricular é flexivel e permite ao
discente “tracar a sua formacao” (PPC 2, 2011, p.20).

Em seu projeto pedagdgico prevé a carga horaria de 3.315 horas de
efetivo trabalho académico, a serem integralizados, no minimo, em quatro anos e,
no maximo, em sete anos ou conforme estabelece a legislacdo da Universidade.
Esse curso destaca como missédo “[...] formar um profissional que exerca a docéncia
e a organizacdo do trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo escolares.”
Nesse sentido objetiva um profissional que domine tanto o conhecimento especifico
de sua area de ensino quanto o conhecimento pedagdgico mais geral que o capacite
ao exercicio das funcbes docentes e de coordenacdo pedagogica e administrativa.
Diferente do que enfatiza o Curso C 1 o eixo central do curriculo do curso C2 é a

“formacao docente, pesquisa e gestao” (PPC 2, 2011, pp. 22 - 23).

3.1.3CursoC3

O Curso de licenciatura em Pedagogia aqui denominado C 3 prevé em
sua proposta curricular 3.230 (trés mil e duzentas e trinta) horas para 0 percurso
formativo (PPC 3, p.18).

Sua implantagcdo ocorreu em 1989 e tem como objetivo favorecer o
desenvolvimento da formacdo docente em nivel superior, tendo como eixos
articuladores dessa formacédo a pesquisa académica, a extensdo universitaria com
enfoque em Educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (PPC 3, 2012.
p.21).
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Com as exigéncias decorrentes das diretrizes vigentes do curso de
Pedagogia tem como premissa a formacéo de profissionais que mobilizem mdultiplos
saberes tedricos, metodoldgicos e praticos, fundados nas concepcdes pedagogicas
atuais, que impdem a definicdo de competéncias e de habilidades a serem
desenvolvidas pelos estudantes em sua fase formativa.

Na formacg&o proposta por esse curso, o Pedagogo deverd desenvolver
sua agao profissional “a luz de conhecimentos inter-relacionados e construidos
pedagodgica e socialmente”, prevendo que os egressos desenvolvam “praticas
educacionais formais e ndo-formais.

No caso do Curso C 1 a prioridade € apontada para a formacdo do
professor de Educacéao Infantil e de anos iniciais do EF, ja o curso C 2 - enfatiza a
formacao pedagodgica mais geral para o exercicio de funcdes docentes, coordenacéo
pedagdgica e administrativa. No caso do curso C 3 aprioridade se volta para
formacao de professores e, ainda, de técnicos em Educacdo (PPC 3, 2012, p.15),

evidenciando um amplo perfil profissional.

3.1.4CursoC4

O Curso de Licenciatura em Pedagogia C 4 prevé em seu projeto
pedagogico um total de 3.230 horas minimas. (PPC 4, 2012, p.20). A prioridade
desse curso, segundo expressa o projeto pedagdgico € a formacado para a docéncia
na Educacgéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (PPC 4, 2012, p.23).

Esse curso objetiva uma “formacgao tedrico-pratica para o exercicio de um
trabalho pedagdgico nesses anos, bem como em Educacdo Popular e Educacao de
Jovens Adultos, na Gestao Educacional e em espacos nos quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. Expressa claramente a orientacdo generalista que é
decorrente das mudancas trazidas pela Resolucdo CNE CP/2006. Em seu projeto
pedagodgico destaca como eixos centrais: formagdo em Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental (anos iniciais), Educacao Popular e Educacéo de Jovens e Adultos e
Gestado Educacional, tendo como tematicas de articulagdo a Politica Educacional,
Trabalho e Movimentos Sociais, Educacdo Ambiental, Arte-Educacéo, Alfabetizac&o

e Letramento e Educacgao Especial.
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3.1.5Curso C5

O Curso de Licenciatura em Pedagogia C 5 propde uma formagdo com
duracdo de 4,5 anos (quatro anos e meio), integralizada em nove semestres,
devendo o aluno perfazer um total minimo de 193 créditos, equivalendo a 3.281
horas/aula sendo: 2.805 horas/aula dedicadas as atividades formativas de carater
predominantemente teodrico-pratico, com énfase na formacdo pedagégica do
magistério da Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. (PPC 5,
2012, p.12).

Esse curso foi reconhecido no ano de 1974 e, desde a sua implantacdo
objetiva a formacédo de professores, gestores e equipes técnicas das instituicbes
educacionais da regido interiorana do Estado do Ceara (PPC 5, 2012, p.11).
Defende a Educacdo como formacgédo humana, fim ultimo do processo de ensino e
aprendizagem, a se realizar na escola, que traga para esse espaco de atuacao
profissional de educadores uma perspectiva criadora e critica que supere as
estruturas reprodutoras da sociedade capitalista. Possui como eixo central a
formacao multidimencional.

Conforme expressa o seu projeto pedagdgico a estrutura curricular do
curso de Pedagogia é referenciada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, tendo como perspectiva formar o profissional da educacéo
infantil e de anos iniciais do Ensino Fundamental. Ressalta a formacao do professor

como um pesquisador de sua pratica docente (PPC 5, 2012, p.17).

3.1.6 CursoC6

O Curso de licenciatura em Pedagogia C 6, de acordo com o projeto
pedagogico perfaz uma carga horaria de 3.213 horas de efetivo trabalho académico,
a serem integralizados, em quatro anos e meio, ou seja, hove semestres letivos
(PPC 6, 2008/2012)

Alcangou reconhecimento pelo Conselho Federal de Educacaono ano de
1988 e busca adequar o seu curriculo as demandas sociais, regionais, nacionais,
internacionais e aos novos parametros legais. Objetiva a formacéo de profissionais

aptos a atuar em magistério, assim como em 6rgaos e instituicbes de pesquisa.
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Aponta como prioridade a formacgao de profissionais para a docéncia na
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, considerando a relevancia dessa educagéo
para o desenvolvimento da sociedade brasileira. Busca valorizar a Educacao
Plblica; defende a implementacdo de politicas educacionais de qualidade,
objetivando formar um profissional que tenha diversas possibilidades de atuacao:

Objetiva a formagdo de um profissional com diversas possibilidades de
atuacdo, comprometido com um processo histérico diferenciado para a
educacdo infantii e ensino fundamental, articulado as necessidades

educacionais dos movimentos sociais e de outros espagos sociais que
demandem conhecimento pedagdgico [...] (PPC 6, 2008/2012, p.7).

Dessa maneira revela sintonia com a orientacdo decorrente da Resolucao
CNE CP/2006. O curso C 6 destaca prioridade para a formacédo do professor da
Educacdo Infantii e de AIEF, e formagdo de um profissional com diversas
possibilidades de atuagdo, assim expressa a formagdo de um profissional
generalista, que tenha como conhecimento central o conhecimento pedagdgico.
Igualmente ao curso C2 o eixo central de seu curriculo é a formacédo docente,

pesquisa e gestao.

3.1.7Curso C7

Consoante ao projeto pedagdgico do curso de Pedagogia C 7, este iniciou
suas atividades no Estado do Ceara no ano de 1995. O curso destina uma carga
horaria de 3.264 h/a para a formagéo inicial.

Seu objetivo consiste em formar profissionais aptos a exercerem 0
magistério na Educagéo Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental, Educagéo
de Jovens e Adultos e Educacao Especial, gestdo, entre outras funcbes a serem
realizadas em espacos escolares e ndo escolares. Corrobora a formacéo de
cidaddos criticos, ativos e participantes na constituicio de uma sociedade
democrética, tendo em vista a formacdo multidisciplinar do pedagogo. Revela a
premissa de atender as demandas educativas da regido, destacando como principal
funcdo a formacao de professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (PPC 7, 14).

Conforme expressa o seu projeto pedagdgico, a formagédo tem por base o

gue é determinado nas diretrizes curriculares nacionais concernentes as habilidades
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e competéncias dos profissionais em formacdo (Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006). Propde uma formacgdo inicial global e soélida que privilegie o
fenbmeno educativo em seus multiplos determinantes sociais. Seus objetivos

consistem em:

Formar profissionais aptos a exercerem o magistério na Educagéo Infantil;
Anos iniciais do Ensino Fundamental; Educacédo de Jovens e Adultos e na
Educacao Especial;

Formar profissionais capazes de exercer funcdes ligadas a area da gestdo e
administracdo escolar; supervisao; planejamento e coordenacao;

Formar profissionais que possam atuar em espacos n&o-escolares como
formagdo, assessoria e consultoria de 6érgdos publicos; em empresas e
organizagdes comunitarias (PPC 7, 2011, p.14).

De acordo com o projeto pedagdgico, ao longo de sua existéncia, o0 curso
busca minimizar urgéncias do semiarido cearense, relativas, principalmente, a
qualidade da Educacéo (PPC, 7, 2011). De acordo com o PPC 7 esse curso aponta
diferencial em seus objetivos ao revelar a intencdo de formar profissionais para
acessoria e consultoria de érgaos publicos, empresas e organiza¢cdes comunitérias,
bem como o eixo central de seu curriculo é “pesquisa, teoria e pratica e acao
docente” (PPC 7, 2011, p.15).

Os projetos pedagdgicos analisados apontam para uma visdo ampla da
formacdo de Educadores; expressam em seus objetivos diversos perfis do
profissional pretendido: professor, assessor e consultor de 6rgdos publicos,
pesquisador, coordenador pedagdgico, técnico em Educacdo, Gestor Educacional,
enfim, evidenciam a formacéo generalista'® resultante das Diretrizes Curriculares,

revelando-se o curriculo como um instrumento de disputas e poder.

¥ A Resolucdo CNE CP n° 1 de 2006 aponta uma formacéo geral de um profissional apto a exercer
funcbes de magistério incluindo organizagdo e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino;
planejamento, pesquisa, avaliacdo, ensino; docéncia em espacos escolares e ndo escolares.
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4 CURRICULO E FORMACAO DOCENTE

Trazemos neste capitulo aproximagfes as categorias teoricas curriculo,
formacao docente, formacéo do professor de anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com Sacristan (1998), € complexo estabelecer uma definicao
de curriculo que seja aceita de modo universal, pois, no decorrer da historia,
surgiram teorizacbes nesse campo. Refere que o curriculo tem a capacidade de
regular a pratica, ou seja, € determinante da acéo educativa, e contribui para guiar a
escolaridade. Assim, torna-se experiéncia em contextos multiplos e interativos e
campo no qual interagem ideias e praticas, onde se percebe a cultura em sua
condicao oculta e manifesta.

Silva (1999, p. 15) destaca que o vocabulo curriculo vem do latim
‘curriculum’, “pista de corrida”. As definigbes sobre curriculo ndo alcangaram
plenamente seu significado universal, mas sim o que cada teoria formulou. Nesse
sentido, qualquer que seja a definicdo ndo assevera o que realmente € um curriculo.

Assim, concordamos com Silva (1999) ao mencionar da importancia de se
investigar “quais questdes comuns” as teorias buscam “explicita ou implicitamente
responder”; e, além disso, interrogar quais “questdes especificas distinguem as
diferentes teorias do curriculo”, em vez de tentar definicées de curriculo.

Para o mencionado autor qualquer teoria do curriculo deve ter como
questao central: Qual conhecimento deve ser ensinado? Nessa direcao, Silva (1999)
nos diz que o discurso curricular, além da questdo cognitiva e intelectual cuida da
constituicdo de identidades e das formas de interacdo com as diferencas e modos
de regulacéo social, e como estes sdo implementados nos curriculos pelos saberes
escolares. Tais aspectos precisam ser identificados e questionados, bem como as
representacdes ali produzidas, sendo necessario criar possibilidades para “contestar
e modificar as relagdes de poder” envolvidas no discurso curricular, cuja tendéncia é
excluir certos saberes e grupos sociais, por vezes estigmatizados e/ou inferiorizados
(SILVA, 1999).

Atitude comum, consoante Moreira (2001), € que as pessoas associam o
curriculo ao contetdo que se deve ensinar, as experiéncias de aprendizagem, a um

plano, ao conjunto de objetivos educacionais, a um texto.
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Quanto a sua configuracdo, Moreira (2001) referencia trés tipos: i) o
curriculo prescritivo ou formal (se expressa nos documentos legais, nos programas,
projetos, livros didaticos, etc.); ii) o curriculo oculto (constituido por todos os
aspectos do ambiente escolar, os quais nao fazem parte do curriculo oficial explicito)
e iii) o curriculo real (materializa-se na sala de aula e pode decorrer de um projeto
pedagdgico, das préaticas docentes).

Transpondo essa definicdo, Moreira (1997, p.15) relata que a producao
sobre curriculo, marcada pelo pensamento pds-moderno, assinala mudancas,
levando a compreensfes diversificadas de curriculo em torno de questdes de
significado, identidade, e politica, sob novo prisma, em gque se questionam também
as representacdes codificadas de forma complexa nos documentos e o jogo de
interesses e disputas ali envolvidos. Assim, o “curriculo” é visto como “um campo de
lutas e conflitos em torno de simbolos e significados.”

Seus estudos chamam a atencéo sobre as relagcdes de poder envolvidas
no que diz respeito a diversidade cultural ns curriculos. Menciona sobre a
necessidade de que as praticas pedagogicas e os conteudos curriculares sejam
problematizados, sobretudo seus aspectos culturais e os elementos discriminatérios.
Ele traz a compreensédo de curriculo como formulacdo social e o papel que este
desempenha no desenvolvimento da “consciéncia critica”. Discute o controle social
sob o curriculo e reivindica uma “teoria critica que inclua redirecionamento na
questao do conteudo escolar”. Questiona a “trama de poder envolvida na delimitagao
unidirecional de um curriculo e de um saber que sdo utilizados para reforcar as
desigualdades sociais, trazendo contribuicdes importantes sobre as conexdes entre
curriculo, cultura e poder” (MOREIRA, 2010, p.14-16).

Em outro estudo, ao discutir sobre o curriculo e multiculturalismo, Moreira
(2001) faz referéncia a Bourdieu e corrobora este tedrico, a0 mencionar que a esfera
cultural esta subordinada e dependente dos interesses comerciais, empresariais,
burocréaticos ou estatais dominantes das sociedades neoliberais contemporéaneas.
Com efeito, o neoliberalismo & expresso como “teoria pura e dificil de ser
questionada”, que vista como “descricéo cientifica do mundo real”, tornou-se “senso
comum de uma época” Portanto, de acordo com Moreira (2001), na perspectiva de
Bourdieu é recomendavel que se reconquiste a democracia e se preserve a

esperanca, no sentido de estabelecer uma ordem social mais humana.
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Ante 0 exposto esta investigacao se apoia nos estudos de Silva, Moreira,
Moraes, Albuquerque, Sacristan e Perez Goméz que reconhecem o curriculo como
pratica de significacdo resultante de multiplos contextos, interacdes, representacdes
sociais, e, ainda, com apoio em Bourdieu, entendemos que o curriculo precisa ser
investigado, considerando suas conexdes, representacbes e significados
constituidos.

Corroboramos a ideia de curriculo, ndo exclusivamente como um
documento imposto e/ou determinado das intervencdes politicas e/ou partidarias do
contexto que lhe da origem, mas possivel de ser questionado e transformado.
Assim, consoante o pensamento de Bourdieu, “todo campo [...] € um campo de
lutas, onde os agentes sociais sdo participantes, seja para conservar ou transformar
[...] (BOURDIEU, 2004. p.22-23). E nessa perspectiva que sistematizamos, no

proximo topico reflexdes sobre o campo do curriculo.

4.1 CAMPO DO CURRICULO

Relatamos que nossa compreenséo de “campo” do curriculo tem por base
teorizacdes de Bourdieu, um tedrico que conquistou 0 meio académico com sua
producéo intelectual, iniciada nos anos de 1960, e hoje € considerado um classico
da literatura.

Loyola (2002, p. 90-91) ressalta que Bourdieu se dedicou a Educacao,
tema em evidencia no contexto politico e universitario do seu tempo, adquirindo
destaque como “pedagogo” com um ensino inovador e interdisciplinar; incentivou a
pesquisa e desenvolveu varios estudos com enfoque em cultura e arte.

Apesar desse reconhecimento, sua obra é objeto de grande contestacao
e muitos o consideram ainda restrito ao campo da tendéncia critico-reprodutivista.
Com o aprofundamento e reconhecimento de suas contribuicbes para as diversas
areas do conhecimento, tornou-se evidente a originalidade do seu pensamento e
das possibilidades de, mediante a sua teoria, realizar uma abordagem dialética do
social. Nesse sentido, a sociologia de Bourdieu ndo se limita a sociologia da
reproducdo, mas é uma sociologia critica das praticas, a qual se preocupa com 0
conhecimento do mundo social e ao mesmo tempo com a transformacéo (Ibidem).

A problematica tedrica de Bourdieu centra-se na posicdo metodoldgica

denominada pensamento praxioldgico, em que as investigacdes empiricas devem
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superar perspectivas consideradas inconcilidveis: o subjetivismo e o objetivismo. De
acordo com Cavalcante (2005), a abordagem possui como eixo de andlise o
entendimento de que, por um lado, 0s agentes sociais tém apreensdo ativa no
mundo, estabelecem visbes de mundo que contribuem, de forma operante, para
conservar ou transformar a sociedade. De outra parte a acdo desses agentes
depende das estruturas sociais, isto €, do contexto objetivo. Portanto, considerando
a cisdo, entre a pessoa e a sociedade, um reducionismo, contrapde-se ao
determinismo social e ao voluntarismo individual.

Para Bourdieu, € no espaco social que ocorrem intermediacdes das
praticas e intengbes, preferéncias. Sendo assim, o mundo ndo é visto como
totalmente desprovido de ser constituido e nem estd completamente estruturado
e/ou capaz de impor os principios de sua elaboracdo. Assim, é passivel de
mudancas pela participacdo critica dos agentes sociais (BOURDIEU, 1996, p. 50).

Com Bourdieu, entendemos ser a participacado ativa e influéncia dos
agentes em cada campo que determina o que eles podem ou ndo podem fazer. Em
cada campo, existem capital cultural acumulado e intermediacdes de habitus,que
indicam conservagdo ou transformacgdo. As decisGes decorrem da estrutura das
relacbes objetivas, porém os agentes (professores, educadores, cientistas,
instituicbes) reagem com naturalidade por suas disposicdes — habitus que é “criador
e inventivo mas nos limites de suas estruturas” (LOYOLA, 2002, p. 69).

Ao refletirmos sobre o campo do curriculo, notamos que as teorizacdes
nao se constituiram de modo harménico, mas entre disputas de interesse
econdbmico, educacional, cultural, e cientifico, as quais s&o manifestas
historicamente em distintos momentos e épocas.

De acordo com Silva (1999), foi nos EUA, no século XX, no contexto de
industrializacdo e extensdo da Educacéao Escolarizada, que o curriculo passou a ser
objeto de estudos e pesquisas no campo cientifico, tornando-se importante para a
formacdo de administradores da esfera puablica. O mesmo autor relata que,
especificamente no ano de 1918, o modelo adotado pela Educacéo nos EUA foi o
curriculo de Bobbitt, com base na obra “The Curriculum”, um marco para o
desenvolvimento do campo especializado do curriculo. Nesse modelo, a
preocupagcao se volta para o constituicdo, o desenvolvimento e a testagem do

curriculo.
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Consoante a Silva (1999) na perspectiva de Bobbitt, o curriculo esta
centrado nos objetivos, procedimentos e métodos, tendo por finalidade obter
resultados. Nessa proposta curricular, a fabrica € o modelo institucional para as
escolas (SILVA, 1999, p. 12). A intencdo era de atender a economia, enquanto
existiam outras questdes, decisbes a serem tomadas, no que diz respeito as

necessidades da educagao, conforme Silva (1999, p. 22):

E nesse momento que se busca responder questdes cruciais sobre as
finalidades e os contornos da escolarizagcdo de massas. Quais os objetivos
da educacdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educacao geral, académica a populagdo? O que se deve
ensinar. as habilidades béasicas de escrever, ler e contar; as disciplinas
académicas humanisticas; as disciplinas cientificas; as habilidades préticas
necessérias para as ocupacdes profissionais? Quais as fontes principais do
conhecimento a ser ensinado: o conhecimento académico; as disciplinas
cientificas; os saberes profissionais do mundo ocupacional adulto? O que
deve esta no centro do ensino: os saberes “objetivos” do conhecimento
organizado ou as percepgdes e experiéncias “subjetivas” das criangas e dos
jovens?

Portanto, estava em jogo naquele periodo o papel social da Educacéo; se
a escola deveria educar para transformacdo ou para ajustar jovens e criancas a
sociedade de entédo (SILVA, 1999, p. 22).

Contraditoriamente aos modelos tecnocraticos do curriculo, a corrente
progressista defende a ideia de que o curriculo valorize os interesses e experiéncias
das criancas, aspecto evidenciado por Dewey por meio da obra “The Childand
Curriculum”, em 1902.

Prata (2008, p.307) menciona que, na concepcédo de John Dewey, todo
conhecimento auténtico surge da experiéncia da crian¢ca, ndo como uma acao
simples e passiva; busca respostas as solicitacdes do meio social. Isto significa que
a vida e a aprendizagem estdo unidas, de modo que a escola ndo deve ser uma
preparacdo para a vida, mas a propria vida, de tal maneira que, o curriculo néo é
constituido por matérias restritas, mas provenientes das questdes e experiéncias
dos alunos.

Consoante Silva (1999), tanto a proposta de Bobbitt e de John Dewey se
contrapunham ao curriculo classico humanista originado nas universidades da Idade
Média e do Renascimento, na forma dos chamados Trivium (Gramatica, Retorica,

Dialética) e Quadrivium (Astronomia, Geometria, MuUsica, Aritmética), o qual
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abrangia obras literarias e artisticas dos gregos e latinos e o dominio dessas
linguas.

As principais criticas ao curriculo humanista foram a sua desvinculacao
da preparacdo para o trabalho da vida profissional contemporanea, e devido
desconsiderar as experiéncias das criangas. Em virtude da democratizacdo da
escolarizagdo secundéria, finda-se o curriculo classico que desde a sua criacédo
esteve direcionado para a Educacao da classe dominante (SILVA, 1999, p. 16).

Com o surgimento dos movimentos revolucionarios nos anos de 1960
(protestos de estudantes franceses, independéncia das antigas colbnias europeias,
movimentos contra a ditadura militar no Brasil, entre outros), surgem as criticas a
estrutura educacional de tradicional. Nesse terreno, ocorrem 0s movimentos de
“Reconceptualizagdo do Curriculo”, nos Estados Unidos; o da “Nova Sociologia da
Educacédo”, na Inglaterra; os ensaios dos franceses Louis Althusser, Pierre Bourdieu
e Jean-Claude Passeron, Baudelot e Establet e, no Brasil, a obra de Paulo Freire
(SILVA, 1999).

Tais estudos, juntamente com 0s movimentos revolucionarios no campo
educacional, foram de encontro & teoria tradicional do curriculo™® em varios paises,
refutando as formas dominantes da Educacdo escolar e do conhecimento
corporificado no curriculo tradicional.

Assim, as criticas se deslocam do plano de “como fazer o curriculo” e
rebatem os pressupostos dos arranjos sociais e educacionais. O conhecimento
assume o lugar de centralidade no campo curricular (SILVA, 1999).

A teoria critica ndo se volta diretamente para um objeto da sociedade
capitalista e ndo busca dar conta desse objeto sob uma perspectiva objetivadora.
Ela se entende constitutivamente como teoria de critica do conhecimento. Questiona
a posicao do conhecimento daqueles que falam a respeito do objeto, da mesma
maneira com relacdo a si propria. Exige de quem se prop0e avancar nessa direcao
uma atitude de reflexdo autocritica (MOREIRA, 2001, p.4).

Para essa teoria, a indastria cultural e o curriculo escolar sdo artefatos

culturais — e constituem sistemas de significacdo implicados na producdo de

19 De acordo com Silva (1999), as teorias tradicionais do curriculo representavam sistemas de
aceitacao, ajuste e adaptacdo; possuem o status quo como referéncia desejavel; concentram-se nas
formas de organizacéo e elaboragéo do curriculo e restringem-se a atividade técnica do curriculo.
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identidades e subjetividades no contexto das relagdes de poder (SAVIANI, 2008,
p.142).

Para Silva (1999), o filésofo francés Althusser, com a obra, “A Ideologia e
os aparelhos ideolégicos do Estado”, forneceu as bases para as criticas marxistas
da Educacéo; discutiu a conexdo entre educacao e ideologia, advertindo que a
permanéncia da sociedade capitalista depende da reproducdo dos seus
componentes econdémicos e ideoldgicos, apontando a escola um dos aparelhos
ideologicos do Estado, além de religido, midia e familia.

Silva (1999, p.11) menciona que, na concepgdo de Althusser, a escola
atua ideologicamente por intermédio do seu curriculo para manter as estruturas da
sociedade capitalista, responsavel por acentuar a divisdo entre proprietarios dos
meios de producao e trabalhadores. Para ele, os conteudos escolares sao utilizados
para transmitir a ideologia e, assim, preservar a sociedade capitalista.

Diferente de uma analise marxista da educacao, Silva (1999) destaca que
Bourdieu e Passeron, que também criticaram a escola capitalista, chamaram a
atencdo sobre o fato de que a classe dominante define arbitrariamente sua cultura
como desejavel. Embora tenha utilizado a nog¢do da capital de Marx, o sociélogo
francés Pierre Bourdieu, ao contrario de Althusser, entende que o funcionamento da
escola e das instituicdes culturais ndo € deduzido da economia. Bourdieu (1996)
reafirma que a posse de capital econémico confere aos que o possuem poder sobre
os desprovidos, mas compreende que “a dominagado nao € o efeito direto e simples
da acdo exercida por um conjunto de agentes (a classe dominante) investidos de
poderes de coercdo”, mas é resultante do “efeito indireto de um conjunto complexo
de agdes” que se criam na rede cruzada de limitagbes e disputas entre os campos
(BOURDIEU,1996, p. 52).

Canesin (2002, p. 85) ressalta que Pierre Bourdieu e Claude Passeron,
contraditoriamente a outras analises criticas, compreendem que a escola atua por
via do mecanismo de exclusédo; entendem que a escola fortalece o capital cultural
das classes dominantes no curriculo, de sorte que “contribui para a produgao e
reproducao da sociedade”.

No Brasil, conforme diz Silva (1999), Paulo Freire esboca criticas ao
curriculo tradicional, apontando o carater verbalista, narrativo, dissertativo, do
curriculo. Introduz no pensamento pedagoégico a ideia de que a Educacdo é uma

atividade politica. Para Freire (1987), a “educacgado bancaria” expressa uma visao
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epistemologica que concebe o conhecimento como sendo constituido de
informacgdes e de fatos a serem apenas transferidos do professor para o aluno, sem
a necessidade do dialogo. Sobre “educacéo problematizadora”, explica que, nesse
processo, o educando é capaz de refletir criticamente sobre o mundo, compreender
e transformar a realidade.

Como salienta Silva (1999), o educador Paulo Freire fundamenta sua
teoria no conceito fenomenoldgico de intencdo — (conhecimento sempre dirigido para
alguma coisa) em que o significado de conhecer envolve intercomunicagdo e
subjetividade, tendo como ponto de partida a realidade dos educandos.

Para Freire (1987, p.11-16), os sujeitos envolvidos no ato de conhecer
criam dialogicamente o conhecimento do mundo, que € o objeto a ser conhecido. O
conteudo programatico se concretiza em “Temas significativos” ou “Temas
geradores”, e a escolha do contetido que constitui o curriculo é feita em conjunto por
educadores e educandos.

Silva (1999, p.62) considera que o trabalho de repercussédo nacional e
internacional realizado por Freire “antecipou de certa forma a definicao cultural de
curriculo”, pelo fato de destacar a participagcdo dos sujeitos no “ato de conhecer” e
“criar dialogicamente o conhecimento” sobre 0 mundo.

Outro tedrico importante do campo do curriculo, de acordo com os
estudos realizados por Silva (1999) foi Henry Giroux, que centrou investigacdes na
“problematica da cultura popular, tal como se apresenta no cinema, na musica e na
televisdo”; utilizando conceitos desenvolvidos por tedricos da Escola de Frankfurt
(Adorno, Horkheimer, Marcuse); criticou a racionalidade técnica e o positivismo
dominantes, valorizando o caréater social e histérico do curriculo e do conhecimento.
Mostrou oposicdo as “teorias criticas de reprodugado”, ao proferir que “existem
mediacdes entre escola e curriculo que podem trabalhar contra os designios de
poder e do controle”.

Para Giroux, o curriculo €é compreendido pelos conceitos de
“‘emancipacao e libertacdo”; envolve elaboragao de significados e valores culturais, e
nao € somente conhecimentos objetivos, mas também espaco de producdo de
significados sociais ligados as relacfes de poder e desigualdade (SILVA, 1999, p.
51-56).

Uma das importantes contribuicbes das teorias criticas e pos-criticas

consiste em que elas nos fazem perceber o curriculo como resultado de um
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processo historico permeado pelas relacdes de poder. As teorias pdés-criticas
continuam as andlises do curriculo como espaco de poder, sendo que este ndo é
visto como centralizado no Estado, por exemplo, mas se perpetua por toda a rede
social. Na perspectiva pos-critica, ha uma rejeicdo a verdade, e a subjetividade é
sempre social. N&o se limitam a analise do poder ao campo das relacdes
econbmicas do capitalismo; a critica € dirigida as desigualdades educacionais
centradas nas relacdes de raca, sexualidade, género e etnia (SILVA, 1999, p.147-
149).

Para Bourdieu (1996), “o campo do poder ndo deve ser confundido com o
campo politico”. Nesse sentido, o campo de poder é um espaco simbolico no qual os
agentes lutam e legitimam representacfes e subsistem na e pela diferenca. No
campo da Educacao, por exemplo, a luta simbdlica determina o que € conhecimento
escolar e o que pertence a industria cultural. O campo de poder, ainda que invisivel
e sempre dificil de expressar empiricamente, € a realidade mais real "que busca de

modo sutil a reproducéo da ordem estabelecida (Pp.51-52).

4.2 HABITUS E CAPITAL CULTURAL EM BOURDIEU

Habitus era um antigo conceito aristotélico tomista, sendo utilizado por
Friedrich Hegel, Edmund Husserl, Max Weber, Emile Durkheim e Marcel Mauss, que
tinham uma mesma “intencéo tedrica” e igual diregao de pesquisa. Na época em que
Bourdieu retomou o conceito de habitus questionava que a pratica ndo era apenas
execucdo. Com esse pensamento, se aproxima das ideias de Chomsky sobre a
‘intengao ativa, inventiva a pratica. Em continuidade de suas reflexdes insiste nas

“capacidades geradoras das disposi¢cdes” “adquiridas e constituidas socialmente”,
orientando-se pela vontade de reintroduzir a pratica do agente, sua capacidade
“criadora, ativa, inventiva" (BOURDIEU, 2004, p. 23-25).

Nesse sentido habitus é definido por ele como disposi¢cdes adquiridas das
relagdes em determinados campos e “gerador das praticas ajustadas ao presente e
ao futuro inscrito no presente”. O habitus se constitui em “estruturas mentais através
das quais se apreende o mundo social, sendo em “esséncia produto da
interiorizacdo das estruturas do mundo social”, € um principio que gera as praticas.
O habitus produz uma légica, uma racionalidade pratica, sendo constituido com a

interacdo social, produto da experiéncia individual, historica e coletiva de cada
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agente social e resultante da interacdo dessas experiéncias (BOURDIEU, 2004, P.
158).

Com esse entendimento, o curriculo prescrito decorre de um processo
historico em que as decisdes séo objetivadas em torno de um acordo tacito para um
maior controle do capital cultural, representado nos conhecimentos tidos como
legitimos para a formacéo.

O capital cultural, conforme Bourdieu (2013, p.86), € “um conjunto de
qualificacBes intelectuais produzidas na educacdo escolar ou transmitidas pela
familia, os qual se distingue em:

e “Capital cultural no estado incorporado” — Esta relacionado com a
singularidade biolégica das pessoas; sdo as formas de disposi¢cdes duraveis,
intransferiveis que constituem esse capital, que depaupera e se finda com o seu
portador. Ex: a facilidade de se expressar em publico;

e “Capital cultural no estado objetivado” — Se configura em suportes
materiais (livros, obras de arte, literarias, teatrais etc. Em sua materialidade, este é
transmissivel, sendo produto da acao histérica; possui leis proprias e pode vir a ser
apropriado pelos agentes e tornar-se objeto de luta entre campos de producao
cultural.

e “Capital cultural no estado institucionalizado pode existir sob a forma de
certificados, diplomas e titulos”.

Com apoio nessas formulacdes o curriculo pode ser entendido como um
capital cultural no estado objetivado e institucionalizado; um produto da acado
histdrica que tende a se tornar um objeto de lutas e disputas (BOURDIEU, 2013).

4.3 FORMACAO DOCENTE

Considerando o objetivo desta secdo — discorrer sobre formacéo docente
— iniciamos com base nas concepcdes tedricas a que recorremos a esse respeito e
continuamos a reflexdo com enfoque na formacéo de professores para 0s primeiros
anos de escolarizacao.

Conforme acentua Cavalcante (2005; 2014), a formacao deve possibilitar
aos professores o desenvolvimento do pensamento autbnomo, atitude critica, pratica
inovadora, em que séo participantes professores e estudantes; o que significa uma

formacao de um profissional capaz de ensejar a resolucdo de problemas, seja capaz
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de apontar solugdes aos problemas sociais humanos e desenvolver metodologias
em busca de conhecimentos.

Na concepcdo de Pimenta (2010) a elaboracdo dos saberes docentes
decorre da epistemologia da pratica em que ocorre 0 confronto teoria e pratica; o
dialogo entre conhecimento e acdo docente. Dai a importancia da teoria — cultura
objetivada — na formacédo docente, uma vez que, além do seu aprendizado ter poder
formativo, dota os sujeitos de varios pontos de vista para acdes em contextos
diferenciados (FRANCO e PIMENTA, 2010, p.20)

De acordo com Farias et al. (2014, p.57), “o conceito de formacao é
polissémico e complexo”, visto que se encontra associado a multiplos entendimentos
e significados, implica o reconhecimento das trajetorias e da contextualizacdo
histérica, ante a provisoriedade das propostas de formac&o. Assim, a formacao
precisa ser vista como “algo inacabado”, entretanto, “apesar de apresentar lacunas,
mantém o compromisso com a leitura, compreensao e intervencdo no mundo.”

A formacdo compreende momentos distintos, abordados na literatura
como inicial e continuada, as quais, inter-relacionadas, se constituem como
componentes centrais na formacdo da identidade profissional de professores
(IBIDEM, p. 67-68).

Farias et al. (2014) entendem que a formacédo € uma atividade humana
inteligente, desenvolvida ndo de modo linear, mas em seu dinamismo, em que 0O
professor estd ativamente participante. A formacdo requer do profissional docente
uma atitude investigativa, questionamento, reflexdo, experimentacao e interacdo que
0 encaminhem para mudancgas.

Nesse sentido, a formacéo do professor se realiza como projeto Unico que
engloba formacéao inicial e continua, em que séo constituidos os saberes a serem
confrontados com as experiéncias da pratica. Outrossim, a formagao representa um
dos pilares da escola de qualidade. Portanto, deve assegurar ao professor captar o
ensino em sua totalidade, como um profissional que é capaz de criar um saber
voltado para uma praxis criadora, uma “pratica impregnada e dinamizada pela
reflexdo” (PIMENTA, 2012; LIMA, 2012, p.29).
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44 FORMACAO DO PROFESSOR DE ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A trajetoria historica da formacéo de professores mostra que a concepgao
de “docéncia como dom” refletiu em certo “desprestigio” para a profissao professor.
Assim, por vezes, se manifesta a ideia de que os professores devem “trabalhar por
amor” e que o magistério, sobretudo para o “professor primario”, seria uma atividade
de “facil aprendizagem” e “nao precisaria” tanto rigor quanto ao conhecimento
especializado. Dessa maneira, tardiamente, se valorizou a formagdo em nivel
Superior de professores das séries ou anos iniciais do Ensino Fundamental, algo
conquistado com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB n°® 9394/96.

A formacao de docentes para o ensino das “primeiras letras” foi proposta
no Brasil no final do século XIX com a criacdo das escolas normais. Estas
correspondiam, a época, ao nivel secundario e, desde meados do século XX, ao
Ensino Médio, sendo pioneiras na formacédo do professor primario, hoje, professor
da Educacéo Infantil e de anos iniciais do Ensino Fundamental (GATTI, 2010).

Com a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 foram determinados o
Ensino Profissionalizante de 2° Grau e a transformacdo do curso Normal em
habilitacdes, algo que foi alvo de duras criticas. Enquanto essa lei ampliou a
obrigatoriedade do Ensino Fundamental para oito anos, por outro lado, admitiu o
ensino em carater suplementar e a titulo precario (VICENTINI; LUGLE, 2009;
GUIRALDELLLI, 1992).

Em 1986, o Conselho Federal de Educacdo facultou aos cursos de
Pedagogia oferecer também formacao para a docéncia de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental, mas foram as instituicbes privadas que estiveram a frente, enquanto
boa parte dos cursos de Pedagogia das instituicbes publicas manteve a tradicdo de
formar bacharéis (GATTI, 2010).

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB n° 9394/96), a formacdo do professor para as séries iniciais se tornou
responsabilidade do curso de licenciatura em Pedagogia, porém a mesma lei admite
a formacdo em nivel médio na modalidade normal para professores da Educacédo

infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formac&do minima para o
exercicio do magistério na educacéao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(Redacao dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

bY

Com tal determinacdo, assistimos a possibilidades diferenciadas de
formacdo para esses profissionais: institutos superiores de Educacédo e cursos de
Pedagogia — licenciatura.

Apesar de estabelecido o prazo de dez anos desde a aprovacédo da
LDB/96 para a formacgdo em nivel superior, atualmente, conforme relatério divulgado
pelo INEP?° em 2014 “[...] cerca de 430 mil profissionais que atuam no magistério da
educacado basica também sao alunos da educacéo superior’”. Desses professores,
“aproximadamente 48% estdo matriculados no curso de Pedagogia e 10% no curso
de Letras.” (INEP, 2014, p.36). Esses dados apontam para a lentiddo em que se
efetivam os direitos conquistados pelos professores.

Assim, € pertinente trazer para essa discussdo o0 que ja relatou Freitas
(2007, p.1204) sobre a necessidade de uma politica global de formacdo e
valorizacéo dos profissionais da Educacéo.

A necessidade de uma politica global de formacdo e valorizagdo dos
profissionais da educacédo que contemple de forma articulada e prioritaria a
formagdo inicial, formacéo continuada e condi¢bes de trabalho, salarios e
carreira, com a concepgao socio-histérica do educador a orienta-la, faz
parte das utopias e do ideario de todos os educadores e das lutas pela
educacdo publica nos ultimos 30 anos. [...] Entender estas amarras sociais
€ importante para que ndo criemos ilusbes de solucdes faceis para os
problemas da educacdo e da formacdo. As condicBes perversas que
historicamente vém degradando e desvalorizando a educacao e a profissdo
docente se mantém em nosso pais, em niveis bastante elevados.

O problema da ma qualidade da formacédo e das condicbes desfavoraveis
do trabalho docente, conforme menciona Freitas (2007), ndo ocorre somente em
nosso Pais, mas também em toda a América Latina, aspecto que reflete na
qualidade da Educacédo Publica, tendo como principal “justificativa” a redugao dos
investimentos publicos, afetando entre outros setores, a Educacao.

2% Esta informacao esta disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao basica/censo escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico _cen
so_educacao _basica 2013.pdf>. Acesso em 13 ago. 2015.
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Os mecanismos de apoio para que as instituicbes publicas oferecam boa
formacdo, tomam outro caminho, garantindo ganhos significativos para
investimentos em cursos superiores de instituicdes privadas.

Estudo desenvolvido por Cunha (2007) mostra que existe uma légica que
rege a Educagdo no Brasil, onde o Estado e o mercado realizam parcerias,

favorecendo os mecanismos de apoio para os empresarios do ensino.

Varios tém sido os mecanismos pelos quais os empresarios do ensino
conseguiram o0 apoio governamental para seus empreendimentos:
imunidade fiscal, garantia de pagamento das mensalidades pelos alunos,
mediante bolsas de estudo distribuidas pelo poder publico, e até mesmo a
inibicAo de iniciativas governamentais de criacdo efou ampliagdo de
escolas, para disporem de uma espécie de reserva de mercado. Mais do
gue isso, as instituicdes educacionais receberam incentivos fiscais para
financiar diretamente seus empreendimentos (CUNHA, 2007, online).

Desde a segunda metade dos anos de 1960, marcada pelo regime militar
no Brasil, que a acumulagdo de capital denota significativa rentabilidade para
investimentos no nivel superior. Com efeito, o lento crescimento da oferta de
Educacao Publica em nivel superior levou a demanda para o setor privado. Com a
expansao de faculdades, surgiram outras instituicdes e federacfes, posteriormente
funcionando como universidades, que ofertavam cursos “sem prévia autorizacéo do
poder publico” (CUNHA, 2007, online).

Nos anos de 1990, com as reformas desenvolvidas pelo Estado e a
participacdo dos organismos internacionais para atender a demanda pela formacéao
superior, se expandiram varios polos pelo interior dos estados, imprimindo uma
condicao desigual nos processos de formacao de professores.

Nesses mesmos anos, com relacdo ao Ensino Fundamental, as
mudancas, conforme Moreira (2010), configuraram-se na aprovagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. O MEC pretendia “aumentar a
qualidade do Ensino Fundamental” — aspecto previsto no Plano Decenal de
Educacédo para Todos — e articular reformas diferenciadas de curriculos em todo o
Pais.

Consoante aos estudos de Moreira (2010), a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN teve a participacdo de estudiosos da Educacéo
Brasileira e representantes da Argentina, Chile, Colombia, Espanha — paises que ja

haviam experimentado mudancas curriculares; também a Fundacdo Carlos Chagas
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foi solicitada a avaliar as propostas curriculares de Estados brasileiros, porém os
nossos PCN foram inspirados na experiéncia espanhola e tiveram como orientagao
tedrica os estudos de César Coll, um dos teoricos de maior influéncia na reforma
educativa da Espanha.

De acordo com Moreira (2010), a aprovagdo dos PCN teve outras
intencbes mais especificas de atender o que expressa o Artigo 210 da Constituicao
de 1988 — “que determina a fixacdo de conteudos minimos para o Ensino
Fundamental”. Tal prioridade desconsiderou a diversidade cultural, acarretando o
distanciamento entre a cultura escolar e as diferencas culturais dos grupos mais
desfavorecidos. Logo se faz necessario que as reformas sejam pensadas para
atender a realidade de nossas escolas, alunos e professores (MOREIRA, 2010).

Outra intervencgéo que repercutiu na Educacéo no Brasil foi o Processo de
Bolonha que reuniu 29 paises, com o proposito de reformular as estruturas dos
sistemas do Ensino Superior. A intencdo da proposta de Bolonha consiste em criar
um espaco comum de Ensino Superior de qualidade, tendo como principais
objetivos, “a mobilidade, a empregabilidade e acompetitividade”. Dentre as
prioridades, o conhecimento representa o “maior capital” e a educagao é fator
preponderante para o desenvolvimento econdmico, logo se propde “a formacéo de
um trabalhador polivalente, mais flexivel e eficiente” (CAMPANI, 2008).

Outra iniciativa foi implantar, progressivamente, o Ensino Fundamental de
nove anos, sendo meta de todos os paises da América do Sul. Inclusive no Brasil,
sinalizou-se na LDB/96, a fim de assegurar que as criancas ingressem mais cedo
nessa etapa, prossigam os estudos e alcancem maior nivel de escolaridade.
Universalizar o Ensino Fundamental e garantir o acesso e permanéncia dos alunos
na escola ainda se constitui desafio.

Com a aprovacao da Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, foi
determinada a inclusdo de um numero maior de criangas no sistema educacional
desde 6 anos de idade, a fim de evitar o trabalho, a prostituicao infantil, bem como
oferecer mais oportunidades de aprendizagem.

Igualmente, o Plano Nacional de Educacéo — PNE determinou, pela Lei n°
10.172/2001, que o Ensino Fundamental de nove anos fosse implantado
progressivamente, e em consonancia com a universalizacao do atendimento na faixa

etaria de sete a 14 anos.
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No periodo de 2009 a 2013, se evidenciaram os programas voltados para
a formacédo inicial, continuada, extensdo, pesquisa e producdo cientifica. Dentre
essas intervencdes esta o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
- PIBID — de formacéo inicial para os alunos de Licenciatura, e para coordenadores,
a fim de assegurar também aos professores o “direito de aprender”’. Destacam-se,
ainda, na formacéo inicial, o Plano Nacional de Professores da Educagéo Basica —
PARFOR - e a Universidade Aberta do Brasil — UAB.

Além dessas iniciativas, a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - CAPES investe na formacéo inicial e continuada de docentes da
Educacdo Béasica e na valorizacdo do magistério, por meio do Programa Novos
Talentos, que induz a oferta de cursos extra-curriculares; como também o Programa
Prodocéncia, que investe na inovacdo e melhoria das licenciaturas, bem como o
incentivo a formacéo stricto sensu, tendo como principal objetivo contribuir para
mudancgas nas licenciaturas, a fim de [...] “responder com exceléncia pelo complexo
trabalho que é formar o profissional que educa as criangas e jovens do Brasil”
(NEVES, 2015, p.477-478).

Por outro lado, pesquisas mostram que as licenciaturas, entre elas o
Curso de Pedagogia, ndo acompanharam o que preveem as orientagcdes curriculares
de uma formacdo pautada na interdisciplinaridade, perspectiva dificil de se
concretizar em termos de mudancas nos projetos pedagdgicos e nos curriculos
(ibidem, p. 481).

Assim, € necessario compreender a atual configuracdo curricular do
Curso de Pedagogia, resultante das intermediacbes de campos diferenciados e
caracterizados por multiplas representacoes e interesses (BOURDIEU, 2004).

Vale dizer sobre a urgéncia que temos de atender as demandas da
Educacdo em nosso Pais, em nossa sociedade marcada pelo avancgo cientifico e

tecnolégico, reducédo de taxas de analfabetismo, mas que ainda denota®’ indices

21 Nos Estados e regides brasileiras, a taxa de analfabetismo mostra diferencas. Todos os estados
da Regido Nordeste apontam taxas de analfabetismo mais elevadas que os 8,7% verificados para o
Brasil. Em 2012, a taxa para a Regiado foi de 17,4% e para o Norte foi de 10%, enquanto no Centro-
Oeste assume o valor de 6,7%, no Sudeste de 4,8% e no Sul de 4,4%. Todavia, ao se analisar os
resultados da série histérica em um recorte regional, a Regido Sul foi a que registrou maior queda nas
taxas de analfabetismo, com 38,0%, seguida da regido Sudeste (36,8%) e Centro-Oeste (34,3%). A
regido Nordeste registra uma queda de 28,1%, sendo a que, em numeros absolutos, mais reduziu a
quantidade de analfabetos, situacdo decorrente da expansdo da escolarizacdo e de programas de
alfabetizac&o de jovens e adultos (RELATORIO EDUCACAO PARA TODOS/ 2000-2015, p. 43).
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diferenciados, portanto, requer a garantia de um patamar de qualidade para a
Educacao em todas as regides.

Estamos vivendo um tempo de renovacdo do conhecimento, o que indica
a necessidade de aperfeicoar a formacao, igualmente do profissional que leciona na
Escola Basica, um espaco de grandes desafios e demandas de uma clientela que
precisa da Educacado para sua participacdo ativa no mundo, pois é nessa instituicdo
gue muitas criancas tém acesso as diversas culturas, possibilidades de socializacao
e elaborar conhecimentos.

Dessa maneira é importante maior atencdo para uma abordagem
integrada do conhecimento que possa mudar curriculos, a fim de melhor integracdo
ensino e pesquisa, teoria e pratica. Faz-se necessario construir conhecimentos a
partir dos problemas sociais concretos ao encontro da formacao integral da pessoa
humana (FRANCO, 2008).

Ante as novas necessidades que emergem do contexto social, as
mudancas no curriculo de formacao inicial de professores exigem continuidade dos
debates e pesquisas sobre curriculo, olhando, ao mesmo tempo para a universidade
e a escola bésica.

Outra medida que refletiu na formacéo de professores foi a aprovacéo da
Resolugdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002 — que instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica em
Nivel Superior, em curso de Licenciatura de Graduacao Plena. Seu Artigo 3° é claro
em definir que a “formacdo deve preparar o professor para o exercicio profissional
especifico”, tendo como um dos principios a “coeréncia entre a formagéao oferecida e
a prética esperada do futuro professor (BRASIL, MEC, RESOLUCAO CNE, CP n°
2002, Artigo 3°, Inciso II).

A pratica do profissional que leciona em anos iniciais do Ensino
Fundamental requer uma formacédo que o ajude a transitar na complexidade de
ensinar distintos conteudos do curriculo nessa etapa, em condicbes minimas de
atender as necessidades de escolarizagdo de seus alunos, e, além desse preparo,
sua insercdo na docéncia requer uma experiéncia de formacdo que possibilite a
continuidade da “producgao de sentidos e significados”, “novos contornos” para a sua
pratica em constante transformagédo. O ensino requer o dominio ndo somente do
campo disciplinar da formag¢éo — dos contedudos — mas também dos conhecimentos
pedagogicos. (FARIAS, et al, 2014, p. 12-14).
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Nesse sentido, o professor ndao € um “mero instrutor’ responsavel pelo
‘repasse objetivo e normativo dos conhecimentos socialmente reconhecidos”; ele
tem participacdo significativa na formacdo de sujeitos que possam “descobrir os
multiplos saberes e significados” do mundo (FARIAS, et al., 2014, p.14).

Outra medida que trouxe implicagbes para a formacédo do professor de
anos iniciais do Ensino Fundamental veio através da Resolugdo CNE CP n° 1 de

2006, ao estabelecer que para a formacéao do licenciado em Pedagogia é central:

| - 0 conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a fungéo
de promover a educacao para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacbes de
interesse da area educacional;

lll - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino (RESOLUCAO CNE
CP/2006, Paragrafo Unico).

Conforme o texto em destaque, sao definidos ‘conhecimentos centrais’
para a formacao do licenciado em Pedagogia: conhecimento da escola, pesquisa e
gestdo, organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino,
evidenciando o destaque para a formagéo do pedagogo.

Devido a orientacdo de equacionar a formacdo do pedagogo stricto
sensu?? & formac&o de professores em curso Unico, exige bastante atencao, a fim de
nao tornar mais fragmentado o curriculo.

Estudos mostram que a Resolucdo CNE CP n° 1/2006 apresenta
“‘precaria fundamentagédo teorica” e deixa a desejar por desconsiderar “varios
ambitos de atuacéo cientifica e profissional do campo educacional”’, especialmente
pelo fato de apenas de passagem aos conhecimentos da Pedagogia e da Didatica.
(SAVIANI, 2008; FRANCO, LIBANEO; PIMENTA, 2007).

A Pedagogia — Ciéncia da Educacéo - e a Didatica — Teoria do Ensino -
possuem carater pratico e transformador e sao indissociaveis, algo que nédo é
consenso entre estudiosos da Educacgdo. Rebatendo as criticas a Pedagogia
Libaneo (2009) profere que tal ciéncia vive um paradoxo: de um lado, propicia a
redescoberta do pedagodgico, ao ponto de que hoje ha um reconhecimento de que

vivemos em uma “sociedade pedagodgica”, e, de outro, € desvalorizada nos setores

22 Libaneo (2009, p. 97) defiine que o pedagogo stricto sensu é um profissional qualificado para atuar
em varios campos educativos e atender demandas soOcioeducativas de tipo formal, ndo formal e
informal decorrente de varias realidades. Ja o pedagogo lato sensu € definido como o professor que
atua em todos os niveis de ensino.
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intelectuais e profissionais que questionam a pertinéncia ou ndo de uma ciéncia
pedagdgica.

Assim, enquanto assistimos ao desenvolvimento e aos desdobramentos de
uma sociedade eminentemente pedagogica, com a forca dos meios de
comunicacao social, pela difusdo de signos, pela capacidade da midia em
fazer as cabecas, no meio educacional se discute se h& pertinéncia ou ndo
de uma ciéncia pedagdgica, se deve ou ndo existir um curso de pedagogia,
se existe ou ndo trabalho para os pedagogos, se o licenciado precisa ou
ndo de formacao pedagdgico-didatica, se a escola resiste ou ndo a critica
pos-moderna (LIBANEO, 2009, p. 161).

Tal paradoxo evidencia o que ha muito se constatou. Conforme comenta
Libaneo (2009), muda a sociedade, entretanto a mudanca na Educacdo € mais
tardia, e pouco se da atencdo a escola e ao cotidiano da sala de aula.

As disputas também se evidenciam no campo da Didatica, se esta deve
ou ndo prevalecer nas licenciaturas. De acordo com Franco e Pimenta (2010), a
Didatica desempenha papel significativo na formacéo desses profissionais, tendo em
vista que o ensino, uma das atividades inerentes ao docente, € 0 seu objeto de
investigacao.

Considerando que o fenbmeno ensino ndo se esgota na investigacao da
Didatica, cabe igualmente a Pedagogia integrar os aportes tedricos e metodoldgicos
das demais Ciéncias da Educacdo (FRANCO; PIMENTA, 2010).

A Pedagogia, no entanto, ndo é a Unica que possui como objeto de
estudo a Educacdo, visto que as demais ciéncias, a exemplo de Psicologia,
Sociologia, Filosofia, entre outras que abordam o fenémeno educativo e trazem as
suas contribuicbes, sob a perspectiva de seus conceitos e métodos. A Pedagogia,
por sua vez, embora ndo ocupe lugar privilegiado ante as demais ciéncias, se
diferencia em razdo de a sua abordagem centrar-se no educativo propriamente dito,
desempenha papel de ciéncia integradora das demais areas (LIBANEO, 2009).

Concordamos com Libéaneo (2009) quando o autor destaca o papel da
Pedagogia de, por meio dos conhecimentos cientificos, filosoficos e técnico-
profissionais, investigar a realidade educacional em transformagdo. Assim torna
explicitos os objetivos e processos de intervencédo metodoldgica e organizativa sobre
saberes e modos de acédo. Ela visa a compreender os problemas educativos e, para
iSS0, recorre aos aportes teoricos das demais Ciéncias da Educacéo.

Na concepcédo de Moreira (2010) a Educacao precisa atender a sociedade

multicultural que exprime diferencas relacionadas com classe social, género, etnia,
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orientacdo sexual, cultura e religido, que ocorrem nas distintas esferas sociais,
contexto em que o curriculo ndo representa um documento neutro. (SILVA, 1999).

Com vistas a refletir e intervir para mudancas necessarias Pimenta (2012)
nos diz que os professores devem ter, durante a formacéo experiéncias para melhor
compreencdo do contexto historico/social/cultural/ institucional, nos quais ocorre a
sua atividade docente e contribuir para transformar o mundo social.

A autora retrocitada contesta a concepcao de professor como técnico e
reprodutor de conhecimentos e refere sobre a importancia que os professores
desempenham na constituicdo da cidadania dos educandos, considerando
fundamental essa participacdo, que concorre para a superagdo das desigualdades
escolares.

Assim, entende a Educacdo como processo de humanizacédo, uma pratica
social realizada por todas as instituicdes da sociedade, sendo a escola o espaco de
desenvolver um trabalho coletivo e interdisciplinar com alunos e professores; com o
conhecimento numa perspectiva de insercao critica e transformadora (PIMENTA,
2012, p.25).

Nesse sentido, valoriza os estudos sobre Educacdo e Pedagogia, por
considera-los indispensaveis para interrogar a pratica e constituir o “saber
pedagogico” (formulado pelo professor no exercicio da docéncia), o qual é diferente
do “conhecimento pedagdgico” (elaborado por pesquisadores e tedricos da
Educacao (p.28).

Libaneo (2009) defende o argumento de que o professor deve ter o
dominio solido e duradouro dos conteudos. Essa ideia ndo se confunde com o
professor conteudista, mas com o profissional que é autor da sua pratica e possui
sblida formacdo teorico-pratica, que possibilite melhor aprendizagem dos
educandos.

A responsabilidade pelo ensino-aprendizagem por parte do professor do
Ensino Fundamental — anos iniciais — situa o Curso de Pedagogia em situagcao
complexa, tendo em vista o amplo conjunto de conhecimentos, atribuicbes e
deferenciados espacos de atuacdo da docéncia, o preparo desse profissional requer
experiéncias formativas ao alcance de sua realidade na escola basica como docente
polivalente.

Qualquer que seja, uma proposta curricular possui intencionalidades em

relacdo as pessoas, a cultura herdada, a sociedade na qual estdo inseridos. Em
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cada periodo, os contetdos de ensino refletem visées de mundo, cultura e do papel
social da Educacgéao; fornecem indicativos para que os professores compreendam o
papel que a escolaridade esta a cumprir (SACRISTAN, et al., 1998).

Nesse sentido, a formacédo de professores ndo pode se distanciar de uma
escola democrética que ao cumprir sua responsabilidade educativa contribui para
mudancas na vida das pessoas, e ndo unicamente essa instituicdo. Cumpre a escola
como uma “instituicdo social desenvolver as potencialidades fisicas, cognitivas e
afetivas dos alunos”, e isso passa pela aprendizagem dos conteldos ensinados
pelos professores, pelos sentidos que representam para a compreensao da
realidade (CAVALCANTE, 2014, p.38).

Assim, ao se refletir sobre o curriculo conforme alertam Albuquerque et al
(2012) é importante também pensar nas dimensfes formadoras da sociedade e
buscar um Projeto de Formacdo integrador dos “aspectos estéticos,
“epistemoldgicos”,“ético-politicos”, bem como a “insergdo em novos espagos e redes
de sociabilidade” (ALBUQUERQUE, 2012, p. 24).

Com respaldo nesses aportes tedricos, concordamos com a ideia de que
a formacao de professores de anos iniciais do Ensino Fundamental requer amplos
conhecimentos nao restritos aos conteddos de ensino; implica também em o
curriculo melhor valorizar a Pedagogia como ciéncia da Educacdo, conforme
defendem Pimenta (2010) e Libaneo (2009), o que nao significa minimizar o papel
das demais ciéncias que se voltam para o fenbmeno educativo sob sua perspectiva.

No processo de formacdo docente, a Didatica tem participacdo, pois ela
traz aos professores os fundamentos da pratica de ensino e como teoria da pratica
suscita o dialogo com a Pedagogia e com os demais conhecimentos que, articulados
para dar sentido a realidade, trazem respostas e por vezes apontam novas
perguntas; instigam sempre o interesse de aprender; de valorizar o conhecimento
que foi historicamente negado no curriculo; de despertar para elaboragdo do
conhecimento e escrever a continuidade da historia em outra pagina sob as luzes de
reflexdes criticas, mas também de agéo e lutas movidas pela esperanca de termos
uma sociedade mais justa e humana (MOREIRA, 2010; SACRISTAN, et. al., 1998;
SILVA, 1999).

Comecando pelo curriculo, as mudancas em direcdo da formagédo de
qualidade requerem mais participagdo social, o envolvimento das instituicdes

formadoras e entidades educativas que ampliem discussfes voltadas para a
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necessidade de superar as fragilidades, embora saibamos que sempre teremos
desafios a vencer porque a sociedade esta em constante transformacao.

Chegamos a um modelo de curriculo de formacdo que requer mais
presenca da investigacao cientifica e acompanhamento, a fim de compreender como
esta se constituindo o docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que é
importante professores mais bem preparados e aptos a ensinar nos anos para 0s

quais foram formados.
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5 DIALOGO COM OS DADOS DA PESQUISA

[...] As melhores respostas, sabem o0s
pesquisadores, sdo aquelas que guardam no seu
interior novas perguntas, estimulam a continuidade
da investigacao, fertilizam novos
empreendimentos, por novos caminhos (RIOS,
2010, p. 117-118).

A epigrafe em destaque refere sobre um trabalho de pesquisa, em que as
respostas sempre provisoérias instigam novas perguntas que nos conduzem a novos
caminhos. Com essas palavras referendadas dos escritos de Rios (2010), iniciamos
este capitulo.

Importa lembrar que buscamos respostas as questdes norteadoras do
estudo ora apresentado, entre as quais temos como questdo central: como 0s
conhecimentos necessarios a docéncia no Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano) estédo
propostos nos projetos pedagdgicos e matrizes curriculares dos curso de Pedagogia
presenciais de uma IES publica do Estado do Ceara?

Com apoio nos ensinamentos de Chizzotti (2014) sobre andlise de
contetdo, apreendemos que um texto contém “sentidos e significados, patentes ou
ocultos”. O conteudo de um documento “decomposto em fragmentos simples revela
sutilezas”. Observando-se a “frequéncia ou constancia das unidades” contidas em
documentos, é possivel perceber significados inscritos (CHIZZOTTI, 2014, p.114-
115).

Com essa compreenséo utilizamos a Resolugdo CNE CP n° 1, de 2006,
observando proximidades e/ou distanciamentos dessas diretrizes com as matrizes
curriculares e projetos pedagogicos dos cursos pesquisados, com atencdo para o
tratamento destinado aos conhecimentos necessarios a atividade docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Ressaltamos que ao referirmos sobre a mencionada
resolucdo, sempre utilizaremos a expressao Diretrizes Curriculares.

Convém lembrar que atribuimos nomes ficticios aos cursos e projetos
pedagogicos. Assim, designamos C1 a C7 para os cursos de Pedagogia presenciais
e, para Projetos Pedagogicos, PPC 1 a PPC 7; e que todo este diadlogo esta
ancorado no conceito de “campo” de Bourdieu, o qual é entendido como espacgo de
“disposi¢des sociais”, onde ocorrem as decisdes intermediadas por habitus distintos

manifestos e que resultam em um conjunto de bens, praticas vinculadas entre si,
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por uma propriedade de estilo inerente a cada campo. Assim, o habitus age como
“‘um principio gerador e unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e
relacionais de um estilo de vida univoco” em que as “escolhas”, “praticas” e “bens”
funcionam como um conjunto de tracos distintivos que caracterizam cada campo
(BOURDIEU, 2004; 1996, p.21-27).

O curriculo em estudo é decorrente das mudangas trazidas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia — Resolucdo CNE CP n° 1
de 2006. Quanto a organizacao orienta-se que sejam estruturados em trés nucleos:

e Nucleo de estudos basicos - Envolve “estudo acurado da literatura” de

M

“diferentes areas do conhecimento” “sem perder de vista a diversidade e
multiculturalidade.”
e Nucleo de aprofundamento e diversificacdo dos estudos - Voltado para
“areas de atuacgao profissional priorizadas pelos projetos pedagdgicos das
instituicoes.”
e Nulcleo de estudos integradores - Compreende a participacdo em
Atividades Académicas Cientificas e Culturais — AACC.
O fluxograma curricular dos documentos analisados é organizado com
base nos nlcleos propostos na mencionada resolucdo e eixos voltados para a
formacao geral e especifica. Quanto a carga horaria dos cursos pesquisados

relacionamos no Quadro 3.

Quadro 3 - Carga horaria dos cursos de Pedagogia presenciais pesquisados

Cursos Carga horaria minima
C1 3.247 h/a
Cc2 3.315 h/a
C3 3.230 h/a
C4 3.247 hla
C5 3.281 h/a
C6 3.213 h/a
Cc7 3.264 h/a

Fonte: Elaboragédo propria.

O quadro mostra que nenhum dos sete cursos apresenta carga horaria
inferior & minima exigida pelas diretrizes curriculares, que é de 3.200h de efetivo

trabalho académico, assim distribuidas 2.800 h dedicadas a atividades formativas,
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300 h dedicadas ao estagio, sendo a prioridade Educacéo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, e mais 100 horas de atividades teorico-praticas (BRASIL,
MEC, RESOLUCAO, CNE CP n° 1 de 2006).

Com apoio nas formulacdes de Bourdieu (1992, p.10) entendemos cada

[

curso como um campo, onde ocorre um habitus — “um saber agir’, “uma
racionalidade pratica”; onde podem ser mantidas ou transformadas as relacdes de
forcas existentes ali (BOURDIEU, 1992, p. 10).

Nessa direcédo, Silva (2010) nos alerta a pensar o curriculo ndo como algo
pronto, mas como um artefato social e historico, sujeito a mudancas. Assim
entendido, e tendo em vista entdo responder as questdes desta investigacao,
buscamos analisar o tratamento destinado aos conhecimentos necessarios a
atividade docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, verificamos como estdo sendo priorizados nas matrizes
curriculares os conhecimentos necessarios a atividade docente nesses anos,
considerando carga horaria, nimero e nome das disciplinas obrigatérias e contetudo
das ementas dessas disciplinas.

No Quadro 4, mencionamos o0 numero de disciplinas obrigatorias

encontradas em cada matriz curricular dos cursos de Pedagogia pesquisados.

Quadro 4 - Namero de disciplinas obrigatorias

Cursos Numero de disciplinas obrigatérias por matriz curricular
C1 49
C2 43
C3 37
C4 49
C5 47
C6 39
C7 43

Fonte: Elaboragédo propria.

De acordo com o Quadro 4 o curso C 5 que destina 47 disciplinas
obrigatorias se aproxima dos cursos C 1 e C 4 que apresentam, respectivamente,
(49) dessas disciplinas, enquanto os cursos C 2 (43); C 7 (43) e C 3 (37), expressam
outra realidade, resultantes das decisbes sobre os conhecimentos priorizados no
repertério curricular.

No préximo topico discutiremos demais aspectos desta pesquisa,

considerando cada categoria de analise, que abordamos a seguir.
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5.1 CONHECIMENTOS RELATIVOS A ‘FUNDAMENTOS TEORICOS DA
EDUCACAO’

Sobre essa categoria — ‘conhecimentos relativos a fundamentos teéricos
da educagao’ — reunimos as disciplinas obrigatérias (Apéndice C), previstas nos
documentos analisados para esse eixo, tendo em mente nossa compreensao de
curriculo como um artefato social e histérico e que representa um capital cultural
(SACRISTAN; GOMEZ, 1998; SILVA, 1999; MOREIRA, 2010; BOURDIEU, 2013).

Durante apreciacdo aos documentos — matrizes curriculares e projetos
pedagdgicos dos cursos de pedagogia presenciais — refletimos a ideia de que o
curriculo ndo € um documento “neutro e desinteressado do conhecimento”; é
constituido, ndo de conhecimentos validos, e sim, de “conhecimentos considerados
validos”. Assim, é resultante de lutas que envolvem tradicdes, concepcoes, fatores
l6gicos, epistemologicos e intelectuais (SILVA, 1999, p. 148; SILVA, 2010, p. 8).

Com esse entendimento e a partir de nossas aproximagdes aos achados
da pesquisa expomos no Grafico 1 o percentual de disciplinas relativas aos

Fundamentos teéricos da Educacao.

Grafico 1 - Percentual de disciplinas relativas aos Fundamentos Teéricos da

Educacéo
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De acordo com o Grafico 1, o curso C 6 aponta maior percentual que
corresponde a 30,8%, tendo em vista que do total (39) de disciplinas obrigatérias 12
sdo destinadas aos ‘Fundamentos Tedricos da Educacao’. Igualmente, ocorre aos
cursos C1 e C 5 gue oferecem 12 disciplinas destinadas a esses estudos. Em
contrapartida, o Curso C 3 destina 6 disciplinas, correspondendo a 16,2% de 37
disciplinas obrigatorias propostas.

O Grafico 2 mostra a disposicdo da carga horaria das disciplinas de
Fundamentos Tedricos da Educacdo, conforme se evidencia nas matrizes

curriculares dos cursos pesquisados.

Gréafico 2— Percentual de carga horéria das disciplinas relativas aos

Fundamentos Teoricos da Educacéo
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Fonte: Elaboracéo prépria.
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O Gréfico 2 aponta mais expressividade para os cursos C 1 (782 h/a ou
24,1%); C 4 (838 h/a ou 25,7%) e C6 (782 h/a ou 24,3%) aos estudos sobre
‘Fundamentos Tedricos da Educacdo’ e menos evidéncias, no tocante ao tempo
destinado a esses estudos sao percebidas nos cursos C 2 (578 h/aou 17,4%) e C 3
(408 h/a ou 12,6%).
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Dentre as disciplinas relativas a essa categoria a Pedagogia dispbe de
menos espacgo, se comparada a Psicologia com 19 disciplinas; Filosofia com 11;
Historia da Educacdo com 14; Sociologia com 9 disciplinas.

Nas matrizes curriculares analisadas a Pedagogia € mencionda na
disciplina Didéatica Geral, em que se destaca sua importancia no processo educativo
(PPC 2, 2011), além disso, se evidencia como Pedagogia de Projetos (PPC 6,
2008/2012; PPC 5, 2012). Apenas nas matrizes curriculares de dois cursos — PPC 6
e PPC 4 — séo propostas como obrigatérias as disciplinas “Introducédo a Pedagogia”,
“Pedagogia de Paulo Freire” (PPC 4, 2012) e “Introducdo a Ciéncia da Educagao”
(PPC 6, 2008/2012).

Tais aspectos revelam o campo do curriculo como produto da histéria, em
que, sob aparente neutralidade, ocorre a distribuicdo diferencial do capital cultural.
Nesse campo entendido consoante a perspectiva de Bourdieu (2004), ocorrem
disputas entre a Pedagogia e demais Ciéncias da Educacéo, aspecto que se reflete
nas decisdes sobre o conhecimento que deve ou ndo ser priorizado nas propostas
curriculares.

A Pedagogia como ciéncia da Educacdo desempenha o papel de integrar
os enfoques parciais das diversas ciéncias da educacdo e de conferir a pratica
docente seus “fundamentos pedagodgicos”, onde estdo implicados “objetivos
sociopoliticos da pratica educativa” (LIBANEO, 2009, p. 64). Assim, priorizar a
Pedagogia nos curriculos € de fundamental importancia para a formacdo de

professores.

5.2 CONHECIMENTOS RELATIVOS A DIDATICA

A segunda categoria trata dos ‘conhecimentos relativos a Didatica’
(Apéndice D) e aponta para a formagdo docente, em que a Didatica se constitui
como uma das disciplinas pedagdgicas que visa a preparacéo profissional especifica
para a atividade docente. Caracteriza-se como mediagdo das bases teorico
cientificas da Educacdo Escolar e a pratica docente, ou seja, ela articula os
objetivos, conteddos e métodos de ensino (CAVALCANTE, 2005).

Expomos no Grafico 3 o percentual relativo a disciplina Didatica, conforme
esta proposta nas matrizes curriculares dos cusos de Pedagogia pesquisados.
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Gréafico 3 — Percentual de disciplinas de Didética
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Fonte: Elaboragéo propria.

De acordo com o Grafico 3, o curso C 3 aponta maior percentual, 5,41%
ou 2 disciplinas obrigatérias de Didatica: Didatica Geral” e “A Didatica e a Avaliagao
na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental’, enquanto os
demais ofertam uma disciplina: Didatica Geral. Nas ementas dessa disciplina se
evidencia o papel desempenhado pela Didatica junto a Pedagogia no processo
educativo, bem como a formacgédo do professor, tendéncias pedagogicas, ensino e
pratica docente e avaliagdo da aprendizagem (PPC, 2, 2011, p.46); sobre cultura
docente, pedagogia de projetos e pratica educativa na escola e em outros espacgos
constitutivos do conhecimento da Didatica. (PPC, 4, 2012, p.53). Ha referéncias
acerca da praxis pedagogica, interdisciplinaridade curricular, caracterizacdo e
problematizacdo dos elementos didaticos — aluno, professor, contetudo .(PPC, 7,
2011, p. 24), revelando, neste caso, com mais clareza a preocupacdo com tais
especificidades do ensino.

Da Didatica emanam os saberes profissionais definidos como saberes da

acao que, ao serem incorporados no trabalho docente, fazem todo um sentido nas
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situacOes vivenciadas pelos profissionais de ensino (CANDAU, 2002). Portanto,
devem ser mais bem valorizados no curriculo. Esse entendimento acerca da
necessidade de valorizacdo dos saberes didatico-pedagogicos, organiza-se desde o
campo®® no qual a Didatica é assumida como disciplina central na formacdo de
professores.

No Grafico 4 expomos o0 percentual da carga horéria da disciplina

Didatica.

Grafico 4 - Percentual de carga horéaria da disciplina Didatica
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Fonte: Elaboragdo prdpria.

Quanto ao tempo previsto para esses estudos os cursos C 1, C3eC5
oferecem 102 h/a, correspondendo ao percentual que nao ultrapassa 3,2% da carga
horaria minima de cada curso, enquanto os cursos C2, C4, C6 e C 7 destinam 68h/a
para esses estudos. Esses achados vao ao encontro da pesquisa desenvolvida por
Pimenta e Fusari (2014) em que constatou-se “pouca representagao da didatica nos
curriculos”, dessa disciplina que tem sido questionada a prevalecer ou ndo no
curriculo de formacéo de professores (MARIN et al., 2015).

Destacar sua importancia nessa formacao se deve ao fato de que a

Didatica fornece condicbes e meios de direcionar o ensino tendo em vista a

23 Essa compreensao esta respaldada pela no¢édo de campo como um campo de forgcas e um campo
de lutas, onde se transforma ou se conserva o que € imposto (BOURDIEU, 2004).
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utilizacdo de variadas estratégias de aprendizagem que estimulam e contribuem
para melhorar as relagcdes entre professor e aluno em sala de aula; “[...] inclui
necessariamente componentes curriculares orientados para o tratamento sistematico
do 'que fazer' educativo, da pratica pedagdgica. Entre estes, a “Didatica ocupa um
lugar de destaque” (CANDAU, 2002).

5.3 CONHECIMENTOS RELATIVOS A EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Na terceira categoria consideramos disciplinas relativas a Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Apéndice E), referentes ao ensino de
Lingua Portuguesa, ensino de Matematica, ensino de Historia, ensino de Geografia,

ensino de Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica, Alfabetizacao e Letramento.

Grafico 5 - Percentual de disciplinas relativas & Educacgéao Infantil e anos

iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboracao prépria.

O Grafico 5 aponta destaque para o curso C 3 com (29,7% ou 11)

disciplinas destinadas a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental,
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enquanto o curso C 4 aponta menos evidéncia (12,2% ou 6). JAoscursosCle C7
apresentam igual percentual de 16,3%, ambos registram respectivamente 8 e 7
disciplinas designadas para a Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No Grafico 6 mostramos o percentual de carga horaria das disciplinas
voltadas para a Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Gréfico 6 - Percentual de carga horaria de disciplinas relativas a Educacao

Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragéo propria.

Enquanto o curso C 3 aponta maior percentual quanto ao nimero de
disciplinas (Gréfico 5) é o curso C 2 que destina mais tempo a esses conhecimentos,
o qual do total (3315 h/a) destina 20,5% ou 680 h/a aos estudos voltados para
Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. J& o curso C 4 destina
menor tempo que corresponde a aproximadamente 12,6% ou 408 h/a do total
(3247n/a).

Com relacdo a Arte nos documentos analisados estdo previstas as

disciplinas especificadas no Quadro 5.



82

Quadro 5 - Arte

Cursos Disciplinas Carga horaria

Cl1 Fundamentos da Arte-Educacao 34
c2 Arte-Educacao 68
C3 Arte-Educacao 68
C4 Arte-Educacao 68
C5 Arte-Educacao 68
C6 N&o se expressa ha matriz curricular -

c7 Arte-Educacao (Optativa) 68

Fonte: Elaboracao propria.

O Quadro 5 mostra que a disciplina Arte-Educacéo é obrigatéria nas
matrizes curriculares dos cursos (C 1 a C 5) enquanto nos demais (C 6 e C 7), se
apresenta como optativa, o que sinaliza possivel secundarizacao da Arte, dentre 0s
conhecimentos necessarios a pratica docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que, de acordo com a Resolucdo CNE CP n°® 1 de 2006, estédo
previstos a serem ensinados pelo profissional egresso do curso de Pedagogia —
Licenciatura. Assim, percebemos a necessidade de melhor tratamento destinado a
esse conhecimento, que favorece multiplas possibilidades para a préatica docente.

Consoante as formulagdes de Sacristan e Peréz Gomez (1998, p.360) “o
componente artistico que caracteriza toda atividade pratica € abertamente
abandonado dentro da racionalidade técnica”, resultando “tipicamente uma proposta
estreita para a formacao do professorado: o desenvolvimento prioritario e as vezes
exclusivo de competéncias e habilidades técnicas.”

Entendemos que quando ocorre pouca expressividade da Arte no
curriculo de formacé&o inicial, as possibilidades de promocdo de uma educacéo
mediada por esse conhecimento ficam comprometidas e repercute diretamente
sobre a constituicdo do habitus professoral, inviabilizando o inicio de uma pratica
gue se pretende mais humana e condizente com as necessidades da escola,
sobretudo no contexto em que vivemos, o qual demanda formar cidadaos criticos,
participativos e capazes de transformar a realidade em que estao inseridos, algo que
constitui em grande desafio para os docentes do Ensino Fundamental (DEWEY,
1985).

Nas ementas analisadas, especificamente relativas a Arte destacam-se
aspectos histéricos e conceituais de Educacdo em Arte; e Linguagens: (visuais,

teatro, canto, danca, instrumental); apropriagdo dos conteddos; ensino;
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ressignificacdo da cultura; como perspectiva mistica e terapéutica ela estq assim

proposta nos projetos pedagdgicos:

Arte-Educacdo envolve a compreensdao dos processos criativos de
instrumentos de apropriacéo significativa dos contetdos e a reflexao sobre
a capacidade de ampliacdo e intervencdo ativa do educando na cultura,
dando-lhe novos sentidos, assim como a analise dos processos de
transformacédo social e ressignificacdo cultural promovidos pela expressao
artistica na prética educativa. (PPC 1, 2013, p.26).

Contexto histérico-critico e bases estéticas da arte-educagdo no espaco
escolar na perspectiva de educacdo da sensibilidade; iniciagdo ao Canto
coral e suas préticas na escola; teoria musical basica no aprendizado da
flauta doce; histéria do teatro; o jogo teatral no desenvolvimento psico-
afetivo da crianga; praticas de teatro-debate; perspectiva mistica e
terapéutica das diversas expressodes artisticas. Educacgéo e Mistica, Teatro
e Debate. (PPC 5, 2012, p, 39).

Contexto historico-critico e bases estéticas da arte-educacéo na perspectiva
de educacdo integral, perspectiva mistica e pedagdgica das diversas
expressOes artisticas. As diversas manifestacdes artisticas e suas préaticas
na escola; o ensino de artes na escola: histéria, limites e perspectivas;
praticas em arte-educacao. (PPC 4, 2012, p.60).

Significado e importancia da arte para a educacgdo. Estudo da arte como
manifestacdo de expressdo e comunicacdo humanas e as inter-relacbes
com os aspectos socioculturais. A arte no ensino da educacéo infantil e nos
anos iniciais do fundamental. Arte no cotidiano escolar (musica, teatro,
danca, poesia, plastica e jogos recreativos) e sua pedagogia. As
experiéncias de aprendizagem integrada. A arte como elemento integrante e
integrador das demais disciplinas na escola de ensino fundamental. (PPC 3,
s.d., p. 51).

Conforme expressam as ementas h& referéncia aos processos criativos e
significativos de apropriacdo dos conteldos, intervencdo ativa do educando na
cultura (C 1); aspectos histéricos e conceituais de Educacdo em Arte, linguagens
(visuais, teatro, canto, danca, instrumental, apropriacdo de conteudos, ensino,
ressignificacdo da cultura (C 2 e C 3); A Arte como perspectiva de educacao integral,
mistica e pedagodgica das diversas expressoes artisticas (C 4); bases estéticas da
Arte-Educacéo no contexto escolar, na perspectiva de ‘educacédo da sensibilidade’,
diversas expressofes artisticas, teoria musical basica no aprendizado da flauta doce
e praticas do teatro (C 5).

Ante a tais achados que se expressam nas matrizes curriculares desses
cinco cursos a Arte é vista na perspectiva de ressignificar o ‘ensino’ e a ‘educagao
da sensibilidade’, na busca de promo¢ao de uma educagao estética em que as
diversas expressdes culturais sdo necessarias ao contexto da Educacéo escolar, a

fim de criar espagos-tempos criativos de expressdo e apreensao do conhecimento,
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na direcdo de uma educacao integral da pessoa humana. Porém, consideramos que
em apenas uma disciplina nas condi¢cdes previstas € insuficiente para abranger
tantas especificidades, uma vez que trabalhar as artes visuais, a danc¢a, a musica o
teatro e os demais aspectos desse amplo leque de possibilidades, demanda um
novo tratamento destinado a esses conhecimentos nas propostas curriculares,
inclusive maior tempo para experiéncia com a Arte no trajeto da formacao inicial
(BRASIL, 1997).

Nesta direcdo, concordamos com Peréz Goméz (1998, p. 379), ao
mencionar que “o rigor da arte de ensinar’ requer bases cientificas, escolhas e
decisbes mais proximas de uma “pratica autbnoma”, “intelectual” e “ndo meramente
técnica.” A Arte € um dos bens culturais e, por assim dizer, resulta da incorporagao
do habitus socialmente constituido das experiéncias vividas e abrangentes a esse
campo do conhecimento, e, também articuladas ao percurso da formacéo
profissional.

Sobre Educacdo Fisica as matrizes curriculares ndo apresentam

disciplinas assim designadas, porém a proposta curricular do Cursos C1 a C 3
trazem outras sobre Psicomotricidade e Corporeidade, distanciando-se da
Resolucdo CNE CP/ n° 1 de 2006, o que demonstra uma fragilidade nos curriculos
no que diz respeito a essa area do conhecimento pouco explorada na formacéo
inicial de professores no curso de Pedagogia.

hY

Com_relacdo a Lingua Portuguesa estdo propostas as disciplinas

especificadas no Quadro 6.
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Quadro 6 - Lingua Portuguesa

Cursos Disciplinas hC arga
oraria
c1 Ensino de Lingua Portuguesa 136
Alfabetizacdo e Letramento
Lingua Portuguesa | na Educacéo Infantil e nos Anos iniciais do EF
Cc2 Lingua Portuguesa Il na Educacdo Infantil e nos Anos iniciais do EF
. : 204
Fundamentos da Leitura e da Escrita
Linguagem e Cddigos na Educacéo Infantil e nos Iniciais do EF
C3 ) : ) 68
Literatura Infanto-juvenil
ca Ensino em Portugués 136

Alfabetizacdo de Criancas

Literatura Infanto-juvenil
C5 Alfabetiza¢&o de criangas 204
Ensino de Portugués

Ensino de Lingua Portuguesa
C6 Alfabetizac&o de Criancas 204
Fundamentos Linguisticos para Educac¢éo

Ensino de Portugués
Cc7 Alfabetizacdo e Letramento 238
Literatura Infantil

Fonte: Elaboragéo propria.

Os cursos C 2, C5 e C6 destinam 204 h/a, enquanto os cursos C 1 e C4
destinam igualmente 136 h/a ao curso dessas disciplinas relativas ao ensino de
Lingua Portuguesa.

Uma das ementas das disciplinas destacadas no Quadro 6 tratam
especificamente sobre metodologias para “o ensino de Lingua Portuguesa’,
“alfabetizacdo e letramento”, “aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita”,
“praticas metodoldgicas conforme o nivel de desenvolvimento linguistico da crianca
e metodologia de alfabetizagcdo” (PPC 1, 2013). Outra refere sobre “Fundamentos
sociologicos, psicoldgicos e linguisticos da alfabetizacédo. A historia e evolucdo da
escrita. Psicogénese da lingua escrita, “papel do professor na formacao de leitores e
escritores” e “alternativas metodolégicas” (PPC, 4, 2012, p. 60).

Os documentos destacam sobre os “Fundamentos Linguisticos para a
Educacéo” , “Linguagem e Comunicac¢ao”, “Modalidades Linguisticas e o Estudo da
Lingua”; “Norma Linguistica e Argumentagao”; “Leitura e Producdo textual”;
“Discurso Argumentativo”; “Coeréncia e Coesdo.” Revelam atencéo para a “Redacéo
Técnica e Cientifica” e enfatiza a “Formacgéao linguistica do professor alfabetizador”.
Faz mengao aos “métodos de alfabetizagado” e o fazer pedagdgico na formagao das
séries iniciais; aquisicdo da leitura e da escrita nas séries iniciais.” (PPC, 6,

2008/2012. p.35). Se evidencia, ainda, “O ensino da Lingua Portuguesa” com
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atencdo para a producdo textual, ensino da gramatica e ortografia; “sugestdes
metodoldgicas adequadas para os anos iniciais do Ensino Fundamental”, “conteddos
e propostas metodolégicas dos PCNs; o ensino da Lingua Portuguesa nos Livros
Didaticos” [...] .(PPP 5, 2012, p.35).

Sobre Matematica estdo previstas as disciplinas especificadas do Quadro

Quadro 7 — Matemaética

Cursos Disciplinas Carga horéria
C1 Ensino da Matemética 68
Matematica | na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do
c2 Ensino Fundamental 136

Matematica Il na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental

C3 Matemética na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental | 68
C4 Ensino em Matematica 68
C5 Ensino de Matematica 68
C6 Ensino da Matematica 68
CcC7 Ensino da Matematica 102

Fonte: Elaboragédo propria.

Os cursos C 2 e C 7 destinam carga horaria de 136 h/a, enquanto os
cursos C 1, C 3, C4, C5 e C6 disponibilizam menos tempo de 68 h/a. Assim, a
matematica se expressa com menos representatividade do que a Lingua
Portuguesa, se compararmos o Quadro 7 ao Quadro 6.

No projeto pedagdgico do curso C 1 a matemética € considerada como
“[...] instrumento de leitura da realidade, no processo histérico da humanidade e
como recurso pedagogico”’, porém nao ha alusdo explicita na ementa sobre
conhecimentos e/ou metodologias para 0 ensino de matematica no Ensino
Fundamental (PPC 1, 2013, p.41).

Enquanto, o projeto pedagdgico do curso C 3 expressa sobre
“Pressupostos tedrico-metodoldgicos do ensino de Matematica e suas implicacbes
no processo de ensino-aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” e
faz mencado ao “[...] Parametro Curricular de Matematica. Metodologias para o
ensino de numeros, medidas, geometria e tratamento da informacgao.”

Ja o projeto pedagogico do Curso C 4 traz sobre “[...] aprender e ensinar
matematica na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental; objetivos, conteudos e
metodologias nos Parametros Curriculares Nacionais e no Referencial Curricular

Nacional da educagao infantil [...]”. Ao mesmo tempo, amplia seu horizonte ao
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destacar sobre®[...] Educagdo Matematica para jovens e Adultos: Etnomatematica,
Pedagogia de Projetos e abordagem historico-social aplicada ao ensino da
Matematica na EJA [...] (PPC 4, 2012, p.54). Assim, faz mencao aos conhecimentos
relativos a etapas especificas da Educacdo Basica e a uma modalidade que é a
Educacao de Jovens e Adultos — EJA, a serem aprofundados em apenas 68h.

O curso C 7, por sua vez destina 102 h e dispbe sobre [...] O
desenvolvimento de conceitos matematicos [...] conteudos e metodologias relativos
a nameros e operacdes, grandezas e medidas, espacgo e forma [...]”, tendo em vista
proximidades ao curriculo das séries iniciais da Educacdo Basica (PPC 7, 2011, p,
26).

Os projetos pedagogicos dos cursos C 6 e C 5 referem sobre “[..]
aprender e ensinar matematica no Ensino Fundamental; alguns caminhos para fazer
matematica na sala de aula: o tratamento do erro, recurso a Resolucdo de
Problemas [...]” e, ainda sobre‘[...] selecdo e tratamento dos conteudos do Ensino
Fundamental | nos Parametros Curriculares Nacionais; énfase em [...] alternativas de
ensino-aprendizagem [...] adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisao” (PPC 6,
2008/2012, p.36; PPC 5, 2012, p. 35).

Sobre a formacédo do professor no curso de Pedagogia Maia (2007, p.13)
discute a necessidade de “formar um bom professor de matematica, capaz de
viabilizar o desenvolvimento do conhecimento cientifico dos contetdos trabalhados
na escola.” A autora relata que essa “formacdo deve contemplar ndo apenas o
dominio de metodologias, mas também um bom dominio de contetdos”, necessarios
ao ensino e aprendizagem adequada aos estudantes. (idem, p. 132).

Sobre Histéria e Geografia nos curriculos estdo propostas as disciplinas

relacionadas no Quadro 8.
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Quadro 8 — Histoéria e Geografia

Cursos Disciplinas Carga horaria

Ensino de Histéria
cl Ensino de Geografia 136

Histéria e Geografia | na Educacéo
C2 Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 68
Fundamental

Histéria na Educacao Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental
PCC VII: A Histéria na Educacéo
Infantil e nos Iniciais do Ensino
Fundamental
C3 Geografia na Educacao Infantil e nos 204
Anos Iniciais do Ensino Fundamental
PCC VI: A Geografia ha Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental
c4 Ensino em Geografia e Historia 68
O Ensino de Histéria
C5 Ensino de Geografia 136
C6 Ensino de Geografia e Histéria 68
c7 Ensino de Historia 136

Ensino de Geografia

Fonte: Elaboragédo propria.

Conforme o Quadro 8, dentre os sete cursos trés (C 2, C 4 e C 6),
oferecem Unica disciplina para Ensino de Geografia e Histéria. Dessa maneira,
torna-se reduzido o espaco-tempo para esses estudos necessarios ao profissional
gue atua nesses anos, conforme se estabelece nas diretrizes curriculares.

Os cursos C 3, C1, C 5, C 7 apresentam, respectivamente, 204h e 136h,
sendo que em uma das ementas ndo ha alusdo explicita ao conhecimento
necessario para ensinar no Ensino Fundamental, enquanto o aspecto metodoldgico
se expressa com clareza:“A Geografia nos anos iniciais: significado e fungao,
diretrizes e orientagdes de ensino, formagao do professor e recursos metodologicos”
(PPC, 1, 2013, p.42).

Enquanto o curso C 3 expressa em sua ementa acerca de “Estudo dos
objetivos e do contetdo programatico da geografia, na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental.” E ainda menciona sobre “A producgéao didatica para o
ensino de geografia na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental

[...] Aspectos tedrico-metoldgicos e recursos didaticos.” (PPC, 3, s.d. p.49).
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Sobre Ciéncias estéao propostas as disciplinas relacionadas no Quadro 9.
Quadro 9 - Ciéncias

Cursos Disciplinas Carga horaria
C1l Ensino de Ciéncias 68
c2 Ciéncias Naturais | na Educacéo Infantil e 68
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
C3 Ensino das Ciéncias 68
C4 Ensino em Ciéncias 68
C5 O Ensino de Ciéncias da Natureza 68
C6 O Ensino de Ciéncias da Natureza 68
Cc7 Ensino de Ciéncias 68

Fonte: Elaborag&o propria.

A disciplina Ensino de Ciéncias®® apresenta carga horaria que n&o
ultrapassa 68h/a, semelhante ao que acontece com a disciplina Arte-Educacéo no
curriculo.

As ementas correspondentes a matriz curricular dos cursos C5e C 7
expressam sobre o conceito de ciéncia, o ensino de ciéncias, os contetudos de
ciéncias no Ensino Fundamental, e a experimentacdo, a exemplo destacam:
“Construcéo do pensamento critico sobre a legitimacé&o social do conceito de ciéncia
e suas repercussdes na fragmentacdo e instrumentalizacdo do processo ensino-
aprendizagem”, bem como acerca de “[...] contetdos e propostas metodologicas dos
PCN; discussdo e redimensionamento das praticas educativas de ciéncias nas
primeiras séries do Ensino Fundamental.” (PPC, 5, 2012, p.36).

A proposta curricular do curso C 7 destaca sobre “Introducédo aos
fundamentos tedricos da ciéncia, ensino e conteudos de ciéncias no Ensino
Fundamental, andlises de livros didaticos voltados ao conhecimento das ciéncias” e
sobre “o que estudar em Ciéncias”, “experimentacdo no ensino de Ciéncias”,
“curriculo de Ciéncias” (PPC, 7, 2011, p.26).

J& o projeto pedagdgico do curso C 1 apresenta perspectiva diferente dos
cursos C 5 e C 7, assim, focaliza o estudo das tendéncias atuais da pesquisa sobre
ensino de ciéncias, conteudos e meétodos, analise de programas e bibliografia,
técnicas de ensino, recursos educacionais; plano de curso e de aula micro-ensino e
avaliacdo, analise de livros didaticos, paradidéaticos, TV/videos, CD-ROM, bases de
dados e péaginas WEB (PPC, 1, 2013, p. 41). Ja o curso C2 apresenta proximidade

** N&o foi possivel identificar no Projeto Politico Pedagégico correspondente ao curso C3 referéncias
acerca da disciplina Ensino de Ciéncias. Entretanto, na matriz curricular disponivel no site da
instituicho é prevista a disciplina “Ensino das Ciéncias” e 68 h/a correspondente, assim,
consideramos a informacao disponivel no site.
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com o que é previsto nas ementas dos cursos C 5 e C 7 no que se refere as ciéncias
naturais, o conhecimento cientifico e seu processo de ensino e aprendizagem, bem
como os “pressupostos metodoldgicos para o ensino de ciéncias na educagao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental”; “curriculo de ciéncias”, sobre
‘linguagens escritas e ndo-escritas, internet, programas e softwares educativos

como estratégia para o ensino de ciéncias (PPC, 2, 2011, p.48).

5.4 CONHECIMENTOS RELATIVOS A DIVERSIDADE, MINORIAS LINGUISTICAS
E CULTURAIS

No tocante aos conhecimentos relativos a diversidade, minorias linguisticas e
culturais (Anexo F) o Grafico 7 evidencia o namero de disciplinas propostas nas matrizes

curriculares dos cursos pesquisados.

Grafico 7 — Percentual de disciplinas relativas a Diversidade, minorias
linguisticas e culturais
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Fonte: Elaboracéo prépria.

De acordo com o Gréfico 7, vé-se que os Cursos C 4 e C 2 expressam
entre 4,1% e 4,7% de percentuais correspondentes a 2 disciplinas destinadas a

‘diversidade minorias linguisticas e culturais’: ‘Educacéao Inclusiva e Diversidade e
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‘Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, dentre as disciplinas obrigatérias de suas
matrizes curriculares, enquanto os demais destinam uma disciplina, o que aponta a
participacéo reduzida desse conhecimento nos curriculos analisados.

A orientacdo multicultural no curriculo de formacdo do professor,
consoante a Moreira (2010, p.182) trata-se de uma “lacuna a ser preenchida”.
Tematizar a multiculturalidade na formagcdo é importante, tendo em vista a
necessidade do melhor preparo do professor para lidar com a pluralidade cultural
das escolas e da sociedade.

O Gréfico 8, a seqguir, expde o percentual de carga horéaria das disciplinas

relativas a esses conhecimentos nas matrizes curriculares analisadas.

Gréfico 8 - Percentual de Carga horaria das disciplinas relativas a Diversidade,

minorias linguisticas e culturais
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Fonte: Elaboracgéo propria.

O Grafico 8 aponta destaque ao curso C 2 (4,1% ou 136 h/a) e menos
evidéncias ao curso C 1, que destina (1% ou 34h/a) referente a disciplina Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS. Nos demais cursos estdo previstas 68 h/a aos
estudos voltados para inclusdo e diversidade cultural.
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Assim, a valorizagdo desses conhecimentos mostra-se desigual, de
maneira que a incluséo social e pluralidade cultural precisam de mais atengdo, uma
vez que ampliar essa discussdo no ambito académico e escolar contribui para
combater a desigualdade social que pode se perpetuar por intermédio do curriculo
(MOREIRA, 2010).

5.5 CONHECIMENTOS RELATIVOS A PESQUISA

Nessa categoria reunimos as disciplinas voltadas para o desenvolvimento
do Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC e Atividades Académicas Cientificas e
Culturais — AACC — previstas no curriculo de formacao.

Quadro 10 - Numero de disciplinas e carga horaria relativas a pesquisa (TCC e

AACC)
Cursos Numero de disciplinas Carga horaria das Carga horaria das AACC
Disciplinas (TCC)
C1 13 459 102
C2 10 323 102
C3 03 136 102
C4 13 408 102
C5 10 374 102
C6 09 476 119
C7 08 289 102

Fonte: Elaboracéo prépria.

Percebemos a importancia da formagédo em pesquisa pela prioridade que
se expressa nos documentos, ndo apontando auséncia ou secundarizagdo de
disciplinas. Como se vé, o numero dessas disciplinas € significativo, uma vez que
visam o desenvolvimento da pesquisa de interesse dos discentes em formacéo.

Com relacéo as AACC, os cursos atendem as exigéncias, uma vez que as
diretrizes orientam sobre “100 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em &reas especificas de interesse dos alunos, por meio da
iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.” (BRASIL, MEC, RESOLUCAO CNE
CP n° 1/2006, Artigo 7°, Inciso IlI).

O Gréfico 9 apresenta o percentual de disciplinas relativas a acdes de

pesquisa — TCC (Anexo G), as quais estao propostas nos documentos analisados.
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Gréfico 9 - Percentual das disciplinas de Pesquisa— TCC
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Fonte: Elaboragéo prépria.

O Grafico 9 mostra destaque aos cursos C 1 (26%) e C 4 (26,5%), visto
gue dentre as 49 disciplinas obrigatorias, 13 se destinam ao Trabalho de Concluséo
de Curso — TCC. Em seguida, o curso C 2 (23,3%) que dentre as 43 disciplinas
obrigatdrias, 10 sdo destinadas a essas ac¢des. Enquanto o curso que aponta o
menor percentual nesse aspecto € o curso C 3 (8,1% ou 3) do total (37) de suas
disciplinas obrigatérias.

O Gréafico 10 mostra o percentual de carga horaria das disciplinas
correspondentes a acOes de pesquisa, especificamente sobre Trabalho de
Concluséo de Curso — TCC.
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Grafico 10 — Percentual de Carga horéaria das disciplinas de Pesquisa - TCC
4 N

CHTOTAL % CH de disciplinas de TCC
3500 1 3247 3315 3230 3247 3281 37213 3264
3000 -
2500 -
Tz
‘® 2000 -
o
I
8 1500 -
L1}
W
1000 -
14,1% 0 o %
4,2%
O T T T T T T 1
C1 Cc2 C3 c4 C5 Cb C7
\_ Cursos de Pedagogia Y,

Fonte: Elaboragéo propria.

O Gréfico 10 evidencia o percentual da carga horéaria das disciplinas de
pesquisa voltadas para o TCC. Apesar do maior nimero de disciplinas evidenciado
nos cursos C1 e C 4 (Gréfico 9) € o curso C 6, que oferece a maior carga horaria -
das 3213 horas 476 h/a sdo destinadas as disciplinas voltadas ao TCC, o que
corresponde a 14,8% de sua carga horaria total. O curso C 1 vem logo em seguida,
das 3247 horas, 459 h/a sdo destinadas as disciplinas voltadas ao TCC,
correspondendo a 14,1% da carga horéria total desse curso, enquanto os cursos C 7
e C 3, oferecem para essas ac¢0es 289 e 136 horas, respectivamente.

Demo (2011, p.40) ensina que a pesquisa representa um dos horizontes
estratégicos para refletir os problemas da escola e do cotidiano da sala de aula, uma
vez que é reconhecida como “a base de qualquer proposta emancipatéria”. Na
concepgao desse autor, “a pesquisa assume contornos existenciais, porque encerra
o desafio historico-estrutural de compreender e enfrentar a desigualdade social [...]",
coincide, assim, com a vontade de mudancas, recomeco e transformacao.

A pesquisa é um dos caminhos que perpassam o processo educativo. E
reconhecido que a experiéncia com pesquisa favorece a autonomia do professor,
sobretudo é preciso melhores condicfes e apoio pedagdogico necessario, além de se

valorizar a integracdo pesquisa e ensino na formacao inicial de professores e sua
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continuidade no campo de atuacdo, sobretudo na escola é de igual relevancia.
Nessa perspectiva, conforme nos dizem Farias et al., (2014, p.37) “os novos projetos
politicos pedagdgicos dos cursos de graduacdo sdo um caminho para dar direcdo e
entendimento a uma formacéo profissional pautada nessa integracdo na producao
do conhecimento.”

No eixo de pesquisa, também se prevé a disciplina Leitura e Producao
Textual e Académica, tanto direcionada para o Ensino Fundamental (PPC 5); ou
para subsidiar a elaboracdo do TCC (PPC 1, 2013; PPC 4, 2012 e PPC 6,
2008/2012).

Sobre integracdo pesquisa e ensino, ndo foi possivel percebé-la com
clareza nas ementas e sua relacdo com a formacéo do professor de anos iniciais do
Ensino Fundamental, especificamente é mencionada no curso C 2 ao destacar
sobre: “Relacdo ensino e pesquisa. O professor como pesquisador. Paradigmas
epistemologicos da pesquisa. Tipos de pesquisa em educacdo. Técnicas de
coleta,organizacéo e analise de dados [...] (PPC 2, 2011, p.49).

Esse aspecto ndo significa a auséncia desse aprendizado durante a
formacao na pratica; depende das experiéncias vivenciadas pelos discentes nesse
percurso, uma vez que a pesquisa € mencionada nos projetos pedagdogicos, como
um dos eixos integradores da formacao, tendo representatividade do primeiro ao
nono semestre em quase maioria (5) das matrizes curriculares dos cursos
pesquisados.

Sobre esse aprendizado na formacéo e sua repercussao para a pratica
docente faz-se oportuno entdo mencionar o estudo de Araujo (2012) que objetivou
conhecer as concepcdes e saberes das professoras sobre pesquisa. A autora
constatou forte relacdo da pesquisa com o desenvolvimento do TCC e fragil
compreensdo da relacdo pesquisa e ensino (ARAUJO, 2012, p.115). Nos projetos
pedagogicos analisados percebemos a relacéo da pesquisa com o desenvolvimento
do TCC, uma vez que acOes relacionadas séo propostas desde os primeiros
semestres a conclusdo da formagéo, algo que é percebido claramente nas propostas

curriculares dos cursos C2,C4,C5,C6eC7.



96

5.6 ESTAGIO SUPERVISIONADO NO ENSINO FUNDAMENTAL

A esta categoria, agrupamos as disciplinas (Anexo H) propostas para o
Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Expomos no
Gréfico 11:

Gréfico 11 - Percentual de disciplinas relativas ao Estagio Supervisionado no

Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboragéo propria.

Conforme mostra o Grafico 11 o percentual de disciplinas obrigatorias
destinadas ao estagio no Ensino Fundamental ndo ultrapssa a 2,7% do numero de
disciplinas obrigatorias — entre 37 e 49 — ofertadas por curso. Os curriculos
destinam como obrigatoriedade na formacdo, uma disciplina para cada opcao de
estagio, seja no Ensino Fundamental (anos iniciais), Gestdo Escolar ou em
Educacéo Infantil. O Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental (anos iniciais)
€ proposto nas matrizes curriculares dos cursos pesquisados, a partir do 7°

Semestre, aspecto que se distancia do que € previsto nas diretrizes curriculares
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vigentes, de que o estagio deve ocorrer ao longo do curso (BRASIL, RESOLUCAO
CNE CP, n°1 de 2006, ARTIGO 8¢, IV).

De acordo com LIMA (2012, p.31), o Estagio Supervisionado é um dos
espacos de reflexdo sobre a carreira docente, uma experiéncia de formacdo que
favorece aos discentes refletirem seus conceitos sobre “ser professor”, sobre o seu
papel e da escola na sociedade. Nesse sentido, Lima (2012, p. 29) corrobora com
Pimenta a ideia de “estagio como atividade tedrico-pratica” e “instrumentalizadora da
praxis” dos futuros professores. As autoras consideram que essa experiéncia,
guando realizada com pesquisa contribui ainda mais para a qualidade da formacéao
docente (PIMENTA; LIMA, 2009).

No Gréfico 12 expomos o percentual de carga horéaria das disciplinas de
Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental propostas nas

matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia presenciais pesquisados.

Gréfico 12 - Percentual de carga horaria das disciplinas de Estagio

Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental
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Fonte: Elaboracao prépria.

O Gréfico 12 mostra que os Cursos C 2, C5, C 6, C 7 ndo ultapassam

4,2% do percentual de carga horaria, que corresponde as disciplinas de estagio no
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Ensino Fundamental. Registra-se em seus projetos pedagdgicos, cada um, 136 h/a
para essa atividade. O Curso que dispde menor tempo (68 h/a ou 2,1%) € o C 4.

Conforme as Diretrizes Curriculares o curso de Pedagogia deve destinar
300 h ao Estagio Supervisionado, sendo a prioridade para Educacéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, RESOLUCAO CNE CP, 2006, ARTIGO
89, IV).

Ainda, no tocante a essa atividade pratica, o curso C 2 destina 340 h,
sendo 136 h para o estagio nos anos iniciais do Ensino Fundamental (PPC 2, 2011,
p. 23). Com a disciplina “Estagio Supervisionado Il — Anos iniciais do Ensino
Fundamental” destaca essa experiéncia como eixo da formagao a ser realizada “[...]
em atividades de pesquisa e intervencéo, tendo a escola como I6cus por exceléncia
de reflexdo e o trabalho docente [...] ponto de partida e de chegada para a praxis
pedagdgica no Ensino Fundamental.” (p.49). O curso C 7 também define 340 h,
sendo 136 h para os Anos iniciais do Ensino Fundamental. Sua ementa se
assemelha a proposta do curso C 2.

Enquanto o curso C5 evidencia na ementa da disciplina de Estagio
Supervisionado o seguinte: “Discussao sobre as praticas do estagio do Ensino
Fundamental ao longo do curso de Pedagogia e as novas perspectivas nessa area,;
0 estagio e a pratica docente; parceria entre universidade e escolas [...]". No projeto
pedagogico desse curso se estabelece 374 h para o estagio, sendo 136h para o
Ensino Fundamental (PPC 5, 2012, p.38).

Ja o curso C6 destina 408 h, sendo para o Ensino Fundamental 136h. De
acordo com a ementa dessa disciplina evidencia sobre formacdo e funcbes, a
exemplo de organizagdo da rotina, uso de jogos, avaliacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e pratica em sala de aula (PPC 6, 2008/2012). Enquanto o
curso C 1 destina 102 h para o estagio no Ensino Fundamental e em sua ementa
relacionada a essa atividade, destaca sobre esse ensino, conteudos e a relagao
teoria e prética (PPC, 1, 2013).

O Curso C3 prevé 304 h a serem distribuidas entre Educacéo Infantil,
Gestdo e Ensino Fundamental (p.19), sendo 102h destinadas ao curso da disciplina
“Estagio Supervisionado Il — do 1° ao 6° Ano do EF” (p.54), trazendo em sua ementa

referéncias acerca de “...] Observacdo, participacdo e execucao de acdes
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pedagdgicas em instituicdes escolares e ndo escolares dos 1° ao 6° anos do ensino
fundamental.” (p.54).

O curso C 4, por sua vez, destina 306 h/a para o Estagio Supervisionado
distribuidas entre gestdo, EJA, Educacdo Infanti e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sendo 68h/a para o Estdgio no Ensino Fundamental. A ementa
referente a essa disciplina traz sobre “A unidade teoria e pratica e a praxis
pedagogica. A articulacdo entre a pesquisa e 0 estagio e entre a universidade e o0s
espacos educacionais. As concepcdes de estagio supervisionado”, “fundamentos
legais, tedrico-metodoldgicos e as experiéncias de estagio em Ensino Fundamental”
(PPC, 4, 2012, p.35).

Conforme os dados apresentados o estagio se vislumbra como um campo
de conhecimento para aprendizagens de acdes pedagogicas, que incluem o ensino
em sua complexidade. Entretanto, importa questionar se as condi¢cdes destinadas a
essa pratica sdo suficientes para fortalecer a relacao entre a universidade e a escola
basica, didlogo imprescindivel no processo formativo. (LIMA, 2012 p.133).

O Estagio Supervisionado e a pesquisa sao duas experiéncias
importantes no percurso formativo, nesse sentido, “Repensar la formacion de los
profesores implica no solo pensar en los contenidos de La formacion sino también el
tipo de experiencias que deben hacer parte del proceso formativo.” (POGRE, 2011,
p.45).

5.7 UMA VISAO GERAL SOBRE A FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE NOS
CURSOS DE PEDAGOGIA

Nesse topico apresentamos a formacao profissional docente reunindo as
categorias anteriormente abordadas, com a intencéo de mostrar um desenho preciso
dos resultados e sua relacdo com a formacdo do professor de anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Cada umas das categorias discutidas estao reunidas no gréafico a seguir.
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Gréaficol3 - Visao Geral das disciplinas de Fundamentos Tedricos, Didatica,
Ensino Fundamental, Pesquisa, Estédgio, Diversidade Minorias linguisticas e

culturais
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Fonte: Elaboragéo prépria.

O Grafico 13 expressa uma visdao geral das matrizes curriculares
analisadas dos sete cursos de Pedagogia e que aponta o destaque para
‘Fundamentos Tedricos da Educacdo’ e ‘Pesquisa’. E uma demonstracdo das
disputas entre campos de conhecimento. Conforme Bourdieu, 0 campo possuli
caracteristicas proprias e o capital cultural € o que caracteriza cada campo, nesse
espaco se evidenciam disputas e ao lado dessas evidéncias se expressam as
decisOes, prioridades na dire¢cao da formacgéao do profissional pretendido.

No tocante ao tempo destinado a essas disciplinas expomos o Gréfico 14,
a sequir.
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Gréfico 14 - Visao Geral da carga horaria de disciplinas de Fundamentos
Tedricos, Didatica, Ensino Fundamental, Pesquisa, Estagio, Diversidade

Minorias linguisticas e culturais
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Fonte: Elaboragéo propria.

O Gréafico 14 mostra expressividade aos ‘Fundamentos Tedricos da
Educacao’, ‘Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental’.

Apesar de o0s cursos dispensarem essa atencdo, constatamos a
necessidade de maior valorizagdo da Pedagogia, Didatica, Arte e Educacao Fisica,
aspectos ja apontados neste capitulo.

Outro conhecimento importante para a formacdo de professores diz
respeito as novas tecnologias, o qual mostrou prioridade no caso das matrizes
curriculares de trés cursos C3, C5, C7, com a oferta de uma disciplina — Tecnologias
da Informacdo e da Comunicagcdo — TICs na Educacdo, que aponta para a
necessidade de melhor valorizacdo desse conhecimento no curriculo.

Esse estudo vai ao encontro do Trabalho de Moraes (2011) ao mencionar
gue a nova configuracéo curricular reforca a tendéncia de uma formacéo generalista
de formar profissionais que serdo simultaneamente docentes, pesquisadores e

gestores. Dessa maneira, a particularidade generalista da formacao e o predominio
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da perspectiva tedrica no curriculo do curso de Pedagogia foram aspectos
apontados no Trabalho desenvolvido por Pugas e Ramos (2012) e que também
aparecem nesta investigacao.

Haja vista o0s resultados deste estudo que sinaliza significativa
expressividade aos conhecimentos relacionados aos “Fundamentos Teoricos da
Educacao” e “Pesquisa”, a formacao priorizada € resultante das disputas de campos
de conhecimentos. Discutir esse aspecto ndo significa desconsidera-los como
importantes, ao contrario, os “Fundamentos Teodricos da Educacao” sdo essenciais
para a comprensdodo fendbmeno educativo que € o objeto de estudo da Pedagogia.
Igualmente, a pesquisa tem papel significativo para a Educagéo e o ensino, bem
como contribui para a constituicdo dos saberes docentes. Contudo, ante ao amplo
leque de possibilidades dos conhecimentos priorizados no curriculo, a
fundamentacdo pedagodgica, os conteludos de ensino e o estagio supervisionado
precisam ser mais valorizados.

Esses achados refletem o dilema que perpassa a Pedagogia como
Ciéncia da Educacéo, ao longo de sua histéria em que busca firmar-se em seu
préprio campo, e somadas as questdes que envolvem o curso de Pedagogia, o qual
desde o inicio € questionado se deve formar o pedagogo ou o professor para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse campo, o capital cultural — conhecimento que prevalece é o que
direcionara a formacéo, revelando a necessidade de pensar um curriculo que aponte
para a integracdo e totalidade do conhecimento, e que possa contribuir para a
formacao integral do ser humano, levando em conta as mudancas decorrentes da
expansao cultural, novas tecnologias e necessidades sociais, e, repensar quais
conhecimentos séo realmente vélidos para o curriculo de formacado inicial de
professores (MORAES; ALBUQUERQUE, 2014).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Retomando a questdo central deste estudo, destacamos como o0s
conhecimentos necessarios a docéncia no Ensino Fundamental (1° ao 5° Ano) estéo
propostos nos projetos pedagdgicos e matrizes curriculares dos curso de Pedagogia
presenciais de uma IES publica do Estado do Ceara?

Com base nos pressupostos teoricos que fundamentam este ensaio e
nossa aproximacao aos dados da investigacdo pesquisamos o curriculo, a fim de
compreendé-lo além do que aparenta ser, algo que significou para ndés dificil tarefa,
e por isso esses achados sdo um convite a reflexdo critica e discussdo sobre esse
assunto que suscita a realizacdo de novos estudos, novas investigacoes.

Assim, considerando os achados desta pesquisa sobre o curriculo de
formacdo do docente de anos iniciais do Ensino Fundamental, os resultados
sinalizam os seguintes aspectos:

e Conhecimentos relativos aos Fundamentos Tedricos da Educacdo e

Pesquisa figuram com destaque nas propostas curriculares;

e A Pedagogia e a Didatica apresentam menos representatividade em

relacdo a Psicologia, Filosofia, Historia da Educacado, Sociologia;

e O tempo destinado a disciplina Didatica impossibilita o aprofundamento

sobre fundamentos pedagoégicos da pratica docente nos anos iniciais do

Ensino Fundamental;

e Os ensinos em Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,

Arte, Ciéncias sdo propostos no elenco das disciplinas obrigatorias,

porém nas matrizes curriculares dos cursos C 6 e C 7 observamos que a

disciplina Arte ndo figura como obrigatéria.

e Apesar de priorizados ocorre um tratamento desigual, no que diz

respeito ao tempo destinado a esses conhecimentos no curriculo.

e Quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, disponibilizam-se mais tempo

e disciplinas, se comparados aos ensinos em Ciéncias e Arte.

e Nao se expressa has propostas curriculares analisadas disciplina

destinada a Educacdo Fisica, porém registram-se disciplinas sobre

Psicomotricidade e Corporeidade nas propostas curriculares dos cursos C

lacCs3.
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e Disciplinas relativas as novas tecnologias, diversidade, minorias
linguisticas e culturais, figuram em participacdo reduzida nas matrizes
curriculares analisadas, o que aponta que tais conhecimentos precisam
ser mais valorizados.

e O Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental é proposto a partir do

7° Semestre, aspecto que se distancia do que € previsto nas Diretrizes

Curriculares de que o estagio deve ocorrer ao longo do curso (BRASIL,

RESOLUCAO CNE CP, n° 1 de 2006, ARTIGO 89, IV).

Através deste estudo concluimos que o curriculo aponta para uma
formacao geral, em detrimento de uma formac&o mais voltada para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental. E possivel perceber a disputa de poder que ocorre entre os
“‘campos” de conhecimento, revelando-se o capital cultural que € priorizado,
decisbes resultantes da realidade historica vivenciada pelo curso de Pedagogia
nesse momento de intensas intervenc¢des no curriculo.

Sem desconsiderar o importante papel dos fundamentos tedricos da
Educacdo e da pesquisa na formacédo de professores, tais significados expressos
nos documentos nos instigam a refletir que a formacdo de docentes para 0s
primeiros anos de escolarizacdo precisa superar a dimenséao técnica que fragiliza a
relacao teoria e pratica, quando deixa de atender a formacao profissional de futuros
professores em sua completude, seja pela auséncia, secundarizacdo ou pouca
participacdo nos curriculos de algum conhecimento que deveria ser priorizado.

O conceito de habitus de Bourdieu guia-nos a compreensao de que existe
uma racionalidade técnica que orienta o curriculo, quando se expressam auséncias
e/ ou silenciamentos de conhecimentos, aspecto que desfavorece a qualidade da
formacao.

O curriculo como elaboracao historica, instituido, e que pode se tornar
instituinte de novo habitus docente, requer mais proximidade com a realidade da
escola e dos professores. Ante ao avanco das tecnologias e transformacgdes
constantes na sociedade em busca de reconhecimento das distintas culturas e
importancia de uma educacdo de qualidade, o curriculo exige a reflexdo critica
permanente e provocadora de mudancas.

Um dado relevante da realidade analisada nos curriculos aponta para a
complexidade de ensinar de forma interdisciplinar e adequada as variadas fases do

desenvolvimento humano. Ante uma pratica que exige multiplas acepcdes tedricas e
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metodoldgicas, que é a docéncia nos primeiros anos de escolarizacdo, ndo se pode
abrir mdo de uma formag&o que melhor os encaminhe ao inicio e continuidade de
sua carreira profissional, tendo como uma das principais referéncias desse percurso
sua formacao inicial.

Mas como iniciar uma carreira profissional que encaminhe os professores
para um projeto de vida e futuro e mais influente na qualidade histdrica da escola?
Qual formacéo inicial traz aos professores uma formacédo tedrica e pratica com a
qualidade necesséaria as exigéncias da Educacdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Como a sua formacéao inicial lhes favorece o melhor preparo para
lidar com os complexos processos da formacao dos educandos nessa etapa?

Nesta reflexdo ndo custa reforcar a ideia de que pensar em qualidade
implica em considerar que as decisdes sobre o curriculo devem dedicar mais
atencao para o conhecimento que se ensina e se constitui na sala de aula, tendo em
vista o papel que desempenha o professorde através do conhecimento, conduzir os
educandos a experiéncias mais significativas de aprendizagem, de modo a capacita-
los a pensar criticamente e intervir na sociedade.

Sugerimos, portanto, ampliagdo dos estudos sobre a tematica “curriculo
de formacdo de docentes de anos iniciais do Ensino Fundamental”’, haja vista a
necessidade de atualizacdo e de mudancas mais efetivas, em razdo do que esta
proposto nos curriculos.

Nesse sentido, foi muito importante compreender como efetivamente o
curriculo esta contribuindo para a Educacdo de qualidade, nesse estudo, que se
aproximou dos documentos (matrizes curriculares, projetos pedagogicos, diretrizes
curriculares), ensejando o ato de conhecer cada realidade dos cursos como um
indicativo para contribuir com as mudangas necessarias.

Cada campo (curso de Pedagogia) € o espaco autbnomo, com leis e
regras proprias. Nesse espago, configura-se o habitus, que sdo disposi¢oes,
afazeres, formulagbes do fazer cotidiano, onde se legitima/conserva ou se
transforma o que é imposto. Portanto, ndo sdo apenas lugares de reproducédo da
vida social, mas também espacos de disputas, onde as crencgas, 0s discursos ja
legitimados, precisam ser repensados, pois ha um conjunto de acbes para
operacionalizacdo dos discursos e as agendas sdo dotadas de uma eficacia

simbdlica.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia —
Resolugdo CNE CP n° 1 de 2006 — orientam quais areas do conhecimento devem
constituir o curriculo de formacao de professores, com destague de que 0S egressos
estardo aptos a ensinar os distintos conhecimentos que sdo necessarios para o
docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém observamos um
tratamento desigual desses conhecimentos, se comparados aos conhecimentos que
tem maior participacdo no curriculo, e alguns deles ausentes ou secundarizados,
conforme evidenciou a analise no que diz respeito a Arte e Educacéo Fisica.

Em cada curso, ha um curriculo pautado em conhecimentos, principios,
praticas, valores. Importa refletir, entdo, como contribuem para minimizar as
desigualdades sociais, visto que € pelo controle do capital cultural que os
dominantes imp8em sua cultura, fazendo com que sejam percebidas como
legitimas. E por meio do habitus, no entanto, que podem surgir as mudancas e
mesmo permanentemente afrontado as experiéncias novas, € preciso enxergar 0s
problemas e buscar os caminhos para resolvé-los se queremos mudancas; se
pretendemos melhor formacéo, melhor ensino e Educacédo de qualidade, precisamos

encontrar saidas para minimizar o problema da fragmentacéo do curriculo.
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Apéndice A — Numero de Trabalhos relativos & tematica “Curriculo e Formacao de

Professores de Anos Iniciais do Ensino Fundamental”

. Trabalhos Trabalhos Trabalhos
Locais de busca . :
encontrados relativos selecionados
Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes — BDTD 3.231 119 L
GT 12 de Curriculo da
ANPED 188 7 1
Programa de Pé6s-Graduacao 153 09
em Educacédo — PPGE/UECE
Soma 3.572 135 5

Fonte: Elaboragéo propria.
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Apéndice B — Objetivos dos trabalhos selecionados na BDTD, GT 12 — ANPED —e

PPGE/UECE
Locais de busca Autores Objetivo
Biblioteca Digital Analisar criticamente o processo de formacéo de professo-
de Teses e MORAES, J.C. res que se realiza atualmente nos cursos de Graduacdo
Dissertacdes 2011 em Pedagogia Licenciatura, a partir das modifica¢cdes que
BDTD as Diretrizes Curriculares de 2006 instituiram no Curriculo.

GT 12 de Curriculo

PUGAS, M.C.S.de

Compreender como os sentidos de conhecimento, objeto
de ensino da Educagédo Basica, séo fixados em meio aos

Programa de Pés-
Graduacéo em
Educacéo
PPGE/UECE

da ANPED RAMggiéA"P'B' fluxos de conhecimentos considerados validos para serem
ensinados aos futuros professores.
MAIA, M. G.B. Analisar o nivel de elaboracao conceitual de professores
2007 das séries iniciais do Ensino Fundamental sobre o SND.

ARAUJO, S.R.P. de
2012

Conhecer as concepcgdes e saberes das professoras sobre
pesquisa.

FRANCA, M.S.L.M
2007

Analisar, pela histéria leitora dos professores, o lugar da
leitura na formac&o dos docentes que atuam nas 32 e 42
séries.

Fonte: Elaboracao propria.



Apéndice C — Disciplinas obrigatérias de ‘Fundamentos Teodricos da Educagao’

propostas nas Matrizes Curriculares
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Cursos

Disciplinas

Numero
de disciplinas

CH

C1

Seminario de Introducdo a Universidade e ao Curso;
Fundamentos de Filosofia; Filosofia da Educacéo;
Psicologia do Desenvolvimento I; Psicologia do
Desenvolvimento II; Psicologia da Aprendizagem;
Fundamentos da Sociologia; Sociologia da Educacéo;
Histéria da Educac&o |; Historia da Educacéo Il; Etica
e Docéncia; Economia e Educacéo

12

782

C2

Introdugcdo a Universidade e ao Curso; Filosofia da
Educacéo | ; Introducdo a Educacéo; Psicologia do
Desenvolvimento |  (infancia); Psicologia do
Desenvolvimento |l (adolescéncia); Psicologia da
Aprendizagem; Sociologia da Educacéo [; Histéria da
Educacédo |; Formacédo e identidade do Pedagogo;
Histoéria da Educacdo Il (Brasil e Ceard)

10

578

C3

Filosofia e Educacéo I; Socioantropologia e Educagéo
I; Psicologia e Educacdo I; Histéria da Educacao;
Psicologia e Educacgdo Il; Histéria da Educagcdo no
Brasil

06

408

C4

Introdugdo a Universidade e ao Curso, Introducédo a
Pedagogia, Teoria da Educagcdo |, Filosofia da
Educacao |, Filosofia da Educacgdo I, Sociologia da
Educacédo I, Sociologia da Educacéo Il, Economia,
Politica e Educacao, Histéria da Educacéo |, Historia
da Educacéo ll, Psicologia da Educacéo I, Psicologia
da Educacdo Il, Psicologia da Aprendizagem,
Educacdo Popular e Movimentos Sociais, Pedagogia
de Paulo Freire; Educacdo Ambiental.

13

833

C5

Filosofia da Educacdo |; Introducdo a Educacdao;
Psicologia do Desenvolvimento | - (Infancia);
Introducdo a Universidade e ao Curso; Filosofia da
Educacéo Il; Cultura Brasileira; Historia da Educacéo |
(Geral); Histoéria da Educacéo Il (Brasil); Psicologia da
Aprendizagem; Psicologia do Desenvolvimento Il —
(Adolescéncia); Sociologia da Educacéo I; Economia,
Politica e EducacaoTrabalho e Educacao.

12

765

C6

Introducdo a Universidade e ao Curso; Filosofia da
Educacdo; Teoria do Conhecimento; Introducdo a
Ciéncia da Educacdo; Psicologia da Educacdo I,
Psicologia da Educacéo II; Psicologia da Educacéo llI;
Sociologia da Educacéo l|;Sociologia da Educacéo II;
Histéria da Educacdo [; Historia da Educacao II;
Formacdo Econdmica Politica e Cultural

12

782

c7

Sem. de Introducéo a Universidade e ao Curso ;
Filosofia da Educacdo I; Filosofia da Educacao II;
Psicologia do Desenvolvimento |[; Psicologia do
Desenvolvimento II; Psicologia da Aprendizagem;
Sociologia da Educacéo I; Sociologia da Educacéo lI;
Introducdo a Educagdo; Histéria da Educacdo I;
Histdria da Educacao I,

11

697

Fonte: Elaboracao propria.



Apéndice D — Disciplinas obrigatérias de ‘Didatica’ propostas nas Matrizes

Curriculares.
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NUmero
Cursos Disciplinas de CH
disciplinas
C1 Didatica Geral 1 102
Cc2 Didatica Geral | 1 68
Didatica; PCC I: A Didatica e a Avaliagao 68
na Educacéo
C3 Infantil e nos Anos Inciais do Ensino 2
Fundamental 34
1
C4 Didatica Geral 68
1
C5 Didatica Geral 102
1
C6 Didatica Geral 68
1
Cc7 Didatica 68

Fonte: Elaboracgéo propria.
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Apéndice E — Disciplinas obrigatorias relativas a Educacao Infantil e Anos Iniciais do

Ensino Fundamental

Ndmero
Cursos Disciplinas de CH
disciplinas

Ensino de Lingua Portuguesa; Alfabetizacdo e Letramento;
c1 Ensino da Matematica; Ensino de Historia; 08 476
Ensino de Geografia; Ensino de Ciéncias; Fundamentos da
Arte-Educacéo; Psicomotricidade e Corporeidade.

Lingua Portuguesa | na Educagéo Infantil e nos Anos iniciais
do EF; Lingua Portuguesa Il na Educagéo Infantil e nos Anos
iniciais do EF; Fundamentos da Leitura e da Escrita;
Fundamentos da Educacéo Infantil; Matematica | na Educacgéo
c2 Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Matematica 10 680
II' na Educacdo Infanti e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; Histéria e Geografia | na Educacgéo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Ciéncias Naturais | na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
Arte-Educacéo; Corporeidade e Psicomotricidade na
Educacéo.

Linguagem e Codigos na Educagéo Infantil e nos Iniciais do
EF;Literatura Infanto-juvenil;Matematica na Educacao Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental |; Historia na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
PCC VII: A Histéria na Educacgdo Infantil e nos Iniciais do
Ensino Fundamental; Geografia na Educacdo Infantil e nos
C3 Anos Iniciais do Ensino Fundamental; PCC VI: A Geografia na 11 476
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
Os saberes Complementares na Educacdo Infantili e nos
Iniciais do Ensino Fundamental; Ensino das Ciéncias; Arte-
Educacéo

Psicomotricidade e Corporeidade.

Ensino em Portugués; Alfabetizacdo de Criancas; Ensino em
Cc4 Matematica; Ensino em Geografia e Histéria; Ensino em 06 408
Ciéncias; Arte-Educacéo.

Literatura Infanto-juvenil; Alfabetizacdo de criangas; Ensino de
Portugués; Ensino de Matematica; O Ensino de Historia; O

C5 Ensino de Geografia; O Ensino de Ciéncias da Natureza; Arte- 08 544
Educacéo.

Ensino de Lingua Portuguesa; Alfabetizacéo de Criancas;
Literatura Infantil; Fundamentos Linguisticos para Educacao;
Ensino da Matemética; Ensino de Geografia e Historia; O
C6 Ensino de Ciéncias da Natureza. 07 476

Ensino de Portugués; Alfabetizacdo e Letramento; Literatura
Infantil; Ensino da Matematica; Ensino de Historia; Ensino de
C7 Geografia; O Ensino de Ciéncias. 07 544

Fonte: Elaboragédo propria.
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Apéndice F — Disciplinas obrigatorias relativas a ‘Diversidade, Minorias Linguisticas e

Culturais’ Propostas nas Matrizes Curriculares

NUmero
Cursos Disciplinas de CH
disciplinas
C1 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 01 34
Cc2 Educacao Inclusiva e Diversidade 02 68
Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 68
01
C3 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 68
Educacao e Diversidade 02 34
C4 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 34
C5 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 01 68
C6 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 01 68
Cc7 Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS 01 68

Fonte: Elaboragédo propria.



124

Apéndice G — Disciplinas obrigatorias relativas a ‘Pesquisa’ propostas nas Matrizes

Curriculares

Nimero
Cursos Disciplinas de CH
disciplinas

Metodologia do Trabalho Cientifico; Leitura e Produgéo Textual
e Académica; Estatistica Aplicada a Educacdo; Pesquisa
Educacional; Monografia |; Monografia 1l; Estudos Integrados I;
Estudos Integrados IlI; Estudos Integrados IlI; Estudos 14 459
Integrados 1V; Estudos Integrados V; Estudos Integrados VI;
Estudos Integrados VII; Estudos Integrados VI

C1

Metodologia do Trabalho Cientifico; Pesquisa Educacional;
Estudos Orientados |; Pesquisa na Préatica Pedagogica I;
Estudos Orientados 1l - Projeto de Pesquisa; Estudos
Orientados Il — Revisédo de Literatura; Estudos Orientados IV —
Constru¢do do Referencial Tedrico; Estudos Orientados V — 10 323
Constru¢éo da Metodologia de Pesquisa; Estudos Orientados VI
— Pesquisa de Campo; Monografia; Seminério de Concluséo de
Curso: apresentacdo das monografias

C2

Metodologia da Pesquisa Cientifica; Projeto de Pesquisa;
C3 Monografia 03 136

Metodologia do Trabalho Cientifico; Pesquisa Educacional;
Monografia | — Projeto de Pesquisa; Monografia Il — Pesquisa de
Campo; Monografia Ill — Relatério de Pesquisa; Pesquisa e
Pratica Pedagégica | — Planejamento; Pesquisa e Pratica
Pedagdgica Il — Diagnostico; Pesquisa e Pratica Pedagégica Ill
C4 — Sistematizagdo; Pesquisa e Préatica Pedagdgica IV -
Socializacao; Pesquisa e Pratica Pedagdgica V - Plano de Agéo 13 408
1; Pesquisa e Pratica Pedagodgica VI - Plano de Acdo 2;
Pesquisa e Pratica Pedagdgica VII - Plano de A¢éo 3; Pesquisa
e Prética Pedagdgica VIlI— Plano de Ac¢éo 4.

Metodologia do Trabalho Cientifico, Pesquisa Educacional,
Monografia | (Pedagogia); Monografia Il (Pedagogia); Pesquisa
e Prética Pedagodgica |; Pesquisa e Préatica Pedagdgica lI;
Pesquisa e Pratica Pedagdgica Ill; Pesquisa e Préatica 10 374
Pedagdgica IV; Pesquisa e Prética Pedagdgica V; Pesquisa e
Pratica Pedagogica VI.

C5

Metodologia do Trabalho Cientifico; Pesquisa Educacional;
Monografia

Pesquisa e Pratica Pedagodgica |; Pesquisa e Pratica
Pedagdgica Il, Pesquisa e Pratica Pedagdgica lll, Pesquisa e 09 476
Pratica Pedagodgica IV; Pesquisa e Pratica Pedagogica V;
Pesquisa e Pratica Pedagdgica VI.

C6

Pesquisa Educacional; Projeto de Monografia; Orientacdo e
Apresentacdo de Monografia; Pesquisa e Pratica Pedagégica |;
Pesquisa e Pratica Pedagogica |l, Pesquisa e Pratica
Pedagdgica lll, Pesquisa e Préatica Pedagdgica 1V; Pesquisa e 08
Pratica Pedagégica V.

c7 289

Fonte: Elaboragédo propria.



Apéndice H - Disciplinas obrigatorias relativas ao ‘Estagio Supervisionado nas

Séries Iniciais no Ensino Fundamental’ propostas nas matrizes curriculares
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NUmero
Cursos Disciplinas de CH
disciplinas
C1l Estagio lll — anos iniciais do Ensino Fundamental 01 102
Cc2 Estagio Il — séries iniciais do Ensino Fundamental 01 136
C3 Estagio Supervisionado Il no 1° ao 6° Ano do Ensino 01 102
Fundamental
C4 Estagio Supervisionado IV — Ensino Fundamental (anos 01 68
iniciais)
C5 Estagio Il no Ensino Fundamental 01 136
C6 Estagio Il — anos iniciais do Ensino Fundamental 01 136
Cc7 Estagio no Ensino Fundamental 01 136

Fonte: Elaborag&o propria.
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Anexo A — Instrumental de Pesquisa

Titulo da Pesquisa: Formacéo de Professores para a Educacgéo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: Analise do Curriculo dos Cursos de Pedagogia de
Instituicdes Publicas e Privadas do Estado do Ceara

| - Dados de caracterizagéo das IES

Forma de Organizacao:

Regiéo:

Municipio:

Nome da IES:

Nome da Mantenedora:

N° codigo E-MEC:

Endereco:

CEP: ....cc....... Telefone

Coordenacéo

E-mail:

N° de vagas no processo seletivo:

Matutino ( )  vespertino( ) noturno( )
Forma de ingresso ( ) nota ENEM  ( x) vestibular

Natureza da instituicao
( ) publica
( )federal ( )estadual ( ) municipal

( ) privada ( ) sem fins lucrativos ( ) com fins lucrativos
( ) filantropica ( ) confessional () comunitéria

Tipo de instituicdo de Ensino Superior
() Universidade ( ) Centro Universitario ( ) Faculdade Instituto ( )

Tipo de organizacao curricular
( ) disciplinar ( ) modular ( ) outra

Carga horaria total do curso:
Curso: ( ) semestral ( ) anual
Carga horaria semanal:

Carga horéria semestral:

Carga horaria do estagio:

Carga horéria das disciplinas:
Carga horaria das AACC:

Tempo de integralizacao:

( ) 3 anos/ 6 semestres ( ) 3 anos e meio/7 semestres
( ) 4 anos/8semestres ( ) 4 anos e meio/9 semestres
() 5 anos/10 semestres ( ) mais de 5 anos

Registros no E-MEC de matrizes curriculares em curso
()1 ()2 ()3 ( ) mais de 3
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Nota no ENADE:

Il - Dados para anélise das matrizes curriculares e ementas das disciplinas
(dltimo registro no E-MEC)

1- Conhecimentos relativos aos Fundamentos Teodricos da Educacao
(Introducéo aos estudos de Educacéo, Filosofia, Filosofia da Educacéo, Sociologia,
Sociologia da Educacéo, Psicologia, Psicologia da Educacédo, Historia da Educacéo,
Antropologia etc.)

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga

horéria total do curso

2. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais
(Politicas da Educacéo Basica, Curriculo, Teorias do Curriculo, Estrutura e
Funcionamento da Educacéo Basica, etc.)

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga

horéria total do curso

3 —Conhecimentos relativos a formacao profissional docente (Contetudos do
curriculo da educacéao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, didaticas
e/ou metodologias especificas, praticas de ensino)

3.1 Conhecimentos relativos as areas disciplinares sem especificacdo do nivel
de ensino

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga

horéria total do curso

3.2 Conhecimentos relativos a educacéo infantil



3.2.1 Curriculo/Linguagem na Educacéao Infantil
N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horéria total do curso

3.2.20utros conhecimentos da Educacao relacionados a Ed. Infantil

N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horaria total do curso

3.3 conhecimentos relativos aos anos iniciais do Ensino Fundamental

n° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horéria total do curso

3.4 Conhecimentos relativos a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental

(especificacdo dos dois niveis de ensino juntos)

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horéaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga

horaria total do curso

3.5 Conhecimentos relativos a Didatica

(planejamento, avaliacdo da aprendizagem, Didatica Geral)

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
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| horéria total do curso

4. Conhecimentos relativos a Gestao Educacional (Coordenacéo do trabalho
Pedagogico, Fundamentos Gestado Educacional, Supervisdo, Educacdo em espacos

nao escolares, Avaliacao institucional, Gestdo Pedagdgica)

4.1 Relativos a escola:
N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horéria total do curso

4.2 Relativos aos espacos nao escolares:
N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacéo a carga
horéria total do curso

5. Conhecimentos relativos ao estagio supervisionado:
5.1 - Sem especificacdo do nivel de ensino
N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relagéo a carga
horaria total do curso

5.2 Com especificagéo:

5.2.1 Conhecimentos relativos ao estagio na Educacéo Infantil

N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relagdo a carga
horaria total do curso

5.2.2 Conhecimentos relativos ao estagio no Ensino Fundamental

N° de disciplinas:

| Nome da disciplina

| Carga




horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horéria total do curso

5.2.3 Conhecimentos relativos ao estagio na Gestdo Educacional

N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relagcdo a carga
horaria total do curso

6. Sobre acbes de pesquisa e Trabalho de Conclusao de Curso/Monografia

N° de disciplinas:

Nome da disciplina

Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horaria total do curso
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7. Conhecimentos relativos a diversidade, a incluséo social, as diferencas e as

minorias linglisticas e culturais.
N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga

horéria total do curso

8. Disciplinas optativas

N° de disciplinas:

Nome da disciplina Carga
horaria

Soma

% da carga horaria das disciplinas em relacdo a carga
horéria total do curso
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Anexo B - Carta de Apresentacao

Fortaleza, ...... (o [N de............

AT/ Senhor(a) Coordenador(a) do Curso de Pedagogia
Prezado(a) Senhor(a)

Vimos, por meio desta, solicitar, respeitosamente, a colaboracdo de V.Sa.
para a realizacdo da Pesquisa.............cccccvvvvrvnnnee. sob nossa responsabilidade. Seu
principal objetivo € identificar como o0s cursos de pedagogia estdo organizados e
qual o tratamento dado aos conhecimentos relacionados a formagdo do professor
para atuar na educacdao infantil e no primeiro ciclo do ensino fundamental.

Assim, solicitamos sua colaboracdo no sentido de disponibilizar os dados:
matriz curricular do curso de Pedagogia de sua InstituicAo e as ementas e/ou 0s
programas do conjunto de suas disciplinas obrigatérias e optativas.

A pesquisa sera desenvolvida no ambito dO........ccccccvvvveeeeiiiiiiiiiiciiie, do
Estado do Ceara. Os pesquisadores vinculados ao projeto sdo da

Universidade..........ccooeeeeeeeieeenennnn.. e contam com 0 apoio

As informacbes solicitadas deverdo ser encaminhadas para o endereco
eletrénico: .........cccceviiiiii, e em nome da pesquisadora responsavel por este
contato:.....ooeeeeeeeeeiieeee, da Universidade.............ccccevvvvvinnnnns Telefones: ............

Salientamos que os dados de identificagcdo das instituicdes serdo mantidos
em sigilo. Os resultados da pesquisa, por sua vez, serdo divulgados as instituicdes
participantes. Certa da atencéo de V.Sa., desde ja agradecemos e nos colocamos a
disposicéo para os esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Cordialmente,

Pesquisadora responsavel.
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