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RESUMO

Este estudo volta-se a reflexdo acerca do dilema educacional entre teoria e pratica, dentro do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria. A pesquisa teve como objetivo
compreender e perceber a tentativa de superagdo da dicotomia entre os conhecimentos
tedricos e 0s conhecimentos praticos, por meio da andlise das matrizes curriculares dos anos
de 1984, 2004 e 2007, apresentando reflexdes, conceitos e compreensdes a respeito destes
temas e as relacdes estabelecidas entre os mesmos, buscando compreender quais os pilares
que sustentam tal dicotomia, perpassando assim, pela importancia da gestdo no Curso de
Pedagogia. Apresenta-se um breve retomado histérico do Curso de Pedagogia, perpassando a
sua criacdo, seu desenvolvimento e sua implementacdo na Universidade Federal de Santa
Maria. A abordagem metodoldgica da pesquisa € qualitativa, ancorada nos pressupostos
tedricos e metodolégicos de Chizzotti (2006) e, principalmente, Liidke e André (1986),
utilizando da analise documental como instrumento de coleta de dados empiricos. E, por fim,
apresentam-se as conclusdes a que se chegou com o desenvolvimento desta pesquisa.

Palavras-chave: Teoria e pratica; Formacao do pedagogo; Curso de Pedagogia/UFSM.
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This study turns to reflection on the dilemma between educational theory and practice within
the School of Education, Federal University of Santa Maria. The research aimed to understand
and realize the attempt to overcome the dichotomy between the theoretical and practical
knowledge through the analysis of curriculum matrices for 1984, 2004 and 2007, with
reflections, concepts and understandings about these issues and the relations established
between them, trying to understand what the pillars supporting this dichotomy, crossing thus
the importance of management in the Pedagogy Course. It presents a brief historical resume
of the Education Course traversing its creation, its development and implementation at the
Federal University of Santa Maria. The methodological approach is qualitative research,
grounded in theoretical and methodological assumptions of Chizzotti (2006) and especially
Liidke and Andrew (1986), using documentary analysis as a tool for empirical data collection.
Finally, we present the conclusions reached with this research.

Keywords: Theory and practice, Teacher training; Pedagogy Course / UFSM.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Tomando como base a crise dos referenciais que embasam a educagdo atualmente, e
considerando as vdrias publicacdes tedrico-filoséficas voltadas para a discussdao da formacado
docente e sobre a realidade enfrentada pelos professores e, principalmente, a relacdo
estabelecida entre teoria e prética, tanto nas escolas como nas universidades, a presente
pesquisa buscou investigar a relagdo estabelecida entre os conhecimentos tedricos € 0s
praticos ao longo da formacdo inicial dos professores-pedagogos, através da andlise das
matrizes curriculares que entraram em vigor nos anos de 1984, 2004 e 2007 do Curso de
Pedagogia diurno da Universidade Federal de Santa Maria (Curso de Pedagogia/UFSM).

A pesquisa, em muitos momentos, toma rumos os quais inicialmente nao haviam sido
pensados ou até mesmo imaginados. Num primeiro momento, o objetivo de investigar o papel
dos gestores frente a tentativa de superacao da dicotomia existente entre os conhecimentos
tedricos e os praticos se daria através da andlise das falas dos coordenadores do Curso de
Pedagogia/UFSM que estiveram frente a coordenacdo do Curso em diferentes épocas.
Dicotomia esta que foi percebida ao longo da nossa formag¢ao no Curso de Pedagogia, no qual
ingressando no 2° semestre de 2004 e, colando grau no final do 1° semestre de 2008.

Porém, no transcorrer da pesquisa, percebemos a necessidade de buscar, na histéria do
Curso de Pedagogia no Brasil, desde seu desenvolvimento e criagdo, na década de 30, até a
sua criacdo na Universidade Federal de Santa Maria, a partir da metade da década de 60, a
forma como era abordada a relag¢do entre teoria e pratica na sua proposta pedagdgica.

Sendo assim, a apreciacdo e a compreensdo das matrizes curriculares (dos anos de
1984, 2004 e 2007) do Curso de Pedagogia/UFSM emergiu a partir da constatacdo da
importancia e riqueza que tais documentos trazem consigo. Desse modo, compreendemos que
as matrizes curriculares resultam do processo e do trabalho coletivo e cooperativo

desenvolvido ao longo das diferentes gestdes' do Curso. Tais documentos sdo entendidos

1 ~ ~ ‘. S . .

Por gestdo, compreendo ser o processo de producdo tanto do pedagdgico quanto do organizacional, e € a gestdo
que leva a se obter o que poderiamos chamar de produto de uma escola ou de um curso, ou seja, o aluno
educado, informado.
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como orientadores, possibilitadores e norteadores dos caminhos que o curso vem percorrendo
ao longo dos anos de formacao de seus alunos.

Nesse sentido, cabe esclarecer que temos consciéncia de que o presente trabalho
apresenta-se, de certa maneira, inconcluso, pois, pensamos que a proxima etapa seria dialogar
com os coordenadores dessas diferentes gestdes do Curso de Pedagogia/UFSM, os quais
participaram da elaboracdo dos Projetos Politico Pedagdgicos que analisamos ao longo do
desenvolvimento desta pesquisa. Esse didlogo com os coordenadores se torna importante
devido ao fato de que a pesquisa documental ndo dd conta de todos os momentos de
elaboracdo dos Projetos Politico Pedagdgicos e, consequentemente, das matrizes curriculares,
deixando o trabalho carente da compreensdo mais individual dos professores e dos gestores
que participaram ativamente do processo de reestruturacao. Pensamos que, o dialogar com os
gestores possibilitaria compreender o que eles, enquanto gestores, poderiam esclarecer por
meio de suas vivéncias: as suas concepcdes e entendimentos desse processo de criagdo de
projeto politico pedagdgico, a reformulagdo de matrizes curriculares, bem como as estratégias
utilizadas para superar a dicotomia entre teoria e pratica.

Desse modo, a reflexdo sobre as mudangas ocorridas na legislagao que regulamenta os
cursos de formacdo de professores e, especificamente, as que se referem aos cursos de
Pedagogia desde sua criacdo até a atualidade, é de grande valia pelo fato de possibilitar uma
visdao ampliada do processo que permite que o distanciamento entre a teoria e a prética ainda
se manifeste.

A pesquisa tem como principais objetivos refletir acerca do distanciamento entre
teoria e préitica e compreender que elementos existentes no Curso de Pedagogia diurno da
Universidade Federal de Santa Maria servem de base para a sustentacdo desse distanciamento
ao longo dos anos e das diversas reformulacdes curriculares, buscando nas matrizes
curriculares de 1984, 2004 e 2007 identificar e compreender os momentos em que houve
tentativa de superacdo dessa dicotomia, bem como, se essa superacdo se manifestou de
maneira crescente ao longo das reformulagdes curriculares ocorridas dentro do Curso de
Pedagogia/UFSM.

Convém esclarecer que nao ha nenhuma intencdo e pretensao de apresentar uma mera
especulacdo tedrica a respeito da temdtica, bem como de supervalorizar a teoria, pois dessa
forma, recairia em uma elaboracdo ideal de escola, de alunos, de aprendizagem, ou entdo,
menosprezaria ou valorizaria demasiadamente a pratica, pois, reincidiria em um mero
pragmatismo. Busca-se instigar reflexdes acerca deste assunto, que toma forca e se manifesta,

de maneira significativa, em diferentes producdes intelectuais, livros e palestras, visualizando
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ampliar os horizontes para compreender e, assim, pensar em uma possivel articulagdo entre
teoria e prética.

A temadtica escolhida para a discussdo se justifica pelas nossas vivéncias e conflitos
ocasionados ao longo da formagao no Curso de Pedagogia/UFSM, os quais foram gerados no
transcorrer das disciplinas, principalmente no que concernem as questdes voltadas a relagdo
teoria e prética, considerando, por hipétese, que um dos problemas dessa falta de articulagdo
entre o conhecimento tedrico e o pratico seja ocasionado pela fragmentacdo das matrizes
curriculares (1984, 2004 e 2007) do Curso. Tomando a matriz curricular de 2004, percebemos
que disciplinas de Fundamentos da Educa¢do, como Sociologia, Filosofia e Psicologia da
Educagdo, foram ministradas nos primeiros semestres do curso sem que houvesse o
estabelecimento de relacdes entre o conhecimento teérico com a prética educativa, com
excecdo de uma disciplina denominada de PED (Préiticas Educativas), a qual buscava
estabelecer essa aproximagdo da teoria com a pratica pedagogica.

Ja as disciplinas de metodologias e didaticas que envolviam questdes referentes ao
trabalho pedagdgico voltado para as préticas em sala de aula foram ministradas a partir da
metade do Curso para o final. Sendo assim, ao chegar ao tltimo semestre do curso e vivenciar
a pratica de ensino com a atividade de Estagio Supervisionado, foi perceptivel quanta falta
faziam as disciplinas de Fundamentos da Educacdo. Delas ndo recordivamos mais o que
havia sido discutido no transcorrer das aulas e dos conteddos abordados, talvez pelo fato de
estar no inicio do curso e nao possuir ainda a percep¢ao e nem compreensdo da importancia
da fundamentagdo tedrica para a prética educativa e que esses dois pélos necessitam dialogar
para que se possa realizar um trabalho com maior qualidade nas escolas e salas de aula.

A partir das vivéncias no Grupo de Pesquisa Formacdo Cultural, Hermenéutica e
Educagdo, tivemos a oportunidade de desenvolver oficinas didatico-pedagégicas ministradas
juntamente com professores da rede publica de ensino. Nesse contato com os professores,
percebemos que as caréncias vivenciadas ao longo do curso também se faziam e, ainda se
fazem, presentes nas vivéncias dos professores que atuam nas escolas, os quais expressavam,
nas suas falas, as angustias e conflitos vivenciados para “colocar” em pritica as teorias
apreendidas ao longo da formagdo inicial e da formagdo continuada. No transcorrer das
oficinas e didlogos com os professores, foi possivel ouvir a seguinte expressdo: “a teoria na
pratica € outra”. Outro comentdrio recorrente foi o de que as especializacdes e a continuidade
de estudos voltados para a tematica da educag@o nio contribuem para melhorar as praticas em
sala de aula, ou seja, percebemos a dificuldade que hd em levar para o cotidiano escolar as

teorias apreendidas na formacdo continuada.
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Cabe salientar a compreensdo que temos a respeito do Projeto Politico Pedagégico,
das matrizes curriculares e dos componentes curriculares de um Curso de Graduagdo.
Acreditamos que estes resultam do trabalho coletivo e colaborativo que ocorre entre os
gestores do Curso e os professores, e sao aqui compreendidos imbricados uns aos outros. Nao
hd matriz curricular sem Projeto Politico Pedagégico, e nem ementas dos componentes
curriculares e vice-versa, portanto, um se ancora no outro, um depende da existéncia do outro.

Sabemos que a relacdo teoria e pratica € uma discussao que ha muito tempo vem se
desenvolvendo, sendo o tema de muitas publicagdes, reformulagdes e pareceres que
regulamentam a educacdo. A partir disso, questiona-se o que desencadeia esse
distanciamento, o que sustenta, ao longo de tantos anos, essa separacio? E a escola uma das
responsaveis ou € a universidade? Em qual das extremidades estd alocado o problema, na
teoria ou na pratica, ou em ambos? E o piiblico atendido pelo Curso que ocasiona esse
distanciamento? Seria o pouco reconhecimento da profissdo perante a sociedade? E a
formacdo que ndo atende as necessidades da escola e da sociedade? E a reprodugio de
conhecimentos e teorias ja ultrapassadas, considerando que as ementas das disciplinas
dificilmente se alteram com o passar dos anos?

Esses sdo alguns dos questionamentos que nos serviram de apoio para a reflexdo e
desenvolvimento da pesquisa que apresentamos nesta monografia. Para isto, organizamos
estas reflexdes através de consideracdes iniciais, quatro capitulos e consideracdes finais.

O primeiro capitulo inicia apresentando uma breve retomada histérica do Curso de
Pedagogia no Brasil; a implementacdo do Curso de Pedagogia na Universidade Federal de
Santa Maria. Ainda, sdo apresentadas reflexdes especificas a respeito do Curso de Pedagogia,
do publico que este atende e da identificacdo do aluno com o Curso.

No segundo capitulo, sdo apresentadas reflexdes, conceitos e compreensdes a respeito
dos temas teoria e pratica e as relacOes estabelecidas entre estes dois pdlos. Perpassando,
assim, pela importancia da gestdo dos cursos de Pedagogia.

No terceiro capitulo, sdo delineados os contornos metodolégicos utilizados para o
desenvolvimento da pesquisa, apresentando compreensdes sobre pesquisa e a abordagem
utilizada, expondo as categorias de andlise utilizadas e os dados coletados.

Ja no quarto capitulo, sdo apresentadas as reflexdes que emergiram ao longo do
desenvolvimento da pesquisa e dos dados coletados, e por fim, apresentam-se as

consideragdes finais a que se chegou com o desenvolvimento da mesma.
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CAPITULO 1
O CURSO DE PEDAGOGIA: REFLEXOES AO LONGO DE SUA
HISTORIA

1.1 Breve histoérico sobre a criacao do Curso de Pedagogia: do contexto nacional para o

local

O curso de Pedagogia, no contexto educacional, ¢ compreendido por uma dimensao
formativa que possibilitard a capacitacdo docente. Ao refletirmos sobre Pedagogia, a
principio, somos remetidos a pensar num emaranhado de teorias voltadas para a pratica de
educar, bem como em a¢des e métodos voltados para o ensino, ou seja, entendida como teoria
e pratica da educacdo. Compartilhamos com Pimenta (2007) as ideias referentes ao papel da
Pedagogia, onde a pratica educativa seria a reflexdo como forma de conhecimento, de
transformac¢ao, compreensao e constru¢cao de possibilidades na prética docente.

A preocupacdo com a formagdo dos professores emerge a partir de movimentos que
aconteceram ao redor do mundo, especialmente na Europa e, especificamente na Franca,
quando da criacdo das Escolas Normais para a preparacdo dos professores, fato este que
ocorreu apos a Revolucao Francesa. No Brasil, a necessidade de instruir a populacdo surge,
segundo Saviani (2009), apdés a independéncia, através da preparacdo de professores,
perpassando pela criagdo das Escolas Normais, pela organizacio dos Institutos de Educacdo e
pela criacdo e implementacdo dos Cursos de Pedagogia.

Ao longo das questdes debatidas por Saviani (2009) em seu artigo “Formacdo de
professores: aspectos histdricos e tedricos do problema no contexto brasileiro”, ele aborda a

pouca ou nenhuma valorizacio dos conhecimentos didatico-pedagdgicos: “Visando a
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preparacdo dos professores para as escolas primadrias, as Escolas Normais preconizavam uma
formacdo especifica” (SAVIANI, 2009, p.144). Mostrando, assim, que as Escolas Normais,
logo que foram criadas, buscavam uma formacgdo voltada para o dominio de conhecimentos
especificos da érea, preocupadas com o dominio de conhecimentos possiveis de serem
transmitidos nas escolas posteriormente, sem dar grande importancia para a preparagdo
didético-pedagdgica.

Ja na década de 30, sob as perspectivas da Escola Nova, Anisio Teixeira e Fernando
de Azevedo criaram os Institutos de Educagdo, nos quais, a pesquisa também se faria
presente. Considerando os ideais da Escola Nova, a preparacdo dos futuros professores se
daria através de observacao, experimentacdo e participacao nas préticas de ensino; e a partir
da criacdo desses institutos de educagdo, percebe-se um cariter mais cientifico comparado ao
traduzido pelas Escolas Normais, segundo Saviani, “os institutos de educaciao foram pensados
e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar
como um conhecimento de carater cientifico” (SAVIANI, 2009, p.146).

A partir do caréter cientifico dos Institutos de Educac@o e do ideédrio da Escola Nova,
criaram-se os primeiros cursos de formagao de profissionais da educacdo, sendo, em 1939,
criado o primeiro Curso de Pedagogia do Brasil, na Universidade do Distrito Federal (na
época, ainda no Rio de Janeiro), ligado a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Instituicdo
esta que, segundo Saviani (2009, p.146), foi “considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior [...] compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3+1° adotado na
organizacao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia”.

A formacdo desses profissionais se dava através do “esquema 3+17, isto €, ao longo
dos trés primeiros anos, os estudos se concentravam nas dreas dos conhecimentos especificos,
ou seja, a formagdo se concentrava em apreender as teorias sobre educacao, sendo diplomado
o aluno bacharel ou técnico em educagdo. Ja para ser diplomado em licenciatura, o curso
possibilitaria mais um ano para o estudo dos conhecimentos da drea da didética e da prética de
ensino. Nessa perspectiva de formacdo, percebemos a formacdo dicotomizada entre os
conhecimentos tedricos e praticos, os quais deixam suas marcas na educagao atualmente.

Essa forma de ensino, dividindo os conhecimentos especificos, considerados tedricos,
dos conhecimentos didéticos ou préticos, acabou por gerar uma dualidade que atualmente é
tema de muitas pesquisas. Grabauska (1998) teceu uma critica a respeito desse modelo

N

formativo no que concerne as questdes relacionadas a supervalorizagdo dos conhecimentos
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tedricos, dizendo que o dominio de conhecimentos “purosz” por parte dos professores que se
formariam nesse modelo faria com que eles nio tivessem nenhuma visdo educacional, mas
que os estudantes deveriam tomar consciéncia, desde o principio do curso, da construcdo e
producdo de conhecimentos, e ndo da mera transmissao.

O que podemos perceber, ao tomar a formagdo do ponto de vista apenas tedrico e sem
relacdo com a pratica, pode vir a recair em um ideal de escola, de aluno, de aprendizagem,
causando um grande choque aos alunos do curso de Pedagogia quando esses se depararem
com a realidade escolar. Sendo assim, como forma de aproximar teoria e pratica, a legislacao
da educacao superior buscou romper com o modelo até entdo utilizado para a formagao dos
professores, 0 “esquema 3+1” acima caracterizado.

Porém, com a reformulacdo proposta na Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo
Nacional, n°9394/96 e, principalmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacao Bésica, percebemos a supervalorizacdo da prética, que acaba por
recair em um simples “dever fazer”, ou seja, uma pratica pela prética, esquecendo e se
distanciando do conhecimento tedrico, quando a inten¢ao nesta reformulacdo era justamente
diminuir as distancias entre estes dois polos que seguem em dire¢cdes contrdrias.
Compreendendo, assim, que a mudanga ocorrida nas regulamentagdes para a educagdo passou
de um viés tedrico para um viés pratico.

Nesse contexto da histéria do Curso de Pedagogia, forjaram-se processos que
marcaram e delinearam os rumos da Pedagogia. No periodo que abrange a ditadura militar,
por exemplo, a educagdo passa por algumas reformulacdes, fazendo com que as Escolas
Normais desaparecessem, sendo transformadas em uma habilitacdo especifica do segundo
grau. Nessa nova organizagdo, quem desejasse ter uma formacao de profissional da educacao,
cursaria o segundo grau com todas suas disciplinas mais as disciplinas especificas do
magistério.

Assim, a formagdo de professores em nivel superior foi prevista para ser realizada
através da licenciatura curta, a qual abrangeria 3 anos de formacao, e da plena, que abrangeria
4 anos de formacdo. Outro aspecto que competiu aos cursos de Pedagogia foi a formagao dos
diretores, supervisores, orientadores educacionais e inspetores de ensino. Nesse sentido, a Lei
de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, n° 5.692 de 11 de agosto de 1971, previa
que a formagdo dos professores se realizasse de duas formas: a Licenciatura Curta e a Plena,

conforme € descrito nos artigos de n° 30 e 31 da LDB n® 5.692/71:

? Por conhecimentos puros compreendemos os conhecimentos teéricos, que, por muitos anos, prevaleceram na
formacao dos professores.
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Art. 30. Exigir-se-4 como formag¢do minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries, habilitag¢ao especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8 séries, habilitagdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduagdo, representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de
curta duraco;

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

§ 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderdo lecionar na 5% e 6 séries do
ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido obtida em quatro séries ou,
quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano letivo que
incluirdo, quando for o caso, formagao pedagdgica.

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

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

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

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

Outro movimento que aconteceu ao longo do periodo compreendido pela ditadura
militar foi a reformulacdo e redefinicdo dos cursos de Pedagogia, centrando-os na docéncia
para as Séries Iniciais do 1°Grau, ou seja, da 1* a 4* série, e para a Pré-Escola, atendendo
criancas de 4 a 6 anos. Nesse sentido, Libaneo nos esclarece, de forma sucinta, como se
desenvolveu a reformulagdo nos cursos de Pedagogia, bem como a extin¢do das habilitagdes

voltadas para gestdo das escolas:

Em meados da década de 1980 algumas Faculdades de Educacio, por influéncia de
pesquisas, debates em encontros e indicagdes do movimento nacional pela formacao
do educador, suspenderam ou suprimiram as habilitacbes convencionais
(administragdo escolar, orientacdo educacional, supervisdo escolar etc.), para
investir num curriculo centrado na formag@o de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e curso de magistério (LIBANEO, 2002, p.46).

Ja em meados da década de 70, segundo Libaneo (2002), muitos educadores se uniram
para se contrapor a educagdo reprodutora da ideologia dominante, se ancorando em teorias de
cunho critico que valorizavam a educacdo de forma social e politica e, nesse cendrio, surgem
tedricos e teorias carregadas de criticas ao capitalismo, dentre tais teorias, podemos citar a
Critico-Social dos Contetdos, encabecada, principalmente, por Dermeval Saviani e José
Carlos Libaneo, e a concep¢ao Histdrico-Critica da Educacdo, tais concepgdes e teorias veem

na escola um lugar “de luta hegemonica de classes, de resisténcia, de conquista da cultura e da
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ciéncia como instrumentos de luta contra as desigualdades sociais impostas pela organizagdo
capitalista de sociedade” (LIBANEO, 2002, p.49).

Essa unido de esforcos culminou na articulacdo e na promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 20 de dezembro de 1996, Lei 9.394/96, que
regulamenta a educagdo atualmente. Consequéncia disto, surge a necessidade de reformular os
Cursos de Formagdo de Professores para atuarem na Educagdo Bésica. Sendo assim, em 2002,
o Conselho Nacional de Educacdo aprova a resolucdo 01 indicando as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacao de Professores, onde o Parecer CNE/CP 009/2001 indica que:

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas impde a revisdo da
formacdo docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar processo de
mudanga no interior das instituicdes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos
desafios apontados, o que incluem o desenvolvimento de disposicdes para
atualizacdo constante de modo a inteirar-se dos avangos do conhecimento nas
diversas dreas incorporando-os, bem como, aprofundar a compreensdo da
complexidade do ato educativo em sua relacdo com a sociedade. Faz-se necessdria
uma revisdo profunda de aspectos essenciais da formagdo inicial de professores, tais
como: a organizagdo institucional, a defini¢do e estruturagdo dos contetdos para que
respondam as necessidades da atuacdo do professor, os processos formativos que
envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do professor, a
vinculacdo entre as escolas de formacao inicial e os sistemas de ensino, de modo a
assegurar-lhes a indispensdvel preparacio profissional. (BRASIL — CNE, Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores, 2001, p.10-11).

Assim, gerar a reflexividade critica exigida para um profissional comprometido com o
avango cientifico da sua drea de atuacdo poderd, no aspecto formativo, fazer com que os
académicos vivenciem uma maneira de ensinar e de aprender no contexto
socio/politico/cultural, atendendo as necessidades educacionais da sociedade. Libaneo,
Oliveira e Toschi (2007) reforcam a ideia da necessidade dos professores terem conhecimento
e estabelecerem relacdes entre a escola, o sistema de ensino e a sociedade como um todo.
Destacam o conhecimento das decisdes tomadas no ambito escolar, apontando que “a
organizagdo € a gestdo sdo meios para atingir as finalidades do ensino” (p.301).

Decorrente deste contexto, na Universidade Federal de Santa Maria, o Curso de
Pedagogia realinha o seu Projeto Politico Pedagégico (PPP), priorizando a docéncia na

formacgao do pedagogo.

Dessa forma, optou-se por organizar uma aglutinacdo entre as habilita¢cdes propostas
pelo Curso de Pedagogia — Anos Iniciais e Educacdo Infantil, construindo uma
mdtria curricular que atenda as orienta¢des do art. 4° da Resolugdo CNE/CP de 15 de
maio de 2005, que define que o egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia
poderd atuar na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
inclusive na modalidade de EJA e, nas demais dreas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (APRESENTACAOQO/PPP/PEDAGOGIA, 2007, p.2).
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Retomamos, rapidamente, a caminhada histérica do Curso de Pedagogia da UFSM, a
sua implementacdio em mar¢co de 1966. Inicialmente, o Curso de Pedagogia possuia
habilitacao para o Magistério das Matérias Pedagdgicas de 2° Grau. Posteriormente, conforme
ocorriam as mudancas no Curso por todo o pais, em 1972, houve uma reformulacdo que
habilitava o profissional ndo s6 para as Matérias Pedagdgicas de 2° Grau, como também para
a Orientacdo Educacional; em 1974 implantou-se a habilitacio em Educacido de Deficientes
da Audio-Comunicacgao e, em 1978, ativou-se a habilitacdo em Administracdo Escolar. Com a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n° 9394 em 1996, o Curso de
Pedagogia sofre mudancas, habilitando para o exercicio da docéncia da Pré-Escola, das Séries
Iniciais e das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau, habilitagdes estas que entram em extincao a
partir do ano de 2003, sendo substituidas pelas seguintes habilitagdes: Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Educagdo Infantil. Com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia em maio de 2006, através da Resolugcdo CNE/CEP N°I, nova
reformulacdo se faz necessaria. O Curso passa a denominar-se “Curso de Licenciatura em

Pedagogia” no ano de 2007.

1.2 O Curso de Pedagogia

Inicialmente € importante esclarecer o que compreendemos por Pedagogia enquanto
teoria e pratica educativas, pois, segundo Schimied-Kowarzik citado por Pimenta et al. (2007,
p.66), “a Pedagogia investiga teoricamente o fendmeno educativo, formula orientacdes para a
pratica com base na propria acdo pratica e propde principios e normas relacionadas aos fins e
meios da educagdo”.

Dessa forma, a Pedagogia estd relacionada aos conhecimentos culturais e sociais e,
através do didlogo e da comunicagdo, pode influenciar nas formas de ser e agir das pessoas,
além disso, por meio da mediagdo, auxiliar no desenvolvimento dos individuos. A Pedagogia
auxilia no que concerne a constituicdo dos sujeitos, na promocao da aprendizagem e na
formacdo humana dos seres. A partir de tais proposi¢des, buscamos refletir acerca do Curso
de Pedagogia e das mudancas que ocorreram com as reformulacdes das leis e pareceres que
regulamentam a educacdo e os Cursos de Formacao de Professores.

Com a nova LDBEN 9.394/96 em vigor, os profissionais da educa¢do ampliaram suas

expectativas com relagdo aos problemas que a educacdo enfrentava na época. Porém, o que
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houve foi um aligeirament03 da formacdo dos professores e o tratamento da educagdo de
forma homogeneizada, propondo normas para o ensino sem considerar as particularidades de
cada regido. Nesse sentido, percebe-se que os responsdveis por elaborar tais legislacdes
regulamentadoras da educagdo, muitas vezes, ndo consideram ou nao conhecem as realidades
que as escolas e universidades enfrentam no seu cotidiano.

O aligeiramento na formacdo, acima destacado, pensamos que prejudica a formacao
do pedagogo, pois, na matriz curricular de 1984, quando haviam as habilitacdes para Séries
Iniciais e Pré-Escola, a formagao se dava em 4 anos. Com a reformulacdo da LDB/96, abre-se
espaco para uma nova possibilidade nas habilitacdes formativas, criando as Habilitacdes em
Educagdo Infantil e Anos Iniciais. E, com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais, o Curso de Pedagogia também abriu novos espacos, possibilitando alteragdes em
suas habilitagdes, formando, assim, um profissional com habilitacio para trabalhar com a
Educacao Infantil e com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, um ponto que se faz necessario discutir € o tempo de formagdo desse
profissional, tema que foi amplamente discutido por Grabauska (1998) em sua tese de
doutorado intitulada: Investigacdo - acdo na formacdo dos profissionais da educacdo:
redimensionando as atividades curriculares de Ciéncias Naturais no Curso de Pedagogia.
Assim, percebemos que na matriz curricular de 1984, cada habilitacdo teria duracio de quatro
anos, e a partir da matriz curricular de 2007, o profissional passou a ser diplomado, apds 4
anos de curso, para trabalhar com criangas de Educacao Infantil e Anos iniciais, ou seja, ndo
houve um acréscimo na duracdo do curso, permanecendo os quatro anos de formagdo.
Manifestando-se um certo aligeiramento na formagdo desses profissionais, pois, ao final de
sua formacdo, necessitam dominar conhecimentos referentes a Educacio Infantil e aos Anos
Iniciais.

Observando a matriz curricular de 2007 vigente no Curso de Pedagogia, na
perspectiva da indivisibilidade teoria/prética, percebemos que hd, nos primeiros semestres
letivos e nas prdticas nos semestres finais do curso, uma fragmentacdo. Além dessa
fragmentacdo, outro aspecto que se manifesta € a separacdo em blocos de conteudos
(GRABAUSKA, 1998). As disciplinas de Fundamentos da Educagdo e Politicas Publicas se
concentram nos primeiros quatro semestres, as Metodologias nos dois semestres seguintes e

as préticas de ensino sdo projetadas para o ultimo semestre. Nesse sentido, percebe-se um

3 Por aligeiramento da formagio compreendemos ser a diminui¢do e condensamento de disciplinas da Educacio
Infantil e dos Anos Iniciais (matrizes curriculares de 1984 e 2004), e do tempo de formacdo do pedagogo (quatro
anos de formagdo para cada habilitagdo) para a redugdo no periodo de formagdo para 4 anos com ambas
habilita¢des (matriz curricular de 2007).
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isolamento da prética docente ao longo do curso, pois, os alunos sdo introduzidos em
conhecimentos especificos como forma de receberem uma carga de informacdes estancadas a
pratica de ensino, sendo que os alunos nao frequentaram o contexto escolar ao longo de toda a
trajetéria formativa. Outro problema destacado com essa divisdo em blocos, segundo
Grabauska (1998, p.20), trata da “falta de oportunidade para a reflexdo sobre a acdo realizada,
uma vez que a aluna encerra seu curso com a prdtica de ensino”.

O que também podemos compreender como obsticulo que vem a prejudicar a
formacdo e que tem, de certa forma, remetido a criticas, € a burocratizagdo do ensino, que
exige a participacdo ativa dos docentes do ensino superior em reunides de
colegiado/departamento, bancas de CONcursos, bancas de defesas de
monografia/dissertacao/tese, intensa produ¢do académica, tendo assim que se ausentarem de
suas aulas. Tais obstdculos sdo ocasionados pela globalizacdo que vivenciamos atualmente, a
qual exige cada vez mais producdo e consequentemente maior consumo, onde ha cobranca
por resultados imediatos, o que acaba por prejudicar intensamente a formacao dos alunos.

Outro fator que podemos perceber também como uma dificuldade enfrentada pela
grande maioria dos professores, tanto das licenciaturas, mas principalmente dos professores
em formacao, diz respeito as projecdes que se fazem sobre esse professor, langando sobre ele,
muitas vezes, a carga de ser o responsdvel por transformar a sociedade em que vivemos,
mesmo que isso ndo seja uma das tarefas dele. A respeito de tais problemas, principalmente
de identidade, Anténio No6voa (1992), em seu artigo “Os professores e as histérias de vida”,
aborda reflexdes sobre o que é ser professor, como se constitui a identidade desse
profissional, apresentando também algumas visdes e pré-visdes que se tém desse profissional
da educagdo, assim, remetemos também as reflexdes de Adorno (1995), que em seu ensaio
“Tabus que pairam sobre a profissdo de ensinar”, apresenta uma retomada histérica de como
os professores eram vistos pela sociedade e os varios tabus que havia e ainda permanecem
sobre esse profissional. Reflexdes semelhantes as de Adorno, Novoa (1991) apresenta em seu
texto “O passado e o presente dos professores” essa ida e vinda ao passado e ao presente,
esclarecendo que, por volta do século XVIII, ser professor era compreendido como uma
segunda profissdo, a qual, em sua maioria, era realizada por padres. E com a decisao de tornar
a docéncia como uma profissdo que necessita de formacdo especifica, percebemos que tais
tabus e visdes que existiam a respeito do professor ainda se manifestam e influenciam muito
na formacdo da identidade desse profissional. Salientamos, porém, que estas dificuldades

apresentadas acima nao dizem respeito somente ao Curso de Pedagogia, mas aos cursos de
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licenciatura em geral, e que € algo muito importante a ser discutido, pois influencia
diretamente na formacao dos profissionais desses cursos.

Nesse sentido, concordamos com Pimenta et al. (2007), quando apontam para a
questdo epistemoldgica do Curso de Pedagogia, que leva a desvalorizacao e desqualificacdo
desses profissionais, considerando-os apenas como preparados para a docéncia nas séries

iniciais do ensino fundamental:

[...] que identifica o campo de estudos pedagdgicos como espaco exclusivo da
docéncia para séries iniciais, demonstra a desarticulagdo entre as diferentes
dimensdes da abordagem da Pedagogia a que nos referimos. Epistemologicamente, a
Pedagogia passa a ser tratada como metodologia; disciplinarmente, o curso de
Pedagogia esvazia-se de contetidos de consolidag¢do tedrica, e, quanto aos saberes
praticos do exercicio educativo, devido a intencdes ndo explicitas, reduzem-se a
rudimentos metodolégicos e procedimentais (PIMENTA et al., 2007, p.72-73).

Desse modo, percebemos a descaracterizagdo desse profissional da educagdo e o
esvaziamento da teoria e dos estudos referentes a educagao. O pedagogo precisa ter em mente
que ele serd o mediador de muita produ¢do de conhecimento que se dard dentro das escolas, e

se compreender como tal.
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CAPITULO 2
GESTAO DO CURSO DE PEDAGOGIA: IMPLICACOES NA RELACAO
ENTRE A TEORIA E A PRATICA

Percebemos, ao longo de muitos anos, nos cursos de formacdo de professores e,
especificamente, no Curso de Pedagogia, a presenca de dois modelos formativos: um deles
centrado nos conhecimentos especificos e tedricos e o outro centrado nos conhecimentos
didatico-pedagodgicos. A presenca dos dois modelos formativos € de fundamental importancia,
porém, o maior dilema que enfrentamos € a forma como articular esses dois polos que, aos
poucos, se distanciam mais e mais. Acreditamos, por hipdtese, que uma das alternativas venha
a ser as estratégias gestoras administrativas e pedagdgicas.

Compreendendo que teoria e pratica sdo indissocidveis na a¢do pedagdgica, remete-
nos ao que Aristételes disserta em seu segundo livro, Etica a Nicomacos (2006), quando
aponta que, para um ser tornar-se virtuoso, € necessario buscar a pratica de acdes virtuosas e,
principalmente, encontrar um ponto de equilibrio, pois tudo que é excesso € 0 que estd em
falta desvirtua o ser humano. Assim, também percebemos a relacdo entre a teoria e a pratica,
a busca de equilibrio entre esses dois pontos indissocidveis, que deveriam interligar-se, ndo
somente ao longo da formacdo docente como também ao longo do exercicio da profissdo
docente, pois, sabemos que a formacdo, em muitos momentos, liga-se demasiadamente a
teoria, e o exercicio da profissao liga-se exageradamente ao mero fazer pratico.

Em muitos momentos, principalmente na formagdo inicial dos professores,
percebemos desarticulagdes entre os conhecimentos abordados, sem que haja um maior
aprofundamento da teoria e sua relagdo com a pratica. Abordando conhecimentos

completamente desvinculados da realidade dos alunos, em outros casos, percebemos, nos
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professores, certa fragmentacdo do trabalho pedagégico, bem como, a abordagem de
conhecimentos estanques.
Desta forma, compreendemos teoria como reflexdo, contemplacdo, observacdo e

estudo:

De acordo com Dewey reflexdo ndo consiste em uma série de passos ou
procedimentos para serem usados por professores. Mais do que isso, € uma forma
integrada de perceber e responder a problemas, uma forma de ser professor. A¢ao
reflexiva envolve, também, mais do que solu¢do — de — problemas por procedimento
l6gico e racional. Reflexdo envolve intuicdo, emocdo e paixdo, e ndo é algo que
pode ser condicionado em pacotes, como um programa de técnicas para professores
usarem (ZEICHNER & LISTON, 1996, p. 9, apud PIMENTA, GHEDIN, 2006,
p.118).

Ao ordenar sistematicamente as ideias, também estamos nos referindo a teoria, bem
como ao conhecimento elaborado, a formulacdo de hipéteses, ela possibilita pensar e planejar

uma realidade que possa vir a ser construida.

Muito do ensino estd enraizado em quem nds somos € como nds percebemos o
mundo. [...] Entdo, voltamos nossa aten¢do as crencas e entendimentos dos
professores, € como entender a relacdo entre esses entendimentos e suas praticas,
atuais ou provaveis (ZEICHNER, 1992, p.23, apud PIMENTA, GHEDIN, 2006,
p-119).

A teoria emerge da pratica, da realidade, pois, € a partir das reflexdes sobre as
experiéncias vivenciadas, que € possivel dar sentido ao conhecimento da pratica pedagdgica.

E nesse sentido, concordamos com Aléssio (2001, p.32), quando este aponta que:

[...] juizos de valor, percep¢des do mundo e das coisas, evolugdo histérica e cultural,
concordancias e discordancias frente a juizos e crengas sdo condicionantes que
levam a aceitacdo ou a rejeicdo de determinada teoria. Observagdes desprovidas de
cunho cientifico, como “eu acho”, “acredito”, denotam ser mais comodo permanecer
no nivel de experiéncias e percep¢des de senso comum do que investigar para
elaborar explicacdes abrangentes e mais acuradas. Ultrapassar a esfera metafisica,
transcendente e valorativa, e inserir-se num plano de realidades, captando seu nexo e
sua légica, € entender que as teorias emergem da realidade, dos problemas e das

situagdes praticas.

Ja no que se refere a pratica, ¢ compreendida como a a¢do, o ato de agir, executar uma
tarefa, uma atividade que possui uma finalidade. A pratica ndo € pura aplicacao da teoria, mas
elas estdo interligadas, a teoria reflete sobre a pratica e a prética adquire sentido na teoria, o

que se confirma nas palavras de Chaui (1980, p.81-82):
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A teoria nega a prética enquanto pritica imediata, isto €, nega a pratica como um
fato dado para reveld-la em suas media¢des e como préxis social, ou seja, como
atividade socialmente produzida e produto da existéncia social. A teoria nega a
pritica como comportamento e acdes dados, mostrando que se trata de processos
histéricos determinados pela agdo dos seres humanos que depois, passam a
determinar suas acdes.

A prédtica por sua vez nega a teoria como um saber separado e autdbnomo, como
puro movimento de idéias se produzindo umas as outras na cabega dos tedricos.
Nega a teoria como um saber acabado que guiaria e comandaria de fora a acdo dos
seres humanos. E negando a teoria enquanto um saber separado do real que
pretende governar este real, a pritica faz com que a teoria se descubra como
conhecimento das condicdes reais da pritica existente, de sua alienacdo e
transformacao.

A separacdo entre teoria e pratica que ocorre no mundo académico € decorrente da
perda, ou esquecimento, dos fundamentos tedricos que nos auxiliam na justificacdo e sentido
da pratica, bem como esta dltima nao € percebida de forma que possa se refletir a respeito e
assim, ampliar e contribuir para um maior conhecimento da mesma. Os escritos sobre teoria e
pritica de Adorno, principalmente no texto Notas Marginais sobre Teoria e Prdxis, levam a
reflexdo que, se a teoria ndo se remeter a uma pratica, a uma agao, ela acaba por tornar-se
vazia e sem relagdo com a realidade em que estamos inseridos. J4 a pratica nao pode mais ser
compreendida como uma mera experiéncia, pois ela emerge impulsionada por uma teoria.

Segundo Trevisan (2004), a teoria engessou a pratica pedagdgica de tal forma, que ela
se reconhece apenas nela mesma, refletindo somente sobre os conhecimentos cientificos, sem
participacdo dos direcionamentos que possibilitam a producdo do saber. Nesse sentido, a
teoria enclausurou-se em si mesma e deixou de se relacionar efetivamente com a prética, € o
mesmo acontece com a acao pedagdgica, que se tornou um fazer pelo fazer que se alimenta de
uma teoria, que nao € aquela apreendida ao longo da formac¢do docente, mas uma teoria que se
desenvolveu ao longo do fazer pedagogico.

A partir de nossas vivéncias e envolvimentos com o Grupo de Pesquisa Formagdo
Cultural, Hermenéutica e Educacdo, através do desenvolvimento de oficinas didético-
pedagégicas com professores das redes publicas de ensino, foi possivel ouvir os relatos de
muitos professores que recém haviam se inserido no ambiente escolar, e de outros que ja estdo
inseridos ha mais tempo, o seguinte jargao: “a teoria € uma coisa, a pratica € outra”, ou entao:
“a teoria € muito bonita, possui um discurso manso, mas na pritica ndo € assim, na pratica
esse discurso ndo funciona”. Seria a reflexdo ou a teorizacdo da educagdo, algo que somente
os pesquisadores e seres ‘iluminados’ podem realizar, prevendo o que ird acontecer na pratica

e apontando a teoria como se fosse regra para controlar e disciplinar os alunos e a sociedade
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como um todo? Ou estariam os professores interessados apenas em buscar ‘“receitas” para que
possam ser aplicadas na sala de aula e os alunos adquirirem o conhecimento?

Com tais questionamentos, remetemo-nos as reflexdes apresentadas por Pimenta et al.
(2007), quando disserta sobre o fazer pedagdgico impregnado de estratégias para a realizacao
correta das coisas, o que resultou do excesso de cientificidade que surgiu com o advento da
modernidade. Mas ela aponta que € necessario realizar um esfor¢o para nos desvincularmos
dessa visdo cientificista, de forma que busquemos uma pratica educativa mais reflexiva e
transformadora.

E a autora continua:

Uma decorréncia também importante dessa consideracdo do pedagdgico € fazer
retornar aos professores e a todos os educadores o cariter de responsabilidade social
da prética. Toda prética carrega uma intencionalidade, uma concep¢do de homem,
de sociedade, de fins, sendo que estes precisam estar claros para os que exercem a
pratica educativo-pedagdgica e para os que nela estdo envolvidos, dentro de uma
postura ética, essencial ao ato educativo (PIMENTA et al., 2007, p.69).

Sendo assim, percebemos que a pratica educativa necessita estar amparada em teorias
educacionais que nao sejam engessadas, mas sim, mais flexiveis e capazes de dialogar com a
pratica, pois, como vimos acima, a intencionalidade, a concep¢do de homem, etc., precisam
de um embasamento tedrico para que possamos socializar nossas compreensdes, 0 que
podemos perceber e relacionar com as visdes que temos dos homens e da sociedade em que
estamos inseridos. A prdtica sem teoria acaba por se tornar uma mera realizacao de tarefa, ou
seja, uma a¢ao sem reflexao.

Do mesmo modo, podemos refletir a cerca da transformacdo de tais praticas

educativas, de forma que, elas venham a abranger os pressupostos tedricos:

[...] cabe a tarefa pedagdgica considerar que hd arte na pratica docente, mas serd
preciso transformar o artistico, o artesanal, o bom senso cotidiano, em atos
cientificos, sob a luz de wvalores educacionais, garantidos como relevantes
socialmente, em uma comunidade social. A especificidade concreta da prética
educativa se faz pelas acdes artesanais, espontaneas, intuitivas, criativas, que se
amalgamam, em cada momento de decisdo, em acdes refletidas, apoiadas em teorias
pedagégicas, organizadas mediante criticas, autocriticas, expectativas de papel.
Nesse sentido, no exercicio da prética educativa, convivem dimensdes artisticas e
cientificas, expressas pela dindmica entre o ser e o fazer; entre o pensar e o realizar;
entre o poder e o querer realizar (PIMENTA et al., 2007, p.68-69).

Portanto, as dimensdes tedricas e préticas necessitam envolverem-se em uma relacao

de reflexdo-acdo e agdo-reflexdo, pois uma emerge da outra e ambas se complementam. A
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pratica educativa necessita dos pressupostos tedricos, pois, sem estes, ela corre o risco de se
transformar em um mero dominio de uma técnica que nos remete ao “aprender fazendo”.

Podemos considerar tal argumento de que, ao nos determos demasiadamente na
aprendizagem de contetidos e técnicas de ensino, do como fazer ou desenvolver tal técnica,
contribuimos, segundo Grabauska, para a retirada “do trabalho do professor as dimensdes
epistemoldgicas, ontolégicas e metodolégicas que fundamentam o campo do conhecimento
educacional” (1998, p.7). Da mesma forma, pode contribuir para o esquecimento das
contribuicdes que o pedagogo pode oferecer para além de uma mera atuagdo em sala de aula,
possuindo, na maioria das vezes, uma visao fragil e acritica da educacao.

Nesse sentido, ndo podemos nos tornar reféns de uma pretensa teoria, mas também
precisamos tomar cuidado para ndo recairmos em uma simples pratica, que € discutida por
Pimenta quando diz que: “o professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde
que na investigacdo reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos
com o suporte da teoria. E, portanto, como pesquisador de sua prépria pratica” (PIMENTA,
2006, p.43).

Deste modo, para compreender os fendmenos que cercam esta temdtica, podemos
perceber, a partir das ilustracdes trazidas por Pimenta (2006), a importancia de discutir, na
formacdo inicial do pedagogo, a relevancia de teoria e prética andarem juntas. Por esse viés,

uma complementando a outra.

A teoria como cultura objetivada é importante na formacdo docente, uma vez que,
além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma
acdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois aos saberes
da prética, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O
papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de andlise para
compreenderem os contextos histdricos, sociais e culturais, organizacionais e de si
mesmos como profissionais, nos quais se di sua atividade docente, para neles
intervir transformando-os (PIMENTA, 2006, p.26).

A relac@o entre a teoria e a pratica vem a contribuir no que concerne a possibilidade de
emancipa¢do do ser humano. Essa emancipa¢do pode ser visualizada na fala de Trevisan
quando aponta que “os estdgios supervisionados ndo devem ser considerados apenas enquanto
exercicio prético, mas também como um campo privilegiado de aprendizagem tedrica”
(TREVISAN, 2010, p.4), pois, € no momento do estdgio, que os alunos t€ém a possibilidade de
se defrontarem com a realidade, ndo enquanto mera pratica, mas sim, como uma forma de
ampliar seus horizontes de compreensdo das teorias e da pratica pedagdgica de forma que

uma complemente a outra.
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2.1 Implicacoes da gestao no curso de Pedagogia

Vivemos em um mundo de mudangas dos processos educacionais, das formas como
agimos, fazemos e aprendemos em nosso cotidiano. Ser educador hoje em dia é muito
diferente do que foi ha vinte anos, necessitamos oferecer aos alunos interagdes mais reais e
criativas, as quais estejam relacionadas ao contexto em que estdo inseridos. No entanto, para
caracterizar o papel do profissional da educacdo, faz-se necessdria uma pratica consciente e
inovadora. Diante disso, é de fundamental importancia estabelecer estratégias de agdes
administrativas e pedagdgicas na gestdo do curso de formacao inicial.

Nesse processo de construcdo, podemos perceber, na proposta do Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Pedagogia/UFSM para o ano de 2007, um incentivo para a pratica e
para o desenvolvimento de pesquisa e, de certa forma, também para a participagdo em grupos
de pesquisa, como forma de ampliar os horizontes de compreensdo e de formacgdo desses
futuros profissionais da educagdo, como destacamos mais abaixo na citacdo do Projeto
Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia/UFSM 2007, pois os grupos de pesquisa estdo
ligados ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e podem influenciar os alunos de
graduacao na busca em ampliar a formagdo em p6s-graduacao, o que € de grande valia para a
educag¢do como um todo.

Nesse sentido, o PPP (2007) do curso salienta a importancia da problematizacdo da

educacgdo desde o inicio da formagao inicial.

Pesquisa: Ao longo de sua matriz curricular, o Curso de Pedagogia ofertard a
disciplina de Pesquisa em Educacdo. Dessa forma, entendemos que o trabalho
investigativo a ser desenvolvido pelos docentes e discentes durante a formacgdo
inicial dos futuros professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, inclusive na modalidade de EJA, é de fundamental importancia na
construcao de um profissional que problematize a educag@o e suas proprias praticas
de docéncia. Assume-se a coordenagdo de professor pesquisador que tanto realiza a
pesquisa acerca de um tema fora de sua pratica, como também faz pesquisa acerca
do préprio trabalho docente. Da mesma forma, é importante que sejam mantidas
no interior do curso politicas de pesquisa em que o aluno participe como
bolsista de um projeto coordenado por professor. Ainda é de maxima
relevincia que possam ser articulados trabalhos de pesquisa desenvolvidos na
graduacio e na pos-graduacio, ja que no CE, através do Programa de Pés-
Graduacio, existem varios grupos de pesquisa instituidos e reconhecidos por
sua producio.

Extensdo: As atividades de extensdo do Curso de Pedagogia sdio de mdxima
relevancia, principalmente quando a estrutura curricular do curso implica em
atividades de praticas educativas que, necessariamente, deverdo ser desenvolvidas
em espacos educativos, sejam escolas ou institui¢des. E importante que as atividades
de extensdo expressem uma ampla relacdo de intercambio com a sociedade. Outro
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ponto a ser destacado € que a extensdo se constitua de modo articulado com o ensino
e a pesquisa. (ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS - PPP DO CURSO DE
PEDAGOGIA LICENCIATURA PLENA DIURNO - 2007, p.9, grifos meus).

Compreendemos que as relagdes entre teoria e pratica acontecem dentro dos
componentes curriculares articulados com os objetivos e propdsitos da matriz curricular como
um todo, e assim, percebemos a importancia de um curriculo que valorize as reflexdes
tedrico-praticas de maneira que elas venham a se engajar. Dessa forma, percebemos também a
importancia da gestdo dos cursos de Pedagogia no que disser respeito a organizacdo e
orientacdo das discussdes na elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico, principalmente, das
matrizes curriculares, para que as relacdes entre teoria e pratica venham a ocorrer de forma
satisfatoria, ou seja, que ambas sigam o mesmo caminho, em dire¢do ao desenvolvimento de

praticas educativas que valorizem a reflex@o e a acdo, emergindo uma da outra.

[...] a Comissdo de Reestruturagdo do referido Curso construiu um Projeto Politico
Pedagégico com uma nova matriz curricular que refletisse e integrasse as
necessidades do contexto histérico no qual estava inserido, corroborando com
possibilidades futuras para a forma¢do do professor, em consondncia com o projeto
de uma sociedade mais justa, democrdtica e participativa. Assim, compreendemos
que a formagdo do professor precisa contemplar em seu projeto curricular uma visao
profissional ampla e integrada entre os aspectos da formacdo e da ac¢do profissional.
(APRESENTACAO - PPP DO CURSO DE PEDAGOGIA LICENCIATURA
PLENA DIURNO, 2007, p.2).

Deste modo, compreendemos a importincia de uma gestdo que busque aliar a
importancia do desenvolvimento profissional desse docente em formacao a formacdo tedrica
que servird de base para as estratégias e praticas educativas que colocard em a¢do no ambiente
escolar. Nesse sentido, concordamos com Libaneo, Oliveira e Toschi (2007), quando refletem

sobre as atuagdes da equipe gestora.

No caso da escola, a organizacdo e a gestdo referem-se ao conjunto de normas,
diretrizes, estrutura organizacional, agdes e procedimentos que asseguram a
racionalizacdo do uso de recursos humanos, materiais, financeiros e intelectuais
assim como a coordenagdo e o acompanhamento do trabalho das pessoas.
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p.293).

Dessa mesma forma, compreendemos que, no contexto académico, a equipe gestora se
articula dentro dessa mesma perspectiva de trabalho, organizando as acdes e procedimentos
para viabilizar um projeto politico pedagdgico que vise a possibilitar maiores condi¢des para a
formacdo inicial do pedagogo. Desse modo, espera-se que o projeto politico pedagdgico

venha a contemplar e ampliar a compreensdo dos discentes no que diz respeito a uma
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educagdo contemporanea voltada para a formacdo integral, para que esse sujeito venha a
interferir na organizacao social e politica da comunidade em que estd inserido, pois o projeto
ou o planejamento, tanto de um curso como de uma disciplina ou ainda de uma aula, permite
que haja reflexdo, critica e redirecionamento, o que se torna possivel quando o professor
reflete sobre sua prética, analisando os objetivos que pretende alcancar e os meios que
necessita para alcangd-los. Nesse sentido, partilhamos da opinido de Gadotti (s/a) quando ele
aponta que “todo projeto pedagdgico da escola é também politico. O projeto pedagdgico da
escola é, por isso mesmo, sempre um processo inconcluso, uma etapa em direcdo a uma
finalidade que permanece como horizonte da escola”. J4 no projeto pedagdgico da escola,
bem como de um curso de ensino superior, estardo presentes a compreensao conceitual sobre
educagdo, aprendizagem, entre outros, os eixos norteadores, e assim acreditamos que os
gestores possuem fundamental importancia no que concerne a reformulacdo curricular e do
projeto politico pedagdgico das escolas e dos cursos de ensino superior.

Isso se manifesta quando um grupo se envolve para organizar e estudar novas
alternativas para a educagdo escolar e para os cursos de graduagdo e, aqui, especificamente,
para o Curso de Pedagogia/UFSM, pois, tomemos o exemplo da Comissao de Reestruturagao
do Curso de Pedagogia/UFSM, a qual se organizou para estudar a reformulagdo curricular.
Esta Comissdo “construiu um Projeto Politico Pedagégico com uma nova matriz curricular
que refletisse e integrasse as necessidades do contexto histérico no qual estava inserido,
corroborando com as possibilidades futuras para a formagao do professor” (PPP, CURSO DE
PEDAGOGIA, APRESENTACAO, 2007, p.2). A participagdo, o didlogo, as discussoes, a
valorizagdo de diferentes opinides, reflexdes e avaliacoes sdo elementos que se fazem

presentes numa perspectiva da gestdo democratica, ou seja, compreendendo:

[...] aidéia de gestdo democratica como sendo o processo politico através do qual as
pessoas na escola discutem, deliberam e planejam, solucionam problemas e os
encaminham, acompanham, controlam e avaliam o conjunto das ag¢des voltadas ao
desenvolvimento da prépria escola (MATERIAL DIDATICO DA DISCIPLINA — A
CONSTRUCAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2009, p. 25 — 26).

Nesse sentido, podemos compreender a atitude de organizagdo de uma comissiao de
reestruturacdo como uma manifestacao dos gestores do Curso de Pedagogia em busca de uma
reestruturacdo que viesse a atender as demandas instituidas pela politica nacional, bem como
as necessidades e expectativas da comunidade académica. Sendo assim, o gestor pode ser
considerado uma peca fundamental na organizacdo de um Projeto Politico Pedagégico, bem

como na criacdo de disciplinas e na reorganizagdo das ementas e distribui¢ao das disciplinas
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ao longo do semestre. Um exemplo da importancia dos gestores na reformulagdo curricular e
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de um curso € relatado na tese intitulada: Investigacao —
Acao na Formacao dos Profissionais da Educagdo: redimensionando as atividades curriculares
de Ciéncias Naturais no Curso de Pedagogia, de autoria de Claiton José Grabauska (1998).
Nessa tese, o autor relata, em alguns momentos, sua passagem pela coordenacdo do Curso de
Pedagogia/UFSM, enquanto coordenador e vice-coordenador, € os primeiros movimentos
organizados para discutir a reformulagdo curricular, a qual se iniciou em 1994 e se estendeu
ao longo de 10 anos para se efetivar. Grabauska (1998) relata alguns aspectos das discussoes

ocorridas a respeito da proposta de reformulacao:

A partir das informacdes obtidas, passou-se a elabora¢do de uma nova proposta
curricular, que sofreu diversas alteracdes ao longo do processo; cada elaboracio
passava por consultas, discutidas em semindrios abertos a todo Centro de Educag@o,
debates nos Departamentos e no Conselho de Centro, até chegar-se a uma proposta
que, se ndo era a definitiva, representava um actiimulo de discussdes de cinco anos a
respeito de um curriculo para o Curso de Pedagogia que atenda as necessidades
socio-educacionais para a capacitacio do profissional da educacdo bdsica.
(GRABAUSKA, 1998, p.25).

Porém, cabe ressaltar que, além das discussdes com a comunidade académica
(professores, alunos, coordenadores de curso) serem de fundamental importincia, as politicas
educacionais (LDB 9394/96, Diretrizes Curriculares Nacionais — 01/2002, 05/2006) que
regem o ensino atualmente exercem grande influéncia nas decisdes tomadas nas coordenacdes
de curso, que é perceptivel na justificativa do Projeto Politico Pedagégico do Curso de

Pedagogia/UFSM:

[...] este projeto, apresenta uma nova matriz embasada nas resolucdes citadas
redimensionando aspectos da formag@o inicial de professores com relagdo ao nome
do Curso, que passa a ser denominado de Licenciatura em Pedagogia, e tendo
implica¢des na organizacdo da matriz atual dos cursos de Pedagogia. Basicamente,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, propdem a unificacdo entre as Habilitagdes para a Docéncia na
Educacao Infantil e a Docéncia para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. (PPP,
CURSO DE PEDAGOGIA  LICENCIATURA PLENA  DIURNO,
JUSTIFICATIVA, 2007, p.5).

Dessa forma, emergem alguns questionamentos referentes a atuacdo do gestor e da
importancia de seu trabalho frente a organizacdo curricular dos cursos, bem como da tentativa
de superagdo da dicotomia entre teoria e pratica. Como os gestores se articulam para elaborar
as disciplinas do Curso juntamente com os departamentos diddticos? Quais as estratégias

utilizadas pelos gestores para potencializar o trabalho colaborativo dos professores na
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organizagdo das ementas das disciplinas? Como ocorrem as discussdes sobre as elaboragdes
das ementas das disciplinas? Essas sdo questdes que ficaram em aberto e que poderdo compor
um novo trabalho, seja um artigo cientifico, uma nova pesquisa, seja a continuidade dessa

pesquisa.
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CAPITULO 3
CAMINHOS METODOLOGICOS

3.1 O que é pesquisa e a pesquisa qualitativa

Chizzotti (2006, p.11) nos coloca que “a pesquisa investiga o mundo em que o homem
vive e o proprio homem”. J4 Liidke e André (1986, p.1) afirmam que “para se realizar uma
pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a respeito dele”. A
partir das colocacdes de Chizzotti (2006) e Liidke e André (1986), pensamos que pesquisar €
uma forma que nés, aprendizes de pesquisador, encontramos para refletir, ampliar nossos
horizontes de compreensdo com relagdo a sociedade, ao ser humano, nos possibilita rever
nossas concepgdes e também pode ser uma forma de encontrar provaveis respostas,
possibilidades para a solu¢do de problemas, de criagdo de novas teorias. O ato de pesquisar
nos permite produzir conhecimento e, portanto, pode ser compreendido como um caminho
para se chegar ao conhecimento.

Sendo assim, a presente pesquisa, que busca refletir acerca da dicotomia existente
entre teoria e pratica no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria, tem por
objetivo compreender o processo de tentativa de superagdo da dicotomia através da reflexao
sobre as matrizes curriculares. Matrizes estas que, na nossa compreensdo, sdo o resultado do
trabalho coletivo e colaborativo que ocorre entre os coordenadores de curso, juntamente com
os professores das disciplinas, que segundo Libaneo; Oliveira; Toschi (2007, p.310), “os
professores precisam [...] entender que trabalham em parceria com seus colegas, que
participam de um sistema de organizagdo e de gestdo, e que ha necessidade de definir préticas

comuns em relacdo aos alunos”. Portanto, a pesquisa também reflete acerca do papel dos
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gestores de curso frente a constante tentativa de melhorar a qualidade da formag¢do dos seus
alunos.
Desse modo, para o desenvolvimento da presente pesquisa, seguimos uma abordagem

qualitativa que, segundo Chizzotti:

[...] parte do fundamento de que hd uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O conhecimento
ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o
sujeito-observador € parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo € um dado inerte e neutro;
estd possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas agdes.
(CHIZZOTTI, 2006, p.79).

A pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador se envolver com a temdtica
estudada, e assim buscar por resultados ou respostas aos seus questionamentos. Porém, temos
ciéncia de que as respostas e resultados que se apresentam ao final da pesquisa nao sdo
conhecimentos prontos e acabados, mas sim, os entendemos como provisérios, mutaveis,
contudo, no momento de andlise e conclusdo de uma dada pesquisa, eles devem oferecer
respostas das questdes da pesquisa, mesmo que provisOrias, mas representativas daquele
momento vivido. H4 um didlogo e uma relacdo de trocas entre pesquisador e objeto de
pesquisa, as quais desencadeiam novos significados e compreensdes.

Liidke e André (1986) apontam algumas caracteristicas que identificam a pesquisa
qualitativa, como: a compreensdo do contexto em que o objeto de estudo estd inserido, pois
este recebe influéncias do meio e da época em que vive ou que foi desenvolvido, gerando
assim, uma ampla descricdo dos dados que sdo coletados no transcorrer da pesquisa. As
significacdes dadas pelos objetos ou sujeitos de pesquisa, a forma como se expressam
possuem fundamental relevancia para a investigacdo realizada pelo pesquisador, o qual se
concentra mais no processo de desenvolvimento e das manifestacdes do que numa busca por
respostas; e, nessa abordagem, ndo ha uma tentativa de comprovagdao das hipéteses de
pesquisa, pois, a andlise dos dados segue uma linha mais indutiva de compreensao.

Nesse sentido, a presente pesquisa tem por objetivo compreender e identificar os
pilares que sustentam a relacdo dicotOomica entre teoria e pratica no Curso de Pedagogia
diurno da Universidade Federal de Santa Maria. Para tanto, parte-se da andlise das matrizes
curriculares do curso acima citado como forma de identificar a relacdo estabelecida entre

teoria e pratica ao longo do curso, bem como as percep¢des, avancos e mudangas ocorridas
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desde a matriz curricular do ano de 1984, perpassando pela reformulacdo curricular de 2004 e
pela atual matriz, que entrou em vigor no ano de 2007.

Ap6s um estudo a respeito da temadtica teoria e pratica e sobre a histéria do Curso de
Pedagogia no Brasil e na Universidade Federal de Santa Maria, nos utilizamos da abordagem
qualitativa de pesquisa, tendo, como método de pesquisa, a anélise de documentos oficiais do
Curso de Pedagogia, ou seja, as matrizes curriculares referentes aos anos de 1984, 2004 e
2007. Nesse sentido, Chizzotti (2006) comenta que a pesquisa documental se faz presente em
toda e qualquer pesquisa, pois ela vem a contribuir no sentido de encontrar caminhos que
levam a pesquisa a visualizar alguma resposta ou possibilidade. Outra importancia da

pesquisa documental se refere a retomada ou a evolugao histérica do problema de pesquisa.

3.2 Objeto de Estudo e Pesquisa Documental

O objeto de estudo da presente pesquisa sdo as matrizes curriculares do Curso de
Pedagogia expressas nos Projetos Politicos Pedagédgicos. Cabe esclarecer que as matrizes
curriculares sdo compostas pelas ementas das disciplinas, as quais, em alguns momentos da
pesquisa, também foram objetos de debate, pois, compreendermos que uma das formas de
perceber a relacdo existente entre teoria e pratica € através da leitura e reflexdo das ementas
das disciplinas que permaneceram ao longo das reformulagdes.

A reflexdo sobre as matrizes curriculares nos possibilita compreender e encontrar o
que nos propomos ao longo da pesquisa. Além disso, as matrizes nos forneceram dados
importantes do contexto em que foram implementadas e que entraram em vigor. A esse
respeito, Liidke e André (1986) refletem sobre as informacdes e evidéncias que os

documentos nos revelam:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmagdes e declara¢des do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informagdo. Nao sdo apenas uma fonte de informagdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE E ANDRE, 1986, p-39).

A partir desse viés, partimos para a descri¢do das categorias de andlise que foram
elaboradas para o desenvolvimento, reflexao e busca de possiveis evidéncias que nos auxiliem
a compreender a permanéncia da dicotomia entre teoria e pratica ao longo do Curso de

Pedagogia/UFSM.
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3.3 Delimitando as Categorias de Analise

A partir das reflexdes que emergiram ao longo dos estudos realizados acerca do
histérico do Curso de Pedagogia, das relagdes entre a teoria e a pratica, e sobre as matrizes
curriculares do Curso em questdo, foram elencadas algumas categorias para que pudéssemos
realizar as andlises das matrizes curriculares. Liidke e André (1986, p.43) comentam que, para
criar categorias, “‘ndo existem normas fixas nem procedimentos padronizados [...], mas um
quadro tedrico consistente pode auxiliar uma selecao inicial mais segura e relevante”.

Sendo assim, as categorias de andlise nos auxiliam a compreender e refletir acerca das
intencdes que tinhamos a respeito do desenvolvimento desta pesquisa. Guba e Lincoln,
citados por Liidke e André (1986), apontam que os elementos a serem discutidos em cada
categoria de andlise necessitam ser homogéneos, bem como ‘“as categorias devem ser
mutuamente exclusivas, de modo que as diferencas entre elas fiquem bem claras” (LUDKE E
ANDRE, 1986, p.43).

Nesse sentido, elaboramos trés categorias de debate, as quais nos serviram de base
para o desenvolvimento e conclusdes da pesquisa proposta. Assim sendo, seguem abaixo as
trés categorias elencadas para a discussao:

» Tentativa de supera¢do da dicotomia entre teoria e pratica através das disciplinas
voltadas para a valorizagdo da pesquisa como forma de constru¢ao de conhecimentos.

» Outra categoria utilizada para a compreensdo do problema de pesquisa parte da
constatacdo e reflexdo sobre as disciplinas j4 existentes na primeira matriz curricular
(1984) e que permaneceram nas duas outras reformulacdes (2004 e 2007). Como
participaram desse processo? Como reorganizaram seus saberes e fazeres em direcdo a
articulagdo entre a teoria e a pratica?

» E na terceira e ultima categoria, buscamos compreender a relacdo existente entre a
legislacdo e a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e a nova
organiza¢do dos Cursos de formacao de professores.

Destarte, apds as andlises e reflexdes de cada uma das matrizes curriculares e da
comparacdo e percepcdo das diferencas entre elas, partiu-se para o desenvolvimento das
categorias de pesquisa. Apds a andlise de cada categoria, chegamos as conclusdes, as quais

serdo apresentadas posteriormente.
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CAPITULO 4
MATRIZES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA/UFSM EM
FOCO

4.1 Valorizacao da Pesquisa

As reflexdes presentes neste capitulo partem dos conflitos e dos questionamentos que
surgiram ao longo da nossa formagao inicial no Curso de Pedagogia, no qual era perceptivel,
no transcorrer das aulas, a falta de relacdo entre os conhecimentos tedricos e os praticos.
Nesse sentido, a ideia inicial dessa pesquisa visava compreender e refletir a respeito do papel
do gestor dos cursos de graduacdo, especificamente do Curso de Pedagogia, frente a
superagao da dicotomia entre teoria e pratica, bem como conhecer os pilares que sustentam tal
dicotomia.

Sendo assim, partimos para a analise das matrizes curriculares do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Santa Maria referentes aos anos de 1984, 2004 e 2007. Com isso,
buscamos compreender as tentativas de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica existente
nos projetos politicos pedagdgicos e nas matrizes curriculares do Curso, bem como nas
ementas das disciplinas. Esta anédlise possui sua relevancia como forma de instigar a reflexdao
sobre as mudangas ocorridas ao longo dos anos e das reformula¢des dos documentos (LDB
9.394/96 e DCN’s) que regulamentam a educagdo atualmente, bem como as provaveis
consequéncias que tais reformulagdes venham a causar na escola e na sociedade.

Na categoria elencada para andlise das matrizes curriculares, buscamos perceber, ao
longo das reformulagdes curriculares, a dicotomia entre os conhecimentos tedricos € 0s

praticos, bem como a tentativa de superacao dessa dicotomia.
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Nesse sentido, iniciamos a analise da matriz curricular do ano de 1984 do Curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria, a qual previa a formagdo em duas
habilitagdes: Magistério para a Pré-Escola e Matérias Pedagdgicas do 2° Grau, e Magistério
para as Séries Iniciais do 1° Grau e Matérias Pedagégicas do 2° Grau. Nesta matriz curricular,
podemos perceber a presengca de muitas disciplinas voltadas para a aquisicio de
conhecimentos especificos da drea, com muitas disciplinas voltadas para a psicologia, o que
denota uma grande preocupacdo com a compreensao comportamental e psiquica dos alunos
que esses pedagogos terdo em suas salas de aula, o que se manifesta em um dos objetivos
apresentados do curso: “conhecer o educando e caracterizd-lo em suas diferentes fases de
desenvolvimento” (CURRICULO CURSO DE PEDAGOGIA, 1984, p.2).

A relac@o estabelecida entre teoria e pratica se manifesta, principalmente, nas ementas
das disciplinas, € em apenas um dos objetivos do curso: “aplicar com criatividade os
conhecimentos tedrico-praticos adquiridos ao longo do Curso, para um melhor desempenho
no processo ensino-aprendizagem” (CURRICULO CURSO DE PEDAGOGIA, 1984, p.3). A
partir do objetivo da matriz curricular de 1984, percebemos que estd implicita a tentativa de
estabelecer relacdes entre os conhecimentos tedricos e os praticos, pois denota a importancia
dessa relacdo na formacdo do professor como forma de ampliar e melhorar o processo de
aprendizagem dos alunos na escola.

Porém, a matriz manifesta tracos de uma educacdo com vistas ao dominio de
conhecimentos técnicos e cientificos quando assinala que o professor devera sair do curso
capaz de: “utilizar conteiidos, metodologias e técnicas adequadas para o desenvolvimento
integral das potencialidades do educando, visando a auto-realizacdo, qualificacdo para o
trabalho e o exercicio consciente da cidadania” (CURRICULO CURSO DE PEDAGOGIA,
1984, p.2-3, grifos meus).

Sendo assim, podemos concluir que a matriz curricular do Curso de Pedagogia/UFSM
do ano de 1984, considerando o contexto da época, demonstra uma ligacao muito forte com as
tendéncias educacionais da época, bem como do periodo que a nacdo vivenciava, a ditadura
militar, e a formacao era voltada para a educagao tecnicista. Com a promulgacdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases em 1996, surge um movimento de reformulacdo do curriculo do Curso
de Pedagogia/UFSM, originando nova matriz, implementada no ano de 2004.

Para a reformulagdo da matriz curricular de 1984 para 2004, a Comissdo de
Reformula¢do Curricular do Curso de Pedagogia organizou-se e discutiu juntamente com a

comunidade académica a respeito das alteracdes a serem realizadas no curso e, a partir de tais
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discussdes, buscou-se a reformulacdo com perspectivas de contemplar as reivindicagdes € ndo

repetir os problemas do curriculo anterior, apontados abaixo:

[...] a repeticdo e sobreposi¢do de contetidos no curriculo; a carga hordria excessiva
das disciplinas; a falta de consenso entre os Fundamentos da Educag@o, a Didatica e
as Préticas de Ensino, [...] a escassez de oportunidades para a realizacio de trabalhos
préticos, por parte dos alunos, junto as escolas e, por conseqiiéncia, as poucas
chances do estudante desenvolver projetos de ensino, de pesquisa e de extensio.
(PPP, CURSO DE PEDAGOGIA, APRESENTACAO, 2007, p.2)

Observando a matriz curricular de 2004, percebemos que hd preocupacdo com a
relacdo entre teoria e prética ja nas primeiras paginas do Projeto Politico Pedagdgico do
Curso, através da apresentacio e da justificativa. Essa preocupagdo também se faz presente
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (01/2002 e 05/2006), bem como na Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, que argumenta que o profissional da educacdo tem como fundamento: “a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servi¢co” (LDBEN, n°
9.394/1996, p.22).

Nesse sentido, o projeto politico pedagdgico do Curso de Pedagogia/UFSM propde

uma nova matriz curricular, a qual:

[...] redimensiona as praticas pedagdgicas inerentes aos professores-formadores
atuantes no curso. Estes professores, através de projetos de acdo conjunta,
articulardo a pratica educativa do semestre e do Curso. Essa modalidade de trabalho
visa romper a superposicdo de conteidos e propde uma articulacio interdisciplinar
para a realizacdo da atividade pratica prevista, transpondo toda a proposta
formadora, do primeiro ao oitavo semestre (PPP, CURSO DE PEDAGOGIA,
JUSTIFICATIVA, 2004, p. 5).

Outro aspecto que é perceptivel na matriz curricular e que vem ao encontro da
superacao da dicotomia entre teoria e pratica € a proposi¢do de disciplinas voltadas para a
priatica de pesquisa e a proposta de eixos articuladores através das PEDs (Praticas
Educativas), as quais possuem como objetivo “organizar/articular a temdtica proposta para
realizacdo na PED, ou seja, a dinamizacdo das dreas de conhecimento com a pratica
educativa” (PPP, CURSO DE PEDAGOGIA, ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS, 2004,
p-16). O que também se manifesta nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, Resolucao n° 01/2002, art. 03, d, III: “a pesquisa, com foco no processo de ensino
e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los

para a a¢ao, como compreender o processo de constru¢ao do conhecimento”.
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Desse modo, as PEDs tém, de acordo com o Projeto Politico Pedagégico do Curso de
Pedagogia/UFSM do ano de 2007, a intencdo de intermediar os contatos a serem
estabelecidos entre as institui¢des de ensino, os alunos e a universidade, como forma de
encurtar as distancias entre os conhecimentos tedricos, apreendidos nas aulas, e o ambiente
escolar, espaco no qual as teorias serdo, juntamente com a préatica, colocadas em acgdo. As
PEDs também possuem uma finalidade de integrar as diferentes disciplinas, sendo de
responsabilidade de todos os professores o desenvolvimento do eixo articulador. Nesse
sentido, compreendemos a PED como uma possibilidade de realizar a interdisciplinaridade no
transcorrer do Curso, buscando estabelecer relacdes entre as disciplinas estudadas tanto nos
fundamentos da educagdo como nas metodologias e praticas de ensino, o que se torna possivel
pelo fato dos professores que ministram as disciplinas poderem interagir e estabelecer as
relacdes, segundo consta no PPP do Curso: “entendemos que os professores do Curso, através
das disciplinas do semestre, deverdo construir e conduzir projetos para que as praticas
educativas sejam realizadas nas Instituicdes Educacionais”. (PPP, CURSO DE PEDAGOGIA,
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS, 2004, p.16).

Nesse sentido, a perspectiva apontada pelas PEDs, da reflexdo se dar de forma
conjunta, também ¢ refletida por Zeichner comentada por Pimenta (2006, p.26), quando
aponta que a pratica reflexiva precisa se dar de forma coletiva para que os professores possam
se apoiar € motivar uns aos outros, € que vem a contribuir no que concerne aos alunos
perceberem a importancia da coletividade nas tomadas de decisdes e reflexdes necessarias nas
institui¢des de ensino.

Ja a criacdo dos componentes curriculares do Curso de Pedagogia/UFSM, voltados
para a pratica de pesquisa ao longo de todos os semestres do curso, salientam a importincia
do desenvolvimento de pesquisas, bem como a necessidade do professor estar sempre
pesquisando e buscando novas possibilidades e teorias para melhorar sua prética educativa,
que se manifesta na justificativa do Projeto Politico Pedagégico do Curso de

Pedagogia/UFSM:

Salientamos a importincia da dinamiza¢do de atividades de ensino, pesquisa e
extensdo que sejam, ao mesmo tempo, independentes e integradas, ou seja, nem toda
pesquisa realizada estard diretamente relacionada a atividade de ensino. No entanto,
os achados dessa investigagdo tornar-se-do indispensdveis para que o ensino seja
repensado, ocorrendo da mesma forma, com as atividades de extensao (PPP,
CURSO DE PEDAGOGIA, JUSTIFICATIVA, 2004, p. 5).
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O que também se manifesta na matriz curricular que entrou em vigor no ano de 2007.
Nela percebemos poucas mudancas e perspectivas de superacdo da dicotomia se comparada
ao curriculo de 2004. O que percebemos se refere a reorganizacido das disciplinas ao longo
dos semestres, bem como a alteragdo dos nomes de algumas disciplinas. Pelo fato de as duas
ultimas reformulacdes terem ocorrido entre 3 anos, ndo houve mudancgas tdo significativas
quanto na reformulacio de 1984 para 2004, onde houve uma ampla reformulacao nas politicas
educacionais, como na apresentacdo do préprio PPP do Curso de Pedagogia/UFSM aponta:
“observou-se que as alteragdes preconizadas pelas dltimas alteracdes nas matrizes curriculares
j4 adiantavam principios presentes no documento atual, como a prioridade da docéncia na
formacdo do pedagogo e a relacdo teoria-pritica” (PPP, CURSO DE PEDAGOGIA
LICENCIATURA PLENA DIURNO, APRESENTACAO, 2007, p. 2). Mais adiante no PPP

do Curso encontramos o seguinte:

Considerando que a reestruturacdo curricular aprovada no ano de 2004, que
implantou as duas matrizes em vigor desde o ano de 2005, ji contemplava as
orientacdes gerais acerca da formacdo do pedagogo embasada em documentos
produzidos por membros e instdncias de diferentes niveis que subsidiaram a
elaboragdo das atuais diretrizes, entendemos que este Projeto justifica-se como
adaptag@o em termos de componentes curriculares e suas cargas horarias distribuidas
em disciplinas, mantendo a estruturagdo da matriz que reestruturou as praticas
pedagogicas inerentes aos professores-formadores atuantes no Curso. (PPP, CURSO
DE PEDAGOGIA LICENCIATURA PLENA DIURNO, JUSTIFICATIVA, 2007,

p- D.

Sendo assim, é necessdrio salientar que a maior mudanga ocorreu quando houve a
extin¢ao da habilitacdo para as Matérias Pedagégicas do 2° Grau e a reformulacdo de muitas
disciplinas, o que aconteceu entre as matrizes de 1984 e 2004. A maior mudanca ocorrida
entre 2004 e 2007 foi a extingdo das habilitacdes Anos Iniciais e Educagdo Infantil para a
formacdo do Licenciado em Pedagogia.

Na versao da matriz curricular de 2007, permaneceram os eixos articuladores, ou seja,
as PEDs e os componentes curriculares voltados para a prética de pesquisa. Nesse sentido,
entendemos que as perspectivas de superacdo da distincia entre teoria e pratica podem se
manifestar ao longo da formacao através do desenvolvimento de disciplinas que possibilitem
a articulacdo entre os conhecimentos elaborados nas demais disciplinas, bem como a insercao

nas institui¢des de ensino.

4.2 Componentes curriculares
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A andlise dos componentes curriculares € de fundamental importincia no que diz
respeito a compreensao das melhorias nas concepcdes e necessidades das disciplinas com
relacdo ao curso e ao profissional que estd se formando, bem como nas perspectivas de
superacao da dicotomia entre teoria e prética, dicotomia esta que se dd ao longo do
desenvolvimento das atividades em sala de aula.

E conveniente esclarecer que o professor possui autonomia para desenvolver as
atividades de sua disciplina da maneira que ele entenda ser a melhor e mais a apropriada as
suas aulas. Nesse sentido, as ementas dos componentes curriculares podem ser bem
elaboradas e com perspectivas de superagdo da dicotomia, porém, o professor responsavel
pela disciplina pode ndo desenvolvé-las de forma que contemple tal superagdo. Da mesma
forma, as ementas podem enfatizar apenas um dos conhecimentos, tedricos ou praticos,
porém, o professor que trabalha com a disciplina pode vir a estabelecer relagdes entre estes
dois processos de conhecimento, na tentativa de superar a barreira existente entre teoria e
prética.

Portanto, pensamos que a superagdo da dicotomia entre teoria e pratica nido cabe
apenas as ementas e a equipe gestora dos cursos de Pedagogia, mas também aos professores
que trabalham diretamente com as disciplinas e com os alunos. Este é um trabalho a ser
desenvolvido de forma conjunta entre os professores e a equipe gestora, desde a criacdo do
Projeto Politico Pedagbgico até as ementas das disciplinas a serem desenvolvidas com os
alunos.

A partir disso, passamos a comentar a andlise das ementas das disciplinas que
permaneceram ao longo dos anos e das reformulagdes curriculares ocorridas no Curso de
Pedagogia/UFSM. Todavia, neste momento € necessario esclarecer que nao temos a pretensao
de apontar os erros e acertos do Curso de Pedagogia/UFSM, mas sim, instigar a reflexao
sobre a formacao desse profissional que € tdo importante para a educacio e, principalmente,
para as criangas e os adultos da sociedade atual.

Deste modo, ao analisarmos as matrizes curriculares do Curso de Pedagogia/UFSM
referente aos anos de 1984, 2004 e 2007, percebemos que muitas disciplinas permaneceram
ao longo das reformulacdes, apenas com poucas alteracdes nas ementas, outras tiveram
apenas seus titulos alterados, algumas foram remanejadas de um semestre para outro e outras
tiveram suas cargas horarias diminuidas e condensadas em apenas uma disciplina.

Tomamos como exemplo, a disciplina de Comunica¢do em Lingua Portuguesa:

— Na matriz de 1984 ela se apresentava da seguinte forma: Comunicacdo da Lingua

Portuguesa I e Comunicacdo da Lingua Portuguesa II, cada uma com carga hordria de 60
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horas, totalizando assim 120 horas de aula. Tais ementas foram alteradas quando da
reformulacao de 2004.

— Esta disciplina (de Comunicacdo em Lingua Portuguesa), permaneceu dividida em duas
disciplinas na reformulacao de 2004, porém, a carga hordria se alterou, ficando, cada uma das
disciplinas, com 45 horas, totalizando 90 horas de aula.

— Com a reformulagdo de 2007, as duas disciplinas, Comunica¢do em Lingua Portuguesa I e
II, foram condensadas e substituidas por apenas uma disciplina no inicio do Curso, tendo suas
cargas hordrias diminuidas de 90 horas, no curriculo de 2004, para, em 2007, ser apenas uma
disciplina de 30 horas.

— Em 2007, foi criada a disciplina de Lingua Portuguesa, porém, elas se encontram
divididas, Comunica¢do em Lingua Portuguesa € lecionada no segundo semestre e Lingua
Portuguesa no sexto semestre.

Tal substituicdo também ocorreu com a disciplina de Educacao Fisica. Nesse sentido,
nos questionamos, se essas disciplinas de Comunicacdo em Lingua Portuguesa e Lingua
Portuguesa se complementam, porque foram distribuidas de forma que as mesmas se
encontram nos extremos do Curso? Caso se complementem, elas contribuem para a formacao
do pedagogo estando tdo distantes uma da outra?

Em contrapartida, outras disciplinas ampliaram e/ou mantiveram a carga hordria, pois
havia uma disciplina, por exemplo, de Estudos Sociais na matriz curricular de 1984, a qual
possuia carga hordria de 30 horas, que, com a reformulagdo, passou a ser de 60 horas para
Geografia mais 60 horas para Historia; e, na reformulacao de 2004 para 2007, houve uma
pequena alteracdo na sua nomenclatura: de Geografia na Infincia e Geografia nos Anos
Iniciais, no curriculo de 2004, para Geografia e Educacdo I e I em 2007, com 60 horas e 30
horas, respectivamente. O mesmo ocorreu com a disciplina referente a metodologia de
Histdria. Nesse sentido, em 1984, a disciplina de Estudos Sociais possuia apenas 30 horas de
aula e, em 2007, Geografia e Histéria passaram a ter 180 horas de aula.

Sendo assim, a pergunta é: Quais os processos que levaram os gestores do Curso de
Pedagogia/UFSM a decidirem que disciplinas como Estudos Sociais, por exemplo,
necessitavam ter a carga hordria aumentada de 30 horas, em 1984, para 180 horas em 2007,
bem como reduzirem a carga hordria de disciplinas como Lingua Portuguesa, de 120 horas,
em 1984, para 30 horas, em 2007? Alguns conhecimentos teriam perdido seu valor de forma
que suas cargas hordrias fossem reduzidas? Em contrapartida, teriam os outros conhecimentos

tanto valor para que tivessem suas cargas hordrias tdo ampliadas?
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Compreendemos que algumas das disciplinas que permaneceram no transcorrer dos
anos e das reformulacdes curriculares do Curso de Pedagogia/UFSM possuem sua relevancia
no que diz respeito a necessidade de compreender histdrica, filos6fica e sociologicamente a
evolucdo do conhecimento. Sendo assim, percebemos, nas disciplinas de Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau I e II (matriz de 1984), a atual educagdo bdésica ainda
diluida em 1° e 2° Graus. Enquanto que, atualmente, nos curriculos de Pedagogia, 2004 e
2007, temos as disciplinas de Politicas Pubicas na Educacdo Bésica e Gestdo da Educacdo
Baésica. Nesse sentido, nas duas disciplinas I(Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
I e II) referentes a matriz curricular de 1984, o contexto politico, econdmico e social exigia
que a formacdo abordasse tais temadticas, pois era dessa forma organizado o ensino. J4 nas
matrizes curriculares de 2004 e 2007, a abordagem de contetidos se altera, pois também se
alteraram as modalidades de ensino, ou ao menos as nomenclaturas, o que necessita ser
compreendido dentro do contexto social, econdmico e cultural em que estd inserido, conforme
a LDBEN/1996, quando propde a alteracdo das modalidades de ensino no “Art. 21° - A
educagdo escolar compde-se de: I - educac@o bésica, formada pela educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio;” (LDBEN/1996, p.8). As perspectivas de gestdo das escolas e
das universidades se davam, em 1984, de forma centralizada, ou seja, as decisdes competiam
ao diretor, ao supervisor e ao orientador educacional. Atualmente temos a perspectiva da
gestdo democrética dentro das institui¢des de ensino, o que foi regulamentado segundo a Lei
de Diretrizes e Bases de 1996, de acordo com o Art. 3° da LDBEN/96, quando aponta seus
principios, no item “VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacao dos sistemas de ensino” (1996, p.2).

Apoés considerar o contexto social, econdmico e politico pelos quais o Curso de
Pedagogia/UFSM passou, € interessante refletir a respeito das demais disciplinas que apenas
alteraram nomenclaturas ou alguns termos ao longo da descri¢ao dos objetivos, das unidades e
temas a serem trabalhados no transcorrer da disciplina. A simples alteracdo dos objetivos e
das nomenclaturas possibilita a ampliacdo dos horizontes de compreensao dos alunos e auxilia
na formacgao do pedagogo? Ou se manifesta como simples reproducao do conhecimento? Ou
essas disciplinas permanecem quase inalteradas, pois possuem sua relevancia no que concerne
a serem conhecimentos histéricos e universais mais importantes que reformulacdes e
reestruturacdes de matrizes e ementas curriculares?

No que diz a respeito a reflexdo das atividades referentes as préticas de ensino,
pensamos, principalmente, no tempo de insercao nos ambientes escolares. Em 1984, o futuro

pedagogo era inserido na escola um semestre antes de realizar suas atividades referentes ao
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Estagio Supervisionado, e permanecia na escola por mais um semestre para a realizacdao do
Estagio. Na proposta de 2004, o pedagogo em formacdo desenvolveria seu estigio em 300
horas. Ja na proposta curricular de 2007, a pratica de ensino se divide em 150 horas para a
Pratica de Ensino na Educagdo Infantil e 150 horas nos Anos Iniciais. Portanto, percebemos
que a maior mudanca nas atividades referentes ao Estigio Supervisionado se manifestou na
inser¢do do aluno em dois ambientes distintos, ou seja, na Educacdo Infantil e nos Anos
Iniciais, os quais possuem realidades completamente diferentes. Outro aspecto relevante da
Pratica de Ensino diz respeito a superficialidade na qual o aluno corre o risco de recair,
apontamos esse fato, pois passamos por esse processo: € assim percebemos quio superficial
era o conhecimento que possuiamos a respeito, principalmente, da educagdo de criancas de 0
a 6 anos. O aluno precisa elaborar duas propostas de estagio, dois planejamentos, reflexdes
sobre duas realidades distintas e, por fim, elaborar dois relatérios finais. Desse modo,
refletimos a respeito da formacdo que esses pedagogos estao recebendo ou estido construindo,
pois a Pratica de Ensino é o0 momento no qual o aluno se defronta com a pratica em sala de
aula, em que ele tem a possibilidade de refletir, ampliar os horizontes de compreensao das
teorias apreendidas ao longo da formacao.

Nesse sentido, emergem outros questionamentos: A condensacdo e aglutinacdo de
algumas disciplinas poderd acarretar em deficiéncias na formagdo desses profissionais da
educacdo? Na mesma perspectiva, percebemos a criacdo de novas disciplinas com as
reformulacdes, tais disciplinas vém a contribuir para ampliar e melhorar a formagao do
pedagogo, ou apenas para substituir as que foram condensadas? Podem algumas disciplinas
permanecer devido a uma acomodagdo? O periodo destinado aos estdgios € suficiente para o
pedagogo ter conhecimento do funcionamento da escola, de uma turma, de todas as etapas

que perpassa o ano letivo?

4.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia

A partir das constatagdes que emergiram da andlise das matrizes curriculares, podemos
pensar, de imediato, nas influéncias que as Diretrizes Curriculares Nacionais, tanto a
resolucao 01/2002 como a resolugcdo 05/2006, exercem sobre a formagdo do pedagogo.
Passamos a refletir sobre a terceira categoria de andlise das matrizes curriculares do Curso de

Pedagogia/UFSM. Nesse sentido, 0 mesmo optou por:
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[...] realizar uma aglutinacdo entre as duas habilitacdes propostas pelo Curso de
Pedagogia — Anos Iniciais e Educa¢do Infantil, construindo uma matriz curricular
que atenda as orientagdes do artigo 4° da Resolugdo CNE/CP de 15 de maio de
2006, que define que o egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia poderd atuar
em Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive na
modalidade de EJA e, nas demais dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos. Entretanto, decidiu-se por manter a posi¢dio ja presente nas matrizes
atuais dos cursos 624 e 625, acerca da ndo atuagdo do Pedagogo no Magistério do
Ensino Médio, por defender a formagdo do professor para as etapas iniciais da
Educacdo Bdésica em nivel superior. (PPP. CURSO DE PEDAGOGIA,
APRESENTACAO, 2007, p.2-3).

Aglutinacdo esta que nos leva a refletir acerca da formacdo que este profissional terd
ao longo do Curso. Além do aligeiramento na formagdo, o que mais nos preocupa € que nos
instiga a refletir diz respeito aos varios anos que siao deixados para trds com essa aglutinagao,
pois, com as habilitacdes, até o 3° semestre os componentes curriculares das habilitacdes eram
as mesmas. Porém, a partir do quarto semestre, as disciplinas tomavam um rumo mais
especifico de cada habilitacdo. O que justifica a preocupacdo com a formacdo desse
profissional, que estard habilitado para trabalhar com criangas de 0 a 10 anos, tendo uma
formacdo muito menor, dentro de uma perspectiva de tempo, se comparada a formacdo
quando haviam as habilitacdes.

Anteriormente eram 4 anos para cada habilitagao, atualmente sdo 4 anos para ambas as
habilitagdes. A partir de tais indagacdes, sao apresentadas abaixo as aptidoes do pedagogo ao

se formar no Curso de Pedagogia, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a: I - atuar com ética e
compromisso com vistas a construcao de uma sociedade justa, equanime, igualitdria;
IT - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicolégica, intelectual, social; III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens
de criancas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade propria; IV - trabalhar, em espagos escolares
e ndo-escolares, na promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas rela¢des individuais e coletivas; VI -
ensinar Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes,
Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano; VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicag¢do
a educacdo, nos processos diddtico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informagcdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas; VIII - promover e facilitar relacdes de cooperacdo
entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade; IX - identificar problemas
socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras; X -
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de gé€neros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; XI - desenvolver
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trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a drea educacional e as demais
areas do conhecimento; XII - participar da gestdo das institui¢des contribuindo para
elaboragdo, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto
pedagogico; XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares; XIV - realizar pesquisas que proporcionem
conhecimentos, entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em
que estes desenvolvem suas experiéncias ndo-escolares; sobre processos de ensinar e
de aprender, em diferentes meios ambiental- ecoldgicos; sobre propostas
curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagégicas; XV -
utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para constru¢do de conhecimentos
pedagégicos e cientificos; XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes
curriculares e outras determinagdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar
e encaminhar o resultado de sua avalia¢@o as instdncias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em
escolas indigenas, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e das
situagdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverdo: I - promover
didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filoséficas,
politicas e religiosas préprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0s
provenientes da sociedade majoritdria; II - atuar como agentes interculturais, com
vistas a valorizacdo e o estudo de temas indigenas relevantes. § 2° As mesmas
determinagdes se aplicam a formacdo de professores para escolas de remanescentes
de quilombos ou que se caracterizem por receber populagcdes de etnias e culturas
especificas (DCN 05/2006 — CURSO PEDAGOGIA, 2006, p.2).

A partir do conhecimento de todas as aptiddes as quais o pedagogo devera dominar ao
sair do Curso, remetemos as reflexdes apresentadas por Trevisan (2004) em seu livro Terapia
de Atlas, quando realiza uma reflexdo a partir da metdfora do mito de Atlas, o qual foi
condenado a carregar o mundo em suas costas, relacionando-a com a imagem do professor
que ficou conhecido como responsdvel por realizar a transformacdo da sociedade. Nao
pensamos que o pedagogo seja compreendido como o transformador e salvador da sociedade,
porém, temos a impressdo, a partir do que as diretrizes apontam, que o pedagogo devera
carregar o mundo em suas costas de forma que consiga atingir todas as habilidades e aptidoes
que estdo designadas a ele dominar.

Assim, foi criada a imagem do “super pedagogo”, capaz de dominar todos os
conhecimentos sobre infancia, de maneira a aliar a teoria e a prdtica no exercicio de sua
profissdo. Diante de tais constata¢des, passamos a refletir sobre a formagao desse “super
pedagogo”, que deixa para trds vdrios anos de formacao, conforme j4 apontado mais acima.

Para tanto, apresentamos abaixo um quadro que contém as disciplinas ofertadas nos

anos de 1984, 2004 e 2007:
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MATRIZES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA/UFSM

Departamentos
Responsaveis

1984

2004

2007

Filosofia da Educacao (90h)
Historia da Educacgao (90h)
Psicologia Geral (90h)
Psicologia das Relacdes
Humanas (60h)

Psicologia da Educacao I e II

Filosofia da Educacdo I e II
(45h cada uma) 1° e 2° sem.
Histoéria da Educagdo (45h)
1° sem.

Introdugdo a Pedagogia
(45h) 1° sem.

Historia da Educacgado
Introdugao a Pedagogia
Psicologia da Educacdo I e
II(60h cada) 1° e 2° sem.
Sociologia da Educacdo I e
II (60h cada) 1° e 2° sem.

Fundamentos | (105h e 90h Psicologia da Educacao: Filosofia da Educacao I e II
da Educacao respectivamente) Enfase no Desenvolvimento | (60h cada) 1° e 2° sem.
Teoria da Educagdo (60h) (45 h) 1° sem. Historia da Educacado
Sociologia da Educacao Sociologia da Educacao Brasileira (60h) 2° sem.
(90h) (45h) 1° sem.
Orientacdo Educacional e Psicologia da Educacao:
Vocacional (30h Enfase na Aprendizagem
Orientacdo Educacional e (45h) 2° sem.
Ocupacional (60h) Saude e Educacdo Infantil
Etica Profissional (60h) (45h) 2° sem.
Histoéria da Educacao: Saude e Educagdo nos Anos
Educagdo Brasileira (75h) Iniciais (45h) 2° sem.
Sociologia da Educagao: Histoéria da Educacgao
Educagdo Brasileira (75h) Brasileira (45h) 2° sem.
Didatica I e II (105h cada) Tecnologias da Informagdo | Didética (60h) 3°sem.
Metodologia da e Comunicagdo Aplicadas a | Curriculo: Teoria e Histéria
Comunicagdo Verbal (60h) Educagdo (45h) 2° sem. (30h) 3°sem.
Metodologia da Educagdo do | Contextos Educativos na Tecnologias da Informagao
Pré-Escolar I e I (90h cada) | Infincia I (0-3 anos) (60h) | e Comunicacido Aplicadas a
Metodologia do Ensino de 1° | 3° sem. Educagao (60h) 3°sem.
Grau - Ciéncias (45h) Curriculo: Teoria e Histéria | Contextos Educativos na
Metodologias Metodologia do Ensino de 1° | (45h) 3° sem. Infancial e II
de Ensino Grau - Estudos Sociais (30h) | Didatica (45h) 3° sem. Oralidade, Leitura e Escrita

Metodologia do Ensino de 1°

Grau — Lingua Portuguesa
(45h)

Metodologia do Ensino das
Artes Plasticas na P.E. (75h)
Metodologia do Ensino da
Expressdao Dramética na P.E
(75h).

Metodologia do Ensino na
Miuisica na P.E. (90h)
Pratica de Ensino na Escola
de 1° Grau (90h)

Pratica de Ensinona P.E1e
IT (150h e 255h

Geografia na Infancia (60h)
4° sem.

Histéria na Infancia (60h)
4° sem.

Oralidade e Escrita (45h) 4°
sem.

Contextos Educativos na
Infancia II (4-6 anos) (60h)
4° sem.

Educacdo Fisica II (45h) 4°
sem.

Artes Visuais I e II (45h
cada) 5° e 6° sem.
Educagdo em Ciéncias

(30h) 4° sem.

Geografia e Educagao I e II
(60h e 30h
respectivamente) 4° e 5°
sem.

Educagao Matematica I e II
(60h cada) 4° e 5° sem.
Ciéncias e Educacao I e II
(60h e 30h
respectivamente) 4° e 5°
sem.

Artes Visuais e Educacgdo
(60h) 4° sem.

Historia e Educacdo I e 11
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respectivamente)
Pratica de Ensino na Escola
de 2° grau (90h)

(60h) 5° sem.

Educagdo Matematica (60h)
5° sem.

Educagdo Musical I e II
(45h cada) 5° e 6° sem.
Jogo Teatral I e II (45h
cada) 5° e 6° sem.

Leitura e Escrita:
Psicogénese e Sociogénese
(45h) 5° sem.

Organizagao do Trabalho
Pedagdgico (45h) 6° sem.
Estagio Supervisionado |
(180h) e IT (300h) 7° e 8°
sem.

Trabalho de Conclusao de
Curso (45h) 8° sem.

(60h e 30h
respectivamente) 5° e 6°
sem.

Processos da Leitura e da
Escrita I e II (60h cada) 5°
e 6° sem.

Lingua Portuguesa e
Educacgdo (60h) 5° sem.
Artes Visuais (30h) 5° sem.
Educagao Musical (60h) 6°
sem.

Jogo Teatral e Educacgdo
(60h) 6° sem.

Lingua Portuguesa (30h) 6°
sem.

Organizagao da Acdo
Pedagdgica (60h) 7° sem.
Prética de Ensino na
Educagao Bésica - Insercao
e Monitoria (90h) 7° sem.
Educagao Fisica e
Movimento Humano (60h)
7° sem.

Educagdo Musical para a
Infancia (30h) 7° sem.

Jogo Teatral (30h) 7° sem.
Estdgio Supervisionado em
Educacao Infantil (150h)
8°sem.

Estagio Supervisionado nos
Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (150h) 8°sem.

Administracao
Escolar

Metodologia Cientifica (60h)
Metodologia da Pesquisa
Educacional (60h)

M¢étodos Quantitativos em
Pesquisa Educacional (60h)
Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° Grau I e II
(60h cada)

Metodologia de Interacdo
Escola — Comunidade (75h)
Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 2° Grau (60h)

Bases da Pesquisa em
Educacgdo (30h) 1° sem.
Pesquisa em Educacao I, 1II,
IIL, IV, V e VI (30h cada)
Politicas Publicas na
Educacgdo Bésica (45h) 2°
sem.

Gestao na Educacdo Infantil
(45h) 3° sem.

Gestao nos Anos Iniciais
(45h) 3° sem.

Pesquisa em Educagao I:
Metodologia Cientifica
(30h) 1° sem.

Pesquisa em Educacdo II:
Bases Epistemologicas da
Pesquisa (30h) 2° sem.
Politicas Pudblicas na
Educacgao Bésica (60h) 2°
sem.

Pesquisa em Educacao III:
Bases Metodoldgicas (60h)
3° sem.

Gestdo da Educacao Basica
(60h) 3° sem.

Pesquisa em Educacdo VI:
Projeto (60h) 6° sem.
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Politicas e Gestdo das
Modalidades Educativas

(60h) 6° sem.
Coordenacao PED - Praticas Educativas | PED I - Educacdo Tempos
do Curso de PED I - Educacgao, Tempos | e Espacos (30h)
Pedagogia e Espacos (60h) PED II — Conhecimento e
PED II — Conhecimento e Educagao (30h)
Educagao (60h) PED III- Contextos e
PED III — Contextos e Organizacgdo Escolar (30h)
Educagdo Escolar (60h) PED IV- Saberes e Fazeres
PED IV — Educagao na Educacao Infantil (30h)
Infantil: Saberes e Fazeres PED V- Saberes e Fazeres
(60h) nos Anos Iniciais do
PED V - Educacdo Infantil: | Ensino Fundamental (30h)
Saberes e Fazeres (60h) PED VI - Saberes e Fazeres
PED VI - Educaciao Infantil: | da Educacao nas suas
Saberes e Fazeres (60h) diferentes modalidades
PED VII - Educagio (30h)
Infantil: Saberes e Fazeres PED VII - Saberes e
(60h) Fazeres na Educacgao
PED VIII — Docéncia Basica
Reflexiva na Educagdo
Infantil (60h) Trabalho de Conclusao de
Curso I e II (30h cada) 7° e
8° sem.
Antropologia da Educacdo
Saude e Educagao
DCG’s Trabalho e Educagao
Educagao Especial -
Dificuldades de
Aprendizagem

Nesse sentido, concordamos com Pimenta et al. (2007) quando aponta que o texto das

Diretrizes Curriculares Nacionais deixou a desejar com relacdo ao Curso de Pedagogia no

momento em que:

desprezou a epistemologia desse campo cientifico; desconsiderou as possibilidades e
necessidades da formacdo do profissional pedagogo para atender as complexas
demandas da escola brasileira e, ainda, ndo se apropriou dos saberes da pratica
pedagogica, construidos no seu caminhar pedagégico (PIMENTA et al., 2007, p.91).

Sendo assim, percebemos que, com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Curso de Pedagogia, houve um aligeiramento na formacao dos pedagogos,

bem como, reflete-se a respeito dos anos que se perderam na formagdo desse “super
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pedag0g04”, que € diplomado a trabalhar com criancas de 0 a 10 anos de idade e adultos da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). H4 tempo para que esse profissional realize toda a
formacdo durante os 4 anos previstos? O pedagogo estd concluindo seu curso de formacgao
inicial preparado para atuar nas instituicdes de ensino, com criancas de 0 a 10 anos e ainda
com os alunos da EJA e suas diferentes fases de desenvolvimento, de aprendizagem,

diferentes cuidados que necessitam as criancas de 3 meses ou 2 anos, ou 6 anos, ou 9 anos?

* Por “super pedagogo” compreendemos ser esse profissional da educacio que necessita ter conhecimentos a
respeito da infincia, da aprendizagem de criancas de 0 a 10 anos, que necessita saber trabalhar , com as criancas
dentro da faixa etdria ja citada, conhecimentos matemadticos, geograficos, histéricos, valores, etc. Sao os mais
variados conhecimentos que um unico profissional necessita ter.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s as consideracdes e reflexdes que emergiram a partir do desenvolvimento da
pesquisa, percebemos que a tentativa de superacdo da dicotomia existente entre teoria e
pratica dentro do Curso de Pedagogia ao longo dos anos se manifesta de maneira crescente,
através dos componentes curriculares voltados para a pratica de pesquisa, os quais foram
inseridos nas matrizes curriculares de 2004 e 2007, bem como a partir da disciplina de
Praticas Educativas, as PEDs, que também constam nas matrizes de 2004 e 2007. Portanto, é
perceptivel que hd uma preocupacdo por parte dos docentes e da gestdo em diminuir as
distancias existentes entre o conhecimento tedrico e o préatico.

Contudo, nas matrizes do Curso de Pedagogia/UFSM, manifesta-se a separacdo nos
grandes blocos, de Fundamentos da Educagao, Metodologias de Ensino e Préticas de Ensino,
os quais ja foram apontados por Grabauska em sua tese de doutorado, bem como é perceptivel
no quadro dos componentes curriculares apresentado mais acima. Compreendemos essa
separacdo em grandes blocos como um dos possiveis pilares que sustentam a dicotomia entre
a teoria e a pratica, seja essa aglomeracdo das disciplinas em blocos, distintos e com poucas
relacdes estabelecidas entre si. Nesse sentido, percebemos que, na matriz de 2007, as
Metodologias passaram a ocupar um espaco um pouco maior se comparado aos anos
anteriores, o que nos leva a questionar se seria essa mais uma das alternativas utilizadas pelo
Curso de Pedagogia/UFSM para transpor as barreiras existentes entre os conhecimentos
tedricos e praticos ao longo do curso.

E possivel perceber também que a tentativa de mesclar as disciplinas de Fundamentos
da Educacdo com as Metodologias de Ensino e com as disciplinas que possibilitam a inser¢ao
do aluno no ambiente escolar, desde o primeiro semestre, é realizada com os componentes
curriculares denominados Préticas Educativas (PED). Os Fundamentos sdo a base que os

pedagogos necessitam para compreender como surge o conhecimento, o que € esse
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conhecimento, compreender a histdria e a evolu¢do do conhecimento e do ato de ensinar e
como isso aconteceu ao longo dos anos. Estabelecer relacdes dessa evolu¢do do conhecimento
com as Metodologias de Ensino, bem como com as praticas educativas como forma de
aproximar os conhecimentos tedricos e os praticos. Pois, dessa forma, temos a possibilidade
de potencializar as relagdes entre investigacdo e ensino, almejando a constru¢do de valores
sociais e educacionais que venham a compartilhar e agregar conhecimentos, tanto tedricos
quanto praticos. Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais, no Pardgrafo 2° do Art. 2°

consta que:

O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-préticos, investigacio e reflexdo
critica, propiciard: I - o planejamento, execugcdo e avaliagdo de atividades
educativas; II - a aplicacdo ao campo da educacdo, de contribui¢des, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-
ecoldgico, o psicolégico, o lingiiistico, o sociolégico, o politico, o econdmico, o
cultural. (BRASIL, 2006, p.1).

Sendo assim, a importancia de refletir sobre os componentes curriculares e relaciona-
los entre si, buscando estabelecer relagdes com os sujeitos que estdo envolvidos nesse
contexto, é de fundamental importancia, pois, além de ampliar os horizontes de compreensao
do futuro pedagogo, poderd ampliar a criticidade e a reflexividade desse profissional,
possibilitando assim a capacita¢do dos sujeitos, de forma que conhecam a realidade em que
estdo inseridos, compreendendo e refletindo sobre suas préticas e transformando-as para uma
melhoria também na sociedade em que vivemos. Nessa mesma direcao, Libaneo, Oliveira e
Toschi (2007, p.307) refletem a respeito da organizagdo escolar, a qual “funciona com base
em dois movimentos inter-relacionados: de um lado, a estrutura e a dindmica organizacional
atuam na producdo de idéias [...], de outro, estes sdo participantes ativos da organizagao [...]
com a atuacdo nos processos de gestdo”. Nesse sentido, podemos também pensar na
organizacdo da gestdo no Curso de Pedagogia, de forma que, gestores, professores e alunos
possam dialogar e refletir sobre medidas que possam contribuir para melhorar a formagao do
pedagogo.

Sendo assim, emergem alguns questionamentos a respeito da participagdo dos
gestores, tanto na organizac¢ao quanto na elabora¢do dos documentos que gestam um curso de
graduacdo. Ha autonomia para elaborar tais documentos, ou apenas sdo seguidas as ordens
vindas das leis e resolugdes que regulamentam a educagdo e que, de certa forma, impdem o
conteddo a ser abordado ao longo do curso? Podem eles, os gestores, ser os possibilitadores

ou os precursores em direcdo a superagdo desta dicotomia entre a teoria e a pratica, que ha
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anos se mantém viva e também € objeto de muitas pesquisas e discussdes? Sendo assim,
ficam alguns questionamentos para refletirmos sobre a dicotomia entre teoria e pratica, de
forma que possamos, algum dia, observar a teoria e a pratica andando de maos dadas pelos
caminhos do conhecimento.

Posteriormente, as reflexdes e andlises das matrizes curriculares, pensamos que a
proxima etapa da pesquisa, dando continuidade a mesma, seria dialogar com os
coordenadores que participaram dessas diferentes gestdes e, da mesma forma, seria
importante dialogar com os professores envolvidos no processo de elaboracdo da reforma
curricular para analisarmos como eles percebem as mudancas ocorridas nas matrizes
curriculares, desde 1984 até 2007. Tal atitude permitiria que se ampliasse a compreensao das
medidas e estratégias utilizadas no transcorrer de todos esses anos no que diz respeito a
tentativa de superar a dicotomia existente entre a teoria e a pratica, bem como as inquietacdes
e intengdes voltadas para que o pedagogo possa concluir seu curso melhor preparado para
enfrentar as diferentes realidades e contextos escolares que venha a vivenciar.

Outro instrumento para andlise seriam os documentos de ATA das reunides realizadas
ao longo do processo de reestruturacio do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de
Pedagogia/UFSM. Além disso, buscar, junto aos alunos, as compreensdes, inquietacdes e
reflexdes a respeito do curso, da abordagem dos contetidos e dos conhecimentos que sdo
abordados no transcorrer das disciplinas e aulas. Tal didlogo possibilitaria que se aproximasse
de uma visualizacdo dos sujeitos do curso, bem como de possibilitar aos alunos que
manifestem suas indagacdes, duvidas, incertezas e também as alegrias da formagao que estao

recebendo.



54

REFERENCIAS

ALESSIO, Atilio. Dicotomia entre Teoria e Pratica na Formacao de Professores. 192f.
Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2001.

ARISTOTELES, Etica a Nicomacos. Sio Paulo: Editora Martin Claret, 2006.

BRASIL. Constitui¢do (1988) Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constitui%C3%A7ao0.htm Acesso em
29/10/2010.

BRASIL, Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo. Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

. Ministério da Educacao, Conselho Nacional de Educacao: Resolu¢do CNE/CP N° 5,
de 13 de Dezembro de 2005 — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia.

. Ministério da Educacdo, Conselho Nacional de Educacdo: Resolucio CNE/CP 009,
de 18 de Fevereiro de 2002 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formaciao de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf> Acesso em
01/11/10.

CHAUI, Marilena de Souza. O que é ideologia? Sao Paulo: Brasiliense, 1980.

CHIZZOTTI, Ant6nio. Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

CURSO DE PEDAGOGTIA. Projeto Politico Pedagogico. Centro de Educagao/UFSM, 1984.

. Projeto Politico Pedagégico. Centro de Educacio/UFSM, 2004.
. Projeto Politico Pedagégico. Centro de Educacao/UFSM, 2007.

FRANCO, M. A. S.; LIBANEO, J. C.; PIMENTA, S. G. Elementos para a formacdo de
diretrizes curriculares para os cursos de Pedagogia. In.: Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130,
p. 63-97, jan/abr. 2007.

GADOTTI, Moacir. O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA: na Perspectiva
de uma Educacio para a Cidadania. Disponivel em <
http://www.paulofreire.org/twiki/pub/Institu/Sublnstitucional 120302349 11t003Ps002/Projeto_
Politico_Ped_1998.pdf > Acesso em 11/09/09



55

GRABAUSKA, Claiton José. Investigacado — acdo na formacao dos profissionais da
educacao: redimensionando as atividades curriculares de Cié€ncias Naturais no Curso de
Pedagogia. Tese (Doutorado em Educagao) - Universidade Federal de Santa Maria, Santa
Maria, 1998.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira; TOSCHI, Mirza Seabra. Educacao
Escolar: politicas, estrutura e organizagdo. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educacéo: abordagens qualitativas.
Sao Paulo: EPU, 1986.

NOVOA, A. (org.) Profissao Professor. S. 1. Porto Editora, 1991.

NOVOA, Anténio. Os professores e as histérias de vida. In: NOVOA, Anténio. (org.) Vidas
de Professores. Porto: Porto Editora, 1992.

PIMENTA, Selma G. (coord.), et.al. Pedagogia, Ciéncias da Educacao? Sao Paulo: Cortez,
2001.

PIMENTA, Selma G.; GHEDIN, Evandro. Professor Reflexivo no Brasil: génese e critica de
um conceito. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

SAVIANI, Dermeval. Sistema Nacional de Educagdo articulado ao Plano Nacional de
Educacdo. In.: Revista Brasileira de Educacao, v.15, n. 44, p. 380-393, mai/ago. 2010.

. Formacdo de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema no contexto
brasileiro. In.: Revista Brasileira de Educacao, v.14, n.40, p. 143-155, jan/abr. 2009.

SCHEIBE, Leda. Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia: trajetéria longa e
inconclusa. In.: Cadernos de Pesquisa, v.37, n.130, p.43-62. Jan./abr.2007.

TREVISAN, Amarildo Luiz. Terapia de Atlas: pedagogia e formacdo docente na pds-
modernidade. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2004.

. Filosofia da Educacao e formacao de professores no velho dilema entre teoria e
pratica. Educar em Revista (Impresso), 2010.

UAB/UFSM. Material diddtico do componente curricular: A constru¢do do projeto politico
pedagoégico. Disponivel em: http://cead.ufsm.br/moodle/mod/resource/view.php?id=81206
Acesso em 09 de marco de 2011.




