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A FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO A PARTIR DAS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA
O CURSO DE PEDAGOGIA: O DOCUMENTO E
AS REFLEXOES ACADEMICAS

Nathilia Delgado Bueno da Silva®

Gabriel Pereira do Amaral?®

Introdugio

A primeira versao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para o curso de Pedagogia foi divulgada pela Comissao de Especialistas em
educagao” em 1999, no entanto, segundo estudos de Castro (2007) o
referido documento nio foi oficializado pelo Conselho Nacional de
Educagao em fungio dos debates terem se debrugado, especificamente, em
torno da formagio de professores para a escola bdsica no curso de
Pedagogia paralelamente a sua formagio nos Cursos Normais Superiores
previstos na LDB (1996). A partir desse periodo, a luta para a
concretiza¢io do referido documento se deu de forma mais enfdrica,

sobretudo em fungao da aprovagio de dois Decretos: o Decreto n°.
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¥ De acordo com Castro (2007) as comissoes de especialistas de ensino foram criadas através da
Portaria n. 972/97, em decorréncia do Decreto n. 2.306/97, com o objetivo de assessorar a
Secretaria de Educacio Superior do Ministério da Educacio e do Desporto, no que diz respeito &
organizagio e verificagio dos respectivos cursos.
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3.276/1999, que garantia aos Cursos Normais Superiores a exclusividade
de formagao dos professores da escola bdsica e o Decreto n°. 3.554/2000,

que também possibilitava a mesma formacio em Pedagogia.

Simultaneamente aos diferentes entendimentos e encaminha-
mentos legais, as lutas pela concretizagio das Diretrizes continuavam, pois
no ano de 2002, a ANPEd, ANFOPE, ANPAE, FORUNDIR, CEDES e
Férum Nacional em Defesa da Formagao de Professores, encaminharam
ao Conselho Nacional de Educagio uma proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacio em Pedagogia, que
segundo Castro (2007) foi formulada a partir de um processo de
constru¢io democraticamente conduzido em nivel nacional. No entanto,
foi somente no ano de 2005 que o Conselho se pronunciou sobre do
documento por meio de um projeto de resolugdo. Este recebeu criticas,

pois segundo a autora:

A proposta apresentada pelo Conselho, de forma técnica e simplista,
reduzia o Curso de Pedagogia & licenciatura para a formagio de
professores para a educagdo infantil e escola bdsica, tirando dele a
competéncia de formar os profissionais da educacio, explicitada no
artigo 64 da LDB. As competéncias do licenciado em Pedagogia,
descritas no artigo 3° desse projeto, muito se aproximavam daquelas
que vinham sendo adotadas nos Cursos Normais Superiores e essa
resolugdo sugeria a transformacio desses cursos em Curso de
Pedagogia, buscando resolver de forma simplista e arbitrdria a
problemdtica da superposi¢io dos dois cursos para a formagio dos
professores das séries iniciais da escolariza¢ao formal (CASTRO, 2007,
p. 2016).

No final de 2005 foi aprovado o Parecer CNE/CP n. 5/2005, que
institui as DCN para o curso de graduacao em Pedagogia. No entanto,

devido a uma divergéncia num de seus artigos com a Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacio Nacional - Lei n° 9394/96 em vigor, as entidades do
campo educacional foram convocadas pelo Conselho Nacional de
Educagao a contribuirem com uma emenda retificativa que pudesse eximir
esta contradi¢do evidenciada. Desta forma, foi revogado o Parecer
CNE/CP n. 3/2006, que reexaminou o anterior, buscando deixar ambos
os documentos em consonancia (CASTRO, 2007).

E neste contexto, mais especiﬁcamente trés meses apos este tltimo
Parecer, que este documento foi aprovado no ano de 2006. Considerando
que este curso teve sua trajetoria marcada por indmeros Decretos e
Resolugdes, vale ressaltar que os caminhos para a concretizagao das
Diretrizes também foram norteados por outros debates e discussoes sobre
a formagao do Pedagogo, no entanto, buscou-se expor os principais fatos

que pudessem situar especificamente o seu histérico legal.

Partimos do pressuposto que o debate e a reflexdo sobre da
formagao de professores e gestores nos permitem buscar elementos que
possam contribuir para a promogio de solugdes e superagio de desafios,
acarretando assim, possiveis encaminhamentos prdticos. Desta forma, o
presente estudo visa contribuir para o debate, primeiramente analisando
os artigos das Diretrizes referentes ao curso de Pedagogia e, em um
segundo momento, apresentando a perspectiva de diferentes autores a

respeito desta resolugio, tensionando seus estudos e reflexdes.

As Diretrizes e seus Encaminhamentos Legais

A Resolugao n° 15 do Conselho Nacional de Educacao, de 15 de
maio de 2006, instituiu as Diretrizes Curriculares para o Curso de
Graduagio em Pedagogia, composta por quinze artigos que determinam

os Principios, Condicoes de Ensino e de Aprendizagem e os Procedimentos
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a serem observados e avaliados nos sistemas de ensino das instituicoes de
educacio superior (BRASIL, 2006). Desta maneira, a partir da referida
Resolugao fica instituida uma base educacional e regimental para o

funcionamento dos cursos de Pedagogia em todo o pais.

Além da formagio do professor para educagio infantil e anos
iniciais, o documento amplia a atuagio do Pedagogo a qualquer instincia
que permeie conhecimentos pedagdgicos, apontando a docéncia enquanto

base desta formacao inicial.

Art. 2- §1 Compreende-se a docéncia como a¢io educativa e processo
pedagégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagio entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacio e de construgio,
no Ambito do didlogo entre as diferentes visdes de mundo (BRASIL,

1996, p. 1).

Ainda no artigo segundo, no segundo inciso, destaca que o curso
propiciard, por meio de “[...] estudos teérico-priticos, investigagio e
reflexdo critica, o planejamento, a execugdo e avaliacio de atividades
educativas” (BRASIL, 1996, p. 1), o que segundo Ferreira (2007), expressa
um argumento exposto no Parecer CNE/CP n. 5/2005 acerca da docéncia
e sua ampliacdo do conceito para além de sala de aula. Também neste
inciso, o documento propde em seu item II, que o curso propiciard ao
Ambito educacional, outros conhecimentos, como o filoséfico, histérico,
antropoldgico, ambiental-ecoldgico, psicolédgico, linguistico, sociolégico,
politico, econdmico e o cultural (BRASIL, 2006, p.1). Assim, o professor

ao trabalhar com os contetdos sistematizados de maneira contextualizada
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e dial6gica estard, automaticamente, ampliando o repertério dos alunos na

sala de aula.

O artigo terceiro reafirma o segundo ao reiterar a importincia dos
diferentes campos do conhecimento, cuja consolidagio serd proporcionada
no exercicio da profissio, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagio, democratizagio, pertinéncia e
relevincia social, ética e sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 1996, p.

1). Desta forma, em seu pardgrafo tinico, destaca como papel central:

I - o conhecimento da escola como organizaciao complexa que tem a
func¢ao de promover a educagio para e na cidadania; II - a pesquisa, a
andlise e a aplicacio dos resultados de investigagoes de interesse da 4rea
educacional; III - a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizagio e funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino

(BRASIL, 1996, p. 1).

Ao propor o conhecimento da escola como organiza¢ao complexa,
entende-se a opgao da Resolugio ao propor a formacio de um Pedagogo
formado tanto para sala de aula, quanto para as atividades que permeiem
a gestdo escolar, nao ramificando estas fungées profissionais em
habilitagdes, mas articulando-as enquanto necessdrias. Esta ampla
formagao ¢é enfatizada no artigo quarto, em consonancia com o segundo,
mas, trazendo esclarecimentos em seu pardgrafo uUnico acerca das

atribui¢oes que sio compreendidas nas atividades docentes, sendo elas:

I - planejamento, execugio, coordenagio, acompanhamento e
avaliagio de tarefas préprias do setor da Educagio; II - planejamento,
execugio, coordenagio, acompanhamento e avaliagio de projetos e
experiéncias educativas nao escolares; III - producio e difusio do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em

contextos escolares e nio escolares (BRASIL, 1996, p. 2).
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As responsabilidades do aluno egresso sdo expostas no artigo quinto por
meio de dezesseis itens. Segundo, Franco, Libineo e Pimenta (2007), foram
unificados tanto objetivos, quanto contetidos e recomendagdes morais, o que gera
imprecisdes quanto a este perfil. Dentre eles, hd indicacoes da gestao escolar e das
especificidades do trabalho do professor de educagio infantl e do ensino
fundamental anos iniciais. Também sao apontados no artigo os elementos a serem
considerados pelos professores indigenas ou que venham a atuar nestas escolas
especificas, além dos professores para escolas de remanescentes de quilombos ou
aqueles que se caracterizem por receber populagoes de etnias e culturas especificas
(BRASIL, 2006), que deverio estar articulados de forma a:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientagoes filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo
indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade
majoritdria; II - atuar como agentes interculturais, com vistas 2
valorizagdo e o estudo de temas indigenas relevantes (BRASIL, 2006,

p- 3).

O artigo sexto apresenta a organizacio estrutural do curso,
trazendo trés ndcleos que se dividirao conforme suas especificidades, assim
determinados: 1) Nucleo de estudos bdsicos, que abrange a realidade
educacional por meio de reflexdo e agao, que de um modo geral abarca o
“[...] desenvolvimento das pessoas, das organizages e da sociedade”
(BRASIL, 2006, p. 3); 2) Nucleo de aprofundamento e diversificagio de
estudos, voltado as dreas de atuagao profissional que tem por finalidade
nao s6 pesquisar o contexto escolar e de gestao, mas possibilitar a cria¢ao
de procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira (BRASIL, 2006, p. 4).
Neste nucleo, também ¢ prevista a elaboragao de propostas educacionais
inovadoras por meio do suporte teérico das teorias da educagao; 3) Nucleo

de estudos integradores que traz um enriquecimento curricular através de
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atividades como semindrios, dentre outros que vao além de sala de aula
(BRASIL, 2006). Assim, sdo propostos semindrios, monitorias, projetos de
iniciagio cientifica e atividades prdticas que promovam a vivéncia nos

diferentes campos pedagégicos.

Esta divisao proposta se torna relevante a partir do momento que
orienta os cursos acerca da organizagio dos principios estabelecidos. Se
tratando da formacio de professores, enfatiza-se a necessidade de que esta
possa possibilitar que o aluno no decorrer do curso se aproprie das teorias,
métodos, técnicas e recursos diddticos, porém sem submeter-se a
receitudrios e aplicagdo de teorias programadas por outros (BRASIL,

1999), sendo relevante que:

[...] a instituicdo de formacdo inicial se empenhe numa reflexdo
continua tanto sobre os conteddos como sobre o tratamento
metodolégico com que estes sio trabalhados, em fungio das
competéncias que se propde a desenvolver, j4 que as relacdes
pedagdgicas se estabelecem ao longo da formagio atuam sempre como
curriculo oculto. As relagbes pedagdgicas vivenciadas no processo de
aprendizagem dos futuros professores funcionam como modelos para
o exercicio da profissio, pois, ainda que de maneira involuntéria, se

convertem em referéncia para sua atuagao (BRASIL, 1999, p. 68).

O artigo sétimo também remete 2 estrutura curricular, no entanto,
definindo a carga hordria minima de 3200 horas de efetivo trabalho
académico e sua distribuigao. Os elementos divididos entre a carga hordria
sao melhores esclarecidos no artigo oitavo por meio de quatro itens que
apresentam os detalhes do projeto pedagdgico. O estdgio supervisionado,
por exemplo, é mais detalhado do que o mencionado na divisao da carga
hordria. As atividades complementares também sio especificadas, assim

como, as demais atribui¢ées. O artigo finaliza as orientagoes relacionadas

133



aos conteudos, prdticas e principios a serem efetivados no processo de
formagao e os artigos subsequentes se voltam aos encaminhamentos que

devem ser efetivados nas Instituicoes.

Sendo assim, a obrigatoriedade as exigéncias previstas ¢ enfatizada
no artigo nono, reiterando que qualquer curso criado a partir da
regulamentagio que objetiva a formacio de professores para educacio
infantil, ensino fundamental anos inicial ou qualquer outra drea em que
estejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo se organizar por
meio desses pressupostos (BRASIL, 20006). J4 o artigo dez, propde que até
o ano seguinte a publicacao da Resolugdo haja a extin¢ao das habilitacoes

que os cursos tinham até entlo.

J4 no artigo onze, ¢ afirmado que as instituigoes de educagio
superior, que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que
pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as instituigoes que
j& oferecem cursos de Pedagogia, deverio “[...] elaborar novo projeto
pedagdgico, obedecendo ao contido nesta resolugao” (BRASIL, 2006, p.
5).

O artigo doze apresenta as possibilidades aos alunos concluintes do
curso de Pedagogia ou Normal Superior que tenham cursado as
habilitacoes de Educacio Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental
e que tenham a intengdo de complementar seus estudos (BRASIL, 2006).
J4 os artigos treze e quatorze apontam que a implantagdo e execugio destas
Diretrizes deverao, obrigatoriamente, ser acompanhadas e avaliadas pelos
érgaos competentes, além de que, a Licenciatura em Pedagogia, nos termos
dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolugao, asseguram
a formagao de profissionais da educagio prevista no art. 64, em
conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
20006, p. 5) ressaltando algumas peculiaridades:
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§ 1° Esta formacio profissional também poderd ser realizada em cursos
de pés-graduagio, especialmente estruturados para este fim e abertos a
todos os licenciados. § 2° Os cursos de pés-graduagio indicados no §
1o deste artigo poderdo ser complementarmente disciplinados pelos
respectivos sistemas de ensino, nos termos do pardgrafo tnico do art.

67 da Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 20006, p. 5).

Assim, finaliza a resolu¢io no artigo quinze enfatizando que entra
em vigor na data de sua publica¢io, revogando a Resolugao CFE n° 2, de
12 de maio de 1969 e demais disposigoes em contrdrio (BRASIL, 2006).

Delineamentos tedricos e académicos

Desde a promulgacio das Diretrizes analisadas, indmeras questoes
foram levantadas, discutidas e analisadas pelos pesquisadores da drea, que
mesmo trazendo diferentes olhares sobre seus impactos no 4mbito da
formacio, encontrando ou nio elementos que consideraram positivos,
assemelham suas ideias em dois pontos: primeiro, no debate sobre qual
seria a melhor formagao dos profissionais da educagao que pudesse atender
as demandas atuais e, segundo, por suas conclusées de que as referidas
Diretrizes nao contribuiram como o esperado. A partir de tais pressupostos
podemos tomar como exemplo as pesquisas de Saviani (2007), Machado e
Maia (2007) e também de Franco, Libineo e Pimenta (2007).

Saviani (2007) aponta que esta Resolugio resultou em um
paradoxo por ser restrita em elementos essenciais, que se referem a
configuragio da pedagogia como um campo proveniente de um acimulo
de conhecimentos e experiéncias histdricas. No entanto, ser extensiva nos
acessorios. Como acessorios, o autor considerou a multipla utilizagio de

linguagens em evidéncia na qual o texto estd impregnado, como por
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exemplo, pluralidades de visdes de mundo, conhecimento ambiental e

ecolégico, democratizagao, dentre outros termos.

Nio apontando um paradoxo, mas sim, a produgio de um texto
genérico, Machado e Maia (2007) colocam que a busca pelo consenso
durante a longa gestagio das diretrizes, em termos explicitados pelas
préprias autoras, acabou por desfigurar ao invés de criar uma identidade

a0 Curso de Pedagogia.

J4 Franco, Libineo e Pimenta (2007) apontam que tal resolugao
foi simplista ao expressar uma concep¢ao da Pedagogia e também de seu
exercicio profissional em decorréncia de precdria fundamentagio tedrica,
imprecisoes conceituais e também desconsideragao dos campos de atuagao

cientifica e profissional, concluindo que:

Apds 15 anos de discussoes e polémicas, a resolucio nao contribui para
a unidade do sistema de formacio, nao avanca no modo necessirio de
formagio de educadores para a escola atual, nio ajuda a elevar a
qualidade dessa formacio e, assim, afeta aspiragoes de elevagao do nivel

cientifico e cultural dos alunos das escolas de ensino fundamental

(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 94).

Partindo do pressuposto de que o primeiro contato de muitos
profissionais com o referido documento provocou sentimento de perda e
frustragdo em relagdo a luta histérica pela formagio dos profissionais da
educagao, Castro (2007) analisou as Diretrizes com base na Proposta de
Diretrizes que foi encaminhada ao CNE em abril de 2002 pelas Comissoes
de Especialistas de Ensino de Pedagogia e de Formacao de Professores.
Esta proposta articulada por pesquisadores da drea, através de um processo
democritico, entendeu-se que reflete o pensamento do coletivo. Assim,
buscou analisar os aspectos das atuais Diretrizes que, de alguma forma, se

aproximam daqueles propostos em 2002. Teve como referenciais de
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andlise os Eixos de formagao e atuagio, o Projeto académico e o curriculo,
a carga hordria total de integralizagao do curso e a Prética de Ensino e

Estégio (CASTRO, 2007, p. 220).

Dentre estas quatro categorias de andlise foram apuradas que tanto
a proposta quanto a instituida apresentam elementos em comum. As
diferengas notadas foram no Projeto Académico e o Curriculo, os quais
trazem os nucleos com nomes e quantidades diferenciadas, no entanto,
com conteudo similar e na Pritica de Ensino e Estdgio, onde as duas

propostas apresentam diferentes abordagens.

Indo ao encontro do que foi constatado, Scheibe (2007) traz
argumentos que confirmam que as Diretrizes atendem em muitos pontos
as principais expectativas de uma parte significativa e organizada dos
pesquisadores da drea educacional, justificando esta afirmagio em
decorréncia da declaracao publica que foi assinada por vérias entidades

educacionais, conforme segue:

A homologacio das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacio em Pedagogia, expressa nos Pareceres CNE/CP n. 5/2005
e 3/2006 e na Resolu¢io CNE/CP n. 1/2006, representa um avango
histérico no campo da formagao dos profissionais da educagio, em
especial, na formagao de professores para a Educacio Infantil e Anos
Iniciais para o Ensino Fundamental e na formacio de profissionais para
as fungoes de planejamento, administragio, supervisio, inspecio e
orienta¢do educacional (ANPEd; ANFOPE; ANPAE et al., 2006 apud
SCHEIBE, 2007, p.289 ).

Ainda que as Diretrizes tenham sido articuladas conforme
propostas ¢ debates dos profissionais que discutem a formagio de
professores, inimeras questoes foram levantadas. Nota-se que hd um

destaque nas discussées no que diz respeito a docéncia como base da
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formagao, suas atribuigoes profissionais e as concepgoes de gestao escolar
abordada. Sendo assim, voltamos nosso olhar acerca dos delineamentos

tebricos que se deram a partir de tais pressupostos.

A alteragio mais impactante que esta resolugio acarretou na
prépria estrutura do curso e também na atuagdo profissional dos alunos
formados, diz respeito a extingdo das habilitacoes que ele previa até entao.
Deste modo, o aluno nio ird mais optar por uma drea de atuagio especifica,
saindo habilitado a exercer diversas fungoes profissionais que contemplem

atividades pedagdgicas, conforme explicitado nos artigos segundo e quarto.

Esta explanacio, repetida em ambos os artigos, acarreta davidas
sobre a prépria construgao do texto, no entanto, o que chama atengio é o
fato de serem apontadas cinco modalidades de atuagiao, mas haver
indicagoes no decorrer das Diretrizes de apenas duas, conforme constatado

como uma falha pelos autores:

Séo criadas cinco modalidades de magistério, a saber: educagao infantil;
anos iniciais do ensino fundamental; cursos de ensino médio na
modalidade normal; cursos de educagao profissional na 4rea de servigos
e apoio escolar; outras dreas que requerem conhecimentos pedagdgicos.
Das cinco modalidades formativas, hd referéncia apenas a duas em todo
o texto: educagio infantil e anos iniciais (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 93).

Este fator pode ser evidenciado, por exemplo, no artigo quinto,
que dentre os dezesseis elementos que os egressos deverdo estar aptos, sdo
mencionadas apenas as especificidades da educac¢io infantil e do ensino
fundamental anos iniciais, nio mencionando a respeito das demais

modalidades de magistério.
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Ao estender a atuagdo profissional a todas as dreas na qual
permeiem conhecimentos pedagégicos, Ferreira (2006) aponta que tal
resolugio constitui-se como campo de possibilidades, onde a formacio
pedagdgica de todas as demais licenciaturas pode e deve se basear. Sendo
assim, a autora afirma a significAncia que hd na possibilidade de as
Diretrizes servirem como base para além da formagio no Curso de

Pedagogia:

Explicita-se, dessa forma, uma unidade de formagio pedagégica, no
que concerne a principios e decorrentes defini¢des, necessdrios de
serem desenvolvidos em todos os profissionais da educacio, no sentido
amplo do termo, isto é, necessdrios 3 formacio de todos os que

trabalham com a educagio em todos os niveis e modalidades

(FERREIRA, 2006, p. 1346).

Compreendendo a docéncia como base da formagio, mas,
ampliando a atuacao do Pedagogo também 2 drea de gestao escolar, as
DCN propiciaram diferentes olhares acerca desta questao. Foi considerada
como positiva por diversos pesquisadores, como Machado e Maia (2007),

por exemplo, através do argumento:

Este aspecto ¢ altamente positivo, por possibilitar aos professores, em
sua formacdo inicial, familiarizarem-se com aspectos da administragao
da escola e do ensino. Esses elementos minimos deveriam fazer-se
presentes em todas as demais licenciaturas (MACHADO; MAIA,
2007, p. 294).

Como pressuposto para esta afirmagio, as autoras supracitadas,
reafirmam que esta concepgao de docéncia que extrapola o espago da sala
de aula é em grande parte decorrente da Lei de Diretrizes e Bases (1996),

pois, ela estabelece em seu artigo treze, as incumbéncias dos docentes
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ampliando suas atividades a organizacdo do trabalho na escola
(MACHADO; MAIA, 2007). J4 Castro (2007), faz referéncia a
LDBEN/96, inferindo sobre o artigo 67, pardgrafo tinico: a experiéncia
docente ¢ pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
fungées de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino

(BRASIL, 1996 apud CASTRO, 2007, p. 223).

Com um olhar diferenciado, mas também considerando positivo o
conceito de docéncia abordado, Ferreira (20006) sinaliza para a formacio

humana que ele reporta:

Os elementos da defini¢io sobre docéncia do pardgrafo 1° do artigo 2°
permitem afirmar a determinagio da existéncia humana como
elaboragao da realidade, verdadeiro sentido da préxis do ser humano,
que ndo ¢ atividade prética contraposta 2 teoria, mas a abertura deste
ser humano para a realidade em geral, cuja dimensao mais essencial é a
criagio da realidade humano-social. Assim, agio educativa e processo
pedagégico metddico e intencional, construido em relagoes sociais,
étnico-raciais e produtivas, possibilitam a verdadeira forma¢io humana
do profissional da educa¢io capaz de desenvolver em seus alunos a

cidadania (FERREIRA, 2006, p. 1346).

Ainda que esta concepgio de docéncia tenha sido defendida, hd
pesquisadores que discordam do modo que ela foi exposta e também
compreendida pela Resolugao. Segundo Franco, Libineo e Pimenta
(2007) ao expor apenas esta defini¢do tedrica, o referido documento
acarreta uma insuficiéncia em relagio a falta de conceitualizagao
epistemoldgica da prépria Pedagogia. Justificam apontando que pode

haver ambiguidade do conceito:

[...] artigo 2° se afirma que “o curso de Pedagogia (...) propiciard o

planejamento, execu¢do e avaliagio de atividades educativas” (grifo
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nosso). A Pedagogia, nessa frase, j4 nio tem mais como objeto a
docéncia, mas as atividades educativas. Afinal, qual é o conceito
epistemoldgico de Pedagogia na resolucio? (FRANCO; LIBANEO:;
PIMENTHA, 2007, p. 92).

Portanto, apontam que em decorréncia desta falta de clareza na
exposicao do termo, a referida Diretriz acabou por definir o termo
principal pelo secunddrio, ou seja, a docéncia, um conceito subordinado a
Pedagogia, ¢ identificado como sendo a prépria Pedagogia (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007).

Saviani (2008) abordou esta questao, apontando que as Diretrizes
trazem a docéncia e a licenciatura e bacharelado como uma coisa sé,
propiciando uma queda no que diz respeito a base comum nacional para a
formagao desse profissional. As justificativas para esta mudanga, ou queda,
em termos explicitados pelo préprio autor, é devido ainda nao ter se dado
uma defini¢io positiva desta base comum nacional, ainda que esta tenha
sido explicitada na LDBEN/96 para a formagio dos profissionais da

Educacio. Sobre esta alteracio o autor menciona:

Ela deveria surgir do movimento, quer dizer do coletivo. Desse modo,
a nogio de “base comum nacional” permaneceu um tanto vaga e toda
a forca das propostas girou em torno da reorganizagio do curso,
mantida a mesma estrutura [...] E formar a docéncia foi interpretado
pelo movimento como formar professores para Educacio Infantil e
para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Entdo era isso, as
experiéncias se organizaram dessa forma. A prépria histéria do
movimento d4 indicativo de que nio fomos capazes de elaborar uma

proposta mais sélida (SAVIANI, 2008, p. 644).

Especificamente sobre a perda ou nio do bacharelado, vale expor

dois apontamentos: primeiro o de Castro (2007), que sinaliza que muitos
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profissionais da drea lamentaram o curso de Pedagogia ter perdido o
bacharelado quando se depararam com as atuais Diretrizes, no entanto,
argumenta que esta perda se deu em anos anteriores por meio do Parecer
n° 252/1969 que caracterizou o curso de Pedagogia uma licenciatura.
Sendo assim, aponta que este descontentamento nio se justifica a partir de
tal resolugdo. Ainda que nio seja explicitado o termo bacharelado, este
pode ser entendido através da flexibilidade apontada em um dos artigos,

conforme evidenciado pelos autores:

Define a parte inicial do curso (eixo um) como “licenciatura” e
determina que o outro eixo “serd definido conforme os projetos de cada
institui¢do”. Isso na prética significa duas coisas: a. a identidade
nacional do pedagogo passa a ser a de professor; b. o eixo dois tem
grande chance de ser configurado como “habilitagées” (bacharelado)

conforme a realidade de cada lugar! E as duas coisas significam
retrocesso ¢ inadequagio do texto (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2007, p. 93).

As discussoes sobre a base docente e atribuicoes profissionais,
também levaram a questionamentos na forma em que a gestao escolar foi
abordada. Para tal, consideramos relevante sinalizar questoes levantadas
por Machado e Maia (2007), que consideram a Administragao da
educagio como uma drea de conhecimento com necessidades de uma
formagao especifica, no entanto, reafirmam que esta seja fundamentada na

j& mencionada base docente.

O primeiro fator salientado, diz respeito a inapropriada utilizagao
do documento ao se referirem de forma similar entre a gestao de sistemas
e instituigoes de ensino, jd que “[...] em relagio a ambos, as expressoes
recorrentes, entre outras, sao participagdo na gestao ou ‘participagio no

planejamento e avaliagao’”> (MACHADO; MAIA, 2007, p. 297),
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conforme pode ser observado nos artigos terceiro e quarto em seu pardgrafo
tnico, por exemplo. O argumento desta explanacio ¢ evidenciado através
da justificativa de que as incumbéncias atribuidas aos sistemas de ensino,
em suas diferentes instincias, distinguem-se em grau e natureza das
incumbéncias postas para os estabelecimentos de ensino, demonstrando
assim, uma incoeréncia nesta utilizagio dos termos (MACHADO; MAIA,
2007, p. 297).

Indo além, as autoras fazem uma comparagio com o previsto na
LDBEN/96, pontuando que ao definir a formacio destes profissionais,
nio se remete aos niveis de ensino ou de sistema e que, portanto, cabe as

atuais Diretrizes:

[...] O grau de complexidade e atribui¢cdes de cada nivel sugere ao bom
senso que as DNC’s regulamentem a formagio para as tarefas de base,
isto ¢, para o chio da escola, e ainda assim, com formagio especifica

(MACHADO; MAIA, 2007, p. 298).

Elas também mencionam sobre os termos que sdo utilizados no
decorrer dos artigos para expressar a gestao, que ¢é evidenciada através do
conceito de participa¢io. Sendo assim, distinguindo “administrar, gerir,
dirigir” de “participar na gestao”, e recorrendo a Lei de Diretrizes e bases,
chegam a conclusao de que as Diretrizes ao se referir a gestao, nao

contemplam o conjunto de atividades de suporte pedagégico que a escola

necessita e mobiliza no seu dia-a-dia (MACHADO; MAIA, 2007, p. 300).

Considerando estes aspectos, os mais diretamente relacionados a
gestdo, ou a participagdo na gestdo, dentre os constituintes do nucleo
bésico, Machado e Maia (2007), sinalizam que se constituem como
elementos para a formacio de professores de forma geral, conforme o

artigo treze da LDBEN/96, eximem através destas especificagdes, que o
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que foi apontado nao se trata de uma peculiaridade que esteja relacionada

apenas a formagdo do Pedagogo.

Com base nestes aspectos levantados e em consonincia com a
pesquisa realizada pelas autoras, nota-se que consideram que a gestio
escolar foi assumida nas Diretrizes de forma simplificada para a formagao
inicial do pedagogo, considerando tanto a construgio tedrica que a
administragio escolar configurou, quanto as exigéncias profissionais que
ela demanda. No entanto, pontuam como positivo que haja a insercio
desta drea para a formagao docente independente da licenciatura em

questao.

Consideragoes Finais

A aprovacio e implementagio das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia ¢ decorrente de um processo histérico
e social caracterizado pelo movimento na Area da Educagdo. A partir das
reflexdes expostas, compreende-se que a sua concretizagdo nao foi o
suficiente para que as reflexdes acerca da formagao do pedagogo se
esgotem. A partir de diferentes olhares e perspectivas, os autores apontam
para os inumeros desafios que ainda sio enfrentados ao tratar desta

temdtica.

Concluimos afirmando que este elemento ¢é positivo, partindo do
pressuposto de que sdo as inquietacoes e inconformidades que permitem
avangos, desta forma, entende-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia sao um ganho por trazer caminhos a formagao
em nivel nacional, porém, nao devem ser consideradas como ponto de

chegada. E necessirio compreender os apontamentos trazidos por este

documento, mas, sem perder de vista o olhar critico sobre os mesmos.

144



Referéncias

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CP n°1, de 15 de Maio de 2006: Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagio em
Pedagogia, licenciatura. Brasilia, 2006

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional. Lei n° 9394,
de 20 de dezembro de 1996. Rio de Janeiro: DP&A, 2001. 42 ed.

BRASIL. Ministério da Educagao e do Desporto. Secretaria de Educagio
Fundamental. Secretaria de Educagio Fundamental. Referenciais para a
formacio de professores. Brasilia: MEC/SEF, 1999.

CASTRO, M. de. A formagio de professores e gestores para os anos
iniciais da educagao bdsica: das origens as diretrizes curriculares

nacionais. RBPAE — v.23, n.2, p. 199-227, mai./ago. 2007

FERREIRA, N. S.C. Diretrizes curriculares para o curso de pedagogia no
brasil: a gestio da educacio como gérmen da formacio. Educ. Soc.,

Campinas, vol. 27, n. 97, p. 1341-1358, set./dez. 2006

FRANCO, M. A. S; LIBANEO, J. C.; PIMENTA, S. G.. Elementos
para a formulagio de diretrizes curriculares para cursos de pedagogia.
Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007.

MACHADO, L. M.; MAIA, G. Z.A. A formagao dos profissionais da
educagio a luz das novas diretrizes curriculares nacionais. RBPAE —

v.23, n.2, p. 293-313, mai./ago. 2007

SAVIANI, D. O curso de Pedagogia e a formagdo de educadores.
Perspectiva, Florianépolis, v. 26, n. 2, 641-660, jul./dez. 2008

145



SAVIANI, D. Pedagogia: o espaco da educagao na universidade.
Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007.

SAVIANI, D. A nova lei da educagio (LDB): trajetdria, limites e
perspectivas. 10. Ed. Campinas: Autores Associados, 2006.

SCHEIBE, L. Diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia: uma
solu¢do negociada. RBPAE —v.23, n.2, p. 277-292, mai./ago. 2007.

SILVA, C. S. B. Curso de pedagogia no Brasil: histéria e identidade. 2.
Ed. rev. e ampl. Campinas: Autores Associados, 2003.

146



