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Ha uma multiddo de pessoas bem-intencionadas para pensar a
Pedagogia (fora de si mesma), mas muito poucas para aceitar que o
pedagogo pensa e se pensa. Ora, o pedagogo € um intelectual,
desenvolve ideias com relacdo a seus proprios atos, produz finalidade
ligada aos atos. De certa maneira, o pedagogo recusa o especialista,
reconhece o profissional e “pratica’ o intelectual. Ele tem ideias, e ndo
apenas um saber-fazer, € um tedrico da educagdo, e ndo s6 um
especialista em acdo. Nao produz apenas um saber da educacéo, mas
também, nesse movimento, um saber sobre a educacdo, ou seja, um
sistema de sentido. (HOUSSAYE, 2004, p. 25).



AGRADECIMENTOS

Ao Papai do Céu e a Méezinha Maria, sob o titulo de Nossa Senhora Aparecida (padroeira do
Brasil), que intercederam por mim para que eu tivesse sabedoria, inteligéncia, paciéncia e
humildade para iniciar e concluir este processo.

Aos trabalhadores e trabalhadoras do Brasil, em especial os da Educacédo, que contribuem por
meio do recolhimento dos impostos, para o financiamento da Educacgdo Nacional e da Pesquisa.

A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pela distribuicio
e concessao de bolsa de pesquisa, mediante o programa de Demanda Social, pois compreendo
que a efetivacdo desta pesquisa ndo seria possivel sem destinacdo dos recursos publicos
necessarias para financiar meu ingresso, permanéncia e desenvolvimento como pesquisador.

Ao meu orientador, Prof. D.r Fabio Perboni, por me oportunizar trilhar os caminhos da pesquisa
sob sua orientagdo. Sobretudo, agradeco pela sua paciéncia e compreensdo nos momentos
dificeis que me perdi durante a escrita.

As Professoras Doutoras Simone Albuguerque da Rocha e Maria Alice de Miranda Aranda, que
aceitaram o convite de avaliar esta pesquisa e cujas as consideracfes repercutiram no
amadurecimento da pesquisa.

Aos Professores e Técnicos Administrativos do PPGEdu/FAED/UFGD, em especial a Eliza e
Valquiria, que juntos desenvolveram um trabalho excepcional e, de todas as formas,
contribuiram para minha formacéo pessoal, intelectual e profissional.

Aos grupos de estudos e pesquisas — Grupo de Estudos e Pesquisas Estado, Politica e Gestédo
da Educacdo (GEPGE/FAED/UFGD) e Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas
Educacionais e Formacéo de Professores (GEPPEF/UEMS/UFGD), que me enrigueceram no
estudo, na pesquisa e socializagdo, por meio de encontros e eventos locais.

A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacio (ANFOPE), a qual fui
filiado entre setembro/2019 a dezembro/2019, em especial a sua ex-presidenta, Prof.a D.ra
Lucilia Lino, e a Rede Nacional de Pesquisadores em Pedagogia (RePPed), da qual sou membro
desde maio/2020, em especial a um de seus coordenadores, Prof. D.r Leonardo Severo. Ambas
entidades contribuiram e enriqueceram minha formacéo como educador e pesquisador.

Aos colegas da Linha de Pesquisa de Politicas e Gestdo da Educacdo e aos da Turma de
Mestrado de 2019: Angelita, Atila, Cleusa, Cristina, Damaris, Giovanna, Jacimara, Jonata,
Juslei, Kaio, Liziana, Lorraine, Luana, Lucélia, Luciene, Marcela, Maria Beatriz, Maria de
Lourdes, Mayara, Natalicia, Pamela e Pamilla.

A Evally Solaine e demais colegas que me acolheram em suas residéncias quando precisei.

A Geiliane Salles e demais colegas que me auxiliaram no transporte quando precisei.

A minha prima, Ténia Cristina Neri, por aceitar dividir comigo seu apartamento durante minha
jornada.

Grato a todos/as/es!



RESUMO

COUTO-BARTH, Flaubertt Odevanir. A Formacdo de Pedagogos para atuar na Educacao
Nao Escolar nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia Da UFMS: o Estagio e a Pratica.
Orientador: Fabio Perboni. 2022. 276f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal da Grande Dourados. Dourados-MS: UFGD, 2022.

A Dissertacdo em tela foi desenvolvido junto a Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo da
Educacdo, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacdo, da
Universidade Federal da Grande Dourados e esta integrado a uma pesquisa maior nomeada “A
configuracdo do Estagio Supervisionado nas licenciaturas da UEMS e UFGD e suas
repercussdes para a formagao de professores”, desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisa
Politicas Educacionais e Formacgdo de Professores. O recorte proposto nesta Dissertacdo tem o
objetivo de analisar como os Cursos de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul organizam o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério e a Prética
Pedagogica em Educacdo Nao Escolar. Desse modo, adentrar no debate da Pedagogia como
campo de conhecimento, de formagdo e campo de atuacdo, consequentemente, leva a
problemética da identidade e configuracdo do referido curso. As Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia definem que o curso se volta para formacéo
inicial do/a pedagogo/a para atuar na Educacdo Escolar e Educagdo Nao Escolar, sendo este
altimo interesse da pesquisa. A partir disto, pretende discutir a Pedagogia, a identidade do
pedagogo, seu campo de atuacao profissional e como estes aspectos se materializam no Projeto
Pedagogico de Curso de Pedagogia da UFMS, por meio dos componentes
curriculares/disciplinas: Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&o
Escolar (ECSOENE) e Praticas Pedagdgicas em Educacdo N&do Escolar (PPENE). Os
procedimentos metodoldgicos se ampararam na pesquisa qualitativa de tipo exploratério e
descritivo, tendo como instrumentos para coleta de dados aplicacédo de questionario e entrevista
semiestruturada. As andlises dos Projetos Pedagdgicos de Cursos da UFMS apontam a auséncia
de uma concepcao epistemoldgica da Ciéncia Pedagdgica nas Licenciaturas em Pedagogia
dessa instituicdo e, em grande maioria, para matrizes curriculares que abordam timidamente o
objeto de formacdo — Educacdo N&o Escolar. As analises destes documentos e dos
Regulamentos de Estagio e Pratica evidenciam que trés Campi — CPAQ, CPNV e CPPP —
ofertam a disciplina Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&ao Escolar
e outros trés — FAED, CPAN e CPTL — ofertam a disciplina Préticas Pedag6gicas em Educacgéo
N&o Escolar. Em suma, observa-se que a Educacdo Nao Escolar ofertada na forma de Estagio
Curricular Supervisionado possui regulamento especifico, possibilitando organicidade e
obrigatoriedade e quando ofertado como Pratica Pedagdgica, encontra-se disperso e deslocado
na matriz curricular.

Palavras-chave: Pedagogia; pedagogo; Educacdo N&o Escolar; estagio; pratica pedagogica.



ABSTRACT

The study on screen was developed together with the Research Line of Education Policies and
Management, of the Graduate Program in Education, of the Faculty of Education, of the Federal
University of Grande Dourados, and is integrated into a larger research named “The
configuration of the internship Supervised in the degrees of UEMS and UFGD and its
repercussions for teacher training”, developed by the Study and Research Group Educational
Policies and Teacher Training. The thematic limitation in this Dissertation aims to analyze how
the Degree Courses in Pedagogy at the Federal University of Mato Grosso do Sul organize the
Mandatory Supervised Curricular Internship and the Pedagogical Practice in Non-School
Education. In this way, entering the debate of Pedagogy as a field of knowledge, training and
field of action, consequently, leads to the problem of the identity and configuration of the
aforementioned course. The Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em
Pedagogia in Pedagogy define that the course is aimed at the initial training of the pedagogue
to work in School Education and Non-School Education, the latter being of interest to the
research. From this, it intends to discuss Pedagogy, the identity of the pedagogue, his field of
professional activity and how these aspects materialize in the Pedagogical Project of the UFMS
Course of the Pedagogy, through the curricular components/disciplines: Mandatory Supervised
Curricular Internship in Non-School Education and Pedagogical Practices in Non-School
Education. The methodological procedures were supported by exploratory and descriptive
qualitative research, having as instruments for data collection the application of a questionnaire
and semi-structured interview. The analyzes of the Pedagogical Projects of Courses at UFMS
point to the absence of an epistemological conception of Pedagogical Science in the Degrees in
Pedagogy of this institution and, in great majority, for curricular matrices that timidly approach
the training object — Non-School Education. The analysis of these documents and of the
Internship and Practice Regulations show that three university campus — CPAQ, CPNV and
CPPP — offer the discipline Mandatory Supervised Curricular Internship in Non-School
Education and another three — FAED, CPAN and CPTL — offer the discipline Pedagogical
Practices in Education Not School. In conclusion, it is observed that Non-School Education
offered in the form of Supervised Curricular Internship has specific regulations, enabling
organicity and obligatoriness and when offered as a Pedagogical Practice, it is dispersed and
displaced in the curriculum.

Keywords: Pedagogy; pedagogue; Non-School Education; Internship; pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

O estudo foi desenvolvido aliado a Linha de Pesquisa em Politicas e Gestdo de
Educacéo, do Programa de P6s-Graduacéo em Educacdo (PPGEdu) — Mestrado e Doutorado —
da Faculdade de Educacdo (FAED), da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).
Esté vinculado a uma pesquisa maior denominada “A configuragdo do Estagio Supervisionado
nas licenciaturas da UEMS e UFGD e suas repercussoes para a formagao de professores”, aliada
ao Grupo de Estudos e Pesquisas Politica Educacional e Formacao de Professores (GEPPEF),
e que tem como objetivos: a) identificar e analisar como se fundamentam e se desenvolvem as
praticas dos Estagios Curriculares Supervisionados Obrigatérios em Universidades Publicas da
Regido Centro-Oeste; b) identificar como as mesmas implementam o0s normativos gerais sobre
a tematica; c) analisar as préaticas e concepg¢des dos docentes responsaveis pelas disciplinas e
outros sujeitos envolvidos com as atividades de estégio.

A partir disto, pressupomos ser relevante apreender a organizagdo do componente
curricular — Estagio — nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul (UFMS), que abordavam a respeito da Educacdo N&o Escolar (ENE).
Ocorre que, durante o processo da pesquisa, 0s objetivos precisaram ser reconfigurados para
abranger outros componentes de carater tedrico-pratica que tematizavam a respeito da ENE.

As analises dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e dos Regulamentos de Estagio e
Praticas sinalizaram a existéncia de dois componentes curriculares/disciplinas distintos, que
tematizavam a respeito da ENE e que foram assumidos como objetos de investigacdo nesta
pesquisa, quais sejam: a) Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo N&o
Escolar (ECSOENE); e b) Pratica Pedagdgica em Educacdo N&o Escolar (PPENE).! Na
sequéncia, apresentamos 0s aspectos iniciais de nossa pesquisa.

A formacao de professores é debatida desde a década de 1980, tendo sido intensificada
partir da década de 1990, que resultou na promulgacdo da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e de outros normativos
que regulamentariam a Formacao de Professores da Educacao Basica, o que resultou, de modo
proficuo, no aumento de pesquisas na area (DINIZ-PEREIRA, 1999).

A partir dos referenciais teoricos discutidos nesta pesquisa, observamos que o Curso de

Pedagogia foi institucionalizado num contexto de efervescéncia pedagogica, em que estavam

! Informa-se para o leitor/a que as nomenclaturas empreendidas nos PPCs e Regulamentos sdo profusas e distintas
entre si, portanto, para poder padronizar o trato desses componentes curriculares/disciplinas foram definidas as
nomenclaturas acima para que pudessem auxiliar na sistematizacdo e analise dos dados produzidos.
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direcionadas as a¢des na tentativa de elevar a Formacéo dos Professores da Educacdo Basica a
nivel Superior. Por sua vez, esta foi alcangada somente ap6s aprovacdo da Lei n® 9.394/1996
(BRASIL, 1996) e a consolidacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia (DCNP), licenciatura. Embora estes normativos tenham sido
consolidados, 0 seu percurso historico aponta para diversas disputas envolvendo agentes civis,
movimentos sociais, entidades, instituicdes do campo educacional, bem como problematicas
relacionadas a Pedagogia — enquanto campo epistemoldgico, formativo e profissional.

Os estudos e analises desta pesquisa apontam os principais embates que permearam as
discussbes e que, na atualidade, estdo sendo revisadas pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE) e Conselho Pleno (CP), por meio da homologacéo da Resolugédo do CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b), em que foi recomposta a Comissdo Bicameral para a
Revisdo das DCNP, pela Reunido ocorrida no dia 11 de fevereiro de 2021, com entidades
educacionais e cientificas, em que foi apresentado, mediante recurso de PowerPoint, uma
proposta preliminar? da nova configuragdo do Curso de Pedagogia.

Embora a problematica atual do Curso de Pedagogia seja de extrema importancia, pois,
mais uma vez, estd em disputa projetos de formacdo distintos, esta dissertacdo ndo pretende
debrucar-se sobre a andlise dessa conjuntura, mas, sim, apresentar as implicacfes decorrentes
desses normativos e discussoes. Desse modo, o estudo se propds a centrar sua investigagéo nos
marcos regulatérios do referido Curso — pré e pos Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) —, nas
DCNP e, de modo especial, na teméatica do ECSOENE e da PPENE, nos Cursos de Pedagogia.

O interesse pela tematica de Educacdo Nao Escolar, urgiu das leituras tedricas baseadas
em Libaneo (2001a; 2010), Gohn (2006), Machado (2008; 2009), Cofferri e Nogaro (2010),
Silva, Souza Neto e Moura (2011), Caliman (2011) e Gadotti (2012), os quais possibilitaram
aprofundar conceitos, aspectos historicos e realizar inferéncias sobre a atuacdo e as
contribuicdes do Pedagogo em contextos nao escolares.

Os autores citados acima foram base para a elaboracdo do Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC) para a Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul, campus de Navirai (UFMS/CPNV), intitulado “Os Educadores Sociais e a Atuagdo nas
Comunidades Religiosas do Municipio de Navirai”, e que tinha como objetivo investigar as

contribui¢cdes dos pedagogos no ambito das comunidades religiosas de Navirai-MS.

2 O arquivo denominado “Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia: Proposta Preliminar em Discussdo”
encontra-se hospedado por via ndo oficial, podendo ser consultado no Blog da Helena — Formac&o de Professores,
em sua publicagdo do dia 11 de fevereiro de 2021, com o titulo “CNE indica os caminhos para a destruicdo da
educacdo e da Pedagogia” (BRASIL, 2021).
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Os resultados alcangados no TCC demonstraram que, na visdo de pedagogos e lideres
religiosos, a contribuicdo do referido profissional nesses espagos assumiu importancia,
principalmente, no que tange a utilizacdo de metodologias de ensino e aprendizagem dos
conteudos didaticos religiosos. Além dessa contribuicdo, percebemos que 0s pedagogos
realizam atividades de cunho socioeducativo e que ajudam as criancas, adolescentes e jovens a
resgatar sua autoestima e construir valores proprios dessas instituicdes.

Destacamos para o/a leitor/a que, considerando a pesquisa do TCC como parte
integrante da formacédo inicial deste pesquisador e mediante a apresentacdo de resumo
expandido destes resultados no XII Seminario Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), bem como de novas leituras realizadas a partir do Mestrado, percebemos
que aquele estudo inicial esteve marcado por inconsisténcias teoricas, metodolégicas e
conceituais. Portanto, reconhecemos que seus resultados séo frageis, podendo ser revistos a luz
das novas compreensdes.

Outra motivacao para realizacdo desta investigacdo levou em consideracgdo o fato de o
proponente pesquisador ter cursado duas disciplinas interdependentes e obrigatorias na
graduacdo, sendo elas “Trabalho e Educacdo em Contextos N&o-escolares” e “Estagio
Obrigatdrio em Trabalho e Educac¢do”, ambas ofertadas no 8° semestre do Curso de Pedagogia
da UFMS/CPNV. A primeira, sob orientagdo da professora orientadora da disciplina, estava
voltada para encontros presenciais a fim de teoricamente discutir-se as intervencdes que 0S
discentes realizariam na instituicdo, campo do estdgio. A segunda estava voltada para
elaboracdo e execucdo dos planos de intervencgdo pelos estudantes, junto ao contexto em que se
inseriram. Naquela época, os Estagios foram realizados nas seguintes instituicGes:
“Estabelecimento Penal de Regime Semiaberto, Aberto e Assisténcia ao Albergado de Navirai”
(AGEPEN)?3; “Fundagao Cultural de Navirai”; e “Lar de Idosos (Casa Lar Santo Antdnio)”.

Ao findar o Estagio, a professora propds uma roda de conversas na qual se expuseram
os aprendizados de cada grupo referente as respectivas instituicdes escolhidas como campo de
estagio. Cada grupo fez estagio em apenas uma instituicéo e durante os relatos ficou registrado
que, apesar da exceléncia da professora orientadora do estagio e do bom andamento das
atividades, os estudantes sentiam ndo ter bases teoricas suficientes para compreender a atuacdo
do Pedagogo em espagos ndo escolares, pois a disciplina nos propiciou, em grande parte,

diretrizes de atuacéo.

3 Se refere a um estabelecimento penal de seguranca minima destinado a presos condenados do sexo masculino,
que cumprem pena em regime semiaberto ou aberto.
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Nessa acepcdo, foi possivel notar dois tipos de problematicas, as de curto prazo e as de
longo prazo, que posteriormente poderiam refletir na atuagéo profissional. As de curto prazo
estariam relacionadas a caréncia de uma experiéncia maior de aprendizagem nesses espacos,
pois os discentes ndo saberiam quais bases teodricas e quais atribuicdes poderiam desempenhar
enquanto Pedagogos(as), além disso ndo havia um(a) Pedagogo(a) dentro das referidas
instituicbes que pudessem orienta-los de modo mais especifico.

J& as probleméticas de longo prazo seriam aquelas relacionadas a visdo limitada do
campo de atuacdo do(a) Pedagogo(a), afinal, saberiam atuar em diferentes espacos
educacionais, porém, ndo teriam 0s conhecimentos necessarios para sua praxis educativa,
devido a caréncia do aspecto relativo a formacdo para agdes em Educacdo Nao Escolar (ENE).

Nesse sentido, depreendemos que no percurso formativo dos estudantes de Pedagogia
daquela instituicdo, as disciplinas e discussdes sobre ENE ficaram obliteradas, priorizando a
formacdo de professores para atuar na Educacdo Basica, afinal, o curriculo da época era
centrado nos conhecimentos relativos a Educacéo Escolar. Essas problemaéticas e consideractes
levantadas justificam a relevancia social desta pesquisa, uma vez que tais auséncias na formacéo
podem refletir diretamente na sociedade pela falta de profissionais pedagogos formados para
atuar em outros espacos educativos.

Sobretudo, a formagéo do Pedagogo para atuar em outros espagos assume importancia
no contexto sul-mato-grossense, pois entre 2011 a 2020 foram abertos editais de concurso
publico e processo seletivo para cargos que exigem formacdo em Pedagogia, mas em que as
funcbes a serem desempenhadas fogem da organizacdo do trabalho docente escolar, como

mostra 0 Quadro 1.

Quadro 1 — Concurso ou Processo Seletivo para Pedagogo em Mato Grosso do Sul: Editais, Cidades,
Cargos/Funcbes, Formacéo e Atribuicdes (2011 a 2020)

Edital Cidade Cargo/Funcéo Formacéo Atribuicbes

Integrar ao Centro de Referéncia e
Assisténcia Social e ou Centro de
Referéncia Especial de Assistente Social
desenvolvendo e promovendo agbes
voltadas ao campo educacional e social.

Nivel superior
de graduacéo de

o : )
n®2/2011 | Sete Quedas Pedagogo licenciatura Realizar servicos de abordagem de rua:
plena em . L I
. realizar visitas domiciliares; efetuar
Pedagogia

abordagens da familia para sensibilizagao
em relacdo a necessidade de atendimento;
[...].

Estudar e elaborar planos e programas de
Graduacdo em | atendimento s6cio pedagdgicos que

1 1/2015 Ponta Pora Pedagogo Pedagogia — possam nortear as agoes socmedupatlvas
bacharelado ou | dedicadas a criancas, adolescentes, idosos,
licenciatura. pessoas com necessidades especiais,

consistentes com a politica de assisténcia
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social definida para o Municipio nos
diversos aparelhos de atendimento e
protecéo ao individuo, da Prefeitura; [...].

Curso Superior

Desenvolver oficinas na area do
artesanato, dangas, cineclube, desenho,
escultura, grafite, hip hop, mosaico, teatro,
video, fotografia, entre outras. Reprimir as

Monitor Completo em formas de violéncia que possam
n°1/2016 | Aquidauana . pie manifestar-se entre 0s participantes,
Educacional Pedagogia e/ou L : o
/ mantendo a disciplina e respeito mutuo;
equivalente -
executar outras tarefas correlatas e afins
com a educacdo dos participantes e de
atividades burocraticas relacionadas ao
bom funcionamento dos projetos sociais.
Prestar servicos profissionais de apoio
técnico no ambito da assisténcia social a
individuos e grupos, identificando e
Pedagogo — x I | .
Gestor de Graduggao com | ana |s§r}do prop emas e necessidades
n°1/2020 | Bandeirantes Acdes hab!I!tagao materiais, psiquicas, dg salde e de outra
. - especifica para | ordem e aplicando métodos e processos
Assistenciais x . . . A
a funcéo. basicos do servico social, para prevenir ou

eliminar desajustes de natureza social; [...]
realizar tarefas especificas da profissao e
funcdo de: Pedagogo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base no sitio eletronico PCI Concursos (2020)

Tais Editais de concursos e/ou processos seletivos exigem o profissional Pedagogo para
atuar nos cargos denominados “Gestor de A¢des Assistenciais I1I”, “Pedagogo” e “Monitor
Educacional”. Contudo, ha outros Editais que exigem formacdo em Pedagogia e que ndo foram
listados acima por ndo apresentarem as atribuicbes para os cargos. Estes, por seu turno,
apresentam o0s seguintes termos para o cargo/funcéo: “Gestor de Atividades Organizacionais”,
“Gestor de Projetos de Desenvolvimento/Gestor de Transporte e Transito”, “Gestor de RelagOes
Institucionais/Gestor de Atividades Culturais”, “Gestor de Relagoes Institucionais/Gestor de
Agdes Sociais”, “Gestor de Relacdes Institucionais/Gestor de Atividades Educacionais” e
“Profissional de Servigo de Saude/Psicopedagogo” (CORUMBA, 2011; 2014).

Os requisitos e atribuices dos cargos em que o Pedagogo vai atuar exigem
conhecimentos especificos relacionadas a gestao e a participacdo desses espacos em gue estardo
inseridos. A indagacdo que urge é se a sua formacdo inicial atenderia a essas demandas ou se
estaria o curso de Pedagogia centrado em saberes escolares, ficando postergados para formagéo
continuada a responsabilidade de forméa-lo para outras areas de atuacao.

Posto isso, consideramos necessario apreender as produces no campo da Pedagogia
que envolvam o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo N&o Escolar,
como um campo amplo de possiblidades de atuacdo. Assim, propusemos a realizacdo de um

levantamento a respeito da temaética.
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Para tanto, selecionamos uma plataforma de busca que pudesse auxiliar nesse processo
de revisdo bibliografica a respeito do objeto em questdo, sendo ela a Biblioteca Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD). Os critérios utilizados para sele¢do das producdes foram: a) que
elas configurassem como Teses e DissertacOes, descartando, desse modo, quaisquer
formatacdes de trabalhos; b) fossem publicizadas entre os anos de 2005 e 2020, considerando
0 primeiro ano como da aprovagédo do Parecer do CNE/CP n° 05, de 13 de dezembro de 2005,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e 0s anos seguintes
de suas implementacGes; ¢) e que no titulo constassem as palavras “Pedagogia”, “Pedagogo”,
“Espagos N&o Escolares”, “Estagio” e/ou remissivos a esses termos.

Na plataforma BDTD, mediante a combinagdo dos remissivos “Pedagogia” AND
“Educag¢do Nao Escolar” AND “Nao-Formal” AND “Espagos Nao Escolares” ¢ o recorte
temporal entre 2005 a 2020, encontramos 215 Teses e Dissertacdes. Destas, com base nos
critérios do item c, selecionamos 10 trabalhos que se aproximavam da nossa tematica, 0s quais
séo apresentados no Quadro 2.

Salientamos que 205 trabalhos ndo atendiam os critérios e suas teméticas voltavam-se
para: formacdo de leitores literarios; Docéncia no Ensino Superior; Educacdo Fisica e TICs;
Jardim Botéanico e o ensino-aprendizagem no Ensino Médio; Danca e a Educacdo Infantil,

Ciéncias em Espacos nédo Escolares, entre outros semelhantes.

Quadro 2 — Sintese das Dissertacoes e Teses selecionadas na BDTD (2009 a 2019

Titulo Orientador (a) Tipo Ano
A contribuicdo do pedagogo em | SILVA, Terezinha | DIAS, llzeni Silva. | Dissertagdo | 2009 UFMA
espacos fora da escola. de Jesus Amaral da.

Percursos e  deslocamentos: | SILVA, Caroline ALBANO, Ana | Dissertagdo | 2010 | UNICAMP
histérias de formagdo de uma | Cardoso. Angélica Medeiros.
pedagoga no campo das agdes
socioeducativas.

As responsabilidades do pedagogo | MELO, Simone Paz | SILVA, Sidney | Dissertacdo | 2010 UTP
em programas socioeducativos: | de. Reinaldo da.
novas exigéncias profissionais.
O pedagogo e seus espacos de | AQUINO, Soraia SARAIVA,  Ana | Dissertagdo | 2011 UFV

atuacdo nas representacdes sociais | Lourencgo de Claudia Lopes
de egressos do curso de Chequer.
Pedagogia.
O desafio do pedagogo nos | MEIRELES, DURAN, Marilia | Dissertacdo | 2012 UMESP
espacos de educacao ndo formal. | Tatiane de Fatima Claret Geraes.
Wanzeler.
Politicas de formagdo do | CABRAL, Angela | PORTO, Rita de | Dissertacdo | 2013 UFPB
pedagogo para atuacdo em espacos | Ninfa Mendes de Cassia Cavalcanti.

ndo escolares: o projeto politico | Andrade.
pedagdgico da Autarquia
Municipal do Ensino Superior de
Goiana- PE.
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Pedagogia e educagdo ndo | SEVERO, José ANANIAS, Tese 2015 UFPB
escolar no Brasil: critica | Leonardo R. de Mauricéia.

gpistemoldgica, formativa e | Lima

profissional

Educacdo ndo formal: um olhar | LAPADULA, NUNES, Célia | Dissertagdo | 2017 UFOP
sobre a formacdo e atuagdo de | Maria Florentina. Maria Fernandes

pedagogos(as) na Regido dos

Inconfidentes.

@] estagio curricular | PEREIRA, Ana FELDMANN, Tese 2017 PUC-SP
supervisionado em espacos nao | Lucia Nunes. Marina Graziela.

escolares no curso de pedagogia da

Universidade do Estado da Bahia

(UNEB): as contribuicbes no

percurso formativo.

Educacdo sem fronteiras: espago | PACHECO, ELIASQUEVICI, Dissertacdo | 2019 UFPA
virtual de discussdo sobre a | Marcelo Wilson Marianne Kogut

atuacdo do pedagogo na educacdo | Ferreira.

ndo-formal.

Estagio curricular e praxis | ALENCAR, ALONSO, Katia Tese 2019 UFMT
pedagégica em espacos nhao | Rosalva Pereirade. | Morosov

escolares: a construcdo de saberes

docentes nos cursos de pedagogia

da UNEMAT.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da plataforma BDTD (2020)

Em relacdo aos 10 trabalhos sistematizados no Quadro 2, a leitura atenta dos seus

respectivos resumos possibilitou reconhecer, de modo geral, seus objetivos e os resultados, 0s

quais apresentamos na sequéncia.

A dissertacdo de Silva, T. (2009) teve como objetivo analisar a contribuicdo do

Pedagogo na execucdo das politicas de assisténcia social desenvolvidas pela Secretaria
Municipal da Crianca e Assisténcia Social. Os resultados de seu estudo sinalizam, a partir de
seu referencial tedrico-metodoldgico, as contribui¢des do Pedagogo para atuar nesses espacos.
Sobretudo, contextualiza que as contribuigdes desse profissional ndo sédo descontextualizadas
de sua realidade formativa e ainda pelas politicas de formacao e financiamento.

Silva, C. (2010), ao realizar em sua dissertacdo uma pesquisa autobiografica, teve como
objetivo analisar seu percurso profissional como coordenadora pedagogica de instituicdo ndo
escolar. Nesse sentido, a autora aponta que ao atuar nesse campo deparou-se com a arte e com
os artistas-educadores que a provocam a deslocar-se e percorrer caminhos anteriormente
distantes e sem significado para ela. Ao sair desta zona, seu olhar foi ampliado e sua pratica
educativa “contaminada”, conduzindo-a a reelaboracgéo de critérios no trabalho de orientacéo e
mediacgédo pedagogicas com os educadores que coordena.

Analisar as novas exigéncias profissionais de atuacdo do Pedagogo no espacgo educativo
para além do ensino regular, tendo como foco um Programa Socioeducativo da cidade de

Curitiba — Parana, foi o objetivo de Melo (2010) em sua dissertacdo. Os indicativos de
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conclusdo constatam que as exigéncias profissionais envolvem saberes diversificados na area
da gestdo, que atendem as peculiaridades do Programa, onde dissemina como principal objetivo
proporcionar espaco de lazer, formacdo e cultura para a comunidade do entorno das escolas.
Outra constatacdo da pesquisa foi que os cursos de uma instituicdo particular e outra publica
ainda estdo focados no ensino regular, necessitando-se mais reflexdo e estratégias de formacéo,
debates e estudos acerca da formacéo e atuacdo do Pedagogo para 0s espacos educativos que
perpassam a sala de aula. As disciplinas nestas faculdades focalizam o ensino regular, havendo
pouca ou nenhuma énfase nas disciplinas de Estagio Supervisionado em Espago N&o Escolar.

Também em dissertacdo, Aquino (2011) objetivou identificar as Representacdes Sociais
dos egressos do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa (UFV) nos espacos
educativos formais e ndo formais de atuacdo do Pedagogo. A andlise dos dados apontou para o
entendimento de que a insercdo nos espacgos pedagdgicos impde as pedagogas varios desafios.
Em face da diversidade dos contextos e sujeitos envolvidos nos processos educativos, as
licenciadas consideram que a formacdo adquirida no Curso néo lhes fornece conhecimentos
tedricos e praticos que lhes possibilitem intervir nos processos pedagdgicos, havendo a ressalva,
principalmente, dos espacos ndo escolares e das modalidades de educa¢do ndo formais.

A dissertacdo de Meireles (2012) teve como objetivo analisar e problematizar aspectos
relevantes que envolvem a trajetéria formativa e o processo de conquista e abrangéncia da
atuacdo do pedagogo a partir de sua insercao em espacos de educacéo ndo formal. Considerando
dados da investigacdo, a autora afirma que educacao nao formal € uma modalidade de educacéo
que vem se ampliando na sociedade atual. Por outro lado, apesar dessa ampliacéo, ainda é dificil
a sua compreensdo, pois nao ha uma legislacdo especifica que lhe dé sustentacdo, abrindo,
assim, precedentes para algumas consideracdes do que se denomina modalidade de educacao
ndo formal. O aprofundamento da analise dos dados da pesquisa possibilitou a autora chegar a
consideracBes mais precisas do campo da educacao ndo formal, além de dispor elementos para
compreensdo de sua importancia nesse diversificado universo de atuacao.

A pesquisa de mestrado de Cabral (2013) teve como objetivo analisar as politicas de
formacéo do pedagogo nos documentos oficiais que tratam das orientacGes para atuacao desse
profissional nos espacos ndo escolares, expressos nos componentes curriculares da formacéo
do inicial, através do projeto politico pedagogico do Curso. A partir do estudo da proposta
formativa no curriculo de Pedagogia, os resultados apresentam componentes curriculares que
contemplam a formacdo do pedagogo para atuagdo pedagdgica nos espagos nao escolares,
distribuidos ao longo da graduagéo, com carga horéria tedrico-préatica estabelecida no contexto

interdisciplinar, e trabalhados em atividades metodologicamente diferenciadas, que promovem



21

a formacdo sob a égide da busca pelo conhecimento entre as discussdes no campo da formacao
do pedagogo, partir das necessidades e demandas sociais.

A tese de Severo (2015a) teve como objetivo compreender a forma pela qual a ENE se
constitui como objeto de formacdo de pedagogos em relacdo a determinados significados
epistemolodgicos atribuidos a Pedagogia consubstanciados nos documentos curriculares
nacionais e internos das universidades. Seus resultados apontam que, na andlise dos
documentos, o contetido relativo a ENE nos PPCs apresenta caracteristicas de dispersdo,
profusdo, falta de especificidade, desarticulacdo no que tange ao contexto geral dos objetivos e
organizacdo curricular dos cursos de Pedagogia e é pouco contemplado em disciplinas e
eixos/dimensbes formativas. Em contraposicdo, a abordagem de saberes e habilidades
profissionais a partir dos dados coletados junto aos pedagogos desdobra a demanda de que,
durante a formacdo inicial, esses sujeitos participem de experiéncias de socializacdo e
construcdo de saber que delineiem um perfil formativo mais substancial pautado por uma
concepcdo ampla de profissao pedagdgica.

A pesquisa de Lapadula (2017) teve como objetivo identificar e analisar a formagéo e
atuacdo dos pedagogos e pedagogas que trabalham na educacdo ndo formal, focalizando
aqueles/as que atuam em projetos educacionais com criancas e jovens na Regido dos
Inconfidentes, Minas Gerais. A pesquisa possibilitou resultados que ajudaram na identificagéo
da existéncia de uma multiplicidade de tarefas realizadas pelos/as pedagogos/as, fato este que
reflete um fendmeno que permeia o mundo do trabalho e, particularmente, o trabalho docente,
ou seja, as proprias carateristicas da educacdo nao formal e a indefinicdo de sua funcéo. Isso se
deve ao fato de a educacdo ndo formal ser um campo em construgéo, e por isso, ainda requer a
definicdo das acdes de atuacdo dos profissionais que 1a trabalham.

A tese de Pereira (2017) teve o objetivo de investigar as contribui¢cdes formativas que o
estagio curricular supervisionado em espacos nao escolares possibilita aos professores em
formacdo no curso de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Os resultados
apontaram o estagio em espacos ndo escolares como importante campo para ampliacdo e
atuacdo do profissional do pedagogo; como espaco de construcdo da formacgéo e humanizacao;
e explicitaram o distanciamento entre a teoria e a pratica no desenvolvimento de suas agdes.

A dissertacdo de Pacheco (2019) teve como objetivo desenvolver no curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Pard (UFPA), campus Belém, um espaco virtual que promovesse a
reflexdo da atuacdo do pedagogo em espacos da Educacdo Nao-formal. Cada etapa do produto
trouxe resultados significativos a formacdo dos alunos atendidos, aos professores, a disciplina,

ao Curso e & Universidade, de forma geral. As principais repercussdes de sua utilizacdo foram:
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a) a ressignificacdo do trabalho do professor da disciplina e o seu envolvimento com a
modalidade de Educagdo a Distancia (EaD); b) a primeira experiéncia em EaD, por parte da
maioria dos alunos atendidos; c) o levantamento de requisitos e critérios fundamentais que,
validados, podem servir de parametro para o desenvolvimentos de novos produtos; d) a
elaboracao de um método autoral de avaliacao e validacdo de plataformas educacionais digitais;
e) a disponibilidade do produto final para ser utilizado conforme a conveniéncia do curso de
Pedagogia e também como modelo que pode ser replicado em outros cursos da Universidade.

Em sua tese, Alencar (2019) teve como objetivo compreender 0 estagio e a praxis
educativa em espacos ndo escolares no contexto da formacédo inicial, como espaco de
apropriagéo, construcéo e reconstrucdo de saberes docentes que emergem da acdo educativa das
pessoas envolvidas nesse processo. Os resultados da pesquisa evidenciaram trés dimensoes: a
primeira refere-se ao processo de instrumentalizacdo teorico-pratica, sendo que o estagio
contribuia para constituicdo da identidade profissional, a organizacdo do trabalho pedagogico,
0s aspectos tedrico-praticos, o desafio da (in)existéncia de espacos ndo escolares, 0
planejamento das atividades educativas, 0 acompanhamento de estagiarios e a avaliacdo do
estadgio. A segunda, a pratica pedagogica dos estagiarios, que revelou a (re)construcdo de
saberes a medida em que a realidade social e 0s interesses e necessidades da comunidade
propiciaram a emergéncia de varios saberes e o papel do educador social como articulador
desses saberes. Finalmente, a terceira, que apresenta reflexdes produzidas pelos estagiarios nos
relatorios finais de estagio, em que se destacam as contribuices para a formacdo profissional
e perspectivas de ampliacdo de campo de atuacdo do pedagogo. A partir disto, a autora confirma
a tese de que o Estagio Curricular Supervisionado em espacos nao escolares possibilita a
construcao e (re)construgédo de saberes docentes.

A partir da analise dos principais elementos das teses e dissertacdes empreendidas
acima, percebemos que cada uma delas buscou investigar a Pedagogia, o Pedagogo e a ENE
sob diversas perspectivas tedricas-metodologicas. Embora nem todas tratem especificamente
sobre o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacao Nao Escolar, possibilitam
a compreensao da emergéncia de estudos nessa perspectiva.

Nesse sentido, duas teses buscaram tratar da questdo do ECSOENE, uma na tentativa
de compreender as contribuigdes formativas para a formacao do pedagogo (PEREIRA, 2017) e
a outra para verificar a possibilidade de (re)criar saberes docentes (ALENCAR, 2019).
Destacamos, ainda, outros dois trabalhos, uma dissertacdo e uma tese, que ao analisarem
documentos de Universidades, como o0s Projetos Politicos Pedagdgicos de Pedagogia,
evidenciaram o pouco espaco dado a ENE nesses Cursos (MELO, 2010; SEVERO, 2015a).
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Podemos explicitar aqui a relevancia que este estudo assumiu, posto que nao haviam
sido desenvolvidas, até 0 momento de sua realizacdo, pesquisas que tivessem como objetivo
principal a compreenséo sobre como os Cursos de Licenciatura em Pedagogia da UFMS tem
organizado o Estagio Curricular Supervisionado em Educacdo N&o Escolar e Pratica
Pedagogica em Educacdo Néao Escolar — sendo esta Ultima emergente das analises dos Projetos
Pedagdgicos de Curso e Regulamentos de Préticas das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS.

Desde esse contexto, esta pesquisa se propde a responder as seguintes questdes
norteadoras: Como as Licenciaturas em Pedagogia da UFMS organizam a oferta da formacao
de Pedagogos/as para atuar na Educacdo N&o Escolar? Desta se originam outros
questionamentos especificos, como: 1) Como o Estado disciplina, em diferentes normativos, a
formacédo do Pedagogo para atuar em Educacdo Nao Escolar? 2) O que os tedricos delimitam a
respeito da formacdo de Pedagogos/as para atuar em Educacdo N&o Escolar? 3) Que concepcao
epistemolodgica de Pedagogia, de perfil dos egressos e objetivos estdo materializados nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia da UFMS?

Para orientar o processo investigativo, elaboramos o seguinte objetivo geral: analisar
como os Cursos de Licenciatura em Pedagogia da UFMS organizam a oferta da formacéo de
pedagogos para atuar na Educacdo N&do Escolar. Desse objetivo geral desdobramos quatro
objetivos especificos: a) descrever, a partir dos normativos e discussdes teoricas, 0s elementos
que definem e disciplinam sobre a Formacdo de Pedagogo/as para atuar na Educacdo Né&o
Escolar; b) identificar a concepcdo epistemologica de Pedagogia, o perfil dos egressos e 0s
objetivos que estdo materializados nos Projetos Pedagdgicos de Cursos de Pedagogia da UFMS;
c) identificar, nos Projetos Pedagdgicos, nos Regulamentos de Estagio e Préatica Pedagdgica,
dos cursos de Pedagogia da UFMS, os elementos que definem e constituem a Formacdo de
Pedagogos/as para atuar na Educacdo N&o Escolar; d) e compreender, a partir dos sujeitos
envolvidos no Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio e na Pratica Pedagdgica, das
Licenciaturas em Pedagogia da UFMS, como estas organizam a oferta da Formacdo de
Pedagogos/as para atuar na Educacdo Nao Escolar.

Considerando as questdes norteadoras e 0s objetivos apresentados acima, explicitamos
a construgdo dos caminhos metodoldgicos desta dissertacdo, que foi ancorada em pesquisa
qualitativa de carater exploratorio-descritivo, sendo questionario e entrevista semiestruturada
0s instrumentos que viabilizaram a coleta e a producdo de dados.

No que se refere a definicdo de pesquisa qualitativa, Esteban (2010) afirma que os seus
multiplos usos e significados, bem como concepgdes das mais diversas, dificultam a elaboracéo

de uma defini¢do. Assim, segundo a autora, torna-se mais féacil descrevé-la do que defini-la,
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porgquanto é mais comum encontrar uma lista de caracteristicas da pesquisa qualitativa do que

sua definigdo. Contudo, € possivel realizar algumas aproximacoes a respeito:

[...] por pesquisa gualitativa entendemos qualquer tipo de pesquisa que gera
resultados que ndo foram alcangados por procedimentos estatisticos ou outro
tipo de quantificagcdo. Pode referir-se a pesquisa sobre a vida das pessoas,
historias, comportamentos e também funcionamento organizativo, aos
movimentos sociais ou as relacfes e interacfes. Alguns dados podem ser
quantificados, porém, a analise em si mesma é qualitativa. (STRAUSS;
CORBIN, 1990, p. 7 apud ESTEBAN, 2010, p. 124).

Compreendemos, a partir disto, que a pesquisa qualitativa gera/cria/concebe resultados
que ndo tenham origem em nos procedimentos estatisticos, mas, sim, nas pesquisas a respeito
dos fendmenos sociais. Sobretudo, “[...] considera-se a pesquisa qualitativa como um processo
ativo, sistematico e rigoroso de indagacdo dirigida, na qual se tomam decisdes sobre o que é
pesquisado quando se esta no campo de estudo” (SERRANO, 1994, p. 46 apud ESTEBAN,
2010, p. 124). Posto isso, Esteban (2010) afirma que o conceito mais tangivel a respeito da

pesquisa qualitativa é dada nos estudos culturais de Nelson et al. (1993 apud ESTEBAN, 2010):

[...] a pesquisa qualitativa € um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as
vezes, contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as Ciéncias Sociais e as
Ciéncias Fisicas. A pesquisa qualitativa é muita coisa a0 mesmo tempo. E
multiparadigmatica em seu enfoque. As pessoas gque a praticam sdo sensiveis
ao valor de um enfoque multimétodo. Estdo comprometidas com uma
perspectiva naturalista e uma compreensdo interpretativa da experiéncia
humana. Ao mesmo tempo, 0 campo da pesquisa qualitativa é inerentemente
politico, atuando por meio de maltiplas posicGes éticas e politicas. A pesquisa
qualitativa expressa duas tensbes. De um lado apresenta ampla sensibilidade
interpretativa, pés-moderna, feminista e critica. De outro recorre a uma
estreita definicdo das concepgles positivista, pos positivista, humanistica e
naturalistica da experiéncia humana e sua analise (NELSON et al., 1993, p. 4
apud ESTEBAN, 2010, p. 125).

A partir deste excerto, entendemos que a pesquisa qualitativa perpassa diversas areas do
conhecimento, podendo se amoldar a cada uma delas. Além disso, Ihe é caracteristico atuar com

diversos métodos de pesquisa e perspectivas epistemoldgicas e tedricas. Por fim,

A pesquisa qualitativa € um enfoque de indagacdo plenamente constituido.
Atravessa disciplinas, ambitos e topicos. Uma complexa e inter-relacionada
familia de termos e pressupostos subentendida na expressdo pesquisa
qualitativa [...] constitui um conjunto de préticas interpretativas de pesquisa
que ndo privilegia uma metodologia sobre outra. Como espago de discusséo,
ou discurso, é dificil de ser definida claramente porque nenhuma teoria ou
nenhum paradigma a distingue de forma exclusiva (DENZIN; LINCOLN,
1994, p. 1-3 apud ESTEBAN, 2010, p. 125).
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Portanto, a pesquisa qualitativa € uma perspectiva de questionamento plenamente
formada, que perpassa as disciplinas, os espacgos e tematicas. Ela é constituida pela totalidade
das aces interpretativas de pesquisa e ndo favorece uma metodologia Unica, por isso se torna
um desafio defini-la. Assim, para Esteban (2010), as perspectivas epistemoldgicas-teoricas —
do interpretativismo e a construcionista — formam de modo global as “estruturas
paradigmaticas” que fundamentam a pesquisa qualitativa.

Optamos, neste estudo, pela epistemologia construcionista, pois acreditamos néo existir
uma verdade objetiva prestes a ser descoberta. Ora, a verdade, o significado, emerge a partir da
interacdo com a realidade. Sobretudo, € preciso afirmar que nao existe significado sem a mente;
ele ndo é descoberto, mas, sim, construido. Portanto, de distintas pessoas podem ser construidos
diferentes significados em relagcdo a um mesmo fendmeno (ESTEBAN, 2010).

Nesse sentido, o conhecimento € acidental a praticas humanas, se constroi nas relagdes
entre os seres humanos e o mundo, se desenvolve e é transmitido, fundamentalmente, em
contextos sociais. Assim, ha uma intencionalidade em cada agdo que remete a uma relacdo ativa
entre a consciéncia do sujeito e 0 objeto da consciéncia do sujeito, ou seja, a consciéncia remete
a um objeto e este é perfilado pela consciéncia. Nesse processo ndo pode haver dicotomia.
Embora sujeito e objeto possam ser distinguidos, estardo sempre unidos (ESTEBAN, 2010).

Quanto ao caréter/tipo exploratorio e descritivo da pesquisa assinalado anteriormente,
conceituamos, segundo Gil (2008, p. 27), que o carater exploratério de uma pesquisa tem como
“[...] finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulacéo de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para estudos posteriores. De
todos os tipos de pesquisa, estas sdo as que apresentam menor rigidez no planejamento”. Além
disso, elas compreendem levantamento bibliografico, documental e entrevistas. Com relacdo

ao tipo descritivo, Santos (2001) destaca:

Descrever um fato/fendbmeno/processo € interesse de quem ja teve uma
primeira exploracdo, isto é, ja fez uma pesquisa exploratoria. Por isso, a
pesquisa descritiva é um levantamento das caracteristicas conhecidas que
compdem o fato/fendmeno/processo. E normalmente feita na forma de
levantamentos ou observacdes sistematicas do fato/fenémeno/processo
(SANTOS, 2001, p. 26).

Compreendemos, entdo, que o tipo descritivo € a continuacdo de uma pesquisa
exploratoria, na qual levanta-se  caracteristicas  conhecidas  ligadas  aos
fatos/fendmenos/processos. Ademais, Gil (2008, p. 28) aponta que nesse grupo estdo “[...] as

pesquisas que tém por objetivo levantar as opinides, atitudes e crengas de uma populacéo”.
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Posto isso, as fases desta pesquisa foram as seguintes:

A primeira fase consistiu num levantamento bibliogréafico sobre o tema, pois, de acordo
com André (1986), ela possibilita ao pesquisador verificar quais outras possiveis perguntas sdo
necessarias responder em sua pesquisa. Assim, o levantamento bibliografico se deu na BDTD,
por considerar que esta plataforma possui € estudos com maior rigor metodologico/cientifico a
respeito da temaética.

A segunda fase foi para selecionar os objetos de estudo da pesquisa, fazendo, para isso,
um mapeamento no sitio eletrdnico da UFMS das Unidades Administrativas/Campus que
ofertavam a Licenciatura em Pedagogia. Identificamos, assim, seis Campus: 1) Campus de
Aquidauana (UFMS/CPAQ), na modalidade presencial e no periodo vespertino; 2) Campus de
Navirai (UFMS/CPNV), na modalidade presencial e no periodo noturno; 3) Campus de Ponta
Pord (UFMS/CPPP), na modalidade presencial e no periodo vespertino; 4) Campus de Trés
Lagoas (UFMS/CPTL), na modalidade presencial e no periodo noturno; 5) Campus de Pantanal
— Corumba (UFMS/CPAN), na modalidade presencial e em periodo Integral (vespertino e
noturno), 6) Faculdade de Educacdo — Campo Grande (UFMS/FAED), nas modalidades
presencial, em periodo integral (vespertino e noturno).

A partir desse mapeamento dos loci, realizamos uma busca prévia nos PPCs e
Regulamentos de Estadgio e Pratica para verificar a existéncia dos componentes
curriculares/disciplinas que tematizam a ENE na forma de Estagio ou equivalente. Como
resultado dessa busca, percebemos que trés Campus — CPAQ, CPNV e CPPP — ofertavam o
ECSOENE e outros trés — FAED, CPAN e CPTL — ofertavam a PPENE.

A terceira fase consistiu nas elaboracfes tedricas a respeito da tematica deste estudo,
que utilizou como autores de referéncia para as discussdes: Franco (2002; 2003; 2007; 2008;
2012), Houassey (2004); Libaneo (1998; 2001a; 2001b; 2002; 2006a; 2006b; 2006c; 2010;
2017), Lima e Pimenta (2017), Pimenta (1998; 2001; 2002; 2012), Pimenta, Pinto e Severo
(2020), Severo (2015a; 2015b) e Silvestre e Pinto (2017).

A quarta fase envolveu levantamento e analise de documentos que tratassem do tema de
modo geral e especifico; a priori, os principais documentos analisados foram: Lei n® 9.394/1996
(BRASIL, 1996), a Lein®11.788, de 25 de setembro de 2008 (Lei do Estagio) (BRASIL, 2008),
a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 (DCNP) (BRASIL, 2006b), a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
(BRASIL, 2015b), a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b), os Projetos Pedagdgicos
dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia da UFMS e seus Regulamentos de Estagio e Praticas

Pedagogicas e de Pesquisa.
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A quinta fase se deu por meio da aplicacdo de um questionario com perguntas
relacionadas a género, idade, formacdo e profissdo, para apreender as caracteristicas dos
participantes e também de um roteiro de entrevista semiestruturada com os mesmos, com a
finalidade de captar dos sujeitos 0s processos e opinides acerca de dois componentes
curriculares/disciplinas que comp&em a matriz curricular de curso.

Gil (2008, p. 121) explica que o questionario consiste em uma “[...] técnica de
investigacdo composta por um conjunto de questfes que sdo submetidas a pessoas com 0
propdsito de obter informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses,

expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc”. Além disso, para

Gil (2008),

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes é que irao
proporcionar os dados requeridos para descrever as caracteristicas da
populagdo pesquisada ou testar as hipoteses que foram construidas durante
o0 planejamento da pesquisa. [...]. (GIL, 2008, p. 121, grifo nosso).

Embora o autor afirme que a constru¢do de um questionario envolve traduzir os
objetivos da pesquisa em questdes, consideramos que esse conceito vai além, pois ele pode ser
utilizado como maneira de estabelecer o perfil e as caracteristicas dos participantes.

Quanto a entrevista, trata-se de um dos instrumentos mais utilizados em pesquisas de
ciéncias humanas e sociais. Diferente de outros instrumentos, ndo cria uma relagdo hierarquica
entre 0 pesquisador e o pesquisado, mas, sim, uma relacdo de interacdo, influenciada por uma
atmosfera reciproca entre quem pergunta e quem responde. Observamos, nas entrevistas ndo
estruturadas, onde ndo houve imposicdo rigida na ordem das questdes, que os entrevistados
discorreram sobre forma confortavel e as informagdes fluiram (LUDKE; ANDRE, 1986).

A grande vantagem da entrevista em relacdo aos demais instrumentos é que ela permite
a captacdo da imediata e corrente da informacdo desejada. Sobretudo, admite a realizacdo de
corregdes, esclarecimentos e adaptagdes que a tornam eficaz para obter a informacéo desejada.
No caso das entrevistas estruturadas, o pesquisador segue o roteiro de maneira muito rigida para
apreender resultados uniformes entre os entrevistados, permitindo a comparacao imediata entre
as falas que, em geral, sdo tratadas de maneira estatistica (LUDKE; ANDRE, 1986).

O entremeio entre esses dois tipos de entrevistas é a semiestruturada, que se desenvolve
num esquema basico, porem ndo aplicado rigidamente, possibilitando ao entrevistador
adaptagdes que considerar necessarias. No caso educacional, parece que as entrevistas menos

estruturadas ganham espaco, principalmente se as informacGes que se pretende captar e as
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pessoas contatadas sdo professores, diretores, orientadores, alunos etc, julga-se melhor que
instrumentos mais flexiveis sejam ideais. Quando se quer conhecer a perspectiva de uma
professora/estudante sobre determinado assunto do campo educacional, é necessario preparar
um roteiro flexivel (LUDKE; ANDRE, 1986).

Sinalizamos aos leitores que esta pesquisa se desenvolveu durante a Pandemia do
coronavirus (COVID-19), que é uma doenga infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2. Este
contexto exigiu de todos os Estados e municipios brasileiros a definicdo de medidas de
biosseguranca e de distanciamento social para evitar a propagacédo do virus.

Desse modo, as investigacdes do PPGEdu/FAED/UFGD precisavam ter continuidade,
respeitando as medidas préprias de cada Estado e/ou municipio. Portanto, respeitamos essas
medidas de biosseguranca, adaptando a coleta de dados por meio de redes sociais e telefonias
moveis.

Para tanto, os procedimentos de selecdo dos/as Professores/as responsaveis pelo
ECSOENE e/ou pela PPENE se deram por meio das Coordenacgdes dos Cursos, uma vez que
estas conhecem a organizacdo pedagdgica e administrativa das Licenciaturas em Pedagogia da
UFMS. Assim, contatamos seis coordenadores/as pedagdgicos e solicitamos-lhes o contato
dos/as docentes que ministravam/ministraram 0s componentes curriculares/disciplinas em
questdo. O contato inicial com esses professores se deu via rede social de WhatsApp e depois
por e-mail, por meio do qual encaminhamos a Carta de Apresentacdo, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Questionario. Mediante o encaminhamento
destes instrumentos, ocorriam as devoluc@es — por e-mail — e agendavamos a data e horéario das
entrevistas, conforme suas disponibilidades.

Considerando que a melhor forma de identificar os/as Supervisores/as do ECSOENE e
também os/as académicos/as que cursaram 0s ECSOENE e PPENE era pelos/as Professores/as
gue os ministravam/ministraram, assim procedemos. Posto isso, a selecdo desses/as sujeitos/as
ndo obedeceu a um critério tdo rigoroso, pois alguns estudantes ja haviam concluido o Curso
de Pedagogia, logo, os/as docentes ndo mantinham contato com todos/as.

Em relacédo aos Supervisores, selecionamos aqueles dos quais obtivemos o nimero de
telefone celular e que aceitaram ser entrevistados. Qito foi o nimero de Supervisores
contatados, tendo trés aceitado de imediato e os demais tivemos dificuldades para obter um
retorno.

No intento de reunir mais alunos/as, buscamos a mediacdo dos/as académicos/as que

foram entrevistados/as, porém, os esfor¢os ndo resultaram em retornos positivos. Desse modo,
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centralizamos o critério de selecdo dos/as estudantes com base na aceitacdo de participar da
entrevista.

O contato inicial, tanto com os/as académicos/as quanto com os/as Supervisores/as, se
deu por rede social de WhatsApp e depois por e-mail, encaminhando Carta de Apresentacéo,
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Questionario. Ap6s o encaminhamento
destes instrumentos, ocorriam as devolugdes — por e-mail — e agenddvamos a data e o horério
das entrevistas. Todas as entrevistas com os Professores, Supervisores/as e Académicos/as do
ECSOENE e/ou da PPENE ocorreram por ligacdo telefonica, sendo utilizado o recurso de
gravacdo de chamadas, e, ao término, encaminhada cOpia para o e-mail dos participantes.

Em sintese, realizamos 26 entrevistas e aplicamos a mesma quantidade de questionarios.
Destes, a) oito foram com professores — sete do género feminino e um do género masculino; b)
trés foram com supervisores — todos do género masculino; ¢) quinze foram com académicos/as
— treze do género feminino e dois do género masculino. A faixa etaria dos participantes esta
entre 20 a 59 anos, suas formacGes abrangem desde graduacéo, pos-graduacdo Lato sensu e
Stricto sensu. Dentre os Professores, todos sdo efetivos do Magistério Superior e entre 0s
Supervisores dois sdo efetivos e um possui contrato temporario.

A sexta etapa compreendeu transcricdo, sistematizacdo, analises e producéo dos dados
levantados pelas entrevistas. Da leitura atenta de cada entrevista emergiram eixos de analise,
que sdo apresentados com mais detalhes na se¢do 5 desta dissertacao.

Para sistematizacdo e apresentacdo dos resultados esta dissertacdo foi dividida em seis
secdes. A primeira é esta, que consiste na apresentacdo dos aspectos introdutdrios da pesquisa.
A segunda secdo, intitulada “Relagdo entre o Estado brasileiro e Politicas de Formagdo Docente:
o Curso de Pedagogia em foco”, teve por finalidade tratar: a) das concepcdes de Estado e suas
relacbes com as politicas de formacéo docente; b) do histdrico do curso de Pedagogia pré e ap6s
a Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e dos grupos/entidades de influenciaram na sua
consolidacéo.

A terceira sec¢do, denominada “A Formacdo de Pedagogo (as) no Brasil para atuar na
Educacdo N&o Escolar”, teve como objetivo: a) discutir sobre racionalidades/modelos de
formacéo para os profissionais da educagéo e suas interlocu¢Ges com o Estagio Curricular; b)
sobre as concepcgdes de Pedagogia a partir da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacédo e a Rede Nacional de Pesquisadores/as em Pedagogia; c) sobre os
aspectos historicos-normativos do estagio; d) sobre os aspectos histéricos e normativos da

Educacdo Néo Escolar.
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A quarta secdo, intitulada “A Formacdo de Pedagogos (as) para atuar na Educacdo Nao
Escolar nos Normativos Institucionais da UFMS”, teve como objetivo socializar a anélise dos
dados produzidos a partir dos PPCs de Pedagogia e seus Regulamentos de Estagio e Prética.
Nesta secdo foram discutidos os seguintes eixos de analise: a) Concepc¢éo de Pedagogia, Perfil
do Egresso e Objetivos nos Projetos Pedagdgicos de Curso; b) a Formacgédo de Pedagogos/as
para atuar na Educacdo Nao Escolar nos Projetos Pedagogicos de Curso das Licenciaturas em
Pedagogia da UFMS; c) o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&o
Escolar: definicbes dos Regulamentos de Estagio das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS;
d) e a Pratica Pedagdgica em Educacdo N&o Escolar: definigdes dos Regulamentos de Praticas
Pedagdgicas das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS.

A quinta secdo, intitulada “Percep¢des dos Sujeitos sobre a Formagdo para atuar na
Educagdo Nao Escolar nas Licenciaturas em Pedagogia da UFMS”, teve como objetivo analisar
os dados produzidos a partir das entrevistas com professores, supervisores e estudantes das
referidas licenciaturas. A secdo faz a discussao a partir dos seguintes eixos de analise: a)
Organizacdo do ECSOENE e PPENE; b) Perfil, formagéo e experiéncia profissional dos/as
Professores/as Orientadores/as; ¢) Organizacdo da Orientacdo do ECSOENE e PPENE; d)
Supervisdo do ECSOENE e PPENE, organizacao e contribuicdes; €) Supervisor é e/ou se vé
como formador; f) Organizacéo da oferta do ECSOENE e PPENE; g) Atividades do ECSOENE
e PPENE na Universidade e nos Campos de Atuacdo; h) Os procedimentos avaliativos; i) e A
formacédo para ENE e a percepc¢édo dos participantes.

A U(ltima secdo, as Consideracdes Finais, foi destinada a apresentar nossas reflexdes
acerca da producdo de dados realizadas a partir das discussdes teodricas, normativas e das
entrevistas realizadas com os sujeitos envolvidos no ECSOENE e PPENE.
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2 RELACAO ENTRE O ESTADO BRASILEIRO E POLITICAS DE FORMACAO
DOCENTE: O CURSO DE PEDAGOGIA EM FOCO

Nesta secdo, tecemos consideracdes a respeito das concep¢des de Estado e Politicas
Pablicas, bem como a relagdes entre eles, de modo a compreender como sdo desenvolvidas as
politicas educacionais, que em seu bojo trazem as politicas de formacdo de professores, em
especial dos Cursos de Pedagogia que, por sua vez, sdo elaboradas a partir de diversas disputas
de interesses por grupos, movimentos e associagcdes nacionais e internacionais.

Nesse sentido, também se apresenta o histérico do Curso de Pedagogia no Brasil anterior
e posterior a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/1996 e as diversas
influéncias que este Curso sofreu desde sua criagdo na realidade brasileira e ainda tecemos

consideracOes sobre a situacdo deste Curso na atualidade.

2.1 O Estado e as Politicas Publicas: qual a relagédo?

Compreendemos o Estado como um conjunto de instituicdes permanentes, tais como
orgaos legislativos, tribunais, exército e outros organismos que ndo fazem parte diretamente do
bloco monolitico, mas que possibilitam as a¢cdes do Governo. Do mesmo modo, entendemos
esse Ultimo por um conjunto de programas e projetos que, uma parte da sociedade, como 0s
politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros, sugerem para a sociedade como um
todo, sendo que podem estar orientados por uma perspectiva politica partidaria de um governo
especifico que assumira e desempenhara as fungdes de Estado por um periodo (HOFLING,
2001).

Martins (2014) sinaliza que, embora essas conceitua¢des nos auxiliem na compreenséo
sintética, é preciso ter bem nitido essas diferenciagdes, pois frequentemente confundem Estado
com Governo, levando a andlises equivocadas, sendo necessario entender isso de trés formas.

Primeiro porque o Governo assume posi¢des por tempo determinado e ele nédo
representa todo aparato do Estado, que no caso seriam 0s trés poderes: o Executivo, 0
Legislativo e Judicidrio. Sendo que estes trés interferem de modo muito especifico na
formulacdo e implementacdo das politicas sociais, inclusive o judicidrio, que assegura 0s
direitos instrumentalizados pelas proprias politicas. Destacamos que o debate sobre a
judicializacdo da politica, e, portanto, das politicas publicas, tem sido mais frequente nos
programas de pos-graduacdo (MARTINS, 2014). Com relacdo ao segundo e terceiro

entendimento
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Em segundo lugar, porque, num regime federativo, como o brasileiro, o
governo sé atua diretamente sobre a sua esfera, relacionando-se com as demais
conforme dispGe a Constituicdo, que no caso brasileiro adota 0 modelo do
federalismo cooperativo. Assim, ha competéncias concorrentes e comuns, isto
é, 0s entes sdo responsaveis pelas mesmas matérias, apenas com ambito e
intensidade distintos [...] ou com funcles diferentes (propria, supletiva,
redistributiva) [...]. Em terceiro lugar, porque, além dos tradicionais poderes
do Estado, a sociedade tem cada vez mais participado da formulacéo,
implementacdo e controle das politicas publicas (MARTINS, 2014, p. 14,
grifo nosso).

Frente ao exposto, compreendemos que a distingdo entre Estado e Governo, tem suas
relacbes pautadas num regime especifico, fundado numa legislacéo prépria, que em nosso caso
— brasileiro — se baseia numa relacdo de cooperacdo entre os entes federados. Sobretudo, que
essa relacdo de elaboracédo e implementacdo de politica publica, terd influéncia de todos estes
aparatos do Estado, inclusive seus entes e as sociedade civil.

Nesse sentido, quando nos referimos a politicas publicas, partimos do entendimento de
que € o Estado em acdo, na tentativa de implantar um projeto de governo, por meio de
programas e acdes voltadas para esferas especificas da sociedade. Isto, implica dizer que nao
podemos reduzir o Estado a uma burocracia publica, a organismos estatais que pensariam e
implementariam as politicas publicas, pois em meio ao processo de discussdo e elaboracdo
dessas politicas, estdo outros agentes que influenciam nas tomadas de decisdes, portanto, as
politicas plblicas ndo podem ser reduzidas as politicas estatais (HOFLING, 2001).

Do mesmo modo, Hofling (2001, p. 31) conceitua as politicas sociais como as ~ “[...]
acOes que determinam o padrdo de protecdo social implementado pelo Estado, voltadas, em
principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a diminuicao das desigualdades
estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioecondmico”.

Essa afirmacdo, se baseia nas origens das politicas sociais que, em grande parte, se
assentam nos movimentos populares do século XIX, em que os diversos embates em rela¢éo ao
capital e o trabalho se acentuaram, tendo em vista o desenvolvimento industrial emergente.
Consequentemente, pela pressdo desses movimentos, houve a necessidade de criar politicas
sociais que amenizassem essas tensdes (HOFLING, 2001).

Considerando a analise, a autora expressa que entende a “[...] educagdo como uma
politica publica social, uma politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado —

mas ndo pensada somente por seus organismos” (HOFLING, 2001, p. 31). Portanto,

As politicas sociais — e a educacao — se situam no interior de um tipo particular
de Estado. S&o formas de interferéncia do Estado, visando a manutengdo das
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relacBes sociais de determinada formacao social. Portanto, assumem ‘fei¢Ges’
diferentes em diferentes sociedades e diferentes concepcdes de Estado. E
impossivel pensar Estado fora de um projeto politico e de uma teoria social
para a sociedade como um todo (HOFLING, 2001, p. 32).

Pressupomos a partir das consideragdes apresentadas pela autora que para compreender
as politicas publicas, sociais e educacionais se faz necessario relaciona-las com as concepcdes
de Estado — se liberal, se marxista, etc. Portanto, sem realizar essas rela¢fes ndo sera possivel
realizar uma leitura a respeito do contexto em que as politicas se constituem.

Ao encontro dessa compreensdo Carnoy (1988) entende que o Estado remontou
diferentes teorias para poder interpreta-lo e apreendé-lo como objeto de estudo e andlise, além
de possibilitarem um olhar mais abrangente em relagéo a figura do Estado, pois, no decorrer da
histéria da humanidade, ora temos um Estado que é baseado em principios religiosos, como por
exemplo o da Idade Medieval, ora como interventor sob as desigualdades, como por exemplo
0 socialista, ora com papel mais reduzido e reprodutor/acumulador dos valores do capital, como
por exemplo o neoliberalista e etc.

Enfatizamos ao leitor/a que aprofundar cada uma dessas teorias ndo é a intencéo do
presento estudo, uma vez Carnoy (1988) o fez com exceléncia em sua obra “Estado e Teoria
Politica”. Assim, denota-se que nas linhas seguintes debrucga-se a respeito de duas teorias —
neoliberal e marxista - que auxiliam na compreensdo e apreensdo dos objetivos deste capitulo.

Nesse sentido, destacamos que no fim do século XIX e inicio do século XX, a Teoria
Liberal foi entrando em decadéncia por diversos fatos, e em virtude disso surgiram outras
teorias. Embora, ela tenha gradualmente perdido relevancia, por volta dos anos 1970, assume
nova roupagem, sendo denominada de Teoria Neoliberal (AZEVEDO, 1997).

As bases do neoliberalismo estdo fundadas nos ideais de Hayek e Milton Friedman, e
fundamenta o Estado na forma capitalista. Importa-nos saber, conquanto, é que o
neoliberalismo coloca em xeque toda organizacdo social e politica gestado pelo modo de
intervenc&o estatal, presente no Estado de bem-estar social. O Estado capitalista se torna central
nas discussdes dessa teoria, pois, sua maxima ¢ “Menos Estado e mais mercado”, principio
baseado na liberdade individual que, ndo obstante, pressupde que cada sujeito “tenha
assegurada uma esfera privada, que exista certo conjunto de circunstancias no qual os outros
nao possam interferir” (HAYEK, 1983 p. 6 apud AZEVEDO, 1997, p. 11).

Desse modo, o Estado capitalista € mero mantenedor das normas gerais, caso intervisse
estaria produzindo uma discriminacdo entre as pessoas, ideologia neoliberal. Assim,

entendemos que para a sociedade ser livre, € necessario que o governo tenha o monopélio da
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coercdo, e somente este. 1sso se deve, porque essa teoria vé as acdes estatais como coibidoras
da liberdade individual, portanto, ndo cabe a ele decidir quem tera permissdo de oferecer
servigos ou mercadorias, ou seja, ndo lhe cabe o controle de acesso a diferentes profissdes e
ocupacdes, muito menos os termos das vendas e 0s volumes a serem produzidos. Essa tarefa
cabe ao mercado que por este caminho se autorregula (AZEVEDO, 1997).

Nas formulacdes de Friedman, a intervencdo do Estado nas questbes econdmicas seria
uma forma de autoritarismo sobre a vida social, por isso, sua intervencdo estaria afetando o
equilibrio de ambos os elementos — economia e sociedade. Portanto, o Estado nao deve socorrer,
deve deixar que a competividade e o livre mercado, mantenham ativos somente aqueles que
tem competéncia nas relagdes econdmicas (AZEVEDO, 1997).

Quanto as politicas sociais os neoliberais as veem a partir da 6tica do mercado livre.
Nesse sentido, todos os programas que se destinam aos trabalhadores, aos desempregados e aos
excluidos, coibem a livre iniciativa, desestimulam a competividade e infringe a ética. Assim,
0s seguros destinados ao desemprego, acidente, pensbes e aposentadorias, constrangem e
desbalizam o equilibrio do mercado, creem que esses programas induzem o0s sujeitos a
acomodacdo e dependéncia estatal (AZEVEDO, 1997).

Quanto a politica educacional, Azevedo (1997), afirma que o neoliberalismo entende
que esta seja uma funcdo primordial do Estado. Os neoliberais acreditam que essa seja uma das
areas que mais merecem atencao estatal, pois seria ela o fator que ajudaria na reducdo das
desigualdades. No entanto, reforcam que o Estado deve transferir ou dividir essa tarefa com o
setor privado, para poder estimular o mercado e deixar que as familias exercam o direito de
livre escolha do tipo de educacéo para os seus filhos.

Vale ressaltar que a questdo educacional posta aqui, se refere ao nivel basico de ensino,
pois quando se trata de niveis posteriores, estes devem ser ofertados, prioritariamente, pelo setor
privado. Assim, em raras excec¢des serdo permitidos financiamentos para que posteriormente 0s
estudantes possam pagar.

Outra modelo de analise para o Estado capitalista é a Teoria Marxista, em que suas bases
se fundamentam nas formulagdes de Marx em relagdo ao Estado e as a¢Oes estatais — “as quais
estariam, em Ultima instancia, voltadas para garantir a producgéo e reproducdo de condicoes
favoraveis a acumulag@o do capital e ao desenvolvimento do capitalismo” —, outras formulagdes
se debrucam sobre a autonomia e possibilidade de acdo do Estado capitalista diante das
demandas dos trabalhadores e dos setores marginalizados deste sistema (HOFLING, 2001).

Apoiada nos pressupostos de Offe, um sociélogo alemdo, Hofling (2001) entende o

estado a partir de uma perspectiva de classe, em que ocorrem conflitos entre essas classes, pois
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no interior do Estado estdo presentes diferentes interesses, uns voltados para acumulacdo de
capital e outros as reivindica¢des dos trabalhadores.

Sobretudo, sinaliza as contribui¢des de Offe para analisar as origens das politicas sociais
tracadas pelo Estado Capitalista. Nesse sentido, o socidlogo compreende que o Estado atua
como regulador das relagdes sociais a servico da manutencao das relacdes capitalistas em seu
conjunto e ndo, estritamente, aos interesses do capital (HOFLING, 2001).

Desse modo, no interior do processo de acumulagdo capitalista, bem como em suas
respectivas crises, as formas tradicionais utilizadas da forca de trabalho se deterioram, podendo
até mesmo serem extintas, ndo sendo capaz, 0s sujeitos, de decidiram como a utilizar.
Conquanto, fungdes que ndo estavam sob a égide estatal e circunscritas nas esferas privadas,
passa a ser responsabilidade do Estado (HOFLING, 2001). Assim, em momentos de

[...] profunda assimetria nas relagdes entre os proprietarios de capital e
proprietérios da forca de trabalho, o Estado atua como regulador a servico da
manutencdo das relagdes capitalistas em seu conjunto. E esta funcéo
reguladora através da politica social é claramente colocada por Offe: ‘[...] a
politica social é a forma pela qual o Estado tenta resolver o problema da
transformacdo duradoura de trabalho nao assalariado em trabalho assalariado’
(LENHARDT & OFFE, 1984, p. 15 apud HOFLING, 2001, p. 33).

Sob esse entendimento, o Estado capitalista cuidaria ndo s6 da qualificagdo permanente
de mdo de obra para o mercado, mas também, mediante os programas e acfes sociais,
manteriam sob controle as parcelas da populacdo que ndo estdo inseridas no processo produtivo
(HOFLING, 2001).

Como o sistema de acumulacédo capitalista produz problemas estruturais em relagéo a
construcdo e reproducdo da forca de trabalho, além da socializacdo por meio do trabalho
salariado, caberia ao Estado cumprir a funcdo de responder a esses problemas, ou melhor, de
assegurar as condi¢es materiais de reproducéo das forcas de trabalho, bem como de reproducéo
e aceitacdo desta condigdo (HOFLING, 2001).

Nesse sentido, Hofling (2001) entende que a origem das politicas sociais se circunscreve
nas necessidades e interesses demandados das classes trabalhadoras, bem como das exigéncias
dos processos de producéo capitalista. Sendo que o primeiro se configura como uma estratégia
estatal de manter sob controle os trabalhadores e 0 segundo como estratégia para garantir 0s
modos de reproducéo capitalista.

No que concerne a politica educacional assevera que estar-se-ia equivocado em pensar

que os objetivos dela serdo estritamente vinculados aos interesses para qualificacdo da forca de
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trabalhado, conforme os interesses das industrias ou determinadas formas de emprego, sendo

que

[...] parece ser mais fecundo interpretar a politica educacional estatal sob o
ponto de vista estratégico de estabelecer um maximo de opgdes de troca para
0 capital e para a forca de trabalho, de modo a maximizar a probabilidade de
gue membros de ambas as classes possam ingressar nas relac@es de producéo
capitalistas (OFFE, 1984, p. 128 apud HOFLING, 2001, p. 35).

Na realidade a politica educacional se constituiria como uma estratégia estatal para
produzir e reproduzir as relacdes de forca de trabalho. Portanto, as a¢cdes no meio educacional
empreendidas pelo Estado ndo se implementam automaticamente, elas tém movimentacdes,
contradi¢bes e podem gerar diferentes resultados dos esperados, pois sofrem o efeito das
diferentes relacGes sociais de poder, advindos de distintos grupos (HOFLING, 2001).

Considerando esse aporte teérico de compreensdes de duas teses distintas, como é o
caso da Teoria Neoliberal e da Marxista, em que que enquanto uma Vvé que a acdo do Estado
dever ser minima em relacdo aos aspectos econdmicos, a outra enfatiza que o Estado tem a
funcéo de regular as relagdes contraditorias baseada no sistema de classes sociais. Conquanto,
qualquer politica social desenvolvida pelo Estado capitalista possui uma teoria de pano de fundo
que ocupa, de modo geral ou especifico, suas bases e intencionalidades.

Assim, a relacdo entre Estado e Politicas Publicas demostrada, leva a compreensdo que
as politicas de formacdo docente estdo no bojo das politicas educacionais e ndo foge das
influéncias de agentes internos e externos durante a sua elaboracdo e, posteriormente, sua
implementacdo. Do mesmo modo, os elementos que compdem uma politica de formacéo de
professores sdo as leis especificas e os regulamentos que alcancam amplitude nacional, que no
caso brasileiro temos como exemplos a Lei de Diretrizes e Bases d Educacdo Nacional e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para e dos cursos de licenciatura da Educacdo Basica.

Para fins de entendimento, de modo geral, situamos o leitor/a que as politicas
educacionais e de formacdo docente passam por um ciclo, que neste estudo séo explicitadas
como Ciclo de Politicas Publicas empreendido por Palumbo (1998). Compreendemos de forma
sintetizada que esse ciclo é composto por cincos etapas: a) Agenda; b) Formulagdo; c)
Implementacdo; d) Avaliacdo; e) Término.

A primeira destina-se a uma questdo que € colocada na agenda de elaboragdo de uma
politica. A segunda é quando a politica é discutida e uma decisdo é tomada. A terceira é acao
de transferir essa decisdo de materializacdo para uma agéncia administrativa para implementa-

la. A quarta sdo para avaliar os impactos que essa politica exerce ou ndo no seu publico alvo. E
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a ultima € quando a politica cumpre sua finalidade ou nédo, sendo finalizada ou interrompida
por diversos fatores (PALUMBO, 1998).

Embora ndo se faca aplicacdo direta desse processo de agenda, formulacéo,
implementacao, avaliacdo e/ou termino, nos proximos itens descreveremos um pouco desse
processo, que possibilitard ver esse ciclo em torno da formacéo de professores no Brasil, de
modo mais especifico, no Curso de Pedagogia, que desde anterior a sua institucionalizagdo no
pais sdo alvos de interesses por diversos grupos internos e externos.

Passamos no proximo item a discorrer o historico do Curso de Pedagogia antes da
elaboracdo e aprovacdo da Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

2.2 Aspectos normativos do Curso de Pedagogia anterior a Lei n°® 9.394/1996

Comenius, no século XVII, ja havia apontado a necessidade de pensar a formacéo
docente, diante disso os registros historicos apontam que a primeira instituicdo de ensino
destinada a formacdo de professores foi instituida por um religioso conhecido como Jodo
Batista de La Salle, em 1684, em Reims — Franca, recebendo o nome de Seminario dos Mestres
(DUARTE, 1986).

Apos a Revolucédo Francesa no final do século X1X e diante da necessidade da instrugéo
popular, a formacéo dos professores comegou a assumir relevancia. Nesse sentido, para atender
essas demandas foram criadas a Escolas Normais, sendo delegado a elas a tarefa de preparar
professores*®. Embora o objetivo dessas instituicdes fosse apenas a preparagdo para lecionar,
podemos inferir dai o inicio de um projeto para formagdo de professores (SAVIANI, 2009).

Depreendemos que entre os periodos de 1890 a 1932, no Brasil, estabeleceu-se e
expandiu-se o padrdo de Escolas Normais. Isso se deu devido as reformas da instrugdo publica
instauradas em Sdo Paulo. Segundo os reformadores de Sdo Paulo (1890) a falta de professores
preparados em processos pedagdgicos e cabedal cientifico essenciais para a atualidade da
época, 0 ensino ndo era adequado as necessidades basicas da vida na época (SAVIANI, 2009).

O periodo mencionado acima pode ser considerado um dos de maior destaque na historia
da formacdo dos profissionais do magistério, pois é nele que ocorre o enriquecimento dos
curriculos e da-se énfase nas praticas de ensino para a formacéo dos professores nas Escolas

Normais. Estas acOes tiveram repercussdes nas principais cidades do interior de Sdo Paulo,

4 Destacamos que nesse contexto das Escolas Normais o objetivo néo era ofertar uma formag&o em nivel superior,
mas uma preparacdo basica para poder lecionar nas escolas primarias.
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tornando-se referéncia para outros Estados, que enviavam seus educadores para estagiar com
professores paulistas (SAVIANI, 2009; TANURI, 2000; SCHEIBE, 2008).

Conforme Saviani (2009) os anos de 1932 & 1939 sdo periodos em que se arrefecem os
animos que haviam sido instaurados pelas reformas paulistas, pois o padrao da Escola Normal
ndo trouxe mudancas significativas, e ainda prevalecendo nesse contexto o modelo de formacéo
dominante, centrado no dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. Entretanto, foram
desencadeadas novas reformas educacionais com o advento dos Institutos de Educagéo e o
surgimento da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE).

Duas instituicdes foram criadas no contexto mencionado. A primeira sendo o Instituto
de Educacdo do Distrito Federal, idealizado e empreendido por Anisio Teixeira, porém, gerido
por Lourenco Filho. A segunda o Instituto de Educacdo de Séo Paulo, instalado em 1933 por

Fernando de Azevedo, ambas sob o ideario da Escola Nova. Tanuri (2000, p. 72)

O movimento da Escola Nova continuava a centrar-se na revisao dos padrdes
tradicionais de ensino: ndo mais programas rigidos, mas flexiveis, adaptados ao
desenvolvimento e a individualidade das criangas; inversdo dos papéis do
professor e do aluno, ou seja, educacdo como resultado das experiéncias e
atividades deste, sob 0 acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢éo
a um criticado ‘verbalismo’ da escola tradicional.

Ora, na tentativa de erradicar aquilo que chamava “vicios da constituicdo” das Escolas
Normais, Anisio Teixeira instituiu o Decreto n° 3.810, de 19 de margo de 1932. Os vicios de
que trata Anisio se referem aqueles que as Escolas Normais falhavam lamentavelmente, os de
ser escolas de cultura geral e de cultural profissional, conforme Vidal (2001).

Nesse contexto, as Escolas Normais foram transformadas em Escola de Formacéo de
Professores, pelo entdo Diretor Geral de Instrucdo do Distrito Federal, Anisio Teixeira
(SAVIANI, 2009; TANURI, 2000). Podemos traduzir essas transformagfes como a

reorganizacdo do curriculo contemplando as seguintes disciplinas:

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional;
4) historia da educacdo; 5) introducgdo ao ensino, contemplando trés aspectos:
a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de
ensino, realizada mediante observacéo, experimentacao e participagdo Como
suporte ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores
contava com uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia, escola
primaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas
educacionais; c) biblioteca central de educacéo; d) bibliotecas escolares; €)
filmoteca f) museus escolares; g) radiodifusdo (SAVIANI, 2009, p. 145-146).
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Para ambos os autores, a consolidacdo desses curriculos e Escola de Professores,
desenhava o rumo para se estabelecer e concretizar o modelo pedagdgico-didatico de formagéo
docente, podendo possibilitar a retificagdo das falhas e deformagdes das antigas escolas
normais. Além disso, afirma-se que essas medidas foram pensadas e organizadas de modo que
pudessem atender as imposic¢des da pedagogia, que tentava se consolidar como conhecimento
cientifico (SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Saviani (2008a) aponta que com o decreto do Estatuto das Universidades Brasileiras em
1931 houve a incorporacdo da Escola de Professores de Sdo Paulo a Universidade de Séo Paulo
(USP), e a Escola de Professores do Distrito Federal pela Universidade do respetivo Estado.

Depreende-se que 0s anos de 1939 a 1971 ocorreu a organizagdo e implantacdo dos
Cursos de Pedagogia e de licenciatura e consolidacdo das Escolas Normais. Desse modo, 0s
Institutos de Educacdo de Sdo Paulo e Distrito Federal, foram oficialmente elevados ao nivel
universitario, pelo Decreto de Lei n® 1.190, de 04 de abril de 1939. O Curso de Pedagogia e 0s
cursos de formacdo de professores para a escola secundéria passaram a ser organizados na
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Desse modo, em seu inicio o Curso de Pedagogia formava o Pedagogo em duas funcgoes,
a de ser técnico para atuar na estrutura burocratica do Ministério da Educacéo e Saude Publica
(DURLLI, 2007)° e para atuar como professor do ensino secundario — atual Ensino Médio. Os
trés anos iniciais do curso de Pedagogia formaria o bacharel com base em disciplinas especificas
e 0 ultimo — estudo de Didatica — formaria o licenciado (BRZEZINSKI, 2011). Sendo assim, 0

paradigma resultante do decreto

[...] ficou conhecido como ‘esquema 3+1° adotado na organizacdo dos cursos
de licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam os professores para
ministrar as varias disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundarias; os segundos formavam os professores para exercer a docéncia
nas Escolas Normais. Em ambos 0s casos vigorava 0 mesmo esquema: trés
anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os contetdos
cognitivos ou “os cursos de matérias”, [...], € um ano para a formacao didatica
(SAVIANI, 2009, p. 146).

Esse esquema se aplicava aos demais cursos, tais como “[...] Matematica, Filosofia,

Fisica, Quimica, Historia Natural, Geografia e Historia, Ciéncias Sociais, Letras Classicas,

5 Zenilde Durli é Mestre pela Pontificia Universidade Catdlica do Parand e Doutora em Educacdo pela
Universidade Federal de Santa Catarina, pesquisa teméticas sobre formacao de professores, avaliacdo e curriculo.
Sua tese com o titulo “O Processo de constru¢éo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia:
concepcdes em disputa” aponta em seus resultados para a existéncia de duas propostas de formacao de professores
nas DCNP, um do CNE e outro da ANFOPE. Considerando os projetos antagdnicos, afirma que as discussdes
resultaram na consolidagdo de diretrizes repletas de imprecisfes e ambiguidades (DURLI, 2007).
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Letras Neolatinas, Letras Anglo-germanicas [...]” (DURLI, 2007, p. 22). Os cursos em questao
seguiam o “padrao federal” posto pelos normativos da época, que definiam os componentes
curriculares, suas distribuicdes e duragdo dos cursos. Com relagdo ao curso de Pedagogia, as
disciplinas que compunham a formacao do pedagogo (bacharel) eram voltadas para estudos de
sobre a teoria da educacao e o aprofundamento tedrico sobre as ciéncias auxiliares da pedagogia
(DURLLI, 2007; BRZEZINSKI, 1996). O Quadro 3 na sequéncia explicita isso.

Quadro 3 — Matérias e respectivas séries do Curso de Pedagogia (1939)

MATERIAS SERIES

1. Complementos de Matemaética 12

2. Historia da Filosofia 12

3. Sociologia 12

4. Fundamentos Bioldgicos da Educacéo 12

5. Psicologia Educacional 12 3
6. Estatistica Educacional 28

7. Historia da Educacdo 28 3
8. Fundamentos Socioldgicos da Educacéo 28

9. Administracdo Escolar 28 3
10.Educacdo Comparada 3
11.Filosofia da Educacao 3

Fonte: Durli (2007, p. 22)

No caso da secdo especial de Didatica, em que se obtinha a titulacdo de licenciado, as
matérias eram compostas pelas disciplinas de Didatica Especial, Didatica Geral, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos e Socioldgicos da Educacdo
distribuidas no periodo letivo de um ano. Constituindo assim a existéncia de dois cursos
distintos (DURLI, 2007; BISSOLI DA SILVA, 2003; SAVIANI, 2009; BRZEZINSKI, 1996).

Brzezinski (1996, s./p.) desataca que os “[...] egressos da licenciatura em pedagogia
seriam os futuros professores da Escola Normal que formava professores primarios. Entretanto,
o curriculo dessa licenciatura ndo contemplava o contetdo do curso primario”. Acredita-se que
os licenciados aprenderiam esse conteudo se por interesse proprio ou na “pratica”, caso o futuro
bacharel ja fosse professor primario.

O curso de Pedagogia passou por “aguas calmas” — termo cunhado por Brzezinski
(1996) — entre os periodos de 1940 e 1950 até inicio de 1960.

Abrindo um paréntese, Saviani (2009) afirma que nesse periodo houve alteraces na
estrutura no Curso Normal, materializadas pela aprovacao das Lei Organica do Ensino Normal
(LOEN), que foi definida pelo Decreto-Lei n° 8.53, de 02 de janeiro de 1946. Esse Decreto-Lel,

“preconizou uma certa uniformidade na formacao para 0 magistério, sem estabelecer grandes



41

inovacOes ao que vinha sendo realizado em varios estados da federacdo: um ensino normal
dividido em dois ciclos” (SCHEIBE, 2008, p. 44).

Essas mudancas implicaram na divisdo da Escola Normal em dois ciclos. O primeiro
ciclo era o ginasial do curso secundario, seu objetivo era formar regentes do ensino primario
em quatro anos e seu funcionamento se dava nas Escolas Normais regionais. O segundo ciclo
era denominado de Nivel Colegial, formava os professores do ensino priméario em trés anos nas
Escolas Normais e Institutos de Educagdo (TANURI, 2000).

Em relacdo com segundo ciclo de Nivel Colegial os Institutos de Educacdo também
ministravam “[...] outros cursos de especializag¢do de professores, tais como Educagdo Especial,
Curso Complementar Primério, Ensino Supletivo, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e Canto
e Administra¢do Escolar” (SCHEIBE, 2008, p. 44). A organizacdo do

[...] curriculo do curso de primeiro ciclo incorria nas velhas falhas que
motivaram criticas as escolas normais, ou seja, contemplava
predominantemente disciplinas de cultura geral, restringindo a formacéo
profissional tdo somente & presenca de duas disciplinas na série final:
psicologia e pedagogia, bem como didatica e pratica de ensino. Ja a escola
normal de segundo ciclo, de par com algumas disciplinas de formac&o geral,
introduzidas na série inicial, contemplava todos os ‘fundamentos da educacgéo’
que ja haviam conquistado um lugar no curriculo, acrescidos da metodologia
e da prética de ensino. (TANURI, 2000, p. 76).

A partir das mudancas citadas, surge um impasse dualista nos cursos de nivel superior.
No caso dos cursos de licenciatura, seus curriculos sdo marcados por conteudos culturais-
cognitivos, preterindo o aspecto didatico-pedagdgico a um grau de menor importancia, sendo
ele representado pelo curso de didatica e visto como mera exigéncia formal para obter o registro
profissional (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009).

Posteriormente, no periodo em que o pais passava por um processo de redemocratizacao
adveio a segunda regulamentacao do curso, posta pela promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional no 4.024/1961, aprovada ap6s 13 anos de discussao, considerando as
mudancas sociais, politicas e econémicas da época (DURLI, 2007). Os Artigos 59, 63 e 64

desse normativo definia

Art. 59. A formacdo de professores para o ensino médio sera feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico em cursos especiais de educacdo técnica.
Art. 63. Nas faculdades de filosofia sera criado, para a formacdo de
orientadores de educacdo do ensino médio, curso especial a que terdo acesso
os licenciados em pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem
como os diplomados em Educacdo Fisica pelas Escolas Superiores de
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Educacéo Fisica e os inspetores federais de ensino, todos com estagio minimo
de trés anos no magistério.

Art. 64. Os orientadores de educacdo do ensino primario serdo formados nos
institutos de educagéo em curso especial a que terdo acesso os diplomados em
escolas normais de grau colegial e em institutos de educacdo, com estagio
minimo de trés anos no magistério priméario (BRASIL, 1961, s./p.).

Essas proposicoes de acordo com Durli (2007) ignoraram o curso de Pedagogia como
I6cus de preparacéo de técnicos em educacao, bem como para formacao de professores para
atuar na Escola Normal. Kastelijns (2014)® destaca o0 mesmo quanto a ndo mengéo da formacéo
feita no Curso de Pedagogia, e ainda que fizesse, devido a abrangéncia de possibilidades
formativas, ndo expressaria com clareza a funcéo exercida pelo egresso do curso.

Posterior a Legislacdo Federal, uma série de Pareceres foram homologados com a

finalidade de estruturar o curriculo do Curso de Pedagogia

O Parecer CFE 251/1962 [...], de autoria do Professor Valnir Chagas, foi
homologado pelo entdo Ministro da Educacdo Darcy Ribeiro, fixando o
curriculo minimo e a duracéo do Curso de Pedagogia. Inaugurava-se, assim,
uma organizag&o curricular ndo mais pautada no ‘padrdo federal’, mas na ideia
de ‘curriculo minimo’, o qual conformava uma base comum e uma parte
diferenciada (DURLI, 2007, p. 26).

Atrelado ao Parecer foi homologada também a Resolucgéo n° 62 do Conselho Federal de
Educacdo (CFE) — hoje Conselho Nacional de Educagdo (CNE) — definia que o Curso de
Pedagogia bacharelado teria duracdo de quatro anos, trés deles dedicado a sete disciplinas a
saber: Psicologia da Educacdo (Evolutiva, Aprendizagem Diferencial), Sociologia (Geral, da
Educacdo), Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Administracdo escolar
(BRZEZINSKI, 1996; DURLI, 2007; SAVIANI, 2008a; KASTELIJS, 2014;). E o ultimo ano
voltado para o estudo de duas disciplinas obrigatdrias, a didatica e a pratica de ensino, e ainda,
duas disciplinas optativas, de um rol de doze

As duas disciplinas optativas deveriam ser escolhidas dentre as seguintes:
Biologia, Histéria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene escolar,
Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais da Educagdo, Teoria e Pratica

® Fabiana Andrea Barbosa Kastelijns é Mestre pela Universidade Tuiuti do Parana e Doutora em Educacéo pela
Pontificia Universidade Cat6lica do Parand, pesquisa tematicas sobre formacéo de professores e estagio em
docéncia. Sua tese de doutorado intitulada “As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia: um
olhar a partir do ciclo de politicas” aponta em seus resultados que as DCNP consolidaram um curso sem funcao
social singular, compartimentado, com disciplinas de fundamentacao epistemol6gica colocadas em segundo plano,
em detrimento daquelas instrumentadoras para a pratica, além da formacdo de um pedagogo multifacetado, mas
com formagdo comprometida (KASTELIINS, 2014). Sua tese foi orientada pela Prof.a D.ra Maria Lourdes Gisi.
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da escola Priméria, Teoria e Prética da Escola Média, Introducéo a Orientacao
Educacional (DURLLI, 2007, p. 26).

Em seguida, também por autoria de Valnir Chagas, foi definido as matérias pedagdgicas
para a licenciatura, por meio do Parecer n® 292/1962, compreendo a formacéo antiga do curso
em Didética e constando as disciplinas de Psicologia da Educacéo, Elementos de Administragdo
Escolar, Didatica e Préatica de Ensino sob a Forma de Estagio Supervisionado. A mudanca mais
significativa foi a hierarquia e concomitancia das matérias, bem como a duracéo das mesmas.
Mesmo com essa organizagdo, a formacdo proposta ndo se concretizou, permaneceu a
consoante de “3+1”: sendo que 0 bacharelado formava o técnico em educacéo e a licenciatura
a formacdo dos professores para 0 magistério no ensino secundario e normal. Compreende-se
também que essa organizacdo curricular propunha a formacdo do pedagogo generalista
(DURLL, 2007; SAVIANI, 2008a).

Sobretudo, a elaboracdo do parecer feito por Valnir Chagas (o relator), para fazer
modificacbes no curriculo do curso de Pedagogia, estavam baseadas em dois posicionamentos
que dariam rumo ao curso. O primeiro era de sua extingao, alegando falta de especificidade em
seu conteudo e o segundo defendia a existéncia do curso, supervalorizando esse contetdo.
Sendo assim, numa postura de indecisao sobre os caminhos do curso, o relator da razdo aos dois
posicionamentos e passou a defender a tese da elevacdo de niveis da formacéo dos professores
(BRZEZINSKI, 1996; DURLLI, 2007).

Considerando a crise sociopolitica, a estagnacdo econdmica interna e externa, a ditadura
militar, iniciada em 1964, caracterizada por um Estado centralizador e autoritario, se
desenrolaram numa série de reformas desses setores e que tiveram repercussdes no setor
educacional e pode ser vista pela Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968, conhecida como
Reforma Universitaria de 1968 (SAVIANI, 2009; TANURI, 2000). A Reforma Universitaria
era guiada por trés principios “a racionalidade, a produtividade e a eficiéncia, buscando formar
mé&o-de-obra para o0 mercado de trabalho, fortalecendo a relagéo entre 0s cursos superiores € as
profissdes” (KASTELIINS, 2014, p. 43).

Este cenario provocou novas mudangas no Curso de Pedagogia por meio do Parecer n°
252/1969 (BRASIL, 1969a), do CFE, também elaborado por Valnir Chagas. Tal parecer
resultou na Resolucdo n° 02/1969 (BRASIL, 1969b), que fixou os curriculos minimos e duracao
para o curso de Pedagogia, o curriculo constituido por uma parte comum e outra diversificada,

sendo a ultima traduzida em forma de habilitacbes. Sobretudo, essa resolucdo definiu que os
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egressos receberiam o titulo Unico de licenciado (SAVIANI, 2008a). Definindo em seu Art. 1°

que a formacéo de

Art. 1° A formacao professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientacdo, administracdo, supervisao e inspe¢éo, no ambito das
escolas e sistemas escolares, sera feita no curso de graduacdo em Pedagogia,
de que resultara o grau de licenciado com modalidades diversas de habilitacdo
(BRASIL, 1969b, p. 113).

A parte comum do curriculo (0 Art. 2° da Resolucdo) permaneceu a mesma do Parecer
n° 251/1962, acrescentando apenas a matéria de didatica. Com relagédo a parte diversificada
(Art. 3°), cada habilitacdo terd sua matéria especifica voltada para a area correspondente
(DURLLI, 2007; SAVIANI, 2008b). Essa parte diversificada correspondia a cinco habilitaces
bésicas, podendo ser desdobradas em oito:

[...] (1) Magistério do Ensino Normal; (2) Orientacdo Educacional; (3)
Administracdo Escolar: (i) Administragdo de Escola de 1° e 2° graus, (ii)
Administracéo de Escola de 1° Grau; (4) Supervisdo de Ensino: (i) Supervisao
de Escola de 1° e 2° Graus, (ii) Supervisao de Escola de 1° Grau; (5) Inspe¢édo
Escolar: (i) Inspecéo de Escola de 1° e 2° Graus, (ii) Inspecéo de Escola de 1°
Grau (DURLLI, 2007, p. 32).

Analisa Saviani (2008) que para atender essas demandas formativas diversificadas, se
fixou no Artigo 4° duas modalidades de duracdo, os cursos longos de 2.200 horas, para s
habilitacdes dos itens 1, 2, 3 (i), 4 (i) e 5 (i) e as demais habilitacdes — 3 (ii), 4 (ii) e 5 (ii) —em
cursos curtos de 1.100 horas.

Saviani (2008a) afirma que o Artigo 5° abria outras possibilidades de habilitagcdes
especificas para funcGes técnicas e de assessoria, tendo como objeto de estudos as matérias da
parte comum, exceto sociologia geral, estrutura e funcionamento do ensino de 1° e 2° grau,
estrutura e funcionamento do ensino superior, estatistica aplicada a educacao, legislacdo do
ensino, medidas educacionais, curriculos e programas e outras matérias e atividades incluidas
nos planos das instituicoes.

Conforme Saviani (2008a) o Artigo 6° obrigava a destinagdo de 5% da carga horaria de
ambos o0s cursos realizarem o estagio supervisionado correspondente a pratica de habilitacéo
escolhida pelo aluno, para cada caso. Além disso, para cursar as habilitagdes de 2, 3 e 4, eram
necessarias experiéncia de magistério de um ano para o 2 e um semestre letivo para os demais.

O Artigo 7° definia que o académico poderia cursar duas habilitacbes concomitantes,
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permitindo o retorno para cursar mais habilitacbes mediante complementacao de estudo e as
quais seriam registradas em seu diploma.

Por fim, o Artigo 8° abria possibilidade de habilitacbes pedagogicas serem cursadas na
graduacéo, pelos diplomados em outras licenciaturas e em nivel de mestrado, para licenciados
e outros diplomados em areas afins. No paragrafo Unico desse artigo ficou vetado a organizacéo
da habilitacdo em Planejamento Educacional no curso de Pedagogia, podendo ser realizado
somente no mestrado (SAVIANI, 2008a).

A organizacdo do curso em habilitacdes tentava superar a formagdo do pedagogo
generalista para formar o profissional especialista, na intencdo privilegiar a formacdo de
técnicos em funcdes especificas no ambito das escolas e dos sistemas de ensino, ja configuradas
para atender a demandas do mercado de trabalho. Contudo, a realidade se apresentou outra e a
formacdo ainda formava o generalista, mas também o especialista. Sobretudo, o resultado dessa
organizacdo aprofundou a descaraterizacdo e o esvaziamento do curso de Pedagogia
(SAVIANI, 2008a).

O advento da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou a Lei de Diretrizes e
Bases para o0 ensino de 1° e 2° grau, trouxe mudancas para o sistema de ensino. Além disso,
entre 1973 e 1975, Valnir Chagas elaborou e fez aprovar no CFE uma série de Indicacdes que
tratavam amplamente a respeito da formacdo de professores de todas as areas e campos de
estudo (SAVIANI, 2008a). O Quadro 4 sintetiza essas Indicagdes.

Quadro 4 — Sintese das Indicacdes para 0s Cursos de Pedagogia — 1973-1976

INDICACAO DATA CONTEUDO
1973 - Indicagdo | Proposta introdutéria ao conjunto de IndicacGes, apresenta o
aprovada pela | problema da unidade da formagéo “néo s6 entre os professores, mas
Camara de Ensino | entre o0s professores e o0s especialistas, todos igualmente
22 Superior do CFE em | educadores” (CHAGAS, 1976, p.7). Nesta indicagdo sdo idealizados
(BRASIL, CFE, | 08/02/1973. trés grupos de cursos distintos: dois de professores — um para as
1973a) areas de “formagdo geral” e outro para os de “formacao especial” —
o terceiro de formagdo pedagdgica. Cada grupo abrangeria tantas
linhas de formagdo — cursos ou habilitagbes — quantos fossem
necessarios para atender as peculiaridades do setor educacional.
1973 - Indicagdo | Propde a criacdo de cursos e habilitacGes para as licenciaturas da
aprovada pela | &rea de educacdo geral:
23 Camara de Ensino | 1. no campo de Ciéncias — (a) curso de Ciéncias;
(BRASIL, CFE, | Superiordo CFE em | 2. no campo de Estudos Sociais — (a) curso de Estudos Sociais;
1973b) 08/02/1973. 3. no campo de Comunicagdo e Expressao — (a) curso de Letras, (b)
curso de Educacdo Artistica, (c) curso de Educacdo Fisica.
36 1973 - Indicacdo | Propde o curriculo minimo e a duragcdo da Licenciatura em
(BRASIL, aprovada pelo CFE | Educacéo Artistica.
1973c) em 09/08/1973.
46 1974 - Indicacdo | Propde o curriculo minimo e a duragéo do curso de Licenciatura em
(BRASIL, aprovada pelo CFE | Ciéncias.
1974) em 07/06/1974.
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67 1975 - Indicacdo | Cria uma estrutura alternativa de habilitagdes e cursos visando a
(BRASIL, aprovada pelo CFE | romper com a simetria estabelecida entre os setores de contetido.
1975a) em 02/09/1975. Como areas especificas foram previstas:

a) a formagdo pedagogica das licenciaturas, a desenvolver-se no
pressuposto da concomitdncia a cultivar entre 0 que e o como
ensinar;

b) o preparo de especialistas em educacdo — administradores,
supervisores, orientadores e outros — e de professores para o
magistério pedagdgico de 20 grau (os dos tradicionais cursos
normais) “num esquema bastante flexivel no qual se redefine o que
foi até agora o ‘Curso de Pedagogia’”’;

c) a formacdo para os anos iniciais da escolarizacdo, que se
comecara a fazer em nivel superior para substituir gradualmente o
“mestre primario” de 20 grau;

d) o preparo de professores para a educagdo especial de alunos

deficientes;
68 1975 - Indicagdo | Prope um novo curriculo para a formacdo pedagdgica nas
(BRASIL, aprovada pelo CFE | licenciaturas que pode ocorrer de forma concomitante ou
1975h) em 04/12/1975. subsequente ao contelido especifico de cada area.
70 1976 - Indicacdo | Propde o preparo, em nivel de graduacéo, de especialistas em areas
(BRASIL, aprovada pelo CFE | educacionais, incluindo os professores para o ensino pedagogico de
1976a) em 29/01/1976. 2° grau e do pedagogo. A ideia consistia em “preparar o especialista

mediante nova habilitagdo acrescentada ao preparo e experiéncia do
professor” (CHAGAS, 1976, p.101).

71 1976 - Indicacdo | Propde a formagao superior do magistério para atuagdo na educacao
(BRASIL, aprovada pelo CFE | especial.
1976b) em 12/02/1976.

Fonte: Durli (2007, p. 38-39)

Frente ao exposto no Quadro 4, as Indicacdes que afrontavam o curso de Pedagogia
eram as de n° 22/1973, 67/1975 e 70/1976. Essas proposicdes postas pelo conselheiro chegaram
a sugerir a extincdo do referido curso, a Ultima em especial chegou a ser homologada, mas
diante da pressdo do movimento organizado de educadores, ela foi sustada, mantendo-se a
organizacdo posta pelo Parecer n° 252/1969 (SAVIANI, 2008a).

Mediante essas Indica¢bes, 0 movimento de educadores comecou a se articular no final
da década de 1970 e concebeu a | Conferéncia Brasileira de Educacdo, sediada em Sao Paulo.
Nesse encontro criou-se 0 Comité Pro Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia
e Licenciatura, organizando em forma de comiss@es regionais, sendo que em 1983 transformou
em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo dos Educadores
(CONARCEFE), por sua vez, em 1990, de consolidou como Associacdo Nacional pela formacao
dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) (SAVIANI, 2008b).

Essas movimentac6es tomaram como principio duas ideias chave a primeira da docéncia
como a base da identidade profissional de todos os profissionais da educacdo e a segunda a
construcdo de uma base comum nacional, para consolidar por meio de debates, analises e
experiéncias um consenso em torno dos elementos fundamentais que deveriam formar o
educador (SAVIANI, 2008b).
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A década de 1990 é marcada pelas redefinices no modelo de Estado em que o pais
passava do modelo intervencionista para o gerencial. Nesse sentido, as mudancas repercutiram
diretamente nas politicas publicas para atender aos ditames e interesses da ideologia neoliberal.
Sobretudo, nesse periodo é possivel verificar a que as politicas educacionais estavam sendo
orientadas por “intelectuais coletivos internacionais”’ (DURLI, 2007). Esses intelectuais teriam

como fungédo fundamental

[...] a construcdo do consenso em torno de dois pontos fundamentais a
hegemonia neoliberal: (i) implantar um conjunto de reformas concretas no
plano econémico, politico, juridico, social, educacional etc, e, (ii) por meio de
estratégias culturais orientadas a impor novos diagnésticos acerca da crise,
construir novos significados sociais a partir dos quais legitimar as reformas
neoliberais como sendo as Unicas que podem (e devem) ser aplicadas no atual
contexto histérico de nossas sociedades. (DURLI, 2007, p. 108).

Sendo o Banco Mundial (BM) um dos maiores financiadores das reformas educativas
de paises em desenvolvimento, suas politicas davam eram centralizadas para a Educacéao
Basica. Nos documentos desse 6rgdo é expresso que a formacdo de professores ocupa local
marginal, sendo voltado mais para um treinamento do uso de material didatico. Isso porque,
baseado em estudos, financiados pelo préprio BM, o maior nimero de estudos e qualificacéo
dos professores, necessariamente, nao significaria em melhoramento do rendimento dos alunos
(DURLLI, 2007; LIBANEO, 2017).

Considerando essas proposi¢des, o Estado brasileiro passa a incorporar em sua estrutura
0s acordos com as organizacdes multilaterais, os idearios neoliberais e que, consequentemente,
influenciaram as reformas educativas, bem como a formacdo de professores. Embora as
influéncias sejam reconhecidas “[...] cabe lembrar que suas agendas ndo sdo simplesmente
executadas porquanto hd um leque mais amplo de interferéncias incidindo sobre a sua
definicao” (DURLI, 2007, p. 113).

A elaboracdo da LBD de 1996 foi disputada entre posi¢cGes do Estado, do Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) e entidades privatistas de ensino. Suas

primeiras proposic¢des tiveram inicio no governo de Itamar Franco, mas sua consolidagéo se

7 Apoiada em Silva Janior (2002), Durli (2007) afirma que compreende-se por “intelectuais coletivos
internacionais” os organismos multilaterais como o como o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), a
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCQ), Comissdo Econdmica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL). Tais organismos assumem 0 compromisso voltado para consolidacéo, em
nivel mundial, do ideario neoliberal, a nova configuragdo do Capitalismo.
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deu no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), de 1994 a 2002 e, posteriormente,
tiveram continuidade no governo Lula, a partir de 2003 (EVANGELISTA; TRICHES, 2008).
No Governo FHC alguns sujeitos, o Ministro da Educacdo na época, Paulo Renato de
Souza e suas assessoras diretas, Maria Helena de Guimaraes Castro e Guiomar Namo de Mello,
estiveram empenhados em cumprir as diretrizes internacionais e sua consolidacéo na elaboracéo
dos normativos que direcionariam a educagdo no Brasil. Além destes nomes, cita-se Eunice
Ribeiro Durham e Claudio de Moura Castro, ambos realizacdo a mediacéo entre 0s organismos
internacionais e as politicas que seriam definidas. Em sintese, os nomes citados eram
simpatizantes das fundacdes e organismos internacionais de ideais neoliberais (DURLI, 2007).

Quanto ao FNDEP era composto pelas entidades observadas no Quadro 5.

Quadro 5 — Composic¢do do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica - [19807-19967]

Nome das Entidades Siglas
Associacdo Nacional de Educacéo ANDE
Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior ANDES/SN
Associacdo Nacional dos Profissionais de Administracdo Escolar ANPAE
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo ANPEd
Centro de Estudos Educacdo & Sociedade CEDES
Central Geral dos Trabalhadores CGT
Confederacdo Nacional das Associacdes de Moradores CONAM
Conselho dos Secretérios de Educacédo CONSED
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Agricultura CONTAG
Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador CONARCFE
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao CNTE
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Educacéo e Cultura CNTEEC
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras CRUB
Colégio Brasileiro de Ciéncia do Esporte CBCE
Central Unica dos Trabalhadores CuUT
Federacdo das Associacdes dos Servidores das Universidades Brasileiras FASUBRA
Federacdo Nacional dos Jornalistas FENAJ
Federacdo Nacional das Associacfes dos Supervisores Educacionais FENASE
Federacdo dos Orientadores Educacionais FENOE
Ordem dos Advogados do Brasil OAB
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia SBPC
Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas UBES
Unido Nacional dos Estudantes UNE
Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educacao UNDIME

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Durli (2007)

O exposto no Quadro 5 demonstra as entidades civis e educacionais que compunham o
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica para debater junto ao MEC os caminhos que as
politicas e reformas educacionais tomariam na época. Ambas entidades observadas no quadro

expressavam posicionamentos quanto as politicas de formacgéo de professores, especialmente



49

quanto a defesa da formacdo em nivel médio ou em nivel superior, para magistérios na
Educacdo Infantil (EIn) e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), a defesa pela
manutencdo das escolas de nivel médio e a defesa pela formacdo em nivel superior se dar
somente para 0 magistério nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Superior
(DURLL, 2007).

Apesar das tintas posicdes, elaboraram um documento que se expressou 0 minimo de
consenso sobre as defesas. Ponto de especial destaque, que se relaciona com o Curso de

Pedagogia foi que a

[...] a formacéo de administradores, supervisores, orientadores e planejadores
deveria ter 0 ensino como eixo curricular, evitando-se, assim, a fragmentacéo
e perda da perspectiva da totalidade da educagéo e da acéo da escola, com a
exigéncia da docéncia como pré-requisito para o exercicio profissional
(DURLLI, 2007, p. 128).

Evidencia-se neste ponto, um dos principios defendidos pela CONARCFE (atual
ANFOPE). Com relagdo as propostas advindas pelas entidades privatistas®, o grupo dos
confessionais queriam que a formacdo para professores e especialistas se desse em nivel
superior, ressaltando que a formacao para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental pudesse ser
em nivel médio. Quanto ao grupo ndo confessional haviam proposi¢des de uma formacéo, no
minimo, em nivel médio para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e com estudos adicionais
para os exercicios das especialidades (DURLI, 2007).

Observando os projetos em disputa podemos desatacar que, em sua maioria, havia um
consenso sobre a formacdo para 0 magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental se dar
em nivel médio, mas o ideal é que fossem em nivel superior. Entretanto, quanto ao contetdo,
elas divergiam, pois, enquanto um objetivava a formacdo de um técnico-especialista para
sociedade capitalista, o outro queria a formacdo de um cientista politico, numa perspectiva
emancipatéria de educacdo (DURLI, 2007).

O embate dessas propostas fica claro na proposicdo do texto LDB (1996), que foi
apresentado e aprovado na Camara dos Deputados e seguiu para o Senado Federal. Contudo,
FHC tomando posse, nomeou Darcy Ribeiro como relator da Comissédo de Constituigdo e

Justica, este, por sua vez, substituiu o projeto originario, pelo seu projeto elaborado em 1992,

8 De acordo com Durli (2007) naquele contexto haviam duas entidades que representam esse grupo, 0s empresarios
laicos, representados pela Confederacdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN), e os
estabelecimentos confessionais, representados pela Associacdo de Educadores Catdlicos (AEC) e a Associacao
Brasileira de Escolas Superiores Catolicas (ABESC).
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com a ajuda de Eunice R. Durham. Desse modo, o FNDEP ficou limitado a reagir somente por
meio de emendas ao texto em pauta no Senado (DURLI, 2007).

Resultante desse processo, homologou-se a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL,1996). O objetivo deste estudo ndo é analisar o texto aprovado, pois ha de se
considerar que outros pesquisadores da area realizaram esse aprofundamento.

A partir disto, um certo otimismo por parte dos educadores acreditava que com o findar
do regime militar e o inicio do processo de redemocratizacdo, a problematica da formacéo
docente seria melhor equacionada, pela Lei n®9.394/1996 (BRASIL, 1996). Entretanto, ela ndo
atendeu a essas expectativas, pois estabeleceu uma “LDB minimalista” compativel com o
“Estado minimo”. Sobretudo, considera-se que essa Lei foi aprovada atendendo a valorizagédo
do mercado de iniciativa privada e as organizacGes ndo governamentais, em detrimento das
iniciativas do setor publico, pois reduzia as acdes de investimentos publicos (SAVIANI, 2009).

Para Scheibe (2008), o advento da Lei n® 9.394/1996, em redacdo do Artigo 63 e 64, ao
curso de Pedagogia foi dado condigdo de bacharel, ndo considerando que o mesmo ja vinha
formando professores para a EIn e AIEF. O texto da Lei define:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manter&o:

| - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental,

Il - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacéo superior que queiram se dedicar a educacéo bésica;

111 - programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educagdo para administracao,
planejamento, inspec¢do, supervisao e orientacdo educacional para a educacdo
basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a
base comum nacional (BRASIL, 1996, s./p.).

Nesses itens, podem ser destacados alguns pontos que refor¢cavam alguns retrocessos,
principalmente, sobre a responsabilidade pela oferta dos cursos de Pedagogia e licenciaturas
serem em Institutos Superiores de Educacéo (ISEs), essa configuracdo adotaria um nivelamento
da formacao por baixo, de segunda categoria, promovendo uma formacéo aligeirada, menos
custosa e de curta duracdo (SAVIANI, 2009).

As normatizagdes e debates em torno do curso de Pedagogia ap6s o periodo da LDBEN

n° 9.394/1996 séo tratadas no item seguinte.
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2.3 Curso de Pedagogia no Brasil: projetos em disputa

Explicitamos que, embora a Lei n® 9.394/1996 definisse que a formacao de professores
para a EIn e AIEF ocorresse nos cursos de Normal Superior, a interpretacdo dada entre os
Artigos 61 ao 67, e ainda, o Artigo 87, ndo impossibilitava que essas formag6es ocorressem nos
cursos de Pedagogia (BRZEZINSKI, 1996; SAVIANI, 2008a).

Saviani (2008b) afirma que, apesar das tentativas de mudanca, por iniciativa do CFE e
do movimento organizado de educadores, a regulamentacao do curso de Pedagogia permaneceu
obedecendo o posto na Resolucdo do CFE n° 02/1969, sendo oficialmente modificada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP), pela homologacao da
Resolucéo do CNE n° 02, de 10 de abril maio de 2006.

Entretanto, o percurso entre 1996 a 2006 foi intensamente marcado por interesses de
diversos agentes e grupos de interesse sobre o referido curso. Sobretudo, pelas regulamentacdes

elaboradas ap6s a Lei n°® 9.394/1996, tais como a

[...] i) o Parecer CNE/CP no 053, de 28 de janeiro de 1999 [...], que apresenta
as Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educacdo, flexibilizando
a formacé&o tanto no que se refere ao locus quanto a organizagao curricular em
termos de contetidos e tempos curriculares; ii) o Parecer CNE/CP no 115, de
10 de agosto de 1999 [...] e aiii) Resolu¢cdo CNE/CP no 01, de 30 de setembro
de 1999 [...], ambos dispondo sobre os Institutos Superiores de Educacédo
(DURLLI, 2007, p. 133).

Para Durli (2007), estes normativos estabeleceram uma série de regulamentacdes para
formacao de magistério na EIn e AIEF se desse nos Cursos Normais Superiores, mantidos pelos
ISEs. Além disso, a formacdo proposta nesses documentos tinha carater profissional pratico-
pragmatico e estavam permeados pelas orientacGes dos organismos internacionais.

O ponto polémico desse momento se deu pela aprovagéo do Decreto n° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999, pelo Presidente FHC e Ministro da Educacéo Paulo Renato Souza, que em
seu Artigo 1°, § 2°, definiu que “A formagdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores” (BRASIL, 1999, s.p.,
grifo nosso). Diante disto, a intengdo governamental desconsiderou os anos de debates e o
percurso histdrico desencadeado desde a década de 1980, pelo movimento dos educadores —
aqui entendido como ANFOPE e simpatizantes. Tentava-se excluir do curso de Pedagogia a
formacdo para docéncia na Eln e AIEF. Numa investida, organizou-se uma ampla frente de

debate contra o decreto que resultou na seguinte mudanga do Artigo 1, § 2° “A formagdao em
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nivel superior de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-4, preferencialmente, em
cursos normais superiores” (BRASIL, 20004, s.p., grifo nosso).

Nesse entre meio, o governo de FHC, por meio do Parecer n°® 776, de 03 de dezembro
de 1997, emitido pelo CNE, definiu as OrientacOes para as diretrizes curriculares dos cursos de
graduacéo e convocou pelo Edital n° 04, de 10 de dezembro de 1997, emitido pelo SESu/MEC,
as InstituicGes de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares
dos cursos superiores, que seriam elaboradas pelas Comissdes de Especialistas da SESuU/MEC
(BRASIL, 1997).

Atendendo ao disposto pelo MEC, o CNE pela portaria SESU/MEC n° 146, de 10 de
marco de 1998, compds em 1999 uma Comissdo de Especialistas de Ensino em Pedagogia
(CEEP), constituida por diversos sujeitos, oriundos de diferentes instituicdes, tais como: Leda
Scheibe (presidente, UFSC), Celestino Alves da Silva (conselheiro, UNESP), Marcia Angela
Aguiar (conselheira, UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (conselheira, USP) e Zelia Milléo
Pavdo (conselheira, UFPR) (TRICHES, 2010)°

Scheibe (2007), Presidente da CEEP, afirma que enviaram para o SESu/MEC e ao CNE
um documento denominado de “Proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia”

em gue como base comum nacional se definiu a docéncia'®. Entretanto, ndo chegou a ser aceita

[...] uma vez que as defini¢bes sugeridas entrariam em confronto com a
indicacdo da LDB/96 que em seu artigo 63, ao estabelecer a figura dos
Institutos Superiores de Educacdo, destinou aos Cursos Normais Superiores a
formacédo de docentes para a educacédo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental” [...]. Tanto a Sesu quanto a Secretaria de Ensino
Fundamental resistiram a envia-la ao CNE, aguardando a regulamentacéo do
Curso Normal Superior. Mediante mobilizacdo, pelo esforco das entidades, a
proposta chegou ao Conselho Nacional acompanhada de um conjunto de
assinaturas que solicitava sua apreciacdo. Mesmo assim, ndo foi encaminhada
para efetiva discussao e delibera¢do. (SCHEIBE, 2007, p. 50).

9 Jocemara Triches é Pedagoga, Mestre e Doutora em Educacédo pela UFSC. Pesquisa tematicas sobre Politica
Educacional, Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia e Organizacdes Multilaterais. Sua
dissertagdo de mestrado intitulada “Organizagdes Multilaterais (OMs) e curso de Pedagogia: a constru¢do de um
consenso em torno da formagdo de professores” aponta em seus resultados que o professor assumiu lugar
privilegiado como protagonista da reforma, contudo, o que ndo estava explicitado era que este sujeito se configurou
num superprofessor — professor-instrumento — para implantacdo dos interesses das OMs. Sobretudo, considerou
que essa jungdo corroborou para o alargamento do conceito de docéncia e gestdo, e ainda restringiu a formacgéo
tedrica e tempo de duragdo que, por consequéncia, poderia levar a desintelectualizacdo dos professores e a
desconfiguracdo do Curso de Pedagogia (TRICHES, 2010). Seu estudo foi orientado pela Prof.a D.ra Olinda
Evangelista (UFSC).

10 O conceito de base comum nacional é um conceito e principio construido nos anos 1980 pelo atual movimento
denominado ANFOPE, em que estabelece que todos os profissionais da educagdo devem ter como base de sua
formacdo a docéncia (TRICHES, 2010).
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Em decorréncia da ndo aceitacdo dessa proposta foi designada outra CEEP por meio da
Portara SESU/MEC n° 1.518 de 16 de junho de 2000, composta pelos seguintes membros,
Merion Campos Bordas (presidente, UFRGS), Helena Costa Lopes de Freitas (conselheira,
UNICAMP), Maisa Gomes Branddo Kullok (conselheira, UFAL), Marlene Gongcalves
(conselheira, UFMT), Olga Teixeira Damis (conselheira, UFU). Essa Comissdo tinha mesma
finalidade que a anterior (BRASIL, 2000b).

Em concomitancia a essa CEEP, foi instituida pela mesma Portaria a Comissdo de
Especialistas de Formacéo de Professores (CEFP), composta por Yoshie Ussami Ferrari Leite
(presidente, USP), Giselle Cristina Martins Real (conselheira, UFGD) e Anna Maria Pessoa de
Carvalho (conselheira, USP), com a mesma finalidade que a CEEP/2000 (BRASIL, 2000b).
Ocorre que ambas as Comissoes, reforcaram os posicionamentos dados pela CEEP de 1999 e
ainda inseriram novas areas de atuacdo profissional para o Pedagogo, por exemplo a gestao
(TRICHES, 2010).

Vieira (2007)*! afirma que as duas Comissdes lancaram em abril de 2002 o documento
Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Contudo, elas nédo
chegaram a ser aprovadas (BRASIL, 1999b).

Vieira (2007) e Triches (2010) consideram que as Comissdes designadas reforcaram o
principio da docéncia como base da formacdo, porque os sujeitos envolvidos, ou uma parte
deles, eram ligados diretamente com a ANFOPE — Leda Scheibe (Presidente da CEEP/1999),
Marcia Angela Aguiar (conselheira CEEP/1999), Helena Costa Lopes de Freitas (conselheira
CEEP/2000), Olga Teixeira Damis (conselheira CEEP/2000), Antonio Carlos Caruso Ronca e
Maria Beatriz Luce (esses dois tltimos indicados a Conselheiros do CNE).

Contudo, as discussdes sobre as DCNP s6 foram retomadas em 2001, mediante a um
programa do MEC chamado “Mobilizacdo Nacional por uma Nova Educacdo Basica”. Tinha
como objetivo disseminar novas diretrizes e ouvir diferentes segmentos sociais para
proposicdes a respeito do tema (TRICHES, 2010).

Em 2002, ainda no governo de FHC, foi constituida a Comissdo Bicameral para definir

as DCNP, composta pelos conselheiros Antonio Carlos Caruso Ronca, Arthur Fonseca Filho,

11 Suzane da Rocha Vieira Gongalves é Pedagoga pela Universidade Federal do Rio Grande (FURG), Mestre em
Educacdo pela UFSC e Doutora em Educagdo Ambiental pela FURG. Atualmente é membra da Diretoria
Executiva da ANFOPE. Realiza estudos na area de politicas publicas da educacdo, formacgéo de professores e
curriculo. Em sua dissertacdo de Mestrado intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia: pedagogo, docente ou professor?” seus resultados apontam para uma nova concepcao de pedagogo que
atende aos principios capitalistas, em que o perfil desse profissional é alargado, pois tomou como base os principios
de adaptabilidade, de polivaléncia e flexibilidade. Dissertacdo orientada pela Prof.a D.ra Olinda Evangelista.
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Clélia Branddo Alvarenga, Maria Beatriz Luce, Paulo Monteiro Vieira Braga Barone e
Petronilia Beatriz Gongalves e Silva (VIEIRA, 2007).

Entretanto, Triches (2010) afirma que foi na gestdo de Lula (2003-2010) que a Comisséo
apresentou resultados, mediante divulgacdo, via meio eletrénico, de um Projeto Minuta que
propunha que o “Curso de Pedagogia como Licenciatura para formacao de professores para a
Eln e a AIEF”, isso significaria reduzir o Curso de Pedagogia ao Curso de Normal Superior.
Posto isso, intensos debates sobre esse Projeto se estenderam por todo pais, em sua maioria, as
manifestacdes eram de discordancias a essa reducao.

Como resultante desse descontentamento, o0 CNE recebeu diversos pareceres — um total
de 22 versdes — que foram divulgadas pelo mesmo. Aos poucos ficava nitido que havia uma
grande disputa de concepcdes em torno do curso de Pedagogia, da identidade do pedagogo e da
formacédo de professores (VIEIRA, 2007; TRICHES, 2010).

Com base na leitura das Teses e DissertacGes que reunimos até o momento, a dissertacao
de Triches se destaca, porque conseguiu ter acesso a uma quantidade maior dos Pareceres
recebidos pelo CNE (ao todo, sete versdes, das vinte e duas). Dessa forma, a autora elenca os
grupos que disputaram projetos em relacdo ao Curso de Pedagogia, sendo o primeiro o proprio

CNE e outros quatro:

1) Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), apoiada pelo Forum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros
de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR), pela Associagdo Nacional de Docentes do Ensino Superior
(ANDES), pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) e pelo Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES); 2) o grupo do Manifesto dos Educadores Brasileiros; 3) a
Federacdo Nacional de Entidades Representativas de Supervisores
Educacionais (FENERSE); 4) o Movimento Estudantil representado pela
Executiva Nacional dos Estudantes do Curso de Pedagogia (EXNEPe) e
executivas estaduais (TRICHES, 2010, p. 29).

No caso da ANFOPE*? e seus apoiadores entendiam que o curso de Pedagogia era um
campo teorico-investigativo na area da educacdo, do ensino e do trabalho pedagogico que se
consolidava na praxis social. Desse modo, defendiam que se o curso habilitava professionais

para atuarem ‘“no ensino, na gestdo e organizagdo dos sistemas, unidades e projetos

12 Como apontamos anteriormente, essa Associacdo teve inicio no final da década de 1970. Nela estavam
associados diversos intelectuais, alguns foram apontados, mas hé outros de grande expressdo como Dermeval
Saviani, Moacir Gadotti, José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta e outros que fizeram parte do percurso de
discussBes desencadeadas na década de 1980, para firmar os principios que seriam defendidos pela ANFOPE.
Esses principios, geraram divergéncias politicas e epistemologicas, que resultou na desfiliacdo desses membros,
como Saviani, Gadotti, Libaneo, Pimenta e outros (TRICHES, 2010).
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educacionais, além da construcdo e disseminacdo conhecimento, em diversos ramos da
educacdo, é, a0 mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado” (TRICHES, 2010, p. 30).

Em outras palavras, Triches (2010) afirma que o curso deveria formar docente e
especialista, 0 esse ultimo sobre o primeiro, configurando sua base de formacéo a docéncia.
Sendo o locus de formacdo a Faculdade de Educagdo, ou equivalente, no interior da
universidade. A defesa principal era acabar com a fragmentagdo do trabalho na escola,
substituindo as habilitac6es pela figura do gestor educacional. A proposta seria de um curso de
3.200 horas com duracgéo de quatro anos, no minimo.

O grupo do Manifesto dos Educadores Brasileiros'®* compreendia o curso de Pedagogia
como um campo cientifico e investigativo, sendo, prioritariamente, uma Ciéncia e, por isso, um
Curso 4, entendido como bacharelado, no qual deveria ser garantida a pesquisa. Afirma-se no
Manifesto (2005, p. 2)

O curso de Pedagogia constitui-se num curso de graduacéo cuja especificidade
é a andlise critica e contextualizada da educacédo e do ensino enquanto praxis
social, formando o bacharel pedagogo, com vistas ao aprofundamento na
teoria pedagogica, na pesquisa educacional e no exercicio de atividades
pedagdgicas em diversos campos da sociedade (apud TRICHES, 2010, p. 31).

O locus em que ocorreria a formacao seria na Faculdade de Educacgéo ou equivalente no
interior das Universidades. Propuseram um curso com duracdo de quatro anos, no minimo,
exigindo cumprimento de uma carga horaria de 3.200 horas. O realce de suas proposicdes se

centrava na figura do gestor educacional, em que o campo de atuacdo do pedagogo seria

[...] na formulacéo e gestdo de politicas educacionais; avaliacdo e formulacéo
de curriculos e de politicas curriculares; organizagao e gestdo de sistemas e de
unidades escolares; coordenacdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de
programas e projetos educacionais, para diferentes faixas etérias (crianca,
jovens, adultos, terceira idade); coordenagdo pedagdgica e assessoria didatica
a professores e alunos em situagdes de ensino e aprendizagem; coordenagao
de atividades de estagios producdo e difusdo de conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional; formulagdo e coordenagdo de programas
e processos de formagdo continua e desenvolvimento profissional de
professores em ambientes escolares e ndo escolares; producéo e otimizagao de
projetos destinados a educacdo a distancia, programas televisivos, videos
educativos; desenvolvimento cultural e artistico para varias faixas etarias.
(MANIFESTO, 2005, p. 3 apud TRICHES, 2010, p. 32).

13 S50 signatarios dele Selma Garrido Pimenta, José Carlos Libaneo, Maria Amélia do Rosario Santoro Franco e
mais de outros cem educadores que o0 assinaram (VIEIRA, 2007; TRICHES, 2010).

14 A produc@es que caracterizavam esse entendimento a época eram Pimenta (1998, 2001), Libaneo (1998, 2001b,
2002, 2006a, 2006b) e Franco (2002, 2003, 2007). Embora ndo fazendo parte deste grupo Saviani (2007; 2008)
também participa do debate. ProducBes mais atuais podem ser encontradas em Silvestre e Pinto (2017).
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Embora o entendimento posto de que este grupo visava a formacéo de um bacharel em
pedagogia, especialista, cientista da educagdo e gestor educacional, era nitido a sugestdo de
criacdo de um segundo curso — sem especificar o nome — que tivesse a mesma duracao e carga
horéaria, mas que formaria para o profissional para atuar na Eln e AIEF, Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), Educacdo Especial entre outras possibilidades, pois segundo grupo ndo era
possivel formar num so curso, bons especialistas e bons professores (TRICHES, 2010).

A FENERSE e seus apoiadores, constituidas por entidades representativas, entre elas,
associacgoes e sindicatos ligadas a Supervisao Escolar, defendiam aquilo que estava disposto no
Art. 64 da Lei n°® 9.394/1996. Suas criticas se dirigiam a reducdo do curso para formacéao de
professor e nela gestdo educacional, pois isso desfiguraria o pedagogo, lhe sobrecarregando de
funcbes que ndo lhe valorizariam. Em suma, defendiam a formacao em habilitacdes, mas com
uma formacao interdisciplinar entre as especialidades. O curso de Pedagogia teria duracéo de
quatro anos com carga horéria de 3.200 horas (TRICHES, 2010). O Movimento Estudantil

[...] por meio das entidades representativas, nacional e estaduais, considerou
ter sido excluido do processo de elaboracdo das DCNP. Apesar de algumas
tentativas de sintese, ndo se chegou a um resultado final além de indicagdes
para a construcdo de diretrizes e uma carta de repudio ao Parecer CNE/CP n.
05/2005 (EXNEPE, 2005). Nesses documentos os estudantes defenderam o
curso como espaco de formacdo na indissociabilidade entre docéncia,
gestdo/organizacdo democratica dos processos educativos e pesquisa. O
Movimento Estudantil defendeu a mesma carga horaria que os demais,
podendo ultrapassar quatro anos. Ressalte-se que 0s estudantes tiveram
participacdo importante nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) fazendo
pressdo para que acontecesse discussdo sobre o assunto, assim como
organizou encontros, como o Férum Nacional das Entidades da Pedagogia
(FONEP) e encontros estaduais e regionais para discutir o tema [...]
(TRICHES, 2010, p. 33).

Mesmo que as propostas do movimento estudantil se aproximassem das propostas da
ANFOPE, os mesmos ndo apoiaram o0s documentos finais e as respectivas propostas da
Associacdo (TRICHES, 2010). Nesse sentido. Considerando essa descri¢do breve de alguns
pareceres e seus principais pontos, é possivel identificar a disputa de trés propostas®® centrais
para o curso de Pedagogia.

A primeira reune a ANFOPE e seus apoiadores, a FENERSE e 0 Movimento Estudantil

que, embora possuissem algumas discordancias em relacdo ao ordenamento, conteddo e

15 Triches (2010) que em seu estudo deu prioridade para as propostas que envolviam grupos coletivos. Contudo,
ela afirma que houve a existéncia de propostas individuais advindas por intelectuais area como Saviani (2008).
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titulacdo (se licenciatura ou bacharel), se professor ou especialista, compreendiam o curso de
Pedagogia como espaco privilegiado de formacao de docentes e gestores da Educacdo Bésica.
Segunda seria do CNE, que no Projeto divulgado propunha que o curso de Pedagogia formasse
o professor para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A terceira era dos
signatarios do Manifesto que entendia que a funcdo do curso de Pedagogia era a de formar o
pedagogo-cientista da educacdo, mediante uma solida formacdo tedrica associada a préatica de
pesquisa, pois a Pedagogia é apreendida como teoria da educacdo e ndo como campo didético-
pedagdgico (TRICHES, 2010).

Ao longo do ano de 2005 e no inicio de 2006 comecou a ser estabelecido um processo
de negociacdo entre os grupos interessados e 0 CNE. Os embates resultaram no Parecer n° 05,
de 13 de dezembro de 2005, que fora aprovado pelo CNE e encaminhado ao MEC para
homologacdo. Entretanto, devido as divergéncias que este apresentava em relacdo ao Artigo 64
da Lei n°® 9.394/1996 e pelas pressoes feitas pelo FENERSE e seus apoiadores. Considerando
esses apontamentos, apds adaptacdo legal, o CNE aprovou novo Parecer n° 03, de 21 de
fevereiro de 2006, encaminhado ao MEC, foi homologado e transformado na Resolugéo n° 01,
de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura (VIEIRA, 2007; SAVIANI, 2008b; TRICHES, 2010).

Entende-se que os resultados que culminaram na DCNP contemplaram as posic¢Ges da
ANFOPE e seus apoiadores, assim como do FENERSE e do Movimento Estudantil, sobretudo,
de forma hegemdnica da primeira, especialmente em relacdo ao normativo assumir a docéncia
como base da formacdo e da gestdo. Por outro modo, posicionamentos criticos ou contrarios
foram publicados por intelectuais® nos anos seguintes (TRICHES, 2010).

Quanto as DCNP, Saviani (2008a) aponta que apesar desta ter se dado a partir de uma
solucéo negociado, ndo quer dizer que ela tenha obtido consenso da comunidade académica da
area da educacdo. Tais afirmacdes sdo confirmadas pelas criticas feitas por Libaneo (2006c)
meses ap6s a homologacdo das DCNP, em que o autor faz profundas analises sobre as
imprecisfes conceituais e tedricas presentes no texto do documento.

Mas afinal o que ficou definido a respeito do Curso de Pedagogia a partir das DCNP?
Quem profissional ele forma? Qual seu objeto de estudo? De acordo com o Artigo 2° as DCNP
definem

Art. 2° Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na

16 Tratam-se de Saviani (2008; 2007), Kuenzer e Rodrigues (2009), Vieira (2007), Gatti e Nunes (2008) e Durham
(2008) e outros.



58

modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de servicos
e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006b, p. 1, grifo nosso).

O entendimento a partir desse artigo, mostra que as DCNP norteiam a formagao de um
profissional docente/professor que vai atuar em duas etapas da Educacdo Béasica (Eln e AIEF),
em cursos de Normal Médio, nos cursos profissionalizantes na area de servico e apoio escolar
e ainda que vai atuar em outras areas — leia-se campos — em que seus conhecimentos
pedagogicos estejam previstos. Ou seja, se formard um docente/professor, isso é mais explicito
ainda no artigo 4°:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéo de
professores para exercer fun¢es de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (BRASIL, 2006b, p. 2, grifo nosso).

Evidentemente, por se tratar de um curso de Licenciatura seu percurso formativo se
destinara para a formacdo de um professor que podera atuar em cinco campos. Entretanto, nao
se encerra nestes artigos a formacéo, ha outros campos. O Artigo 3°, em seu paragrafo Unico

dispde

Paréagrafo Unico. Para a formacéo do licenciado em Pedagogia é central:

I - 0 conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcéo
de promover a educacgéo para e na cidadania;

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

Il - a participacio na gestdo de processos educativos e na organizacgao e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino (BRASIL, 2006b, p. 1,
grifo nosso).

Subentende-se que a formacdo do licenciado em Pedagogia terd como eixo norteador a
formacdo para a docéncia, para a pesquisa e para gestdo — esta ultima entendida como gestdo
de escola e de outras institui¢cGes. Essa centralidade nos leva a compreender que o curso, além
do que fora posto nos Art. 2° e 4°, devera formar o professor, o pesquisador e o gestor, ou seja,
acrescenta-se mais dois campos de atuacgéo (a pesquisa e a gestdo), somando todos, sete campos

de atuagdo. Contudo, as areas de formacdo ndo se encerram nestes artigos, veja-se o seguinte
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Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

8 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 situagbes em que atuam, sem excluir o acima explicitado,
deveréo:

| - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientagdes filosdficas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo
indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritaria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacéo e o estudo
de temas indigenas relevantes.

8 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formacao de professores para
escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber
populacbes de etnias e culturas especificas (BRASIL, 2006b, p. 3, grifo
Nosso).

Observemos que o Curso devera formar o licenciado para mais dois campos e outras
especificas, dependendo da necessidade culturais de cada regido. Entendemos, que o estudante
desse curso devera sair apto para atuar em nove areas ou mais, conforme o caso. Portanto, todos
o0s estudantes que se formarem com base na atual normativa receberiam o titulo de licenciado,
compreendo estarem aptos para atuar em todas as prescricdes do Art. 2°, 3°, 4° 5° e 14
(BRASIL, 2006b)

Sobre a estrutura do curso define no Art. 6° que, respeitando a autonomia pedagdgicas
das instituicGes, que sera constituido de um nuacleo de estudos béasicos, um nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e um nucleo de estudos integradores, compostos
por conhecimentos especificos e diversos. Sendo ainda que, o curso de Pedagogia, deveria
atender isso no cumprimento de, no minimo, 3.200 horas de carga horéria, sem especificar a
durag&o dos cursos. Por fim, destaca-se que as DCNP definem em “Art. 10. As habilitagdes em
cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extin¢édo, a partir do periodo
letivo seguinte a publicacdo desta Resolugdo” (BRASIL, 2006b, p. 5).

Diante disso, surgem indaga¢des do tipo, em um curso de, no minimo, 3.200 horas,
como formar um sujeito, em que é central no seu processo formativo a docéncia, a pesquisa e a
gestdo, campos tdo distintos, e ainda, formar para outros sete campos que demandam um
curriculo com conhecimentos especificos?'’ A esse respeito, Libaneo (2006c) afirma que é
dificil crer que um curso de 3.200 horas, consiga formar bem o professor e bem o especialista,

principalmente, com as imprecisfes conceituais e tedricas que permeiam o documento,

17 Essa questdo se torna ainda mais pertinente quando sdo instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, homologadas pela Resolu¢do do CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015, pois ela define em seu Art. 13, § 1°, que os cursos de formacdo docente terdo no minimo, 3.200
(trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos” (BRASIL, 2015b, p. 11).
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estreitando a ciéncia pedagogica (a pedagogia) e a subjugando a docéncia, ignorando que este
ualtimo é apenas uma dimenséo do trabalho pedagdgico.

Merece atencdo o seguinte ponto, durante a leitura do documento ndo se encontra em
nenhum momento a nomenclatura “Pedagogo”, tendo em vista que é um curso que Se direciona
para formagao deste profissional. Os termos que encontramos foram “estudante de Pedagogia”,
“a formacgao do licenciado em Pedagogia” e “o egresso do Curso de Pedagogia”.

Considerando isso, revisamos 0s Pareceres n® 5/2005 e n° 03/2006 e a terminologia é
explicita no Parecer n° 05/2005 em seus itens “Breve Historico do Curso de Pedagogia” (p. 3)
sobre a dicotomia entre Licenciatura e Bacharelado, ¢ na “Declaragdo de Voto” (p. 18) do
Conselheiro Francisco Aparecido Corddo®, ambos do Parecer n° 05/2005. Embora as
nomenclaturas sejam usadas nesses trechos, em nenhum momento fica claro o porqué de néo
serem empregadas na aprovacdo do documento final (BRASIL, 2005; 2006a).

Outro ponto que merece destaque sdo os estudos de Triches (2010; 2016), em que a
autora destaca que dentro do texto da DCNP, além das demandas das entidades que fizeram
parte da discussdo, estdo também os interesses de Organismos Multilaterais, como a UNESCO.
Compreendidos a partir da presenca de conceitos da nova pedagogia da hegemonia®®, foram
representados pelo CNE.

Kuenzer e Rodrigues (2009, p. 35) constatam que desde os Pareceres que antecedem as
DCNP as politicas de formacéo de professores e pedagogos estdo alicercadas numa perspectiva
pragmatica e tecnicista de formacao do educador, pois enfatizam o aspecto instrumentalizador
do conhecimento, “atendendo a uma concepgao que privilegia a pratica em detrimento da teoria:
a epistemologia da pratica”?°. Esta tltima, tem sido pilar para defender a docéncia como central
na formacao, reduzindo o campo epistemolégico da Pedagogia, como defino nas Diretrizes.

Dado os apontamentos e criticas dos estudos, a implementacdo das DCNP seguiram em

frente, conforme fora definido em seu Artigo 11, § 1° “O novo projeto pedagogico devera ser

18 Em seu Curriculo Lattes é graduado em Filosofia e Pedagogia, e Licenciado em Teologia. Especialista em
Educacdo Profissional, Administragdo Educacional e Sociologia da Educacdo. Atuou como Presidente e
Conselheiro na Camara de Educacéo Béasica do Conselho Nacional de Educacéo. Presta servigos educacionais a
Sistemas, Organizacgdes e Instituicbes Educacionais tais como Senac, Sesc e Representacdo da UNESCO no Brasil.
19 Apoiada em Evangelista (2004), Triches (2016) destaca que a nova pedagogia da hegemonia esta ancorada na
teoria do capital humano e na pedagogia das competéncias. A primeira concebe a educagdo escolar num carater
produtivo e a seu segunda a supervalorizagao da pratica, em detrimento do conhecimento teérico, historicamente
produzido. Outros trés conceitos séo centrais na nova pedagogia da hegemonia, seriam os conceitos de “educagdo
ao longo da vida”, “aprender a aprender” e “reconversio docente”. Os dois primeiros, estdo interrelacionados,
induzem o sujeito a acreditar que sua formacao é proviséria e obsoleta, necessitando estar sempre atualizando suas
competéncias. O Ultimo viabiliza a reconfiguracdo do trabalho e da formagdo docente as demandas da formacéao
dos trabalhadores, vinculadas ao reajuste estrutural do capital, conformando-os ao ideério das OMs.

20 Abordaremos melhor essa concepgdo na proxima secao.
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protocolado no 6rgdo competente do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um)
ano, a contar da data da publicacdo desta Resolugdo” (BRASIL, 2006b, p. 5).

Nesse sentido, um estudo desenvolvido por Triches (2016) levando em consideragao os
Projetos Pedagogicos do Curso de Pedagogia de 27 Universidades Federais (UFs) brasileiras,
entendia que a implantacdo dessas alteragdes no Curso de Pedagogia deveria ter ocorrido entre
0s anos de 2006 e 2007. Entretanto, os resultados destacados pela autora mostram que as
primeiras adequacdes ocorrem entre 2002-2012, conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Ultima reforma nos Cursos de Pedagogia das UFs — Brasil — 2002-2012

Ano Universidades Percentual (%0)
Antes de 2005 UFG, UnB, UFRJ 11
2006 UFAL, UFC, UFPB, UNIFESP, UFGRS 19
2007 UFT, UFPE, UFRN, UFMT, UFPR, UFSC 22
2008 UFAM, UNIFAP, UFBA 11
2009 UFRR, UNIR, UFMA, UFMG 15
2010 UFPA, UFPI, UFMS, UFES 15
2011 UFS 4
2012 UFAC 4
Total 100

Fonte: Triches (2016, p. 97)

Observamos pela Tabela 1 que a implantagdo das DCNP nas UFs ndo teve unidade
quanto ao periodo que fora definido no Art. 11, 8 1°. Como demostra, trés delas fizeram as
adequac@es antes mesmo que fosse aprovada a versdo final das Diretrizes e as demais no mesmo
ano das Diretrizes ou posterior. Por fim, Triches (2016) considera em sua busca que houve
criticas as DCNP dentro das Universidades, no que refere a adequacéo do curriculo dos Cursos
de Pedagogia, pois alguns entendiam que havia divergéncias quanto ao objeto de estudo da
Pedagogia, definido no normativo.

No documento do Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de 2014 a 2024,
em sua Meta 15, chamamos atencdo para um ponto interessante que fora colocado no item

“Apresentacao”

Quanto aos professores em atuacdo na educacdo infantil (EIn) e nos anos
iniciais do ensino fundamental (AIEF), considerou-se, de acordo com a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacio/Conselho Pleno n° 1, de 15 de
maio de 2006, que o curso de Pedagogia é a formacdo adequada para o
exercicio das fungdes de magistério nessas etapas da educacao basica. Este
parecer define, no inciso VI de seu art. 5°, que o0 egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto a “[...] ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
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Histdria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”. Além da
licenciatura em Pedagogia, considerou-se também como formacéo
compativel para atuacdo nessas etapas o bacharelado em Pedagogia, desde
gue acrescido de complementacéo pedagogica (BRASIL, 2015a, p. 265,
grifo nosso).

A parte destacada nesse enunciado deixa duvidas em relacdo ao Curso de Pedagogia,
pois ndo se compreende se os elaboradores da Meta 15 entendem a existéncia de duas
modalidades de formacao (Licenciatura ou Bacharelado) ou se eles se referem ao que esta posto
na DCNP no artigo 12:

Art. 12 Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime
das normas anteriores a esta Resolugdo, tenham cursado uma das
habilitacbes, a saber, Educacdo Infantil ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na area nao
cursada poderéo fazé-lo (BRASIL, 2006b, p. 5, grifo nosso).

Observemos que caso o0s pedagogos, formados no regime anterior a esta resolucdo,
queiram fazer a complementacédo de estudos na licenciatura, desde que tenham sido habilitados
em ElIn e AIEF. Ou seja, ndo sdo todos os bacharéis em Pedagogia que podem complementar
suas formacdes. Em todo caso, as DCNP, como vimos anteriormente, definem a existéncia de
apenas uma modalidade de formacgéo, a Licenciatura em Pedagogia.

Posteriormente, com advento do Parecer do CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 9 de junho
de 2015 e da Resolugdo do CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, foram definidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao
continuada (BRASIL, 2015b). De acordo com o Art. 2° desta Resoluc¢édo

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagéo
Basica aplicam-se a formacéo de professores para o exercicio da docéncia
na educacgdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas
respectivas modalidades de educacdo (Educagdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Especial, Educacdo Profissional e Tecnol6gica, Educacdo do
Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacao
Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo
entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar
(BRASIL, 2015b, p. 3, grifo nosso).

Com base nos pressupostos anteriores, consideramos que grande parte dos itens em

destaqgue nos remetem ao Curso de Pedagogia. Desse modo, entendemos que as
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alteracdes/adequacdes demandadas da Resolucdo do n° 2/2015 se destinam a formacdo de
docentes, em nosso caso de estudo, os licenciados em Pedagogia.

Embora a Resolucdo esteja vinculada aos interesses do Projeto do CNE/UNESCO
“Subsidio a Formula¢ao e Avalia¢ao de Politicas Educacionais Brasileiras” (BRASIL, 2015b)
que, como vimos (a UNESCO), influenciou a construcdo das DCNP, reforcando a
epistemologia da pratica, o debate em torno dela ocorreu de forma ampla, com diversas
entidades?! e universidades do pais 2.

Lima e Pimenta (2017) destacam que a aprovacdo da Resolucdo do CNE/CP n° 2/2015
tem € um avanco no sentido de afirmar o compromisso publico do Estado com o
desenvolvimento e a formacéo inicial e continuada dos professores, sendo esta a premissa
fundamental para garantir o direito de criancas, jovens e adultos a uma educacao de qualidade
e emancipatoria de grupos marginalizados, valorizando a diversidade. Os destaques constam na
Resolugdo em seu Art. 3° no § 5°, nos incisos | e Il (BRASIL, 2015b).

Sobretudo, a Resolugdo do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, que fora revogada pela Resolugédo do

CNE/CP n° 2/2015, era marcada por uma visdo reducionista de professor, em que sua formacéo

21 Durante os anos de 2012, 2013 e 2015 foram realizadas diversos encontros como seminarios e reunides, tendo
como participantes: Secretarias do MEC, Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
ANFOPE, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Associacdo Nacional de Pés-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (Undime), Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros
de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir), Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior (Andifes), Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (Conif), Associagdo Brasileira das Universidades Comunitarias (Abruc), Associacao Brasileira dos
Reitores das Universidades Estaduais e Municipais (Abruem), Associa¢do Nacional de Politica e Administracéo
da Educacdo (Anpae), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES), Conselho Técnico-Cientifico da
Educacdo Basica, Férum Nacional de Pro-Reitores de Pesquisa e P6s-Graduagdo (Forprop), Associacdo Brasileira
de Educacdo Musical, Associa¢do Nacional de Historia, Sociedade Brasileira de Geografia, Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Associacdo dos Pesquisadores em Ensino de Ciéncias, Sociedade Brasileira
de Fisica, Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica e Sociedade Brasileira de Quimica, Férum Nacional de
Educacdo (FNE), Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (Uncme), Férum Nacional de Conselhos
de Educacdo (FNCE), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino (Contee),
Uncme e outros (BRASIL, 2015b).

22 Faculdade de Educagédo da Universidade de Sdo Paulo (FE/USP), a Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (FE/UFRN), a Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de Campinas
(FE/JUNICAMP), o Decanato de Graduacédo e o Férum Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo (Centro Oeste) da
Universidade de Brasilia (Decanato de Graduagdo/ ForGrad - Centro Oeste /UnB), o Férum de Licenciatura da
Universidade Federal de Goias (Férum de Licenciatura/UFG; a Escola de Humanidades da Pontificia Universidade
Catélica de Goias (Escola de Humanidades/PUC-GO); o Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduagdo (Norte)
da Universidade Federal do Amazonas (ForGrad/UFAM/Norte), a Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (FE/UFRGS/Conselho Estadual), Universidade Federal de Goias, campus de Cataldo
dentre outros (BRASIL, 2015b).
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seria centrada na competéncia como concepcao nuclear na orientacdo dos cursos — uma Vvisao
tecnicista (LIMA; PIMENTA, 2017).
Nesse sentido, a Resolu¢do do CNE/CP n° 2/2015 rompe com essa Vvisdo reducionista

quando expressa em seu Art. 2°, § 2° e Art. 3°, § 5°, inciso V

Art. 2° [...]. 8 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do
magistério da educacdo basica € permeada por dimensfes técnicas,
politicas, éticas e estéticas por meio de sélida formacdo, envolvendo o
dominio e manejo de conteldos e metodologias, diversas linguagens,
tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuagdo desse
profissional.

Art. 3°[...] 8 5° S&o principios da Formacdo de Profissionais do Magistério
da Educacdo Bésica:

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;
(BRASIL, 2015b, p. 3-4, grifo nosso).

Observemos que a Resolucdo documento compreende a formagao docente ndo somente
permeada por dimensdes técnicas ou competéncias, mas por outras dimensdes como a politica,
ética e estética embasadas numa sélida formacdo tedrica de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos. Além disso, assumindo como principio a articulacdo entre teoria e pratica e a
indissociabilidade entre as acdes de ensino, pesquisa e extensao.

Ainda que os estudos de Triches (2016, p. 158) ndo se debrucem sob a Resolucédo em
questdo, poucos apontamentos sdo feitos a respeito das implicagdes que este traria para o Curso
de Pedagogia, podendo ser sintetizadas: duracdo minima de oito semestres (ou quatro anos
letivos) a insercdo de outros temas como “debates de género, diversidade, étnico-racial,
inclusdo, direitos humanos, entre outras. Essa nova determinacdo legal, [...] induziré os Cursos
de Pedagogia a fazerem adequagdes curriculares até meados de 20177, além de ampliar ou
suprimir a carga horaria de componentes curriculares e/ou aumentar a durag¢do do Curso.

Consideramos que, como o enfoque da autora se dirigia para a implementacdo das
DCNP, ela ndo se propds a aprofundar as repercussdes da Resolugdo nos cursos de Pedagogia.
Sendo assim, a leitura atenta do normativo nos mostra outros aspectos relevantes e que
reverberam no Curso. Dentre elas, o principal destaque é a mudanca de perspectiva quanto a
formacdo inicial e continuada dos licenciados em Pedagogia, pois passariam a conceber estas
duas modalidades como indissociaveis no processo formativo do profissional da educacéo
basica ou daquele que pretende ser (BRASIL, 2015b).
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Outras seriam a mudanca e/ou complementacao da concepcao de docéncia, como consta
em seu Art. 2° no 8 1°, a insergéo sobre o entendimento de educagdo como processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes de
ensino, pesquisa e extensao, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
relagdes criativas entre natureza e cultura (Art. 3° 8 1°), além de todas a exigéncias: a) do Art.
3° no 8 6%e seusincisos | e Veno § 7°incisos | e 1l; b) do Art. 5° e seus incisos de | a 1X; ¢)
do Art. 8% seu inciso IX e XIIlI, seu paréagrafo Unico e incisos | e I1; d) e demais dos Art. 11, 12,
13,16, 17 e 18 (BRASIL, 2015b).

Compreendemos a partir da leitura do normativo e destes itens citados que a proposta
de formacdo de professores, em especial a formacdo do licenciado em Pedagogia, seria
reconfigurada e/ou complementada pela Resolugdo n°® 2/2015, além de articular sua formacéo
inicial e continua com as politicas de valorizacdo dos profissionais da educacéo.

O prazo para adequacao dos cursos, foi definido no “Art. 22. Os cursos de formagédo de
professores que se encontram em funcionamento deveréo se adaptar a esta Resolugéo no prazo
de 2 (dois) anos, a contar da data de sua publica¢ao” (BRASIL, 2015b, p. 16). Todavia, mais a
frente veremos que esse prazo nao foi atendido, por diversos interesses.

Cabe-nos salientar que o ano de 2015, foi marcado por diversas contendas politicas,
dentre elas, ganha central atengdo o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, o processo
teve inicio em 2 de dezembro de 2015 e se concretizou em 31 de agosto de 2016, em que
supostamente, a Presidenta teria cometido crimes de responsabilidade por pedaladas fiscais e
por créditos suplementares sem autorizacdo legislativa, dentre outros. Anos mais tarde, o
Tribunal de Contas da Uni&o (TCU), isentaria a Presidenta das supostas irregularidades?.

Mesmo diante este cenario, o governo Dilma criou, por meio do Decreto n° 8.752, de 9
de maio de 2016 a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica, em
atendimento as metas 15 e 16 do PNE/2014-2024 (BRASIL, 2016). Contudo, com sua saida,
tais medidas ndo se concretizaram.

Assumiu o posto de Presidente, o vice de Dilma, Michel Temer, provocando diversas
criticas de varios setores e entidades da educacéo, inclusive intelectuais a area. A esse respeito

Saviani expressa

Na atual conjuntura, marcada pelo golpe juridico-midiatico-parlamentar,
a perspectiva que se delineia é de um grande retrocesso que devera
marcar tanto a LDB como a legislagdo complementar da educacéo. E um

2 A esse respeito consultar <https://portal.tcu.gov.br/imprensa/noticias/tcu-responsabiliza-conselho-de-
administracao-da-petrobras-pela-compra-de-pasadena.htm>.
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momento grave este gque estamos vivendo, no qual a educacéo € desafiada
duplamente: por um lado, cabe-lhe resistir, exercendo o direito de
desobediéncia civil, as iniciativas de seu prdprio abastardamento por parte de
um governo que se instaurou por meio da usurpacdo da soberania popular
sobre a qual se funda o regime politico democrético. Por outro lado, cumpre
lutar para transformar a situacdo atual, assegurando as novas gerages uma
formac&o solida que Ihes possibilite o pleno exercicio da cidadania, tendo em
vista ndo apenas a restauracdo da democracia formal, mas avancando para sua
transformacdo em democracia real (SAVIANI, 2016, p. 390, grifo nosso).

As perspectivas delineadas pelo autor sdo concretizadas por uma série de reformas
educacionais durante o governo de Michel Temer, dentre elas destacamos a criagdo (2016) e
ratificacdo (2017) da Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017), com a elaboragédo (2017), e
homologagéo (2018) da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018) e dentre
outras de natureza administrativa e financeira, o que, segundo Saviani (2016), provocaria o
abastardamento da educacéo brasileira.

Dourado?* e Tuttman® (2019) afirmam que ap6s o impeachment o cendrio politico
brasileiro foi marcado por retrocessos na ordem democratica e redefinicdo de politicas sociais,
nos diferentes setores. A exemplo disso, com base numa orientagédo neoliberal, 0o MEC buscou
diversas vezes, rever a Resolucdo do CNE/CP n° 2/2015, essas a¢Bes ndo obtiveram éxito.

Entretanto, novas investidas foram feitas por entidades como Andifes, Abruc, Acafe e
o Férum das universidades particulares que conseguiram prorrogar o prazo estabelecido no Art.
22 para 3 anos a contar da data de publicacéo, este estabelecido pelo Parecer do CNE/CP n° 10,
de 10 de maio de 2017, que resultou na Resolucdo n° 1, de 9 de agosto de 2017. Em seguida um
novo pedido foi feito, por meio do Oficio n° 223/2018/GM-MEC, do qual o Senhor Ministro
de Estado da Educagdo dirige-se ao Presidente do CNE solicitando a prorrogagéo para 4 anos
da data de homologacéo, sua justificativa, pautava-se pelas discussfes em torno da BNCC.
Desse modo, ficou definido pela Resolucdo n° 3/2018 que adaptacdo ao normativo se daria em
um prazo improrrogavel de 4 anos (DOURADO; TUTTMAN, 2019).

Apesar de ficar estabelecido o prazo improrrogavel, altera-se novamente por meio da
homologacgéo da Resolugdo n° 1, de 2 de julho de 2019, em altera 0 Art. 22 com a seguinte

redacdo “Art. 22. Os cursos de formagdo de professores, que se encontram em funcionamento,

24 Luiz Fernandes Dourado ¢ Professor Titular Emérito da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de
Goiés. Diretor da Anpae e membro do Férum Nacional Popular de Educagdo, foi membro do CNE e relator do
Parecer e da Resolugdo n° 2/2015.

%5 Malvina Tania Tuttman é Professora Titular da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro (UNIRIO) e Presidente do Conselho Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro. Foi Reitora da
UNIRIO, Presidente do INEP e Membro do CNE.
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deverdo se adaptar a esta Resolu¢cdo no prazo maximo de 2 (dois) anos, contados da publicacéo
da Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 2019, p. 35).

Mediante isso, salientamos que até 0 momento de nossa pesquisa ndo encontramos
nenhum outro estudo que se debruce a respeito dos encadeamentos que a Resolucédo do CNE/CP
n° 2/2015 traria para os Cursos de Pedagogia. Entretanto, hd uma pesquisa de mapeamento
inicial por Mota®® e Zan?’ (2019) a respeito do processo de implementacdo da referida
Resolugdo nas Universidades Publicas brasileiras.

O mapeamento foi realizado por meio de questionario, utilizando a plataforma de
formularios do Google, com a finalidade de apreender a fase em que se encontravam as
discussdes sobre a implementacdo do normativo. Enviados para as institui¢des, o retorno foi ao
todo de 17 questionarios, sendo que 14 sdo de dependéncia administrativa federal e uma
estadual, de diversas regides do pais. O retorno por regido foi de oito do Sul, quatro do Sudeste,
quatro do Norte, um do Nordeste e nenhuma do Centro-Oeste (MOTA; ZAN, 2019). Seus
resultados apontam que

Das 17 instituicGes, oito ja elaboraram e aprovaram seus projetos, sendo que
as instancias de aprovacdo da maioria foram os Conselhos de Ensino, Pesquisa
e Extens&o ou os Conselhos Universitarios As cinco instituicdes que afirmam
que seus projetos estdo em construgdo, ressaltam que a previsao de concluséo
do processo e aprovacdo final deve se dar ao término do ano de 2019 ou 2020.
Somente trés, das 17 instituicbes, ndo possuem projeto institucional de
formac&o nem o estdo construindo. Estas instituigdes afirmaram que apesar de
ndo possuirem um projeto, o PDI ou PPI apresentam algumas diretrizes para
a formacéo de professores (MOTA; ZAN, 2019, p. 580).

Com relagéo aos cursos dessas instituicdes o demonstrativo feito pelas autoras néo
aponta para quais sdo, mas elas representaram a instituigéo e a quantidade dos cursos, conforme
Gréfico 1.

% Maria Renata Alonso Mota é Diretora do Instituto de Educagédo, da Universidade Federal do Rio Grande —
FURG; Vice-Presidenta do Forum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacédo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR. Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul ~-UFRGS.

27 Dirce Djanira Pacheco e Zan é Diretora da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP; presidenta do Férum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR.
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Grafico 1 — Numero de licenciaturas por IES, com curriculo aprovado em consonancia com a Resolugdo CNE n°
02/2015-2019
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Fonte: Mota e Zan (2019, p. 583).

As autoras optaram por trazer os nomes das instituicdes representadas por letras. Sdo
apresentadas na primeira coluna, em cada instituicdo, o nimero de licenciaturas e na segunda,
0 nmero de cursos que ja fizeram as alteracdes. Observemos a partir dos dados produzidos que
cada institui¢do se encontrava num estagio distinto. Com excecdo de uma instituicdo, as demais
ja possuem cursos adequados (MOTA; ZAN, 2019).

O contexto em que a pesquisa desenvolvida por Mota e Zan (2019) esta inserida, € muito
recente, iSso porque, as autoras publicaram seu trabalho na revista Formagdo em Movimento, a
qual € encabecada pela ANFOPE, associacdo que, até 0 momento de nossa pesquisa, estava se
mobilizando, juntamente com outras entidades académicas, para que o Conselho Nacional de
Educacdo ndo revogasse a Resolugdo n° 02/2015, tendo em vista que estad fora amplamente
debatida e construida de forma democratica.

As perspectivas de que a Resolucdo em questdo fosse revogada, baseava-se na
homologacdo, da 3° versdo, do Parecer do CNE/CP n° 22, de 7 de novembro de 2019. Este, por

sua vez, na “Introducdo” feita pelo Relator indicava o seguinte objetivo,

O presente Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tem como
objetivo central a revisao e atualizacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formac&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéao
pedag6gica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagdo continuada, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 2/2015, bem
como da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura, com base nos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n°® 3/2006, levando
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em conta a legislacdo vigente, em especial as Resolu¢bes CNE/CP n° 2, de
22 de dezembro de 2017, que institui e orienta a implantacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a ser respeitada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no @mbito da Educagéo Basica, e
CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que institui a Base Nacional
Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final
da Educacéo Bésica, nos termos do artigo 35 da LDB, completando o conjunto
constituido pela BNCC da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental,
definidas com fundamento, respectivamente, nos Pareceres CNE/CP n°
15/2017 e CNE/CP n° 15/2018 (BRASIL4a, 2019, p. 1, grifo nosso).

O que estd posto no Parecer n® 22/2019 chama atencdo para que as Resolucdes em
destaque serdo revisadas, obrigatoriamente, para atenderem a BNCC. Dentre elas, da
indicativos de que as DCNP também seriam revisadas. Estes, sdo reforcados pela homologacéo
da Resolucdo do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que definiram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagcdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-
Formacao), pela Portaria CNE/CP n° 17, de 11 de setembro de 2019 em que foi recomposta a
Comisséo Bicameral para a Revisdo das DCNP (ANFOPE, 2021)%. e no dia 09 de novembro
de 2020 a Reunido de Trabalho das Comissdes para Revisédo das DCNP (BRASILD, 2020).

Posteriormente, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Conselho Pleno (CP) em
reunido ocorrida no dia 11, de fevereiro de 2021 com entidades educacionais e cientificas —
convidadas (ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, ANPED, FORUMDIR, CEDES e outras) em
que foi apresentado, mediante recurso de PowerPoint, uma proposta preliminar?® da nova
configuracdo do Curso de Pedagogia (BRASIL, 2021).

De acordo com a proposta a BNC-Formagao traz “duas inovagoes™: I) A instituicdo de
uma base comum de formacéo para todos os docentes de Educacdo Basica; 11) A separacdo de
dois cursos de formacdo de professores multidisciplinares para a Educacdo Infantil e para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Sobretudo, com a aprovacdo da BNC-Formacéo requer
que as DCNP sejam revogadas e a Licenciatura em Pedagogia assuma uma nova perspectiva
(BRASIL, 2021).

28 Até 0 momento de nossa pesquisa, compunham essa Comisséo, 0s seguintes membros: Luiz Roberto Liza Curi
(Presidente), Maria Helena Guimardes de Castro (Relatora), Augusto Buchweitz, Fernando Cesar Capovilla,
Mozart Neves Ramos, Suely Melo de Castro Menezes e Wiliam Ferreira da Cunha. Estes mesmos membros, até o
momento de nosso estudo realizaram reunifes fechadas e publica nos respectivos dias 09/11/2020, 10/02/2021,
12/02/2021, 22/02/2021 e 12/04/2021 estariam na Reunido de Trabalho das Comissdes para Revisdo das DCNP
(AVALIACAO EDUCACIONAL, 2020; AGENDA, 2021a; 2021b).

2 0 arquivo denominado “Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia: Proposta Preliminar em Discussio”,
encontra-se hospedado por via ndo oficial, podendo ser consultado no Blog da Helena — Formac&o de Professores,
em sua publicagdo do dia 11 de fevereiro de 2021 com o titulo “CNE indica os caminhos para a destruicdo da
educacio e da Pedagogia” (FORMACAO DE PROFESSORES, 2021).
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Em relacdo ao curso de formacdo de professores multidisciplinares para a Educacéo
Infantil define que serdo dedicadas: a) 1.600 horas dedicadas a Base Nacional Comum de
Formacdo Inicial de Professores e; b) 1.600 horas organizadas em percursos curriculares
diferenciados, de acordo com o Projeto Pedagogico da IES, com conhecimentos e competéncias
especificas para a docéncia na educacdo infantil e oferecidos para escolha dos estudantes
(BRASIL, 2021).

Quanto o curso de formacdo de professores multidisciplinares para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental estabelece que serdo destinadas: a) 1.600 horas dedicadas a Base Nacional
Comum de Formacdo Inicial de Professores e; b) 1.600 horas com percursos curriculares
focalizados na preparacdo de professores alfabetizadores e docentes que dominem os conteidos
da BNCC previstos até o 5° ano do fundamental, de acordo com o Projeto Pedagdgico da IES e
oferecidos para escolha dos estudantes (BRASIL, 2021).

A proposta preliminar também afirma que as tecnologias digitais ocuparam lugar central
na formacdo dos profissionais de ambos os cursos. Além disso, prevé que o curso tenha, no
minimo, 3.200 horas de duracdo, para cada habilitacdo (Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental) que ele oferecera.

Sob a justificativa de que “a formagdo em gestdo escolar; coordenagdo pedagogica e
orientacdo educacional sdo essenciais para a gestdo do curriculo e maior qualidade das
aprendizagens” (BRASIL, 2021, s./p.), afirmam que o curso podera “oferecer complementacdes
destinadas a formacdo em atividades pedagogicas e de gestao, nos termos do artigo 64 da LDB”
(BRASIL, 2021, s./p.). Para isso, “as complementag¢des devem ter a carga horaria minima de
400 horas cada, adicionais as 3.200 horas” (BRASIL, 2021, s./p.)

A partir dessa proposta preliminar, é possivel inferir a submisséo integral da Pedagogia
a docéncia para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. N&o ha indicativos
nenhum de que esta nova configuracdo possibilitara para o/a pedagogo/a formacao inicial em
Educacdo Néo Escolar. Portanto, resulta numa discussdo descontextualizada e que desconsidera
demandas destes profissionais advindas de outros setores do Estado e da sociedade civil.

Na sequéncia, prop6s-se uma discussao sobre a Formacao de Pedagogos/as para atuar

na Educacdo Nao Escolar, agregando a essa discusséo outras determinantes situadas adiante.
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3 A FORMACAO DE PEDAGOGO(AS) NO BRASIL PARA ATUAR NA
EDUCACAO NAO ESCOLAR

De modo geral, nesta secdo discutiu-se a respeito: i) dos modelos formativos que
influenciaram as politicas de formacdo de professores e como eles se relacionam com as
concepgdes de Prética de Ensino/Estagio; ii) de dois posicionamentos que emergem da
Racionalidade Critica— ANFOPE e Rede Nacional de Pesquisadores/as em Pedagogia — e suas
relacbes com a Pedagogia; iii) dos aspectos historicos e normativos do Estagio como
componente formativo das politicas de formacéo dos profissionais da educacéo; iii) e ainda 0s
aspectos normativos e tedricos da Educacdo Nao Escolar como saber disciplinar na formacao
de professores, em especial na formacao de pedagogos/as.

3.1 As racionalidades na Formacao dos Profissionais da Educacéao

Para adentrar a discussdo deste item, importa salientar a compreensao a respeito do que
se entende por racionalidades. Deste modo, este termo é tratado neste estudo a partir da
perspectiva apresentada por Diniz-Pereira (2014), ou seja, refere-se aos diferentes paradigmas
e modelos que tém influenciado e orientado as praticas e politicas de formacdo docente no
Brasil e em varios outros paises do mundo. Estes paradigmas e modelos se constituem em trés,
a saber: a) Racionalidade Técnica (Epistemologia Positivista da Préatica); b) Racionalidade
Prética (Epistemologia da Prética); c) Racionalidade Critica (Epistemologia Dialética) (DINIZ-
PEREIRA, 2014).

Posto isso, primeiramente se fez uma introducao a respeito de aspectos sobre a formacéo
dos profissionais da educacdo, em seguida apresenta-se estas racionalidades e suas
interlocucdes com o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio com o ECSO e, por fim,
apresentando dois posicionamentos brasileiros acerca do da Pedagogia (Ciéncia, Curso e
Campo de Atuacdo) — o da ANFOPE e o da RePPed — que, nos limites e entendimento deste
estudo, emergem da Racionalidade Critica.®

Nesse sentido, sabendo que educacdo e a formacdo dos professores passaram a ser
preocupacao do Estado e da sociedade, com a finalidade de poder elevar o padrdo econémico e

cultural brasileiro. Sobretudo, p6de-se compreender que esse processo ndo foi linear, mas

30 A apresentacdo destes dois posicionamentos € relevante para o debate acerca da Pedagogia no atual contexto
educacional em que esta producdo se encontra, uma vez que, como fora apontado anteriormente, esta em curso a
Revisdo das Diretrizes Nacionais da Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.
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dindmico, com conflitos e disputas de interesses de diversas posicdes e concepcdes politicas e
que esses elementos tém repercussdes na contemporaneidade.

Partindo desse pressuposto, inferimos, juntamente com Pereira (2017), que a década de
1980 foi primordial para as discussdes acerca da formacéo de professores, contudo, somente na
década de 1990 surgiram politicas referentes a essa tematica decorrentes das intensas reformas
educacionais e que trouxeram a reestruturacdo da profissdo docente. Diante disso, viu-se a
subordinacdo da educagdo a um racionalismo utilitarista do mercado.

De acordo com Feldmann (2009), para aqueles que compreendem a educagdo como um
bem universal, como um direito humano e social, com a finalidade de constituir uma identidade
e exercer a cidadania, formar professores de compromisso social e carater politico de
transformac&o é um desafio a ser alcangcado. Assim afirma Gatti (2013),

Os novos contextos sociais levam a necessidade de se ter em mente que a
educacdo — que é um direito humano e é um bem publico — é que permite as
pessoas exercer 0s outros direitos humanos e, assim, ela é essencial na
compreensdo, conscientizacdo, demanda e luta por esses direitos. [...] Ele se
mostra como principio diferenciador de pessoas e grupos humanos e, se
gueremos uma sociedade justa, precisamos de uma escola justa. Uma escola
que propicie a todos saber tratar, interpretar e formar juizos independentes
sobre conhecimentos e informagdes (GATTI, 2013, p. 53).

Para a autora, formar professores nao € algo isento e apartado da configuracéo politica,
econbmica, social e cultural, ou seja, ndo pode ser algo que desconsidere o contexto em que
esse profissional esta inserido. Salienta ainda que o fenémeno chamado mundializacdo tem
exercido forte influéncia no trabalho educativo, especialmente na constru¢do do conhecimento
e que, por sua vez, afetara de forma significativa a formacao dos professores.

Feldmann (2009) enfatiza que para pensarmos essa formacao de professores no contexto
educacional brasileiro, teremos que levar em conta as pesquisas que foram realizadas na area,
a fim de poder problematiza-las, levando em consideracéo as relacGes pedagogicas, educativas
e institucionais, os cendrios politico e social que circundam a area de formacdo. Portanto, para
autora vive-se um momento de incertezas e instabilidades, pois as verdades cientificas perderam
seu valor. Assim, o problema da interlocucdo entre o pensar e agir, entre a teoria e a pratica, se
torna uma demanda a ser atendida na formacéo inicial dos professores, que estad permeada de
indefinicdes e fragilidades.

Canario, Pires e Hadji (2002) afirmam que a articulacdo entre a teoria e pratica esta
associada a uma configuracdo que prevé dois planos distintos e que se relacionam entre si. De

acordo com esse modelo, as aprendizagens adquiridas durante a formagao seriam transferidas
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para o0 mercado de trabalho. Pereira (2017, p. 95) aponta que do “[...] ponto de vista da relagdo
previsivel com o mundo do trabalho, a formagdo era vista com um processo acumulativo, linear,
entendida a formagao profissional como um processo adaptativo e instrumental”. Todavia essa

relacdo previsivel daria lugar a duvidas que seriam impulsionadas por trés fen6menos

[...] o primeiro é um fendmeno de mobilidade profissional que se intensificou
de forma muito rapida nas Gltimas trés décadas, de forma que, hoje, ndo mais
se pensa o percurso formativo profissional como previsivel e estavel,
determinado por uma certa etapa da formacdo; o segundo fendmeno diz
respeito ao crescimento do volume e a efemeridade da informacéo disponivel,
0 que evidencia os limites da formacao baseada em processos de acumulacao
de informacdo; o terceiro fendbmeno estd relacionado a um processo de
mudanca das organizag6es fordista de trabalho, que saem do modelo para dar
lugar a organizagdes de trabalho mais flexiveis. (PEREIRA, 2017, p. 96).

Diante do exposto, Imbernon (2011) afirma que formar professores nas mudancas e para
elas é caracteristica fundamental de uma sociedade democratica. Desse modo, para o autor a
formacdo ultrapassaria 0 puro ensino e se transformaria em chances de criar espagos de
participacdo, reflexdo e conhecimento. Consoante, Pereira (2017, p. 96) podemos perceber que
a “[...] mudanga, a davida e a incerteza sdo condi¢des que movem o processo educativo. Se, por
um lado, a formacdo do educador traz desafios, por outro, aponta-nos possibilidades de
vislumbrar outras expectativas de didlogos, principalmente no campo epistemologico”.

Com essa breve discussdo, € possivel concluir que a formacdo de professores é
organizada a partir de um campo de conhecimento especifico que definird o conceito de
formagdo, de conhecimento, escola, ensino, teoria e pratica. Logo “[...] por trds de cada
interpretacdo do que é ser professor, como técnico, transmissor, executor, sujeito, entre
outros..., hd sempre uma definicéo da profissdo docente e, consequentemente, de sua formagao”
(PEREIRA, 2017, p. 97).

A partir do que destacamos acima, depreendemos que a formacdo de professores se
constitui de um campo polissémico e engloba diversos processos da teoria do conhecimento
que foram estruturados historicamente. Assim, na sequéncia destacamos de maneira breve os
trés modelos influenciadores do campo da formacao de professores nas Ultimas décadas e suas
repercussdes na organizacdo dos Estdgios Curriculares Supervisionados, sdo eles a
Racionalidade Técnica, a Racionalidade Pratica e a Racionalidade Critica.

Por conseguinte, adentramos aos modelos que influenciaram a formacé&o dos professores
e também repercutem na configuracdo do estidgio. Com suas bases no Positivismo, a

Racionalidade Técnica foi durante do século XX uma referéncia para a educacéo brasileira. De
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acordo com Diniz-Pereira (2014) e Pereira (2017), nesse modelo os professores sao vistos como
técnicos de ensino, onde suas atividades profissionais sdo desenvolvidas de maneira
instrumental, destinada a solucionar problemas mediante a aplicacdo de teorias e técnicas
cientificas.

Consoante Diniz-Pereira (2014) afirma que a formacéo do professor, com base nesse
modelo deve prepara-lo para empregar aos problemas do dia a dia solu¢fes de base teorica,
visto que, seria suficiente sua formagao para a atividade pratica. Para Pérez Gomez (1992) os
altimos trinta anos a formacao de professores é embebida da racionalidade técnica. Sendo o
ensino concebido como processo-produto, o professor idealizado como técnico e a formacéo
baseada em competéncias, sdo essas suas caracteristicas mais relevantes.

A mesma afirmacdo podemos verificar em Diniz-Pereira (1999) quando diz que esse
modelo de formacdo tecnicista ainda ndo foi superado pelas universidades brasileiras, em
decorréncias disso os cursos de formacdo docente ainda possuem curriculos fragmentados,
perpetuando a separacao entre teoria e pratica, entre as disciplinas pedagogicas e especificas, e
ainda dicotomia entre licenciatura e bacharelado.

Unénime Pérez Gomez (1992) aponta que a maior parte dos cursos de formacdo de
professores, perenizam esse modelo de formacéo a partir de dois componentes: um cientifico-
cultural, voltado para o conhecimento do conteddo que se quer ensinar; € 0 outro é
psicopedagdgico, que propicia aprender a como atuar de forma eficaz dentro da sala de aula.

O autor segue expondo que esse modelo traz consigo uma ruptura entre o pessoal,
institucional, a investigacdo e pratica. Posto isto, 0 que o autor quer nos dizer é que o
conhecimento é pensado por uns e aplicado por outros, criando-se aqueles que pensam e 0s que
executam o processo educativo. Claramente, esse separatismo vai ecoar na articulagdo entre a
teoria e pratica, é onde reside o fracasso dos programas de formagcéo de professores (PEREZ
GOMEZ, 1992).

Sabendo que o processo educacional é cheio de incertezas e duvidas, a racionalidade
técnica é incapaz de apropriar-se desses elementos conflituosos, isso se da pelo fato de sua
inflexivel base positivista, baseada numa ciéncia aplicavel, que segue um rigor metodoldgico
de analise de diagndstico de problemas para resolugdo dos mesmos (CONTRERAS, 2012).

Diniz-Pereira (2008) avanga nessa discussao e nos apresenta trés modelos de formagéo
de professores que se baseiam na racionalidade técnica apresentador a seguir: 1) modelo de
treinamento de habilidades comportamentais — desenvolver habilidades especificas e
observaveis mediante treinamento do professor; 2) modelo de transmissdo — tem por objetivo

transmitir para o professor o contetido cientifico ou pedagogico, e este sera repassado ignorando



75

0 contexto em que se desenvolve a préatica; 3) modelo académico profissional — o0 conhecimento
do contetdo, da disciplina ou cientifico é suficiente para ensinar. De acordo com o autor,
qualquer desses modelos ndo leva em consideracdo 0s conhecimentos pedagdgicos e 0s
aspectos praticos serdo aprendidos no exercer da funcao.

Os ECS sdo compreendidos como locais onde serdo aplicadas as normas e as técnicas,
sem levar em consideragéo a teoria, e ainda séo espacos fechados em si mesmos, reservados a
praticas e, geralmente, estdo desarticulados do restante do curso (PEREIRA, 2017).

Para Lima e Pimenta (2017), o estagio nessa concepcao € visto como a hora da prética,
cabendo ao profissional dominar apenas as rotinas de intervencdo técnica derivados dos
conhecimentos especificos ou cientificos. De acordo com as autoras, o estagio nesse modelo
proporciona uma segregacdo entre a vida e o trabalho concreto no interior dos espagos
educativos. Tendo em vista que ndo ha articulacdo entre as disciplinas do curso, com 0s
conteudos e a realidade na qual o estagio acontecera.

Apesar da predominancia desse modelo nos programas de formacdo de professores,
outras probleméticas foram se levantando com a finalidade de poder se constituir outros
modelos de ensino e formacéo, a que de certo modo veio a calhar, dando origem ao modelo de
Racionalidade Prética, afirma Pereira (2017).

A Racionalidade Pratica, tem como caracteristica fundamental o pensamento prético do
professor como o elemento chave para compreender 0s processos de ensino e aprendizagem.
Segundo Pereira (2017, p. 100),

E uma concepgdo que, diferentemente da racionalidade técnica, enfatiza a
complexidade da profissdo docente, envolve conhecimentos tedricos e
praticos, tendo como marcas a mudan¢a, a duvida e a incerteza no
desenvolvimento de suas agdes. Os professores sdo vistos como ‘artistas
reflexivos’, quer dizer, um profissional que reflete sua formagdo. (PEREIRA,
2017, p. 100).

As origens desse modelo de formacdo estdo nos pensamentos de Donald Schon e
Lawrence Stenhouse. Este como a ideia de “professor como pesquisador” e aquele com a
concepcao de “profissionais reflexivos” (PEREIRA, 2017). Diniz-Pereira (2014), ao citar
Schon (2000), afirma que esse modelo surgiu na necessidade de pensar uma formagdo com
focalizacdo na pratica ja exercida, visto que, a mesma pode superar as previsdes dadas pela
teoria. Consequentemente, para esse modelo a aprendizagem e o0 conhecimento s&o

provenientes da préatica.
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O professor é visto nessa perspectiva como profissional reflexivo que corrobora e
participa de todo processo de construgdo do conhecimento que se origina da pratica. Ou seja,
diferente do modelo anterior, 0 pensar e o fazer ndo estéo separados, eles dialogam entre si a
partir da acao desenvolvida pelo professor, destaca Contreras (2012).

Destaca-se que, na racionalidade pratica, o éxito profissional do docente vai estar sujeito
a sua capacidade de resolugédo de problemas de ordem pratica, compreendendo a criatividade e
o0 conhecimento da técnica. Isso quer dizer que essa a¢ao nao depende da aplicagdo da técnica,
mas da tomada de decisdo do professore sobre como aplica-la (PEREZ GOMEZ, 1992).

Ha pelo menos trés modelos de educacéo e de formacao de professores que compdem a
racionalidade técnica, sdo eles: 1) modelo humanistico — o professor é que vai definir os
comportamentos que ele deve conhecer; 2) modelo de ensino como oficio — baseado mediante
uma analise imediata da situacdo, o conhecimento sobre o ensino é apreendido por meio de
tentativas e erros; 3) modelo orientado pela pesquisa — tem como objetivo colaborar para que o
professor reflita a sua prépria pratica (DINIZ-PEREIRA, 2008).

Pereira (2017) ressalta que esse modelo de formagdo pratica, desempenha papel central
em todo curriculo, pois assume lugar de aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico
do professor. Sendo assim, a pratica ndo € somente para buscar uma resolucao dos problemas,
mas também para refletir quais devem ser os fins e significado concreto em situagcdes complexas
e conflituosas.

No gue tange aos ECS, a racionalidade préatica se aproxima da concepcao do estagio
como pesquisa. Nesse sentido, Lima e Pimenta (2017) enaltecem que esse modelo foi
excepcional para que o estagio ganhasse a solidez de compreensdo que possui hoje. Ambas
reiteram que a pesquisa no estagio tem origem em dois movimentos. O primeiro se relaciona
com a concepgao de professor como profissional reflexivo, que valorizam os saberes da pratica
em contextos institucionais, elementos apropriados para produzirem conhecimento. O segundo
como profissionais criticos-reflexivos.

Lima e Pimenta (2017) mesmo delineando os limites da racionalidade préatica, ressaltam
a importancia dos conceitos do professor pesquisador e critico-reflexivo na efetivacdo do
estagio como pesquisa e da pesquisa no estagio. O pretexto das autoras em enfatizar essas
colocagches estdo embasados na premissa de que a racionalidade pratica corroborou para
abranger e contextualizar no estagio o papel de um professor pensante, que tem vivéncias de
um determinado contexto e tempo historico, uma vez, sendo ele capaz de entrever o carater

social e coletivo de seu oficio. Frente a essas explanages, Pereira (2017, p. 104) destaca que a
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[...] epistemologia da pratica muito tem contribuido para a compreensao dos
processos de ensino e aprendizagem; tem ajudado a suscitar outra forma de
compreender os programas de ensino e de formagdo de professores e dos
estagios; no entanto, ao nosso olhar, € necessario que a educacao e a formagéo
de professores estejam politicamente comprometidas com um projeto mais
amplo de humanizacéo e de transformacéo social. (PEREIRA, 2017, p. 4).

A despeito disso é que adentramos num modelo denominado Racionalidade Critica.
Esse modelo de formacédo tem fundamento na Teoria Critica, conhecida também por Escola de
Frankfurt. Apoiada em Geuss (1988), Pereira (2017), afirma que essa teoria é reflexiva, da aos
seus simpatizantes um tipo de conhecimento intrinsecamente produtor de esclarecimento e
emancipacdo. O objetivo dessa teoria é a critica contundente do positivismo e a reparacéo da

reflexdo como uma categoria de conhecimento valido. Assim ela apresenta

[...] uma visdo critica em relagdo a teoria e a pratica, concebendo a educagédo
como uma préatica politica social e cultural; questiona as formas de
subordinacdo que criam relacdes de desigualdades e rejeita as diferencas;
contesta a subordinagéo das finalidades educativas as condi¢des econdmicas
do mercado capitalista e tem como objetivo principal a transformacéo da
educacdo e da sociedade. (PEREIRA, 2017, p. 107).

Compreende-se, portanto, que esse modelo de formacdo é de carater critico-
emancipatério, constituindo uma indissociabilidade entre a teoria e préatica e entendendo a
formacdo como uma atividade humana que transforma o mundo natural e social — a praxis —

para humaniza-lo (JESUS, 2019). Diniz-Pereira (2014) aponta que

No modelo da racionalidade critica, a educacao é historicamente localizada —
ela acontece contra um pano de fundo sécio-historico e projeta uma visao do
tipo de futuro que nds esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de desenvolvimento
individual —, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida daqueles
envolvidos no processo — e finalmente, problematica — [...]. (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 39).

Esse modelo de formacéo se desdobra em trés outros modelos, a saber: 1) modelo sécio-
reconstrucionista — que entende o ensino e a aprendizagem como meio para promover a
igualdade, humanidade e justica social, na sala de aula, e na sociedade; 2) modelo
emancipatorio ou transgressivo — nele a educacédo é concebida como uma manifestacao politica,
a sala de aula como local de oportunidades, possibilitando ao professor renovar 0s processos
coletivos e ir além dos limites; 3) modelo ecoldgico critico — nesse a pesquisa-a¢ao ocupa lugar
como despir, cessar e elucidar as desigualdades da sociedade, a fim de facilitar o processo de
transformacéo social (DINIZ-PEREIRA, 2008).
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Nesse modelo critico, a visdo que se tem dos professores, é de alguém que suscita
problemas, contudo de forma diferente do modelo técnico e pratico. Afinal, suas visdes de sobre
a natureza do trabalho docente sdo diferentes, isso porque, “[...] os modelos técnicos t€ém uma
concepcao instrumental sobre o levantamento de problemas; os praticos tém uma perspectiva
mais pragmatica e os modelos criticos t€ém uma visao politica explicita sobre o assunto”
(PEREIRA, 2017, p. 104).

Na realidade brasileira, Paulo Freire foi o precursor de uma metodologia de investigacéo

tematica, que levasse o didlogo critico como tarefa do professor. Assim,

A investigagao temética se faz, assim, um esforco comum de consciéncia da
realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do
processo educativo, ou da agdo cultural de carater libertador. A investigacdo
tematica, que se da no dominio do humano e ndo no das coisas, ndo pode
reduzir-se a um ato mecanico. Sendo processo de busca, de conhecimento, por
isto tudo, de criacdo, exige de seus sujeitos que vdo descobrindo, no
encadeamento dos temas significativos, a interpenetracdo dos problemas. [...]
a investigacdo se fara tdo mais pedagogica quanto mais critica e tdo mais
critica quanto, deixando de perder-se nos esquemas estreitos das visdes
parciais da realidade, das visdes ‘focalistas’ da realidade, se fixe na
compreensdo da totalidade. (FREIRE, 1987, p. 100).

De acordo Freire (1987), a investigacdo é um esforco normal da consciéncia da
realidade, que ocorre no dominio humano e se far4 mais pedagogicamente quando ser mais
critica. Dessa forma, o professor tem um papel de grande importancia, pois sera alguém que
levanta problemas, sendo assim, os professores serdo muito mais e estdo embebidos de
consciéncia para poderem atuar criticamente.

Nessa continuidade, percebemos que a teoria e a pratica devem estar interligadas.
Assim, ao adentrarmos na questdo dos ECS, veremos que para Lima e Pimenta (2017), eles
devem buscar uma aproximacao entre o vivido e a atividade tedrica. Sobretudo, essa maneira
de ver o estagio, afastaria a concepcdo de que ele fosse a parte pratica do curso, passando a
assumir uma postura de superagdo da dicotomia entre teoria e préatica, que em decorréncia se
tornaria como atividade teorica instrumentalizadora da préxis docente, entendida como
atividade de transformacao da realidade.

Lima e Pimenta (2017) orientam que essa aproximagdo com a realidade necessita
possuir um sentido e conotagédo de envolvimento, de intencionalidade e de coletividade, para
que, por meio das teorias seja possivel fazer uma leitura critica do contexto e como objetivo de

transforma-la. Confirmando essa ideia, Pereira (2017, p. 107) diz
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Portanto, pensar 0s estagios curriculares nessa perspectiva, seria considera-los
como um “tempo de aprendizagem” em que os professores em processo de
formac&o poderiam compreender, de forma critica, a natureza social, histérica,
politica e cultural da préatica educativa, por meio de uma investigacao tematica
e dialogica que reafirme o compromisso da educagdo com a busca da
emancipacdo, da autonomia, da liberdade intelectual e politica dos sujeitos
implicados nesse processo de formacdo. (PEREIRA, 2017, p. 107).

Analisando esse contexto das racionalidades apresentadas, verificamos sua influéncia
direta na concepcdo de formacdo de professores. Em consequéncia disso, sustentamos a
perspectiva de que tais racionalidades e concepcdes tém repercussdes na Pratica de
Ensino/Estagio, envolvendo todo o percurso formativo dos alunos que serdo futuros/as
pedagogos/as.

Na sequéncia, aprofundamos dois posicionamentos a respeito da Pedagogia que, nos
limites desse estudo, sdo entendidos e cunhados a partir de lutas concorréncias no campo

cientifico e universitario e que emergem da Racionalidade Critica.

3.1.1 A ANFOPE e a RePPed: concepgdes de Pedagogia a partir da Racionalidade Critica

A universidade é tida, para Bourdieu (1990), como outro campo simbolico — ao que o
autor denomina de campo universitario —, que se constitui como campo de lutas e onde se
manifestam interesses de ordem simbdlica. Posto isso, Bourdieu (1990, p. 116) afirma que “[...]
a universidade também é o lugar de uma luta para saber quem, no interior desse universo
socialmente mandatario para dizer a verdade sobre 0 mundo social (e sobre o0 mundo fisico),
estd realmente (ou particularmente) fundamentado para dizer a verdade”.

Compreende-se que o conceito de campo faz referéncia aos distintos espacos sociais que
detém objetos de disputas e interesses especificos e por esse motivo sdo irredutiveis aos objetos
de lutas e aos interesses de outros campos. Entretanto, existem normas gerais que governam 0s
diferentes campos, isto é, existem correspondéncias estruturais entre todos os campos. Logo,
“[...] campos tao diferentes como o campo da politica, o campo da filosofia, o campo da religido
possuem leis de funcionamento invariantes” (BOURDIEU, 1983a. p. 89).

Nesse sentido, pode-se dizer que a estrutura de um campo € a condicdo da relagéo de
“[...] forca entre os agentes ou as instituicdes engajadas na luta ou, se preferirmos, da
distribuicdo do capital especifico que, acumulado no curso das lutas anteriores, orienta as
estratégias ulteriores” (BOURDIEU, 1983a, p. 90). Desse modo, “[...] falar de capital especifico

é dizer que o capital vale em relagdo a um certo campo, portanto dentro dos limites desse campo,
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e que ele s6 é convertivel em outra espécie de capital sob certas condigdes” (BOURDIEU,

1983a, p. 90). Desse modo, Diniz-Pereira e Viana (2010) ao encontro disto, destacam

De uma maneira geral, todos 0s campos se estruturam a partir de relacGes de
alianca e/ou conflito entre os seus diferentes agentes, que lutam pela posse de
determinadas formas especificas de capital. As hierarquias no interior de cada
um desses campos se estabelecem pela maior ou menor detencdo, pelos
agentes, dessas formas especificas de capital (DINIZ-PEREIRA; VIANA,
2010, p. 18).

Depreende-se, a partir do que fora exposto acima, a existéncia de diversos campos
constituidos por meio das relagdes entre sujeitos e/ou instituicdes, que podem ter interesses
convergentes ou divergentes entre seus membros, sendo as razdes pelas quais se estruturam
também perpassam a luta por interesses especificos.

Para tanto, Bourdieu (1990) afirma que o capital simbdlico, expresso em formas de
reconhecimento, legitimidade e consagracao, sejam elas institucionalizadas ou ndo, que 0s
distintos sujeitos ou instituicdes acumularam no decorrer das lutas em seu interior, € 0 que move
estas mesmas lutas a partir de sua forma especifica permitindo a producdo de bens simbolicos
e culturais. Do mesmo modo, o funcionamento de um campo depende da existéncia de “objetos
de disputas e de pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no
conhecimento e reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de disputa, etc.”
(BOURDIEU, 1983b. p. 89).

Como habitus o autor compreende um sistema de pressupostos duraveis e constituidas
socialmente que, interiorizadas por um ou mais agentes, orientam e dao significado as suas
acOes e representacdes. Estas, por sua vez, ultrapassando o nivel da consciéncia e fazendo
mediagdo entre as estruturas sociais e as praticas individuais, sdo denominadas de “estruturas
estruturantes”. Estas ultimas se configuram, simultaneamente, como oficio, capital de técnicas,
de crencas e referéncias em relacdo aos distintos campos da vida social, orientando a agdo dos
sujeitos em relagdo ao mundo e sdo produtos de sua historia social e cultural anterior
(BOURDIEU, 1983b; 1989).

Nesse sentido, o autor destaca que a ciéncia esta submetida as mesmas leis gerais da
teoria dos campos e, concomitantemente, assume modelos especificos em seu interior.

Porquanto, o campo cientifico

[...] é 0 lugar, o espago de jogo de uma luta concorrencial. O que estd em
jogo especificamente nessa luta é o monopolio da autoridade cientifica
definida, de maneira inseparavel, como capacidade técnica e poder social; ou,
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se quisermos, 0 monopolio da competéncia cientifica, compreendida enquanto
capacidade de falar e agir legitimamente (isto €, de maneira autorizada e com
autoridade), que € socialmente outorgada a um agente determinado.
(BOURDIEU, 1983b, p. 122-123, grifo nosso).

Neste diapasdo, entende-se que o “universo ‘puro’ da mais ‘pura’ ciéncia ¢ definido
como outro campo social, que em seu interior é constituido por relacdes de forca e monopdlio,
lutas e estratégias, interesses e lucros, local em que todas esses invariantes se revestem de
formas bem delimitadas (BOURDIEU, 1983b). Tendo em vista isto e o enunciado acima, €
possivel afirmar que no interior do campo cientifico, este é formado por agentes ou instituicdes,
com interesses e/ou posi¢Oes convergentes e/ou divergentes e ha lutas concorrenciais que
buscam exprimir valores éticos, politicos e cientificos.

Considerando isso, dentro do espectro do campo das entidades educacionais e cientificas
brasileiras é possivel identificar a ha existéncia de lutas concorrenciais que envolvem o Curso
de Pedagogia, desde sua origem. Lutas estas definidas, entre tantas, pelas
divergéncias/convergéncias/consensos/dissensos quanto finalidade, identidade e epistemologia
da Pedagogia.

Posto isso, considerando o constructo historico-politico e a producdo cientifica a
respeito desta tematica, selecionamos duas posi¢des de entidades educacionais que, no limite
de suas discuss@es politicas, também, se inserem no campo cientifico: a Associacdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a Rede Nacional de
Pesquisadores/as em Pedagogia (RePPed).

Como destacado na secio 1 desta pesquisa a ANFOPE®! foi se consolidando como uma
entidade e movimento organizado do campo educacional, desde 1980, que buscava a
reformulacédo e definicdo de uma politica nacional para formacdo dos educadores, no Brasil.
Para tanto, elegeu, de acordo com a demanda da época, a reformulacao dos cursos Pedagogia e
as demais licenciaturas como frente de suas proposi¢coes (CONARFCE, 1983).

A trajetéria da ANFOPE é marcada fortemente pela militancia politica em defesa de
uma Politica Nacional de Formacéo dos Professores que articule a formacao inicial e formacao
continuada nos Cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas (ANFOPE, 1992). Quando da
realizagdo da Il Encontro Nacional defendia-se o Curso de Pedagogia “o local privilegiado, na

Universidade, para o estudo aprofundado da ciéncia da educacdo (CONARFCE, 1986, s./p.).

31 Situa-se para o/a leitor/a que discorrer a respeito do constructo da discussdo da Pedagogia dentro da ANFOPE
desde seu inicio, é relevante para demonstrar as relages do campo cientifico, como um espaco de lutas
concorréncias que, por sua vez, expressam disputas para a detencdo do monopdlio da autoridade cientifica,
entendida como a capacidade de falar e agir legitimamente, dada a um agente e/ou instituicdo especifica
(BOURDIEU, 1983b).
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Nesta perspectiva, 0 curso de Pedagogia se constituiria num espaco de
permanente reflexdo critica, resultado do confronto teoria e prética. [...]. Da
relacdo entre o conhecimento instituido e seu confronto com a realidade
concreta surge o conhecimento novo, que se constitui [...] [como uma] pratica
comprometida com a transformacdo social. [...]. A totalidade do pedagdgico
se apresenta na articulacdo entre aspectos profissionais, epistemoldgicos
e politicos. O curso de Pedagogia tem uma destinacdo pratica - formar
profissionais da educacdo. A atuacdo destes profissionais se dara numa
sociedade concreta, que exige um compromisso politico para a sua
transformacdo e a consisténcia tedrica para a viabilizacdo desta vontade
politica. O curso de Pedagogia tem também uma funcéo tedrica, nao
menos importante, de transmissao, critica e constru¢do de conhecimentos
sobre a ciéncia da educacdo. Esta fungdo € cumprida através da docéncia, da
pesquisa e da extensdo (CONARFCE, 1986, s./p., grifo nosso).

Denota-se, a partir do excerto acima, que a ANFOPE, naquele contexto, compreendia o
Curso de Pedagogia como campo proficuo para reflexdo critica, que articula aspectos
profissionais, epistemoldgicos e politicos. Em complementaridade, o Curso de Pedagogia
expressaria duas funcdes — formacdo para a pratica e a formacdo para teoria — que em
articulacdo construiriam o conhecimento acerca da Ciéncia da Educacdo. Estas fungdes seriam
efetivadas a partir da articulagcdo entre docéncia, pesquisa e extensao.

Na esteira desta compreensdo, o documento expressa que o Curso de Pedagogia e as
demais Licenciaturas estabelecem uma relacdo de interdependéncia (todo-partes) tal como

explicado no enunciado abaixo:

Na relagdo da Pedagogia com as demais licenciaturas percebe-se que ha
uma relacdo todo-partes. Assim, o que é especifico na licenciatura de
fisica, por exemplo, é a totalidade dos conhecimentos de fisica, que necessita
da parte dos conhecimentos da ciéncia da educagdo para se tornar
docéncia em fisica. Por outra parte, o pedagogo tem como especifico de
sua formagéo a totalidade dos conhecimentos da ciéncia da educagdo. A
totalidade do processo pedagogico so é possivel quando se da a articulagdo de
diferentes partes. (CONARFCE, 1986, s./p., grifo nosso).

Observada essa relacdo entre a Pedagogia e as demais Licenciaturas, enfatiza-se, no
enunciado por duas vezes, o reconhecimento de um campo de conhecimento — a Ciéncia da
Educacdo. Sendo que a totalidade desta é especifica da formacéo do/a pedagogo/as. Contudo, a
identidade da Pedagogia, se constituiu no inicio da ANFOPE entre posicdes divergentes®?.

Neste sentido, a primeira posi¢cdo explicita

%2 Adiante, veremos que estas posicBes divergentes no interior do Movimento se consolidaram como aquelas
discutidas nesta secdo de estudo — ANFOPE e RePPed (este Gltimo fundado sob as perspectivas dos signatarios do
Manifesto dos Educadores Brasileiros, de 2005).
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Para alguns, a pedagogia insere-se no amplo campo da educacdo da mesma
forma que a medicina insere-se no amplo campo da satude. Ambas tém uma
vocacdo predominantemente pratica - o que ndo significa acefalia tedrica. Sua
identidade deve ser buscada como responsabilidade social, antes do que
como especificidade epistemolodgica. Dai a estreita relacdo entre a identidade
da pedagogia e o exercicio profissional. Como disciplina prética, a
pedagogia recebe o aporte da histéria, filosofia, sociologia, psicologia,
economia, entre outras. No entanto, ao longo da histdria a pedagogia (e a
educacdo) tem sido vista como uma "area de colonizacdo' por parte
destas ciéncias. Isto, associado a estrutura fragmentadora da universidade,
tem conduzido a ver o fato pedagodgico na Otica unilateralizada de cada uma
destas ciéncias. [...] A pedagogia tem como objeto de estudo prioritario a
educacdo formal em ambiente escolar. Isto ndo significa desconsiderar
importantes formas de educar em ambiente ndo formal. No entanto, é a partir
do profundo conhecimento da educacdo em ambiente formal que se
podera compreender melhor a educacdo em ambientes ndo formais,
coerente com o principio de que o conhecimento deve iniciar a partir do mais
desenvolvido. (CONARFCE, 1989, s./p. grifo nosso).

A posicdo expressa acima denota a Pedagogia como disciplina pratica que recebe aporte
tedrico das chamadas Ciéncias da Educacdo®. Sobretudo, destaca-se que a Pedagogia vinha
sendo colonizada por estas Ciéncias contribuindo para que, diante de uma estrutura ja
dicotomizada do campo universitario, o fator pedagogico também o fosse, pois estaria sendo
apreendido de forma unilateral por cada uma destas Ciéncias. Sobretudo, comeca-se a delinear
que o objeto de estudo prioritario, mas ndo exclusivo, da Pedagogia seria a educacgéo ndo formal,

sob 0 argumento de qué esta é o mais desenvolvido®. Quanto ao segundo posicionamento:

Para outros, gque se contrapdem a versdo anterior, a pedagogia é entendida
como teoria geral da educacdo, tendo como objeto a educag¢do em
gualquer ambiente social em que ela ocorra. Em outras palavras: o objeto
de estudo da pedagogia é o processo educativo historicamente dado, cabendo-
Ihe avancar na sistematizacdo e aprofundamento de uma teoria da
educacdo abrangente e ndo reduzi-la a uma teoria da escola. A necessidade
organica de se afirmar a pedagogia como mais uma licenciatura entre outras
conduziu a minimizacdo do importante papel tedrico que ela tem, como local
privilegiado do desenvolvimento do conhecimento pedagdgico vinculado a
realidade educacional brasileira. O documento do Encontro de 1986, como
vimos recupera ainda que timidamente este papel ao estabelecer que ao
contrario das demais licenciaturas, a pedagogia "‘tem como especifico de

33 Saviani (2011) contribui para distingdo entre Pedagogia (Ciéncia Pedagogica) e as Ciéncias da Educagdo quando
trata a respeito dos conceitos ideias educacionais e ideias pedagégicas. A primeira refere-se as ideias da educagdo
a partir da analise do fendmeno educativo, desenvolvido pelas Ciéncias da Educacdo. A segunda refere-se a
incorporagdo das ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se articulam no movimento real da
educacdo, orientando e constituindo a prépria substancia da pratica educativa. Portanto, equipara-se a ideias
pedagogicas a teorias pedagdgicas, mas ndo de teorias educacionais. O termo pedagdgico reserva-se a pratica
educativa, assim o autor conclui “[...] se toda Pedagogia é teoria da educagdo, nem toda teoria da educacdo é
Pedagogia [...] o conceito de Pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em fungdo da pratica
educativa” (SAVIANI, 2008a, p. 258).

34 Este argumento sera problematizado no item 3.3, Aspectos tedricos da Educacdo N&o Escolar.
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sua formacdo a totalidade do conhecimento da ciéncia da educacdo'. Este
aspecto ligado a identidade da pedagogia, pelo seu pouco
desenvolvimento, faz com que (junto a outros fatores) ndo se tenha uma
politica cientifica consistente para a area. Frequentemente, a pedagogia é
pensada unicamente do ponto de vista de sua politica profissional
(CONARFCE, 1989, s./p., grifo nosso).

O posicionamento acima compreende a Pedagogia como teoria geral da educacao e seu
objeto de estudo seria 0s processos educativos nos mais diversos setores do campo social, com
a finalidade de sistematizar e aprofundar uma teoria da educacdo ampla, ndo se restringindo a
uma teoria da educacdo escolar. Por sua vez, o posicionamento considera que tornar a
Pedagogia uma licenciatura reduziu a importancia do seu papel tedrico, para realizar esta
argumentacao retoma o enunciado do Il Encontro Nacional, de que a Pedagogia forma para a
totalidade do conhecimento da Ciéncia da Educacdo. Sobretudo, afirma que este fator
(licenciatura) somado com outros (sem especificar) contribui para que ndo se pense em politicas
voltadas para carater epistemoldgico da Pedagogia, mas apenas o carater profissional.

Outro elemento abordado no documento é a identidade do/a pedagogo/a, esse aspecto
estava ligado a manutencdo ou ndo das habilitagdes no Curso de Pedagogia, pois, na época
estava se tornando “tendéncia nacional em se considerar que o pedagogo deve conhecer
profundamente o trabalho docente” (CONARFCE, 1989, s./p.).

A docéncia € um aspecto que acompanha a ANFOPE desde seu primeiro Encontro
Nacional, afirmando que todas as Licenciaturas (Pedagogia e demais Licenciaturas) deveriam
ter em comum que sdo todos professores, portanto, a docéncia seria a base da identidade
profissional de todo educado. Outro elemento que orientou os rumos da entidade foi a
consolidacdo de uma base comum nacional, compostas por um corpo de conhecimentos que
deveriam ser comum as Licenciaturas (CONARFCE, 1983; 1986; 1988; 1989).

Um exame dos termos envolvidos na expressdao Base Comum Nacional pode
sugerir o alcance conceitual que Ihe atribuimos. O primeiro termo é ‘base’.
Como ele sugere, pode ter o significado de ‘sustenticulo’, ‘fator
determinante de uma composic¢io’ ou ‘fundamentos’. Preferimos entendé-
lo como ndcleo essencial da formacdo do profissional da educacdo. Neste
sentido, pode referir-se, por exemplo, a fundamentacdo que o conhecimento
de outras areas correlatas & educagdo fornece a esta (como a sociologia,
psicologia, filosofia, histéria, economia, entre outras), envolvendo, também,
0 sentido de "fundamentos" como estudo do status epistemol6gico da
educacdo enquanto ciéncia, sua metodologia, campos de estudo e aplicagao.
[...]. O segundo termo, "*comum®, sugere que tal **base’ deve ser o ponto
de partida para a formacéo do profissional da educacéo. [...]. Trata-se,
portanto, de ter uma base comum para todas as instancias de formagcéo (Escola
Normal, Licenciatura em Pedagogia, demais Licenciaturas), ou seja, uma
Unica base comum nacional, intra e inter instancias de formacao. Isso significa
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gue ndo podemos, obviamente, conceber tal base comum na forma de um
elenco de disciplinas ou na forma de um curriculo minimo, ja que tais
instancias tém especificidades a serem contempladas no desenvolvimento
curricular (CONARFCE, 1990, s./p. grifo nosso).

Considerando a conceituacdo acima, buscou-se no V Encontro Nacional, dentre os
objetivos explicitados no documento, o de mapear sugestdes para a organizac¢ao da base comum
nacional, independente da instancia formadora. Para isso, organizou-se em cinco grupos de
discusséo, trés para estudar a Licenciatura em Pedagogia, um grupo para as Licenciaturas
especificas e um grupo para a Escola Normal. A principio cada um destes grupo elaborou seu
parecer e na interacdo com os demais buscou-se pontos consonantes, resultando disso trés
vertentes, a saber: 1) as Licenciaturas Especificas e a Escolar Normal que constituiram uma
Unica posicdo; 2) dois grupos de Pedagogia também se articularam; 3) e o ultimo refere-se ao
terceiro grupo de Pedagogia (CONARFCE, 1990). Entretanto, a base comum nacional se
consolidaria somente no 1X e X Encontros Nacionais, grande parte, incorporando a elaboragéo
das duas primeiras vertentes (ANFOPE, 1998; 2000).

Em face destas trés vertentes, procurou-se no documento que a¢6es foram tomadas para
superacdo destas divergéncias, porém, ndo foram encontrados muitos detalhes, apenas o
“[...] leitor notara repeticdes nas trés posicdes. No entanto, tais repetigdes estdo em contextos
diferenciados provenientes da abordagem geral que caracteriza cada posicao. Fica a critério de
cada leitor, [...], escolher qual das trés redagdes alternativas representa melhor seu pensamento”
(CONARFCE, 1990, s./p.).

Entre os Encontros Nacionais (VI, VII, VIII e IX) de 1992 a 1998 os debates acerca da
identidade da Pedagogia e do pedagogo, sdo obliterados por outras questdes referentes do
campo educacional, em especial, pela construcéo e aprovacdo da LDBEN n° 9.394/1996 e pela
manutencdo ou ndo da formacdo de professores do Ensino Fundamental se dar nos Cursos de
Pedagogia, visto que, a LDBEN n° 9.394/1996 legitimava a criacéo de Institutos Superiores de
Educacdo, para estes fins, se caracterizando com um rede paralela de formagdo docente
(ANFOPE, 1992; 1994; 1996;1998).

Em seu X Encontro Nacional, a ANFOPE retoma a discussdo da identidade do
pedagogo, mas ndo da identidade da Pedagogia. Assim, retomando historia cita que o Curso de
Pedagogia ofertava uma formacéo dual: bacharel e licenciado. Afirma que o titulo de bacharel
ndo permitia que o pedagogo se inserisse no campo de trabalho, por isso, a entrada no mercada
se dava, na grande maioria das vezes, pelo titulo de licenciado no Magistério do Curso Normal,

na formagcdo em nivel médio do professor do primario e pré-escola, e nas atividades



86

pedagdgicas, inspiradas no modelo americano, como a de Orientacdo: Pedagogica e
Educacional/Profissional, no SENAI e SENAC, na década de 1960 e, posteriormente, na
ditadura militar, surgiria a formacéo dos especialistas educacdo (ANFOPE, 2000).

Desse modo, considerando que essas formacgoes para os especialistas naquele contexto
obedeciam aos ditames capitalistas e autoritarios, com a finalidade de exercer tarefas de
controle e fiscalizacdo do magistério e adaptagdo social dos estudantes, foi promovida frente
pelo movimento de educadores para reformulagcdo do Curso de Pedagogia, definindo que a
docéncia seria o fio condutor da organizacdo curricular (ANFOPE, 2000). Posto isso, dessa

decisdo emergiram dois argumentos contrarios

1° — A énfase na docéncia como base da formagdo do pedagogo deu margem
a um esvaziamento do campo da educacdo, reduzindo a pedagogia a formacéo
de professores.

2° — A formacdo do pedagogo, no seu carater stricto sensu, deve garantir que
ele possa atuar em varios campos educativos atendendo as demandas
socioeducativas de tipo: formal, ndo-formal e informal, tendo em vista que o
objeto de estudo da Pedagogia é a educacdo, nos seus aspectos teoricos e
praticos. Argumenta-se também que a educacdo € uma realidade que se
modifica enquanto fendmeno social e histérico, em face da dindmica das
relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais, levando, inclusive a
mutacles na Pedagogia. (ANFOPE, 2000, p. 28).

Naquele contexto, a ANFOPE acompanhada por grande maioria das Faculdade da
Educacdo do pais definiu quatro argumentacGes para reforcar sua posicdo de manter a base da

formacéo do pedagogo na docéncia

1° — Garantia do nivel superior na formagdo do magistério para a educacéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental (regular, educacdo especial e
de jovens e adultos).

2° — O trabalho pedagogico é atributo de todos os profissionais da educacéo,
tendo como unidade bésica a atividade da docéncia.

3° — A ANFOPE jamais negou que o Pedagogo poderia ter uma abrangéncia
de atuagdo no mundo do trabalho, reconhecendo o valor da prética educativa,
ndo s a do sistema formal, como a de outras instancias educativas. [...].

4° — A ANFOPE ao externar a sua proposta de politica de formacdo dos
profissionais da educacgdo, seja qual for o nivel e modalidade de atuag&o,
considera indispensavel assegurar-lhes um processo formativo orgéanico e
unitario, tendo como diretriz a base comum nacional.

[..]. O que estd em jogo, hoje, para o conjunto dos educadores e para a
sociedade brasileira é a defesa do campo educacional e nele, dos cursos de
formacgdo de professores, como espacos de formacdo do profissional da
educacdo basica estudioso da educacdo, em condi¢des de exercer sua pratica
em ambientes formais e ndo formais, escolares e ndo escolares, e em todos os
espacos onde se desenvolva o trabalho educativo. (ANFOPE, 2000, p. 28).
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Considerando essas argumentacdes, acrescenta que o Curso de Pedagogia se caracteriza
como um curso de graduacdo plena que supera a dicotomia entre bacharelado e licenciatura
existente nas demais areas de formacgdo docente. Portanto, os profissionais formados nesse
curso sdo pedagogos/as e licenciados. Nesse sentido, soma-se 0 argumento de qué se a
especificidade do Curso de Pedagogia se orientasse para a formacdo do cientista educacional
e/ou especialista, a “crise” de identidade se aprofundaria, pois, seria retirada a formacao de
professores, retomada das habilitacbes e fragmentacdo na formacgdo dos especialistas
(ANFOPE, 2000).

Analisando os documentos do X1 e XII Encontro Nacional, percebe-se que a discussdo
a respeito da Pedagogia ficou centrada nas defini¢des a respeito da elaboracdo das Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia — este processo foi detalhado no item 2.3 — e 0s campos
de atuacdo do/a pedagogo/a. Sobretudo, 0s aspectos acerca destes temas mantém a mesma

redacdo em ambos documentos, salienta-se em especial o da sequéncia

[...] defende-se o curso de Pedagogia, como um curso que ‘forma o
profissional de educacgdo para atuar no ensino, na organizacéo e gestao
de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacdo, é a0 mesmo tempo, uma
Licenciatura ¢ um Bacharelado’. Este curso torna-se, portanto, responsavel
pela formacdo académico-cientifica do campo educacional na graduagéo, a
formacdo unificada do Pedagogo - Licenciado e Bacharelado -,
profissional que, tendo como base os estudos tedrico-investigativos da
educacao, é capacitado para a docéncia e consequentemente para outras
funcbes técnico-educacionais, considerando que a docéncia é a mediacéo
para outras funcbes que envolvem o ato educativo intencional. (ANFOPE,
2002, p. 27, grifo nosso).

Compreende-se, a partir do enunciado, que o Curso de Pedagogia, em contraposicéo a
formacéo de um cientista da educacéo, para a formar um profissional de educacao que atua no
magistério, na gestao de sistemas, unidades e projetos educativos e na pesquisa. Nessa vertente,
o perfil que que delineia é o de pedagogo unificado — professor, gestor e pesquisador -, que se
constitui como um licenciado e bacharel tendo como base os estudos tedricos-investigativos da
educacéo, capacitado para o ensino e outras funcdes técnico-educacionais.

Nesse sentido, para o Curso de Pedagogia néo ¢ aplicavel a dicotomizacao na formacéo
de “carreiras diferenciadas conforme a categorizagao pretendida pela SESu/MEC - Bacharelado
Académico, Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. A formacdo do pedagogo envolve
estas trés dimensodes, podendo, no seu aprofundamento, dar maior relevo a uma ou outra”

(ANFOPE, 2002, p. 27).
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Desse modo, as possibilidades de formacéo sdo amplas no Curso de Pedagogia. Para tal,
também se considerava que as instituicbes formativas fariam o recorte das possiblidades que
atendessem suas condicdes especificas — corpo docente e infraestrutura, ou seja, 0s leques de
possibilidades seriam selecionados e verticalizados pelas instituicdes no PPC do Curso
(ANFOPE, 2002; 2004).

Posto isso, foram configurados como areas de atuacdo do/a pedagoga: a) magistério na
Eln e AIEF e as modalidades de escolarizagdo de criangas, jovens, adultos, Educagdo Especial,
Educacdo Indigena e nas disciplinas pedagogicas para formacéo de docentes; b) organizacao de
sistemas de ensino, unidades, projetos e experiéncias escolares e nao escolares; ¢) producéo e
difusdo do conhecimento cientifico tecnoldgico do campo educacional; d) areas emergentes no
campo educacional (ANFOPE, 2002; 2004).

O XIII Encontro Nacional da ANFOPE representou um marco a respeito das politicas
nacionais de formacéo dos/as pedagogos/as, pois, no ano anterior — em 2005 — fora aprovado o
Parecer e homologada — em 2006 — a Resolucdo que definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Curso de graduacdo em Pedagogia. Dispensa-se o aprofundamento a respeito
deste processo, uma vez que, eles foram explicitados na secdo 1 deste estudo. Nesse sentido,
cumpre demarcar que o documento deste Encontro faz um balanco historico das dinamicas e
construcdes da ANFOPE desde sua origem e apresenta dos pontos consoantes entre as
reivindicagdes da Associacao e as DCNP.

Posto isso, o documento sinaliza que as teses principais da Associacdo foram
incorporadas no texto da Resolucdo das DCNP — sendo elas: a) a base do Curso de Pedagogia
é a docéncia — incorporada no Art. 2° § 1° sobre a compreensao da docéncia nas DCNP e; b)
O curso de Pedagogia porque forma o profissional de educacdo para atuar no ensino, na
organizacéo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacao, €, a0 mesmo tempo, uma Licenciatura e um
Bacharelado — incorporado de forma implicita no Art. 4°, isto porque, apesar da Resolucéo fazer
referéncia ao “licenciado em Pedagogia ¢ nao ao Pedagogo”, ela incorpora as dimensdes
formativas relativas a outras funcbes pedagdgicas (ANFOPE, 2006).

Outros elementos destacados, referem-se a: a) incorporagéo da base comum nacional na
Resolucdo das DCNP em seus Art. 6° e 8% b) extingdo das habilitagdes, incorporagdo da
discusséo acerca da gestdo educacional e gestdo da escola e, ainda, amplia a formacao para as
funcbes da escola em nivel de pds-graduacdo aberta a todos/as os/as licenciados/as — estes

impresso no Art. 14. O documento assinala a necessidade de acompanhar a implementagéo da
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Resolucdo das DCNP, a transformacdo dos Cursos Normais Superiores em Cursos de
Pedagogia (ANFOPE, 2006) e, ainda, destaca

Muitas das questdes histdricas que vém sendo debatidas ha mais de 25 anos
pelo movimento e ha muito mais tempo pela area, e que dizem respeito a
identidade desse curso, certamente ainda permanecerdo entre nos e ndo
serdo resolvidas apenas no campo da legislacdo educacional. [...]. Este
movimento de resisténcia articula-se ao movimento da investigagédo e da
pesquisa na area educacional, no debate das concepgdes e do estatuto
cientifico da educacéo e da pedagogia, na defini¢cdo da identidade dos cursos
e dos profissionais da educacdo, em suas interfaces com a sociedade, as
praticas sociais e a escola e os diferentes espacos e tempos educativos, campos
em constante transformacéo (ANFOPE, 2006, p. 28, grifo nosso).

O enunciado acima, permite compreender que as questdes divergentes no inicio da
Associagcdo ndo foram solucionadas, mas consensuadas, uma vez que, as concepgdes
divergentes do modelo consolidado nas DCNP, também estiveram presentes no debate para
elaboracdo das mesmas, como discutido na secdo 1 desta dissertacdo, mediante os signatarios
do Manifesto dos Educadores Brasileiros. Estes, por sua vez, consolidaram proficua producao
cientifica no campo educacional, até se consolidar numa Rede Nacional de Pesquisadores/as
em Pedagogia (RePPed), como se vera adiante.

Cumpre sinalizar que ap6s a homologacdo das DCNP a ANFOPE, entre os XIV ao XI1X
Encontros Nacionais, centraram-se na organizacdo e debates para proposicdo de: a) um
“Sistema Nacional Publico de Formagdo dos Profissionais do Magistério (SNFPM)”; b)
construcdo do “novo” decénio para Plano Nacional de Educagdo (PNE); c) exames criticos
sobre Resolu¢do do CNE/CP n° 01/2002 — DCN para Formacdo de Professores da Educacédo
Basica; d) aprofundamento e analise do desenvolvimento das politicas de formacao nos Cursos
de Pedagogia; e) manifestar posicionamento a respeito da proposta de Base Nacional Comum
Curricular; f) a manutencdo de uma posicdo contraria a criacdo de Conselhos Federais de
Pedagogia; g) andlise e avaliacdo das politicas de formacdo docente frente a homologacéo da
Resolucdo do CNE/CP n° 02/2015 para formacdo e continuada dos profissionais da educacéo;
h) mobilizag&o para revogacédo da Lei que propde que implementa a Reforma do Ensino Médio
e; 1) revogacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental (ANFOPE, 2008; 2010; 2012; 2014; 2016; 2018).

Feitas essas consideracOes, destaca-se que entre o periodo acima, foram realizadas
pesquisas a respeito da implementacdo das DCNP, pelos signatarios do Manifesto dos
Educadores Brasileiros e outros simpatizantes deste debate. As pesquisas mencionadas,

referem-se aquelas presentes: a) no Livro “Curso de Pedagogia — avancos e limites apds as
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Diretrizes Curriculares Nacionais” (SILVESTRE; PINTO, 2017;); b) no Livro “Cursos de
Pedagogia: inovagoes na formagao de professores polivalentes” (PEDROSO et al., 2019).

Quanto ao primeiro, sinaliza para: fragilidades na formacéo inicial dos Cursos de
Pedagogia (PIMENTA et al., 2017); insuficiéncia de contetdo especifico relativos a Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (NASCIMENTO, 2017; LIBANEO, 2017);
auséncia de conteudo especifico sobre a Gestdo Escolar e Educacao Nao Escolar (A. FRANCO,
2017; SEVERO, 2017),

Em relacdo a segunda, aponta para a problematica dos Cursos de Pedagogia no Estado
de Sdo Paulo — estudo com Projetos Pedagdgicos de 144 instituicbes — uma vez que, grande
maioria deles estdo sob responsabilidade dos Conglomerados Educacionais que, segundo 0s
autores, transportaram a Educacdo de Direito a mercadoria. Entretanto, nos limites
contextualizados no estudo, apresenta as inovagdes na formacdo de professores no Curso de
Pedagogia, a partir da identificacdo de seis categorias de analises: 1) Unidade entre teoria e
pratica; 2) Estagios Supervisionados; 3) Contetdos e Metodologias Especificas da EIn e AIEF;
4) Acdes integradoras e interdisciplinares; 5) Disciplina de Didatica e; 6) Pesquisa (PEDROSO
etal., 2019).

Somam-se a estas, outras pesquisas, como as de Libaneo (2006c), Severo (2015a),
Saviani (2021), que sinalizavam/sinalizam para implicacdes que as DCNP teriam/tiveram na
formacdo do/a pedagogo/a. Dentre as implicacBes, destaca-se o esvaziamento da propria
Pedagogia, no Curso de Pedagogia, a docéncia ter sido definida como identidade do/a
pedagogo/a, o contingente de campos de atuacdo que o/a profissional deveria ser formado/a.
Posto isso, € dificil acreditar que um Curso de Pedagogia, com carga horaria, no minimo, de
3.200 horas e com duragdo, minima, de oito semestres (BRASIL, 2006b; 2015c), conseguiria
formar um/a profissional que atenda todas essas exigéncias postas pela DCNP.

Posto isto, entre o periodo destas discussdes, é aprovada a BNCC para a Educacéo
Basica — em 2017 —, bem como elaborada e homologada a Resolu¢do do CNE/CP n° 2/2019
(BRASIL, 2019b) em consonancia com a primeira. Sabe-se que desta resultou a proposta de
Revisdo das DCNP, demarcando avanco das politicas neoliberais no interior das politicas
nacionais de formacédo de docente. A proposta decorrente disto foi tratada no fim da secéo
anterior e ndo sera aqui retomada, porém, cabe salientar que esta reacendeu o debate acerca da
Pedagogia na realidade educacional brasileira, envolvendo entidades como a ANFOPE e
suscitando a consolidacdo de uma rede de pesquisares, denominada RePPed.

Com relacdo a primeira Entidade realizou o XX Encontro Nacional da ANFOPE (XX

ENANFOPE) que teve como tema “Politica de Formagdo e Valorizagdo dos Profissionais da



91

Educacdo: Resisténcias propositivas a BNC da Formagao inicial ¢ continuada”, realizado entre
1 a 5 de fevereiro de 2021, em formato virtual devido Pandemia causada pelo virus SARS-
CoV-2, causador da doenca do Covid-19 (ANFOPE, 2021).

O XX ENANFOPE teve, entre suas proposicdes, a de discutir a respeito de frentes
organizadas de resisténcia sobre o contexto de desmontes das politicas educacionais desde o
p6s-Golpe de 2016. De modo mais especifico, no estabelecimento de uma luta pela formacgéo
unitéria dos profissionais da educacéo a partir das DCNP e da Resolu¢do do CNE/CP n° 2/2015
(ANFOPE, 2021).

Destacam que a alteracdo do Art. 67 da Lei n® 9.394/1996, em virtude da Reforma do
Ensino Médio (REM), retoma a formacdo em nivel médio ao propor que a existéncia de um
Itinerario em “Educagdo” na matriz curricular desta etapa da Educagdo Bésica. Face a isso,
exemplificam que o Conselho Estadual de Educacéo do Estado de S&o Paulo aprovou da criagdo
do Itinerario formativo em Técnico da Educacéo e que isso pode ser imitado em outros Estados
(ANFOPE, 2021).

Em consonancia com a REM, h& revisdo das DCNP, resultantes da Resolucdo do
CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b), que alinhada a BNCC e as habilidades socioemocionais
gue nela constam, representam a exclusao dos estudos das Ciéncias da Educacdo e da Ciéncia

Pedagdgica nos Cursos de Pedagogia que formam professores da EIn e AIEF (ANFOPE, 2021).

H4, ainda, um conjunto de iniciativas, previstas no documento do MEC (2018)
que ofereceu as bases para a construcdo das DCN e BNC da Formacéo Inicial
e Continuada e que compdem a atual politica nacional de formacdo de
professores: a) criagdo de Instituto Nacional de Acreditacéo e Formacao de
Profissionais da Educacdo Basica com vistas acreditar os cursos de
formagdo sintonizados com as diretrizes e a Base Nacional Comum da
Formagdo; b) Alteragdes na carreira docente — estabelecendo pardmetros
para progressao vinculada as competéncias docentes e a formacao continuada
e ¢) Referenciais de Formacao para Gestores e Técnicos (ANFOPE, 2021,
p. 47, grifos do documento).

Em relacdo a ultima iniciativa, a ANFOPE (2021) afirma que esta seria 0 meio de
materializar a Matriz Nacional Comum de Competéncias do Diretor Escolar, de 05 de fevereiro
de 2021 e posta a Consulta Publica, evidencia a real intengdo do MEC/CNE em deslocar a
formacéo dos especialistas —antigas habilitagdes do Curso de Pedagogia — e definir um processo
de Certificacdo de Diretores que, por sua vez, contraria o principio da gestdo democrética e o
projeto da formacdo unitaria dos profissionais da educacdo consolidado pela entidade.
Analisando isto, a ANFOPE (2021) situa que
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A aprovacdo de tais Matrizes de Competéncias, no quadro atual, de revisao
das DCNs de Pedagogia, de 2006 e em processo de discussao e elaboracao por
Comissdo Bicameral do CNE. revela a intencdo do MEC e CNE de
procederem a profunda reforma nos cursos de Pedagogia — j& iniciadas com a
Resolucdo CNE/CP n. 2/2019 — ao separar 0s percursos de formacdo dos
professores de El e séries iniciais do ensino fundamental — avancando para
consolidar a reivindicagdo historica de determinados setores da area e do
campo empresarial, de criacdo do bacharelado na area da pedagogia
(ANFOPE, 2021, p. 48).

A criacdo de um Bacharelado em Pedagogia para a ANFOPE (2021) permitiria a
abertura de um nicho no mercado educacional, destinado a formacdo de gestores escolares e
sistemas que favoreceriam as fundagdes empresariais e instituicdes privadas de ensino. Sendo
outra possibilidade, dentro da legislacdo vigente, a retomada de um sistema paralelo de
formacédo de professores, a exemplo dos Institutos Superiores de Educagdo (ISE) e/ou a
constituicdo de um Bacharelado em Ciéncias da Educacdo, sendo o Curso de Pedagogia a
funcéo de formar exclusivamente a formacéo de professores da Educacédo Basica, os reduzindo
ao antigo Curso Normal Superior. Possibilidades em que a Entidade se posiciona
contrariamente como expresso no documento do XX ENANFOPE (ANFOPE, 2021).

Quanto a RePPed, origina-se em maio de 2021, no segundo ano da Pandemia.
Integrando em seu interior membros signatarios do Manifesto ja mencionado. Contudo,
primeiramente, a RePPed é mobilizada, por meio da rede social WhatsApp, pelo Professor
Doutor José Leonardo Rolim de Lima Severo (UFPB) e Professora Doutora Aline Daiane
Nunes Mascarenhas (UNEB).

Posteriormente, em reunido fechada, sem participacdo ampla, foi elaborada uma Carta
de Apresentacdo da Rede de Pesquisadores em Pedagogia e constituido um grupo coordenador
da mesma, integrando membros de 12 (doze) Estados brasileiros e de 14 (catorze) instituigdes,
a saber: Aline Daiane Nunes Mascarenhas (UNEB), Angela Maria Silveira Portelinha
(Unioeste), Fernanda dos Santos Paulo (UNOESC), Guilherme do Val Toledo Prado
(UNICAMP), Jodo Francisco Lopes de Lima (UFAC), Jeane Félix da Silva (UFAL), Jonas
Emanuel Pinto Magalhdes (UFF), Jefferson da Silva Moreira (UNIFESP), Liliana Soares
Ferreira (UFSM), José Leonardo Rolim de Lima Severo (UFPB), Nadia Jane de Sousa (UFPB),
Maria Eulina Pessoa de Carvalho (UFPB), Suzete Terezinha Orzechowski (UNICENTRO),
Silvia Reis Fernandes (SME-Goiéania), Vanice Schossler Sbhardelotto (Unioeste), Antonia Dalva
Franca Carvalho (UFPI), Otilia Maria Alves da Nobrega Alberto Dantas (UnB)  (REPPED,
2021).
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Quanto ao conteudo da Carta de Apresentacdo da RePPed, afirmam que o proposito da
Rede é congregar diferentes sujeitos que desenvolvem pesquisas na Pedagogia como Ciéncia
da Educacdo e associar-se & movimentos de resisténcia frente aos “ataques” ao Curso de
Pedagogia, bem como a defesa de uma educacdo emancipadora e ndo mercadologica (REPPED,

2021). Em resposta ao contexto de sua origem, expressa na Carta:

Entendemos que a atual conjuntura perspectivada em politicas e programas
pautados pelo conservadorismo reacionario inviabiliza a proposta
emancipatdria de uma educacao publica, laica, democratica e plural. Em meio
a um contexto de negacionismo e retrocessos nos campos da ciéncia e da
educacédo, torna-se fulcral alimentarmos o debate da Pedagogia como
campo epistemoldgico, pois entendemos que a sua dimensao constitutiva
de Ciéncia da e para a Educacdo, implicada na transformagdo do
fendbmeno educativo, em espagos escolares e ndo escolares, deve se
configurar como um projeto de denuncia e anuncio: a denuncia das
estruturas de desigualdade em todas as suas ordens (econbmica, politica,
cultural e educativa) que convertem a educacdo em mercadoria; 0 andncio
como a possibilidade e o dever de produzir praticas pedagogicas em diferentes
espacos que colaborem com a construgdo de um projeto civilizatério de
sociedade (REPPED, 2021, s./p., grifo nosso).

Compreendemos que a RePPed urge da necessidade de resisténcia ao contexto das
reformas no campo educacional que se dao no interior da sociedade brasileira, marcada pelo
conservadorismo reacionario. Desse modo, considera que retomar o debate da Pedagogia como
campo epistemoldgico € fundamental, pois, sua dimensao constitutiva como Ciéncia da e para
a Educacdo incursa na transformacéo dos fenbmenos educativos, escolares ou ndo escolares, se
configura como projeto de denuncia das desigualdades nos diferentes campos da sociedade e
de andncio que possibilite e produza praticas pedagdgicas em diversos contextos, com a
finalidade da construcdo civilizatéria de sociedade.

Nessa perspectiva, entendemos que instituir agendas investigativas e formativas que
apreendam a multidimensionalidade do fendmeno educativo e suas contradi¢cbes hum contexto
historico de crises que divergem sobre a formacdo humana, é funcdo da Pedagogia, campo
cientifico, que fundamenta a pratica docente. A partir desta concepcao de Pedagogia, objetiva:
a) compreender a educacao nas varias modalidades e espacos em que se manifesta como pratica
social; b) ser a Ciéncia que fundamenta a formacéo profissional da/o pedagoga/o em diferentes
praticas sociais; ¢) subsidiar conhecimentos no campo da formacao de professoras/es para uma
andlise critica e contextualizada da educacéo e do ensino enquanto praxis, contribuindo para

que as mediagcdes ndo se desenvolvam no vazio conceitual. Assim, é por meio da relagdo
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dialética entre a teoria e pratica que a Pedagogia se consolida como modo de intervir e
transformar a sociedade (REPPED, 2021).

A Carta de Apresentacdo da RePPed apresenta como emergente a necessidade de “[...]
transcender narrativas que alimentam, durante décadas, no cenario brasileiro, representactes
gue evocam a Pedagogia apenas como um curso de graduacdo, reduzindo-a a um campo de
aplicagdo de conhecimentos exdgenos” (REPPED, 2021). Posto isso, € possivel depreender que
a Rede se propde a estabelecer um movimento critico em relacéo aos caminhos que a Pedagogia

se enveredou nas Ultimas décadas.

Em tempos de regulacdo neoliberal no campo da formacéo de pedagogas/os e
professoras/es, devemos engendrar um movimento critico e propositivo que
defenda a Pedagogia como locus de producdo de conhecimentos sobre a
educacdo em sua multidimensionalidade, superando o carater reducionista
ancorado nas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006 e aprofundado
nas propostas de revisdo do documento sinalizadas pelo Conselho Nacional
de Educacdo, em decorréncia da Base Nacional Comum da Formacao
Docente. (REPPED, 2021, s./p., grifo nosso).

A esteira preliminar proposta pela RePPed é a superacdo do carater reducionista que as
DCNP deram ao campo de conhecimento da Pedagogia e que foram aprofundadas pela
Resolugdo do CNE/CP n° 2/2019, isso porque consideram que ambos “[...] normativos ignoram
a referéncia epistemoldgica da Pedagogia e atualizam, cada um ao seu modo, representacées

restritivas do conhecimento pedagogico e da profissdo de pedagoga/o” (REPPED, 2021, s./p.).

Um curso de Pedagogia que ndo se assumir no campo teérico-investigativo da
Pedagogia pouco colaborard com a formacgdo de pedagogas/os que, em
diferentes espacos, (re)criem possibilidades de mediacdo educativa com base
no reconhecimento dos desafios e das oportunidades de ensinar e aprender em
contextos culturais emergentes. (REPPED, 2021, s./p.).

As afirmacdes acima se mostram fundamentadas® na propria Carta, sinalizando que
“no campo da pos-graduacéo e da pesquisa, a pouca visibilidade da Pedagogia como referencial
para compreensdo dos processos do conhecimento educacional fomenta o distanciamento entre
teoria e préatica, atualizando dicotomias que negam uma epistemologia da e pela praxis”
(REPPED, 2021, s./p.). Neste sentido, a RePPed considera que a pesquisa pedagdgica, como

manifestacdo da producdo de conhecimento sobre a préatica educativa (seu objeto especifico), é

% E possivel encontrar complementagio dessa discussdo no capitulo I “Profissdo de pedagogo (a) e a escola
publica”, de autoria do Prof. D.r Celestino Alves da Silva Junior, que integra a composi¢ao do livro “Pedagogia:
teoria, formagao e profissao”, organizado por Selma Garrido Pimenta e José Leonardo Rolim de Lima Severo,
publicado pela editora Cortez, em 2021.
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pouco discutida no conjunto dos metodos e das epistemes que estruturam as culturas

investigativas na pos-graduacdo brasileira (REPPED, 2021).

Entendemos que € preciso fortalecer as investigacbes de carater
pedagdgico em face da coloniza¢do do campo por enfoques que, embora
associados a educagdo, ndo a assumem como objeto especifico e, por isso,
reduzem-na a dimensdes fragmentadas de estudos, além da manutencao
da cisdo entre graduacdo em Pedagogia e p6s-graduacdo em Educacao
(REPPED, 2021, s./p.).

Neste sentido, a RePPed enfatiza que aprofundar o debate epistemoldgico da Pedagogia
e suas intersec¢es com o Curso e com a pos-graduacdo em educacao é primordial, tendo em
vista os trajetos historicos e culturais do mesmo, no Brasil. Implicado nisso € que foi constituida

a Rede, definindo como seus objetivos:

«» Congregar pessoas interessadas na discussédo da Pedagogia como campo
de conhecimento, curso e profissédo no Brasil;

* Fortalecer a defesa das dimensdes constitutivas do campo da Pedagogia,
do curso de Licenciatura em Pedagogia e da profissdo de pedagoga/o;

» Estabelecer uma rede de interlocucdes nacionais sobre os desafios de
consolidacdo da pesquisa e da formacéo profissional no &mbito da Pedagogia;
» Promover uma agenda de eventos que articulem e deem visibilidade aos
estatutos identitarios que sustentam a Pedagogia como Ciéncia da Educacao;
* Participar da criagdo de movimentos de resisténcia em face das ingeréncias
de politicas conservadoras e colonizadoras que inviabilizam pautas
emergentes na produgdo do conhecimento e na formacdo pedagogica de
educadores/as, relativas a diversidades, democracia e justica social;

* Colaborar com outros movimentos criticos e progressistas na defesa da
educagdo como direito humano e da sociedade democratica (REPPED,
2021, s./p., grifo nosso).

Compreendemos, a partir dos objetivos elencados acima, que a RePPed planeja
constituir, consolidar e desenvolver uma Rede Nacional de Pesquisadores em Pedagogia, com
a finalidade de, entre tantas outras, consubstanciar uma defesa das trés dimensdes —
Epistemoldgica, Curso e Profissdo — que estruturam a Pedagogia, bem como fortalecer a
Licenciatura em Pedagogia e, sobretudo, promover uma agenda de eventos que possibilitem
essa discussao e a colaboragdo entre movimentos de resisténcia, criticos e progressistas na
defesa da educagdao como direito.

Feitas essas consideragdes a respeito do contexto em que se situam as discussdes sobre
a Pedagogia, é importante fazer algumas sinalizag6es tedricas que contribuem para a construcao

e constituicdo das duas posicdes aqui apresentadas, ANFOPE e RePPed.
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Neste sentido, no ambito da ANFOPE, criou-se, em 2019, a Revista Formacdo em
Movimento®®. Sua producio é organizada no formato de dossiés e, até o0 momento deste estudo,
é composta por 6 (seis) publicacoes.

Dentre os volumes, localizamos um dossié tematico denominado “Curso de Pedagogia
no Brasil: tensdes, controvérsias e perspectivas”, 0 5° numero da revista, publicado em 2021,
sob organizacao das Professoras Doutoras Andréia Nunes Militdo (UEMS) e Shirleide Pereira
da Silva Cruz (UnB)*’, sendo composto por artigos, ensaios e resenhas de pesquisadores/as das
diversas instituicdes formadoras e regides do pais (MILITAO; CRUZ, 2021).

De acordo com as organizadoras, o dossié propds discutir e analisar as tensdes,
controveérsias e perspectivas (im)postas ao curso de Pedagogia com a aprovagdo das ‘novas’
Diretrizes Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum - BNC da Formagéo, com a
aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2019, em detrimento da Resolu¢cdo CNE/CP 02/2015
(MILITAO; CRUZ, 2021).

Dentre os textos que integraram o dossié, destaca-se o de autoria de Prof.a D.ra Kétia
Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva (UnB)®, intitulado “A Pedagogia Plena: uma
proposta unitaria de formacdo” e apresenta elementos teodricos-metodolégicos sobre a
configuracdo do curso de Pedagogia Plena. Concepcdo esta que fundamenta e esta
fundamentada na proposta de formagéo delineada pela ANFOPE, que consiste em compreender
0 Curso de Pedagogia como uma Graduacao Plena, licenciatura e bacharelado, ao mesmo tempo
(SILVA, K., 2021).

O artigo é composto por sete itens, a saber: 1) Introducdo; 2) Elementos para um curso
de Pedagogia Plena; 3) O principio de formacdo Omnilateral; 4) A base comum nacional e a
identidade da docéncia; 5) Trabalho Pedagdgico escolar e ndo escolar; 6) possibilidades de
estruturacdo do Curso; 7) Consideragdes Finais.

No primeiro item, faz-se uma recuperacdo breve a respeito da histéria do Curso de
Pedagogia no contexto brasileiro e apresenta uma sintese a respeito da retomada deste debate
naquele contexto, visto que o CNE tem elaborado e orientado politicas no campo da formacéo
de professores de cunho neoliberal-gerencialista. A autora também situa a atual configuragéo
do Curso de Pedagogia, como uma licenciatura que forma profissionais da Educagdo Basica,

do Normal Médio, Educac&o Profissional etc., como posto nas DCNP. Sinaliza que seu objetivo

% Para ter mais informacGes sobre periodico consulte: http://costalima.ufrrj.br/index.php/FORMOV/about.

37 Ambas integram a ANFOPE na condicéo de associadas, sendo que a primeira, exerce a funcdo na Entidade de
Vice-Presidente do Centro-Oeste (mandato de 2021-2023).

3 Integra a ANFOPE na condigéo de membro do Conselho Fiscal da Entidade, mandato de 2021-2023.
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é apresentar resultados de um estudo bibliografico e oferece pistas tedricas e metodoldgicas de
uma proposta para configuracdo de um curso de Pedagogia Plena (SILVA, K., 2021).

No segundo item, recupera-se a trajetéria da ANFOPE frente a construgdo da
configuracdo de um curso de Pedagogia que supere a dicotomia entre licenciatura e
bacharelado, se constituindo como um Curso de Graduacdo Plena que forme um pedagogo/a
para atuar em espacos escolares e ndo escolares, na docéncia, na gestdo e na pesquisa.
Constituido nesses moldes, o referido curso romperia com a logica da separagdo entre “trabalho
manual e trabalho técnico”, ou seja, entre o “professor/a que realiza o processo pedagdgico e o
professor/a que pensa esse processo”. Apoiada no marxismo, aponta que a educacdo deve
integrar trés dimensdes para formacdo humana, sendo estas: a) dimensdo intelectual; b)
dimensdo fisica; ¢) dimensdo educacdo tecnoldgica, juntas, opdem-se ao modelo de educacao
capitalista (SILVA, K., 2021).

No terceiro item, apresenta-se os aspectos tedricos-metodoldgicos que fundamentariam
0 Curso de Pedagogia Plena. Desse modo, fundada no marxismo, evoca o principio de formacéo
omnilateral como categoria que destaca o trabalho enquanto principio educativo, unificando o
ensino e trabalho. Este Gltimo, por seu turno, precisa ser compreendido para além do seu sentido
histérico de alienacdo e fetichizagdo no contexto capitalista, pois, no marxismo o trabalho
assume dupla dimensdo — ao mesmo tempo que ele cria e humaniza, também aliena, degrada e
subordina (SILVA, K., 2021). Citando Frigotto (2005, p. 24), apresenta como o trabalho

enguanto principio educativo possui dimensdo positiva e negativa:

O trabalho é parte fundamental da ontologia do ser social. A aquisicdo da
consciéncia se d& pelo trabalho, pela a¢do sobre a natureza. O trabalho, neste
sentido, ndo é emprego, ndo é apenas uma forma histérica do trabalho em
sociedade, ele € a atividade fundamental pela qual o ser humano se humaniza,
se cria, se expande em conhecimento, se aperfeicoa. O trabalho é a base
estruturante de um novo tipo de ser, de uma nova concepcéo de historia (apud
SILVA, K., 2021, p. 120).

A autora considera que o carater contraditério do trabalho alienante e emancipador
destacado acima provoca a necessidade de pensar uma formacéo para os/as trabalhadores/as
que supere essa dicotomizacdo do trabalho. Portanto, a formagdo omnilateral compreende a
superacdo entre formacdo intelectual e formacdo técnica, contribuindo para que os sujeitos
alcancem compreensao sobre a totalidade do processo social em que estéo inseridos. Assim, ela

transporta essa logica para a formagdo dos/as pedagogos/as no Curso de Pedagogia Plena,
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afirmando que isto compreende mais do que unido, objetiva a formacdo emancipadora deste
profissional (SILVA, K., 2021).

Partindo-se de uma concep¢do de educacdo que propbe uma formacdo
omnilateral do sujeito, futuro pedagogo/a, percebemos, [...], uma proposta
educacional radicalmente humanista e oposta a formacéo para o mercado de
trabalho capitalista com suas divisfes e fragmentac6es. Assim, conhecendo o
campo de formacao da Pedagogia, suas aspiracGes, projetos em disputa, suas
limitacGes e seus problemas, esse modelo de formacao humanista proporciona
um ensino na unidade do ser pedagogo/a, estudioso/a do objeto da educacédo
gue tem a docéncia como base de identidade, mas podendo exercer, a partir da
totalidade do ser pedagogo/a, diferentes fungdes que podem ser aprimoradas
na formagéo continuada. (SILVA, K., 2021, p. 121).

Considerando o enunciado acima, a autora afirma que ter-se-ia uma formagdo menos
ligada a logica capitalista que persiste na formagdo de um perfil de sujeito atrelado a
materialidade sua fungdo, ou seja, um objeto de dominio. Formar na perspectiva omnilateral
corrobora para a emancipacao de sujeitos e da formacéo total podem compreender e atuar nas
especificidades do campo de conhecimento (SILVA, K., 2021).

No quarto item, a autora retoma duas teses da ANFOPE a da Base Comum Nacional
(BNC) e a docéncia como base da identidade. Em relacdo a primeira, afirma que define eixos
curriculares para a organizacdo de uma proposta formativa e que reafirme a demanda do
trabalho docente ser principio educativo, ao contrario daquela proposta emanada na Resolugéo
do CNE/CP n° 2/2019. A BNC, como referéncia de um Curso de Pedagogia Plena, permitiria a
superacdo de praticas curriculares que separam “teoria x pratica; pensar x fazer; trabalho x

estudo; pesquisa x ensino” (SILVA, K., 2021, p. 121).

Trata-se de uma politica global e ndo apenas curricular capaz de contemplar o
tripé: formagcdo inicial; condi¢Ges de trabalho, salério e carreira; e formacéo
continuada como condigdo de melhoria da qualidade da educagdo basica na
perspectiva de construir a politica de profissionalizacdo e valorizagcdo do
magistério e um sistema nacional de formac&o dos profissionais da educacao
(SILVA, K., 2021, p. 122).

Na perspectiva delineada pela autora acima, a BNC ultrapassa a condi¢do de
organizacdo curricular e se define como uma proposta formativa para todos os cursos de
formacéo de professores, de carater omnilateral que procura refletir sobre a distingéo entre o
ser pratico e o ser pensante, sendo o eixo dessa formagdo “[...] trabalho pedagdgico escolar e
ndo escolar que tem na docéncia — compreendida como ato educativo intencional — o seu
fundamento” (SILVA, K., 2021, p. 123). Portanto,
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E a acdo docente o fulcro do processo formativo dos profissionais da
educacdo, ponto de inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte conceitual
e metodoldgico para a investigacdo e a intervencdo nos multiplos processos
de formagéo humana. (SILVA, K., 2021, p. 123).

Tendo em vista a BNC e essa mediacéo feita pela acdo docente, a autora afirma que o
Curso de Pedagogia Plena deveria assumir a “docéncia como base” implicando no
entendimento deste, de forma ampliada — que se articula a ideia de trabalho pedag6gico. Neste
sentido, assumir a docéncia como base para a formacdo dos profissionais da educacao, em
especial do/a pedagogo/a, refere-se a compreensdo dos componentes de formagdo comuns que
séo esperados de todos/as daqueles/as que exercerdo trabalho educativo em ambientes escolares
e ndo escolares (SILVA, K., 2021).

Compreendido isto, a autora enfatiza que na perspectiva de uma Pedagogia Plena, que
é licenciatura e bacharelado ao mesmo tempo e ndo se fragmenta em especializa¢bes e/ou
percursos formativos, assumir-se-ia a légica de uma formagdo que vise e apreenda o objeto
educacdo em sua totalidade (SILVA, K., 2021).

Desse modo, o Curso de Pedagogia Plena formaria um profissional polivalente, tal como
ocorre na Medicina, Direito, Engenharia etc., e o seu titulo permitiria que os estudantes
concluintes pudessem desenvolver profissionalmente varias atividades em espacos escolares e
ndo escolares, com ampla viséo do trabalho educativo a partir de uma densa e sélida formacao.
“Portanto, ter na docéncia sua identidade profissional nao significa reduzir a agdo pedagdgica
a docéncia, mas incorpora-la como um determinante estrutural na compreensdo e intervencéo
da e na praxis educativa” (SILVA, K., 2021, p. 125), consolidando, deste modo, uma concepgéo
unitéaria de formacdo de pedagogos/as.

No quinto item, a autora argumenta que assumir o trabalho como principio educativo no
Curso de Pedagogia Plena implica, sem deixar de considerar sua dinamicidade, dois polos que
se articulam dialeticamente — teoria e préatica, concepcdo e execucdo, o saber e o fazer, a
negatividade e a positividade. Com essa orientagdo serd possivel, sobretudo, possibilitar
unidade a partir do trabalho escolar e ndo escolar, superando a concepc¢do reducionista da
Epistemologia da Pratica, em se configura como “formagdo fragil” e “acdo mediocre” em
quaisquer campos que o/a pedagogo/a atuar, que seja no escolar ou ndo escolar (SILVA, K.,
2021).

Tomar o trabalho escolar e ndo escolar centrado na docéncia reafirma o
processo de reconstrugdo do movimento interdisciplinar nos cursos que
podem articular os conhecimentos relativos ao trabalho pedagdgico aos
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campos de outras ciéncias, de modo a formar profissionais de educagdo com
novos perfis, capazes, por exemplo, de atuar com as novas tecnologias, com
as diferentes midias e linguagens, com a participagdo social, com o lazer, com
programas de inclusdo das culturas diversas, das pessoas com necessidades
especiais e outras inimeras possibilidades formativas que a vida social e
produtiva demandar. (SILVA, K., 2021, p. 124).

Considerando isso, a autora destaca que a docéncia é o fulcro do trabalho escolar e ndo
escolar e que ela (re)constroi os movimentos interdisciplinares entre o trabalho pedagdgico e
0s campos de outras ciéncias, formando profissionais da educacdo com um perfil amplo de
atuacdo. Este altimo, por seu turno, demandaria conhecimentos aprofundados e a hipétese de a
docéncia ser 0 “pré-requisito” para atuagdo em diferentes campos, portanto, ela precede a
formacdo especializada (SILVA, K., 2021).

No sexto item, a autora enfatiza a necessidade questionar concepgdes, teorias e praticas
que marginalizam a Pedagogia como campo de conhecimento. Dessa forma, propde elementos
gerais que poderiam estruturar um Curso de Pedagogia Plena, deixando aberta a proposi¢éo
para serem complementados por outros (SILVA, K., 2021).

Os elementos gerais, seriam: 1) Construir projeto pedagogicos que entendam a
Pedagogia como Graduacdo Plena (Licenciatura e Bacharelado); 2) Assumir a docéncia
ampliada se constituir a base da formacgédo dos profissionais da educacdo e da identidade do
Curso de Pedagogia Plena; 3) Organizacao curricular ampla e que contemplem trés nucleos —
i) ndcleo de estudos basicos; ii) nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos; e iii)
nacleo de estudos integradores; 4) Assumir o trabalho como principio educativo como
articulador da producdo socioeducacional, integrador da teoria e pratica, de aproximacao e
insercdo do graduando a realidade dos contextos escolares e ndo escolares; 5) Assumir a
pesquisa, extensdo e ensino como eixos estruturantes do trabalho em espacos escolares e ndo
escolares; 6) Articular processos, metodologias e postura docente que possibilitem a dialética
entre educacdo e experiéncia, entre rigor intelectual e os conhecimentos ja produzidos pelos
estudantes; 7) Se estruturem na teoria dos Sistema de Complexos, de Pistrak, esta entendida
como a constituicdo de diversos centros de interesse inter-relacionados que contribuem para
apreender distintos campos do conhecimento, realidades, espacos etc.; 8) Ampliar carga
horéaria, considerando as especificidades de cursos noturnos e diurnos para os/as estudantes
trabalhadores/as; 9) Ampliar a formacéao para formacao das funcdes escolares em nivel de pos-
graduacdo, gratuita e aberta a todos os/as licenciados/as; 10) Constituir uma politica de
formacéo e valorizagdo do magistério que articule formagdo inicial e continuada (SILVA, K.,
2021).
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No ultimo item, ressalta-se a proposta apresentada afirmando a necessidade de constituir
um Curso de Pedagogia Plena a necessaria articulacdo e compreenséo da Pedagogia, enquanto
campo de conhecimento que estuda o fendmeno educativo em sua totalidade e, ainda, esteja
referenciado na BNC e destinado a formacdo humana e omnilateral de professores e
profissionais das atividades de apoio escolar, organizacdo e gestdo, producdo e difusdo da
pesquisa educacional, com vistas a sua emancipacdo. Além disso, defende a identidade do/a
pedagogo/a como profissional da educacéo, formado em Curso de Pedagogia Plena, licenciatura
e bacharelado, capaz de analisar, compreender e lidar com mudangas na vida social e suas
imbricacGes no sistema educacional, na escola e/ou fora dela (SILVA, K., 2021).

No que diz respeito a RePPed, ndo foi possivel identificar uma proposta passivel de
consenso, uma vez que esta rede é composta por diversos pesquisadores no e sobre campo da
Pedagogia. Assim, na busca de projetos formativos, no livro mencionado anteriormente, “Curso
de Pedagogia: avancos e limites apos as Diretrizes Curriculares Nacionais” (SILVESTRE;
PINTO, 2017), no capitulo 6, “Graduagdo em Pedagogia: apontamentos para um curso de
bacharelado”, de autoria de Umberto de Andrade Pinto, sdo dadas pistas e raz0es para se
estruturar um Curso de Pedagogia, Bacharelado.

Contudo, em outro contexto, no Livro “Pedagogia: teoria, formacdo e profissdo”
(PIMENTA; SEVERO, 2021), no capitulo 2, “A Pedagogia como l6cus de formacéo
profissional de educadores (as): desafios epistemoldgicos e curriculares”, organizado pela
Professora Doutora Selma Garrido Pimenta (USP) e Professores Doutores Umberto de Andrade
Pinto (UNIFESP) e José Leonardo Rolim de Lima Severo (UFPB), sdo problematizados e
tracados eixos de organizacdo curricular que respondam ao desafio de correlacionar mais
intrinsicamente a Pedagogia como campo de conhecimento e a Pedagogia como curso, tendo
em vista o sentido humanizatério e emancipador das préaticas sociais da Educacéao.

Neste sentido, considerando o contexto em que o capitulo 6 do primeiro livro foi
elaborado — 2017 — e o contexto desta pesquisa — 2022 —, compreendemos que o capitulo 2 do
segundo livro sinaliza uma proposta de formacao para o Curso de Pedagogia mais proxima da
recente mobilizacdo — 2021 — da RePPed, tendo em vista que dentre seus objetivos esta o de
“fortalecer a defesa das dimensdes constitutivas do campo da Pedagogia, do curso de
Licenciatura em Pedagogia e da profissdo de pedagoga/o”, descrita anteriormente (REPPED,

2021). Pimenta, Pinto e Severo (2021) destacam, sobretudo, que

Uma vez que este estudo propde contribuir com a proposta de alguns
elementos estruturantes para a construcdo dos projetos pedagogicos (de
Cursos) que superem esse seu reducionismo a uma Licenciatura —de modo que
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problematize a Pedagogia como campo de conhecimento e, a0 mesmo tempo,
garanta a formacgdo profissional efetiva do(a) pedagogo(a) (PIMENTA,
PINTO; SEVERO, 2021, p. 45).

Desse modo, a proposta dos autores é a de delinear eixos estruturantes para que a
Licenciatura em Pedagogia possa problematizar a Pedagogia campo epistemolégico e garantir
a efetiva formacéo dos/as pedagogos/as. Soma-se a essa justificativa a descri¢do dos autores ao
afirmarem que a proposta delineada no capitulo pode “[...] contribuir com outros cursos que
formem professores (Licenciaturas) [...]” (PIMENTA; PINTO, SEVERO, 2021, p. 41).

Posto isso, composicdo do capitulo 2 se d& por meio dos cinco itens, a saber: 1)
Introducdo; 2) A Pedagogia e o humano: um saber engajado e instituinte da humanizacao; 3)
Identidade e pluralidade da Pedagogia; 4) Eixos estruturantes para um curso de Pedagogia; 5)
Consideracdes finais.

No primeiro item, os autores apresentam uma sintese do quadro internacional do Curso
de Pedagogia nos paises da Europa e da América Latina, que seguem uma tendéncia curricular
de organiza-lo como bacharelado. Contextualizando o Curso de Pedagogia no cenario
brasileiro, afirmam que as DCNP privilegiam uma formacao de professores da EIn e AIEF. Esta
configuragdo, para os autores, é objeto de critica sobre a falta de especificidade curriculares
quanto ao tratamento do fendmeno educativo amplo do que a docéncia nas primeiras etapas da
Educacdo Basica (PIMENTA,; PINTO, SEVERO, 2021).

Essas criticas denunciam o apagamento de temas que, embora articulados ao
eixo da formacg&o docente, se vinculam a um espectro mais amplo de processos
que transcendem o agir docente em sala de aula, tanto na escola quanto em
outros espagos educativos ndo escolares. Contemplar tais processos na
formulacdo e no desenvolvimento curricular da formagdo inicial de
pedagogos(as) exige uma ruptura de compreensdo do que constitui a
Pedagogia como campo de conhecimentos, deslocando-a do sentido de
tecnologia da acdo docente para o sentido de Ciéncia da Educacdo
(PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021, p. 41).

A guisa do que os autores apresentam no enunciado, destaca-se a compreensdo de que
a Pedagogia, campo de conhecimento, referenciada na acdo docente, se configura muito mais
uma tecnologia do que campo epistemoldgico. Em vista disso, 0s autores apresentam aquilo
que seria discutido no segundo item, de que o Curso de Pedagogia precisa se estruturar numa
teoria da Pedagogia, cientificamente referenciada e socialmente engajada para formar
educadores (as) que atuaréo diferentes contextos (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021).

Neste sentido, compreendem a educac¢do como atividade exclusivamente do humano e

que ocorre entre os seres humanos, possui dupla finalidade, inser¢cdo de novos humanos na
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sociedade e a construcdo de sua subjetividade na interacdo com os demais. Com esse
entendimento e parafraseando a teoria freiriana, os autores afirmam que a educacdo deve ser
encarada como um fazer humano situado em um tempo e espaco, entre 0s sujeitos na relagéo
uns com os outros (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021). Portanto,

[...] o sujeito a ser educado é o sujeito com capacidade de transformar a
realidade em que vive e, para sé-lo, necessita conhecer criticamente as
condicBes concretas de sua realidade, se apropriar dos instrumentos que lhe
permitam compreender como foram produzidas as situacfes de des-
umanizacdo (sic) presentes na atualidade. A educacao praticada em diferentes
espacos sociais necessita ser analisada em suas manifestacdes aparentes e
implicitas, para que se explicite a génese dessa de-sumanizacao (sic) e como
pode ser superada. (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021).

Na perspectiva dos autores apresentada na formulagdo acima, a Pedagogia seria a
ciéncia que tem o papel de estudar a praxis educativa com vistas a equipar 0s sujeitos,
profissionais da educacao, entre eles, o(a) professor(a) para a promoc¢ao da educagdo humano-
humanizado e humanizador. Desse modo, quando vinculada ideologicamente na realidade
educacional, a Pedagogia se constréi como saber engajado, numa abordagem critico-
emancipatério. Portanto, a Pedagogia como ciéncia, construtora de passarelas articuladoras
entre teorias educacionais e teorias pedagdgicas, que estuda a Educagdo enquanto processo de
formacéo das qualidades humanas, [...] orienta a praxis, na medida em que os conhecimentos
(tedricos) produzidos nessa dialética sdo propositivos, se articulam aos modos de agir, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificada” (PIMENTA; PINTO;
SEVERO, 2021, p. 43).

No terceiro item, aprofundam os aspectos relacionados a identidade e a pluralidade da
Pedagogia, uma vez que os debates acerca de sua epistemologia estdo em aberto em todo mundo
e no caso brasileiro, em especifico, estabelecem uma critica em relagdo ao Curso de Pedagogia,
que nos seus mais de 80 anos de existéncia mantem descaracterizada a formacdo do/a
pedagogo/a como profissional da educacdo quando privilegia e reduz sua formacéo ao de
professor/a da Educacdo Basica. Em contraposicdo a essa tradi¢do, defendem que o objeto de
estudo da Pedagogia € a educacdo, fendmeno humano e multideterminado e por esse motivo
isso lhe confere uma complexidade que difere das outras ciéncias humanas, que ao se
debrucarem sobre a educacdo, nem sempre estédo envolvidas diretamente com ela (PIMENTA,;
PINTO; SEVERO, 2021).
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Esse complexo campo de conhecimentos da Pedagogia, em especial na
contemporaneidade, é ainda fortemente marcado pelos avangos da intensa
producdo cientifica e tecnoldgica, de modo que a educacdo, como objeto de
estudo, é compartilhada por diferentes ciéncias que, com diferentes insercdes,
contribuem efetivamente para o seu carater cientifico. Estamos aqui nos
referindo as denominadas ‘ciéncias da educacdo’. (PIMENTA; PINTO;
SEVERO, 2021, p. 45).

Posto isso, para os autores, o desafio das Ciéncias da Educacao é abordar o fenébmeno
educativo sob diferentes prismas e dialogar organicamente com os demais saberes do campo
pratica do fendmeno educacional. Nesse contexto, tratar do fendmeno educativo em sua
totalidade implica assumir a Pedagogia como ciéncia préatica, pensamento desenvolvido por
Schimied-Kowarzik (1998 apud PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021). Os autores sinalizam
que o termo ciéncia da prética difere da compreensao tecno-praticista empregada nas politicas
de formacao de professores vigentes no Brasil, isso porgue, nos limites de seu estudo, a ciéncia
da préatica assumiria abordagem dialética e emancipadora (PIMENTA, PINTO; SEVERO,
2021).

Neste sentido, referenciados em Pinto (2011), ampliam o entendimento da Pedagogia
como ciéncia pratica, compreendo um campo de conhecimento sobre e na educacgéo, portanto,
se caracterizando como uma abordagem pluricognitiva por ser a expressdo de diferentes tipos
e formas de conhecimento. Porém, ela também se constitui como uma abordagem
transdisciplinar dos fenbmenos educativos ao articular e sintetizar a producdo cientifica das
diferentes ciéncias da educagio e, ainda, “campo de conhecimento na educac¢ao ao materializar-
se nas préaticas educativas que estdo em movimento, [...]; e sobre a educacédo, por teorizar,
sistematizar, rever e ampliar as praticas educativas ja experimentadas historicamente”
(PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021, p. 50).

No quarto item, passam a descrever 0s eixos estruturantes para o Curso de Pedagogia,
sendo eles: a) a pesquisa como forma de aprendizagem do pensamento cientifico e dimenséo
do desenvolvimento profissional; b) a relacdo articulada entre teoria e pratica permanente
no/pelo curriculo; c) experiéncia formativa pela imersdo nos contextos educativos; d)
compromisso com a finalidade democréatica dos processos educativos e com a escola publica;
e) o estudo da Didatica em suas conexdes com as bases tedrico-praticas da relacdo pedagdgica
e as especificidades dos objetos do ensino (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021) .

Com relacdo ao eixo a pesquisa como forma de aprendizagem do pensamento cientifico
e dimensdo do desenvolvimento profissional, destacam que este, na organizacdo curricular,

propicia articulacdo entre teoria e pratica pedagdgica como processo de producdo de saberes e
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aperfeicoamento das capacidades analiticas fundamental para problematizacao das situacdes e
contextos de trabalho, bem como para construcdo de alternativas interventivas nos contextos
em que ocorrem os fendmenos educativos (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021).

Em decorréncia do eixo anterior, a pesquisa, 0s autores afirmam que a ampliacdo da
consciéncia critica produz outro eixo para a organizacédo curricular a relacéo articulada entre
teoria e pratica permanente no/pelo curriculo, isso porque a multidimensionalidade do enfoque
pedagogico implica relagBes transdisciplinares com diferentes fontes epistemoldgicas no Curso
de Pedagogia. Todavia, essa pluralidade advinda de distintas fontes sobre a educacdo, na
maioria das vezes, ndo se da de forma orientada e articulada para o desenho e desenvolvimento
dos curriculos e, ainda, para o estudo da préxis educativa que se realiza na sociedade
(PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021). Portanto, entende-se que esse eixo deve perpassar o
curriculo de forma verticalizada e horizontalizada.

Outro eixo para organizacdo curricular do Curso de Pedagogia é o da experiéncia
formativa pela imersédo nos contextos educativos, que fundada na perspectiva freiriana de que
as préaticas educativas tém como sustento ou ponto de saida a realidade vivida como sintese das
multiplas determinac@es das relacBes historicas, culturais e politicas que, por seu turno, sao
pressupostos do processo formativo e social do humano. Resultante disso, ter-se-ia a
experiéncia formativa voltada para a constituicdo de capacidades que fomentem a praxis de
profissionais da formacdo humana, sendo permanentemente e progressivamente norteada pela
imersdo e pesquisa em contextos dos quais emergem desafios, condicBes e possibilidades de
intervencdo educativa (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021).

Na relagdo com os contextos educativos concretos, os(as) estudantes poderdo
construir compreensfes sobre a complexidade de fatores que incidem na
producéo de sentido e de préaticas que pdem em acdo determinados modos de
formacdo humana dentro e fora das escolas. Trata-se, [...], de Ihes oportunizar
0 desenvolvimento de um olhar contextualizado acerca dos processos
conjunturais e cotidianos que constituem o universo das praticas pedagdgicas,
mais proximo das necessidades educativas capazes de se tornarem objeto de
investigacdo e de intervencdo com potencialidade de transformacéo social por
meio da promocao de aprendizagens que visem a emancipacao de individuos
e de grupos. (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021, p. 63-64).

A concretizagéo dessa proposta para imersdo em contextos educativos, com a finalidade
de oportunizar o desenvolvimento analise contextualizada acerca dos processos que estdo
envoltos das praticas pedagogicas, podem ser efetividades pelo dispositivo de Estagio
Curricular, compreendido como componente que articula, ao longo do Curso de Pedagogia,

desde os primeiros semestres, conhecimentos tedrico-metodologicos e habilidades operativas
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pela pesquisa e inser¢do nos espacos educativos. Como dispositivo, o Estagio dinamiza a
relacdo entre teoria e prética, deve ser o foco curricular (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021).

Logo, os Estagios é que vao aproximar os curriculos das realidades que oferecem
elementos primordiais para identificacdo dos/as pedagogos/as com seus ambitos de atuacéo,
“[...] lhe possibilitando a emergéncia de indagacdes sobre possibilidades de producédo e de
mobilizacdo de saberes, tendo a pesquisa do contexto educativo como fio condutor na I6gica do
conhecer para intervir e transformar” (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021, p. 64).

Neste sentido, de acordo com o0s autores, 0s eixos anteriores perdem suas
potencialidades se forem desconexos de referencial ético-politico inerente a defesa da educacao
como direito humano e social da escola publica como l6cus de formagdo para a democracia.
Em vistas de cumprir isso, o0 eixo compromisso com a finalidade democratica dos processos
educativos e com a escola publica é essencial (PIMENTA,; PINTO; SEVERO, 2021).

Assim, para que o trabalho educativo se constitua na forma do eixo anterior e reverbere
na formacao dos/as pedagogos/as, torna-se necessario apropriacao de um referencial assentado
na Didatica Critica. Sendo este o Ultimo eixo estruturante do Curso de Pedagogia, o estudo da
Didatica em suas conexdes com as bases tedrico-praticas da relacdo pedagdgica e as
especificidades dos objetos do ensino. Os autores compreendem que o afastamento do Curso
de Pedagogia de um referencial amplo e critico sobre a Didéatica corrobora de forma negativa
para a abertura de espacos e propostas desintelectualizantes e instrumentalizantes do trabalho
docente, limitando a formacdo de professores/as a preparacdo para transposicdo técnica de
contetdos (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021).

No altimo item, argumentam que um Curso de Pedagogia que ndo se assenta a partir das
propostas aqui delineadas dificilmente conseguiram superar a légica mercadol6gica que tem
imperado no Brasil nas Gltimas décadas, principalmente no contexto da pandemia, em que se é
necessario defender a educacdo publica de qualidade socialmente referenciada e a Pedagogia
como uma ciéncia incursa nos distintos processos educativos, que pela mediacdo préaxica do/a
pedagogo/a, colabora para transformar a sociedade (PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2021).

Frente a apresentacdo das concepcbes a respeito da Pedagogia, baseadas nas
compreensdes da ANFOPE e da RePPed, podemos afirmar que ambas estdo se fundamentam
numa Epistemologia da Racionalidade Critica e, sobretudo, por serem circunscritas no ambito
do campo cientifico, evidenciam lutas concorréncias na busca do monopélio cientifico que
compreende falar e agir legitimamente, bem como em propor/definir para 0s campos

universitarios seus projetos formativos.
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Na sequéncia, aprofundamos os aspectos historicos da Pratica de Ensino/Estagio,
indicando como eles ganharam espaco e lugar nas politicas e curriculos de formacdo docente e

ainda como estes elementos encontram-se materializados nos normativos brasileiros.

3.2 Institucionalizacao do Estagio Curricular Supervisionado no Brasil

De acordo com Zuluaga, Souza Neto e laochite (2017), no contexto educacional
brasileiro, a Pratica de Ensino (PE) e o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) ja foram
sindnimos, por isso, no inicio de nossa discussdo, ambos serdo considerados da mesma forma
e posteriormente faremos sua distingdo. Desse modo, preconizaremos como ambos elementos
foram sendo diferenciados/compreendidos mediante os marcos historicos e regulatorios legais.

Assim, destacamos que diversas pesquisas — Andrade e Resende (2010), Pimenta (2012)
e Colombo e Balldo (2014) — buscam discorrer as tensdes a respeito do Estagio Curricular
Supervisionado (e Prética de Ensino), algumas delas buscam tracar os marcos regulatérios do
mesmo no Brasil e outras focalizam suas discussfes a respeito da definicdo deste como
Componente Curricular ou Disciplina.

De acordo com Andrade e Resende (2010), apoiadas em Didone (2007), o0 pressuposto
historico tracado no primeiro item desta se¢do, a formacéo de professores no Brasil, surgiu com
acriacdo das Escolas Normais, a partir do século XIX. Sendo a primeira Escola Normal publica,

gratuita e mista criada em 1880, vemos que o curriculo dessa escola era

[...] extenso e enciclopédico, com disciplinas desnecessérias, continha nos
guatro anos do curso, apenas uma cadeira referente ao ensino —a de Pedagogia
e Metodologia. Na 22 série, chamava-se Pedagogia e Metodologia Elementar,
e, na 42 Pedagogia e Metodologia Geral [...]. (ACCACIO, 2006, p. 3).

Analisando esse curriculo, o autor afirma que a Pratica de Ensino estava incluida nessas
duas disciplinas (Pedagogia e Metodologia), cujo intuito do programa era dar no¢des de
pedagogia e metodologias aplicaveis a escola primaria, de ensino intuitivo nas escolas publicas
primarias do primeiro grau. Contudo, para ele, a efetivacdo dessa proposta era pouco provavel,
pois o curso se dava no periodo noturno e de matricula livre.

Avancando, Andrade e Resende (2010) afirmam que em 1914 houve a subordinagéo da
Escola de Aplicacdo a Escola Normal, que, em suas perspectivas, possibilitou uma espécie de
articulacéo entre teoria e pratica. Contudo, a pratica ainda continuou dependente do professor
da escola primaria, que na visdo das autoras, com base em Accacio (2006), representava um

descompromisso dos outros setores da Escola Normal.
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Pimenta (2012), Resende e Andrade (2010) e Accacio (2006) apontam que houve
mudancas nos aspectos curriculares a partir da década de 1930, as quais voltaram sua atencdo
para a Prética de Ensino. Nessa década, as Escolas Normais eram regidas por legislacfes
proprias de cada Estado. Sendo assim, Pimenta (2012) enfatiza que o Estagio/Pratica estava
posto explicitamente/implicitamente nas legislacdes estaduais.

Quanto ao Estagio/Pratica nas Escolas Normais dos Estados do: a) Amazonas, Rio
Grande do Norte, Minas Gerais, Goias, Bahia e Ceard, havia obrigatoriedade de prética de
forma implicita; b) Sergipe, Pernambuco, Piaui e Para, havia referéncia explicita de pratica; d)
Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Rio de Janeiro, Alagoas, Maranh&o, Mato Grosso e
Sé&o Paulo, ndo havia nenhuma referéncia de pratica (PIMENTA, 2012).

A presenca explicita da Pratica sob a forma de disciplina, ou implicita, sob a forma de
recomendacdo, orientacdo e etc. como pode ser observada em quase todos os Estados, expressa
a necessidade de algum tipo de pratica no campo profissional, que geralmente era no ensino
primario (PIMENTA, 2012). Contudo, a autora aponta para o uso impreciso da terminologia
para designar as disciplinas com proximidade da prética profissional, tais como

[...] Didatica (Goias, Rio Grande do Sul, Alagoas, Piaui, Pard e Bahia);
Didatica da Educacdo Fisica (Pernambuco); Metodologia (Minas Gerais,
Santa Catarina, Alagoas, Sergipe e Piaui); Metodologia Geral e Metodologia
Especial (Amazonas, Bahia, Pernambuco e Rio Grande do Norte); Pratica de
Ensino (Santa Catarina, Rio de Janeiro, Sergipe, Mato Grosso do Norte (sic)
e Maranhdo); Metodologia e Pratica de Ensino (Parana e Sergipe); Ensino
primario e pré-primario (Sdo Paulo); Ensino Priméario (Rio Grande do Sul);
Matérias e Praticas de Ensino Primario (Maranhédo). (PIMENTA, 2012, s./p.

Podemos considerar, a partir desses apontamentos, que ja havia a utilizacdo de
nomenclaturas ndo muito claras a respeito da Prética, porque ora estava relacionado com a
disciplinas isoladas, ora estava relacionado com as realizagdes de atividades. Desse modo,
veremos posteriormente algo semelhante quanto ao estabelecimento do Estadgio como
Componente Curricular/Disciplina.

Segundo Resende e Andrade (2010) e Pimenta (2012), com a promulgacdo do Decreto-
Lei n° 8.530 de 1946, definiu-se a LOEN. Tal normativo modificou a estruturacdo dos cursos,
a duracdo, os locais de oferta e definiu um curriculo Unico para toda a federacdo, sendo que
cada Estado poderia acrescentar disciplinas ou desdobrar as que foram definidas. Com excegéo
deste ultimo elemento, os outros ja foram tratados anteriormente.

Dessa forma, Pimenta (2012), Andrade e Resende (2010) afirmam que nos curriculos

dos cursos de regentes havia as disciplinas de “Didatica e Pratica de Ensino” e “Psicologia e
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Pedagogia” no 4° ano. No caso do curso de formacdo de professores do primario (nivel colegial)
haveria duas disciplinas, sendo elas “Metodologia do Ensino Primario” no 2° e 3° ano e “Pratica
de Ensino” no 3° ano. Ainda nesse segundo curso, ¢ possivel afirmar uma estrutura curricular
mais especializada e diversa, como consta nas analises anteriores com base em Saviani (2009).

Em um outro periodo, compreendido entre 1950 a 1970, foi criada a Lei n°® 4.024, de 20
de dezembro de 1961, que definiu a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1961), que chegou a causar grande mudancas na formacéo dos professores, principalmente na
questdo da pratica, apenas definiu que os Institutos de Educacao dentro das normas pedagogicas
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, pudessem formar professores para as Escolas
Normais (ANDRADE; RESENDE, 2010; PIMENTA, 2012).

De acordo com Andrade e Resende (2010), no Parecer CFE n° 292/62, que definiu pela
primeira vez a Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado como componente
curricular minimo a ser cumprido por todos os cursos de formacdo de professores daquela
época, até homologacdo desse Parecer a Pratica de Ensino era compreendida como uma
tematica formativa, algo que integrasse o curriculo. Além disso, até mesmo quando havia as
escolas de demonstracdo anexas, a Pratica de Ensino ndo era obrigatdria. De acordo com as

autoras,

O Parecer CFE 292/62, que estabelecia a carga das matérias pedagdgicas (1/8
da duracdo dos cursos), determinava que o estagio devesse ocorrer nas escolas
da rede de ensino. Nesse espago, o futuro professor seria assistido por
educadores especialmente designados para orienta-lo, trazendo para a
discussdo os éxitos e erros cometidos pelo aluno estagiario. Definia, ainda,
que o estagio tivesse um periodo de duragdo de um semestre letivo. Ao realizar
0 estagio, em escolas da rede de ensino, os futuros professores teriam a
oportunidade de “aplicar’ os conhecimentos adquiridos ao longo do seu curso,
dentro das possibilidades e limitacdes de uma escola ‘real’. (ANDRADE;
RESENDE, 2010, p. 236).

Depreendemos, a partir deste Parecer, que havia uma tentativa de materializar na Préatica
de Ensino o Estagio, talvez uma primeira diferenciacdo de ambos, além de uma tentativa de dar
a ele definicdo, fungéo, organizacdo e papel nos cursos de formacgédo de professores. Isto, de
acordo como as autoras, dava a ele um carater de treinamento que acompanhava 0 momento

politico que o pais estava para enfrentar. Ainda, é possivel afirmar que o conceito de préatica

[...] era visto como o desenvolvimento de habilidades instrumentais
necessarias ao desempenho docente, ou seja, 0 treinamento em situacdes
experimentais, a utilizacdo de técnicas de ensino era considerada a priori como
necessario ao bom desempenho docente. A formagédo é, assim, uma via de mao
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Unica: do curso para a escola. Para o professor desempenhar sua funcéo, é
suficiente saber lancar mdo adequadamente das técnicas de ensino. (CAIMI,
2002, p. 87-88).

Em 1969, o Estagio Supervisionado passou por outra mudanca, agora com relacdo ao
tempo minimo destinado para realiza-lo nos cursos, dos quais ocuparia 5% da carga horaria,
conforme a determinacédo do Parecer CFE n°® 627/69 (ANDRADE; RESENDE, 2010).

Passada uma década da LDB de 1961, foi realizada uma reforma que fixou em 11 de
agosto de 1971, pela Lei n® 5.692, as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2° graus.
Sobretudo, apesar de a profissdo docente estar legalizada por essa LDBEN, ao mesmo tempo
estd desvalorizada (PIMENTA, 2012). A respeito do PE/ECS, ¢ valido ressaltar que

[...] a Lei n° 5.692/61 (LDB), que fixou as diretrizes e bases da educacdo,
imp0s a profissionaliza¢éo a toda escola secundaria nacional, evidenciando a
necessidade do estdgio como elemento complementar & formagdo do
educando. Mas, tudo de forma antidemocratica, burocratizada, sem o
protagonismo da escola e menos ainda da comunidade escolar (pais,
trabalhadores e empresarios). A LDB permitia a improvisacdo para 0
cumprimento legal desta complementacdo de formagdo, resultando em
trabalho precario, pois o foco da oferta competia ‘a unidade interessada no
estagio, em articulagdo’ com as institui¢ces educacionais. O foco continuava
a ser o do interesse do setor produtivo (empresas). (COLOMBO; BALLAO,
2014, p. 175).

A prética no curriculo de formacéo de magistério, baseado no Parecer do CFE n° 349/72,
seria a Didatica que fundamentaria a Metodologia de Ensino, baseada em um tripé —
planejamento, execucdo do ato docente-discente e verificacdo da aprendizagem — que
conduziria a Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado. Dessa forma, a
Metodologia deveria responder as indagagdes que surgissem na Prética de Ensino, sendo que
esta deveria respeitar o lastro tedrico adquirido da Metodologia (PIMENTA, 2012).

Percebe-se que a imprecisao entre as disciplinas, como fora apontada anteriormente nos
normativos € resolvida pela fusdo entre todas elas. Segundo a autora, isso na realidade induziu
a permanéncia de ambiguidade da pratica nas disciplinas, uma vez que, deixando a lei de tratar
da Metodologia fala em Didatica acompanhada de Préatica de Ensino, que, por sua vez, ficou
estendida como estagio. Pimenta (2012), com base no Parecer 349/72 (BRASIL, 1972), diz que

[...] A Pratica de Ensino deverd ser realizada nas proprias escolas da
comunidade, sob a forma de estagio supervisionado.

Quando dizemos escolas da comunidade, estamos indicando o procedimento
que nos parece 0 mais aconselhavel, isto é, que o estagio seja realizado quer
em escolas da rede oficial como da rede particular. Nao deverdo ser
selecionadas somente escolas que ndo representam a realidade
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educacional do Estado, pois s6 assim o professorado conhecerd as
possibilidades e as limitacdes de uma escola real. Sempre que possivel, as
escolas escolhidas deverdo apresentar verdadeiro, mas positivo campo de
estagio, para que o futuro mestre receba os exemplos salutares que lhe
servirdao de modelo e inspiracdo na sua atividade docente (PIMENTA, 2012,
p. 56, grifo nosso).

Observamos, assim como a autora, que a presenca do velho entendimento de que o
Estagio € uma imitacdo de modelos, pois o aluno deve conhecer a realidade verdadeira, mas
boa — positiva. Ou seja, a pratica como reproducdo do modelo existente e positivo. O Parecer

n° 349/72, de acordo com Pimenta (2012), indica ainda que

Com relacdo a Prética de Ensino, o aluno-mestre, por meio de atividades
diversas e observacOes diretas, compreendera a estrutura, organizacdo e
funcionamento da Escola de 1.° Grau e entrard em contato com seu futuro
campo de trabalho. Deverd, ainda, aprender técnicas exploratdrias que lhe
permitam identificar e dimensionar os recursos comunitarios, bem como
estagiar em instituicbes que desenvolvam atividades relacionadas com sua
futura habilitacdo. Podera ser anterior, concomitantemente e posterior a
Didatica, embora ndo haja divida de que a concomitancia tem vantagens sobre
as outras, por manter praticamente indissociaveis a teoria e a pratica, isto é, 0
que se deve fazer e o que realmente se faz. (BRASIL, 1972, apud PIMENTA,
2012, p. 56).

Notemos a compreensdo explicitada aqui. Ao nosso ver e também da autora, bem como
de Andrade e Resende (2010), o Estagio € a pratica, a Didatica € compreendida como teoria que
prescrevera a pratica, assim, também é possivel perceber a dissociacdo entre ambas, mesmo que
o Parecer afirme o contrario. Pimenta (2012) chega a conclusdo de que o trabalho de formacéo
realizado nas Escolas Normais ndo estava articulado com as escolas primarias e, por isso,
quando os alunos normalistas constatavam essas diferencas, passavam a exigir que seus cursos
fossem mais préaticos, porque segundo o que percebiam, na pratica, a teoria era outra.

Desse modo, quando se tem a afirmagdo “na pratica, a teoria ¢ outra”, da-se a entender
que o curso nem fundamentava teoricamente a atuagdo dos futuros professores, nem tomava a
pratica como referéncia para fundamentacdo tedrica, ou seja, a formacao carece de teoria e
pratica. Assim, com base na realidade que se deu no contexto em que a Diretrizes para a
Educacédo, em 1971, foi promulgada, concordamos com a autora ao dizer que as compreensoes
acerca da pratica e da teoria ficaram ainda mais preconizadas e reduzidas (PIMENTA, 2012).

Conjuntamente a denlncia de que o curso seria muito teorico e que os alunos nédo
poderiam fazer estagio, e assim por diante, surgem outras iniciativas de estagio que

empregavam técnicas no desenvolvimento de atividade denominadas de microensino. Essa
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atividade € baseada em situacGes experimentais para que o futuro professor desenvolva
habilidades docentes consideradas eficientes, em situacdes controladas de ensino (PIMENTA,
2012).

Com base em Pino e Mattos (1971), Pimenta (2012) afirma que as habilidades seriam:
espontaneidade (sentir-se bem no papel de docente); tempo (saber utiliza-lo para conseguir
maior produtividade possivel com as atividades de ensino-aprendizagem); saber utilizar o0s
recursos disponiveis; saber o que, como e quando pergunta; refor¢o escolar (mostrar para seu
aluno a importancia do bom desempenho na sala de aula).

Outro estudo apontado por Pimenta (2012) seria o de Carvalho et al. (1976), em que se
afirma que essa técnica colabora para que os professores (futuros) adquiram dominio de
habilidades treinadas e ainda tenham o sentimento de seguranca e bem-estar para poder
enfrentar a sala de aula. Contudo, ha de considerar que esse modelo € restritivo, ndo podendo
generalizar as situacfes experimentais e muitas mais que ele diverge da realidade.

Conforme Pimenta (2012), apoiada em Feldens (1978), outra variante do microensino é
técnica do Ensino Reflexivo (ER). Essa consiste na escolha de um professor-discente que vai
preparar e ministrar uma aula em diferentes locais, podendo ser ela gravada ou assistida por
seus colegas. Ao final das aulas aplica-se um teste para verificar o0 nimero de alunos que
alcancaram o objetivo instrucional, seus resultados sdo comparados e hipéteses sdo criadas
sobre os diferentes resultados.

De acordo com autoras, a finalidade dessa técnica é oferecer uma maior oportunidade
de prética de ensino, bem como feedback aos professores-discentes sobre suas atuacdes. Tal
técnica também ajuda na reflexdo sobre as razdes que contribuem para seus relativos sucessos.
Além disso, possibilita ao futuro docente que ele veja as variaveis que contribuiram para o
aumento da aprendizagem, tais como: a) seu planejamento; b) a motivacéo dos alunos; c) as
habilidades e/ou experiéncias anteriores dos alunos e assim por diante. Sobretudo, ha as suas
limitaces no que diz respeito a organizacdo de episodios de ER adequados para cada
comportamento que se espera do professor.

Em sintese, podemos afirmar que o entendimento de pratica imbuido nessas duas
atividades seriam o de desenvolver habilidades instrumentalizadoras da ac&o docente, na
medida em que garante o treinamento das mesmas. Ou seja, seria 0 professor saber langar mao
adequadamente das técnicas conforme as diversas situagdes, afirma Pimenta (2012).

Desponta em 1980 uma fase de lutas e resisténcias quanto aos desmontes que haviam
sendo praticados durante os governos da ditadura militar. Institutos de Pesquisa e Associagoes

de Educadores comegaram a impor suas vozes dissonantes e a realizar denuncias em relagéo a
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isso. Os pressupostos dessas vozes era o0 reconhecimento da escola como instituicdo social cuja
sua funcdo é a producdo e a difusdo do saber historicamente acumulado, objetivando uma
formac&o politica e necessaria para transformacéo da sociedade (PIMENTA, 2012).

Mas, o que isso implicaria na formacdo do professor? E na sua pratica? Para a autora,
essas reivindicacOes exigiriam uma formacdo-acdo em que o professorado tivesse consciéncia
aguda sobre a realidade e solida fundamentacdo tedrica, que lhe permitiria interpretar e
direcionar essa realidade, alem de suficiente instrumentalizagdo técnica para nela intervir.
Desse modo, segundo Andrade e Resende (2010), seria necessario um Curso Normal que em
seu curriculo e professores fossem compromissados com essa finalidade. Contudo, de acordo

com as autoras,

[...] é interessante notar que a formagao do professor fica restrita as disciplinas
ditas ‘pedagdgicas’ e a Pratica de Ensino sob forma de Estagio
Supervisionado, pois nédo se faz referéncia as demais disciplinas que compdem
os curriculos de formacdo. Em decorréncia disso, é mantida a dicotomia
formacé&o especifica e formacao pedagogica. (ANDRADE; RESENDE, 2010,
p. 238).

Observamos, a partir do enunciado das autoras, que a dicotomia entre formacao
especifica e formacao pedagdgica ndo havia sido superada. Em decorréncia disso, evidenciamos
a precariedade em que se encontrava o estagio. O estagio era puramente imerso nos ideais
escolanovistas e no discurso tecnicista, ndo contextualizava a realidade em que se realizaria o
mesmo. Faltava escola para realizacdo do estagio, e quando havia era puramente observacao,
sem quaisquer chances de participacao e planejamento (PIMENTA, 2012).

Deste modo, as criticas realizadas pelos movimentos dos educadores dos anos de 1980,
em relacdo a forma de como Escolas Normais estavam sendo conduzidas, gerou proficuos
entendimentos quanta a pratica e a teoria. Sobretudo, iniciou-se a tentativa de superacdo da
dicotomia entre ambos os elementos, constituindo uma unidade entre teoria e pratica, ou seja,
uma relacdo coexistente e mdtua de autonomia e dependéncia.

Em decorréncia desses avancos, juntamente com o processo de redemocratizacdo do
pais, despontou a Lei n°9.394/1996 (BRASIL, 1996), a qual, de acordo com Andrade e Resende
(2010), realizou mudangas estruturais importantes em relacdo ao Estagio. Primeiro porque
compreende que é essencial a associacdo entre teorias e praticas, e segundo porque essa
formacéo, com excecdo do ensino superior, deve incluir em seu curriculo a préatica de ensino

com 300h, no minimo.
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As autoras indicam que a relacdo entre os dois elementos ocorreria se eles estivem
inclusos no curriculo, do contrério continuaria sendo apenas uma falsificacdo da realidade. Ao
que parece, a insisténcia nessa tese colabora para formar um profissional docente capaz de
exercer com qualidade e competéncia as atribuicdes da profissdo, entretanto, antes de tudo, é
necessario livrar-se desses modelos desarticulados.

Vislumbrando a superacdo desses modelos, o Ministério da Educacdo remeteu ao
Conselho Nacional de Educacéo a proposta do Parecer do CNE/CP n° 09/2001, que tratava da
Diretrizes para Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em cursos de nivel Superior, em
licenciatura plena. As autoras destacam que, conforme o referido documento, a pratica deve
acontecer ao longo de todo o curso desde o primeiro ano, de forma articulada, e néo somente
como estava sendo feita, no Estagio Supervisionado, durante o ultimo ano. Portanto, 0 novo

entendimento seria de que a pratica estava imbuida na formacéo durante todo processo.

Assim, o planejamento e a execugdo das praticas no estagio deveriam estar
apoiados nas reflexdes desenvolvidas nos cursos de formacédo. A avaliacdo da
pratica, por outro lado, constitui momento privilegiado para uma visao critica
da teoria e da estrutura curricular do curso. Trata-se, assim, de uma tarefa para
toda a equipe de formadores, e ndo apenas para o ‘supervisor de estagio’. [...]
outro aspecto abordado [...] refere-se & organizagdo do tempo dos estagios,
geralmente curtos e pontuais. (ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 240).

Quanto a duracdo dos estagios, ha outra mudanca significativa nesse momento. Passa a
ser definido que o estagio ocorra hum periodo mais continuo, para que os alunos possam
perceber a rotina das propostas educacionais e da propria escola. Para Andrade e Resende
(2010), a ideia a ser superada com o Parecer CNE/CP n° 09/2001 era a de que o estagio fosse o
unico momento destinado a prética. Ainda que esse fosse o tempo destinado e entendido como
aprendizagem em que se estabelece uma relacdo pedagdgica com alguém que ja profissional
reconhecido e um aluno estagiario. Por isso, recebe o nome de Estagio Curricular
Supervisionado, pois esta sob a supervisao de um profissional.

O referido Parecer prevé ainda que a pratica em diversas vezes transcendera o estagio e
que ela seja desenvolvida com base nas etapas de observacdo e reflexdo, tendo em vista a
atuacdo em acontecimentos atualizados, com base nos registros de observacao e na solucdo de
situacBes-problemas, afirmam Andrade e Resende (2010). E interessante notarmos a
supervalorizacao da pratica nesse documento como um momento de reflex&@o, o que nos leva a

fazer relagdo com o modelo do racionalismo pratico desenvolvido no item anterior.



115

N&o homologado o Parecer do CNE/CP n° 21/2001 (BRASIL, 2001b), que instituiu a
duracdo e a carga horaria dos cursos de formacao, definindo 2.800h a quantidade minima para
integralizacdo dos cursos, sendo deste 400h para Prética de Ensino, vivenciadas ao longo do
curso e 400h de Estagio Curricular Supervisionado, posteriormente foi homologado o Parecer
do CNE/CP n° 27/2001 (BRASIL, 2001c), que deu nova redacdo para o item 3.6, alinea c, do
Parecer do CNE/CP n° 09/2001 (BRASIL, 2001a) (ANDRADE; RESENDE, 2010).

Na nova redacéo tratada pelas autoras, estava relacionada ao ECS, o Parecer dizia que
ele deveria ser vivenciado durante o curso e com tempo suficiente para dar contar de tratar dos
diferentes aspectos de atuacdo profissional prevista no PPC. O documento ainda ressalta que o
Estagio ocorra nas escolas da Educacdo Basica, a partir do inicio da segunda metade do curso,
sob a forma de supervisdo da escola de formacdo. Foi aprovado, assim, o Parecer CNE/CP
28/2001 (BRASIL, 2021d), que deu nova redacdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001 (BRASIL,

2001b), que apresentou a concepcdo de pratica e sua relacdo com a teoria:

A prética ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica
€ 0 préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteddo é atravessado
por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela pratica e
pela teoria como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no
momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria
procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido desta
atuacdo. (BRASIL, 2001d, p. 9).

O mesmo documento, de acordo com Andrade e Resende (2010), apresenta a Pratica
como Componente Curricular (PCC), defendendo que deve haver constantemente relacao entre
a teoria e a prética, provocando continuamente uma discussdo entre o saber e o fazer. Essa
articulacdo, conforme as autoras, fard com que o futuro professor busque significados para
trabalho de gestdo, administracdo e ensino, além de capacita-lo para solucdo de problemas
vividos na realidade escolar. Outro aspecto relevante é que o documento tenta fazer na

diferenciacdo entre a PCC e PE:

Assim, hé que se distinguir, de um lado, a pratica como componente curricular
e, de outro, a préatica de ensino e o estagio obrigatdrio definidos em lei. A
primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles.
[...] Esta correlacdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de significados na gestdo, administragdo e resolucdo de
situacdes proprias do ambiente da educacao escolar. (BRASIL, 2001d, p. 09).

Desse modo, o documento, ao tentar fazer essa diferenciacdo, sé argumenta que a PCC

€ mais abrangente por contemplar os dispositivos legais, indo alem deles. Com relagéo a Pratica
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de Ensino, nao faz sua consideracdo. Com relacdo ao ECS, Andrade e Resende (2010) afirmam
que a partir da Resolugdo CNE/CP n° 01/2002 (BRASIL, 2002a) ele passou a ser entendido
como componente obrigatdrio do curriculo, sendo um espaco de interdisciplinar de formagéo,
com a finalidade de fornecer conhecimento da realidade de futura atuacdo, mediante um
processo de estudo, analise, observacdo, problematizacdo, reflexdo, teorizacdo, proposicéo de
alternativas, intervencéo e redimensionamento da agao.

Ainda nesse sentido, as autoras apontam que o ECS passa a ser compreendido como
momento de acdo-reflexdo-acao, prevendo a orientacdo de professor experiente e um momento
de unidade entre teoria e a pratica. O item grifado por nds mais uma vez expressa a presenca da
racionalidade préatica presente nas elaboragdes dos pareceres que ora foram apresentados, pois
é uma das caracteristicas dessa tendéncia, conforme cunhado por Diniz-Pereira (2008).

Intentando regular a duracdo e carga horaria dos cursos de licenciatura é que foi
aprovada a Resolu¢do CNE/CP n° 02, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b), que passou
a estipular 400h para PCC, vivenciada ao longo do curso e 400h ECS, a partir do inicio da
segunda metade do curso. A luz de Pimenta e Lima (2004), essa forma de organizacao curricular
proposta € equivocada e nos leva a um retrocesso, pois a distribuicdo feita s6 revela uma
proposta curricular fragmentada, reforcando a separacéo entre teoria e pratica. Além disso, para
elas, o estagio, conforme colocado nas resolucdes, sera separado das demais atividades praticas
denominadas de cientifico-culturais. “Portanto, nem pratica, nem teoria; apenas treinamento de
competéncia e aprendizagem de praticas modulares” (PFIMENTA,; LIMA, 2004, p. 87).

Concomitantemente, havia a existéncia de outro Projeto de Resolu¢cdo do CNE/CP n°
9/2007, que propunha as alteracfes nas praticas e nas horas destinadas ao Estagio. A proposicao
queria 2.500h para atividades formativas e 300h para estagio supervisionado. Esse projeto foi
aprovado, contudo, causou diversas manifestacdes contrarias as entidades cientificas, o que
ocasionou sua ndao homologacédo (BRASIL, 2007).

Com referéncia ao Curso de Pedagogia, o Parecer do CNE/CP n° 05 (BRASIL, 2005),
aprovado em 13 de dezembro de 2005, apontava para um curso com duracdo de 3.200h, no

minimo, sendo distribuidas da seguinte forma:

[...] - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacao na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a institui¢des educacionais e
culturais, atividades préaticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos;

- 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
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também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico
da instituicdo;

- 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em &reas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensdo e da monitoria. (BRASIL, 2005, p. 14).

Dentro dessa distribuicdo encontram-se os estudos que deveram ser desenvolvidos
durante o curso. No que se refere a pratica, o0 documento define que deverdo ser realizadas
praticas de docéncia e gestdo educacional que possibilitem aos futuros pedagogos a observacao
e acompanhamento, participacdo na organizacdo e planejamento, nas acdes de execucdes e
avaliacdo de aprendizagem, do ensino, de projetos politicos pedagdgicos, tanto na escola como
em outros ambientes além desta (BRASIL, 2005, p. 15).

No gue concerne ao estagio curricular (termo cunhado no documento), o definem como
atividades pedagdgicas que ocorrerdo num espaco de trabalho, devidamente reconhecido por
uma relacdo interinstitucional, estabelecida entre o estagiario e um docente experiente com a
intermediacdo de um docente supervisor académico. Sendo assim, o estagio teria o papel de
possibilitar ao estagiario uma reflexdo contextualizada, oferecendo-lhe oportunidades da
formacao de si como autor de sua pratica, mediante uma “[...] vivéncia institucional sistematica,
intencional, norteada pelo projeto pedagdgico da instituicdo formadora e da unidade campo de
estagio [...]” (BRASIL, 2005, p. 15).

Além disso, no decorrer do estagio, o licenciando deverd conduzir-se ao estudo e
interpretacdo da realidade educacional do local de estagio, realizar atividades relacionadas a
docéncia e a gestdo educacional, tanto em espacgos escolares, como nao-escolares, suscitando
uma avaliacdo da experiéncia e sua autoavaliacdo. Sobretudo, cada instituicdo de ensino
superior deverad prever instrumentos, que garantam a relacdo entre o estagio e os demais
componentes do curriculo de graduacéo, tendo em vista a formacao do licenciado em Pedagogia
(BRASIL, 2005). No item sobre o “Projeto de Resolu¢do”, em seu Art. 8°, inciso IV, consta a

seguinte redacéo:

[...] - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar
aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares
e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e
competéncias: a) na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, prioritariamente; b) nas disciplinas pedag6gicas dos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal; ¢) na Educacéo Profissional na area de
servicos e de apoio escolar; d) na Educacdo de Jovens e Adultos; e) na
participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementagéo, coordenacao, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos; f) em reunibes de formacdo pedagogica
(BRASIL, 2005, p. 23).
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Levando em consideracao as compreensdes trazidas no documento, podemos observar
que ele j& apontava o papel do ECS na formac&o do licenciado, bem como os espagos onde
esses deveriam se dar, sobretudo, na Gltima citacdo podemos verificar quais sdo as areas
prioritarias de seu desenvolvimento. Posteriormente, foi homologado um novo documento, 0
Parecer do CNE/CP n° 03/2006 (BRASIL, 2006a), que manteve as mesmas consideracdes a
respeito da PCC e do ECS.

A Resolugdo do CNE/CP n° 01, de 15 de maio de 2006, que instituiu as DCNP,
licenciatura (BRASIL, 2006b), ndo trouxe nenhuma modificacdo com relacdo ao PCC e ECS,
mantendo o que ja vinha sendo proposto pelos seus pareceres anteriores.

Destacamos que foi aprovada a Lei n® 11.788, em 25 de setembro de 2008, que dispde
sobre o estagio de estudantes, sendo revogada, assim, a Lei n® 6.494/77 (BRASIL, 2008). De
acordo com Andrade e Resende (2010), essa lei definiu novas regras para estagios na formacao
profissional, mesmo que ndo sejam restritas somente a formacéo de professores. A concepcao

de estagio explicitada no documento é a seguinte:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa & preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de
educacdo superior, de educacdo profissional, de ensino médio, da educagédo
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional
da educagdo de jovens e adultos. (BRASIL, 2008, s./p.).

Ora, compreendendo o estagio com o ato educativo, isso implicaria numa organizagao
didatica, com vistas ao planejamento, desenvolvimento, avaliacdo e os resultados alcancados
nele. Esse papel didatico caberia a instituicdo formadora e a instituicdo concedente definirem
em seu projeto pedagdgico de curso. O estagio poderia ocorrer em duas formas: a obrigatéria e
ndo obrigatoria. Esse ato deveria, assim, ser supervisionado por um professor orientador da
instituicdo formadora e por um supervisor da concedente (ANDRADE; RESENDE, 2010).

De acordo com Andrade e Resende (2010), essa lei trouxe avangos, tanto no
entendimento do papel do estagio na formacédo do profissional quanto na definicao das partes
envolvidas. Sobretudo, porque antes o estagio era compreendido como lugar de treinamento
pratica e, agora, como ato educativo, devendo ser previsto no projeto pedagogico de curso.
Além disso, na lei, no art. 1° § 2°, “[....] “o estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias
da atividade profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do
educando para a vida cidada e para o trabalho [...]” (BRASIL, 2008, s./p.).
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Houve nova reformulacéo para os cursos de formacéo em de professores da educagédo
bésica, por meio do Parecer do CNE/CP n° 2/2015, de 09 de junho de 2015 (BRASIL, 2015c),
o qual reforcou as concepcdes de PCC e ECS ja definidas anteriormente, bem como manteve a
carga horaria ja estipulada em cada um desses componentes curriculares. Seguido desse parecer
foi aprovada a Resolucdo do CNE/CP de n° 2, de 01 de julho de 2015, que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada. O referido normativo manteve as decisdes tomadas pelo parecer anterior a sua
promulgacdo (BRASIL, 2015b)

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 encontrou resisténcia por parte de diversas instituicdes
de interesses privatistas. Elaborada e aprovada em um contexto que se travava de uma luta
contra o golpe de estado que surgia na democracia brasileira, a implementacao desse normativo
foi prorrogada por cerca de quatro anos seguidos. Conjuntamente a esse momento, foi
implementada a Reforma do Ensino Médio, bem como aprovada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a Educacéo Infantil e o0 Ensino Fundamental.

Em 2019 foi elaborado um novo projeto de formacéo de professores, desencadeado pelo
Parecer CNE/CP n° 22, de 07 de novembro do mesmo ano (BRASIL, 2019a), e homologacao
da Resolugdo do CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b) sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Ha a

seguinte concepcao de pratica e estagio:

[...] centralidade da pratica por meio de estagios que enfoguem o
planejamento, a regéncia e a avaliagdo de aula[...]. [...]. Na profissao docente,
o conhecimento profissional ndo estéa desvinculado da pratica profissional, por
isso e tdo importante que o curriculo da formacao de professores privilegie o
gue os futuros professores devem ‘saber’ e ‘saber fazer’. [..]. A
epistemologia da prética profissional € o conjunto das a¢des educativas e a
tomada de decisdes com base no conhecimento e no engajamento
profissional. (BRASIL, 20193, p. 36, grifo nosso).

Notamos, nas palavras em destaque, conceitos e concepgdes que foram estudados e
analisados desde os itens anteriores deste capitulo. Ha, explicitamente, a volta de um modelo
de formacéo baseado na racionalidade técnica e pratica. Primeiro porque a pratica e o estagio
parecem estar voltando a ter o mesmo significado. Segundo devido a priorizacéo entre o fazer
e saber fazer, e por fim, a supervalorizacdo da pratica e das competéncias relacionadas a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Contudo, a Resolucdo do CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b) ndo sera objeto de
andlise, porquanto os Cursos de Pedagogia e seus componentes curriculares ainda estdo
regulados pela Resolucdo do CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015b) e pelas DCNP. Neste
sentido, abordamos, no proximo item, os aspectos tedricos da Educacdo N&do Escolar como

saber disciplinar na formacéo de professores, em especial na formacéo dos/as pedagogos/as.

3.3 Aspectos tedricos da Educacao N&o Escolar

A guisa de introducdo, neste item discutimos a respeito de aspectos tedricos que
envolvem o reconhecimento dos processos educativos que ocorrem para além da escola publica.
As discussfes aqui empreendidas ndo pretendem estabelecer oposi¢do entre uma forma ou
outra, ou seja, opor educacdo escolar a educacdo ndo escolar, uma vez que ambas podem
estabelecer dialogos. Neste sentido, cabe retomarmos a tradicional maxima difundida no meio

académico:

Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos, todos nés envolvemos pedagos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educagdo. Com
uma ou com varias: educacgio? Educacdes [...]. (BRANDAO, 2013, p. 19).

Neste sentido, a expressdo acima é complementada pela de Severo (2019) quando este
afirma que, embora a escola seja 0 modelo predominante de forma¢do humana na sociedade
atual, ela ndo pode ser tida como a Unica destinada a esse objetivo, tendo em vista que existem
outras possibilidades de ensinar e aprender que se situam nas dinamicas socais contemporaneas
e se caracterizam como experiéncias formativas que ocorrem nos diversos tempos e espacos.

Posto isso, sdo identificaveis processos educativos que ocorrem em diversos setores da
sociedade, os quais envolvem inimeras atividades que se “misturam” com a vida cotidiana,
portanto, nessa perspectiva, compreendemos que ha “educacdes”. Desse modo, Libéaneo

(2001a) propos a seguinte compreensao para a educagao:

[...] educacéo compreende o conjunto dos processos, influéncias, estruturas e
acles que intervém no desenvolvimento humano de individuos e grupos na
sua relacéo ativa com o meio natural e social, num determinado contexto de
relacdes entre grupos e classes sociais, visando a formacgdo do ser humano.
(LIBANEO, 20014, p. 7).
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Tal raciocinio induz considerar que a educagdo é um processo continuo de formacéo do
individuo, sendo capaz de modificar toda sua vivéncia e 0 modo de se relacionar em sociedade.
Para tanto, educacao se caracteriza como uma pratica humana e social que transforma “os seres
humanos em seus estados fisicos, mentais, espirituais, culturais, que dad uma configuracdo a
nossa existéncia humana individual e grupal” (LIBANEO, 2001a, p. 7), ou seja, a educacio
torna-se, assim, um processo de humanizagéo do individuo.

Nesse sentido, Libaneo (2001a) afirma que o poder pedagdgico vem se acentuando por
meio de varios agentes educativos formais e ndo-formais. Ha diversas praticas pedagogicas que
estdo permeadas de intencionalidades, como 0s meios de comunicacao, 0S movimentos sociais,
0s outros grupos humanos organizados em instituicbes ndo-escolares, além das intervencdes
pedagogicas na televisdo, no radio, nos jornais, nas revistas, nos quadrinhos, na producéo de
material informativo, tais como os livros didaticos e paradidaticos dentre outros.

Outros locais seriam nas esferas dos servicos publicos dos entes federados, em que ha
disseminacdo de préaticas pedagdgicas de assisténcia sociais, agentes de salde, agentes de
promocdo social nas comunidades etc. Essa ampliacdo de espagos educativos relaciona-se com
a internalizacdo do capitalismo internacional, em que se busca constantemente estabelecer
vinculos com a educacgdo e a economia, por isso tais questdes sdo postas na atualidade como
desafios para a Pedagogia e seu profissional, o pedagogo (LIBANEO, 2010).

Outra acep¢do apresentada refere-se a de Gadotti (2012), para quem a educacdo é
formada por muitas correntes, tendéncias, vertentes e concep¢des, que também estdo embasadas
em culturas e filosofias diversas, por isso, ha muitas concep¢bes de educacdo e préaticas
pedagogicas, tais como: a educacgdo popular, a educagdo comunitaria e a educacéo social.

Nesse sentido, o autor afirma que as educagdes populares, comunitarias e sociais
entendem a educacdo em sua totalidade. Conquanto, estas educagdes estdo permeadas por
interesses e forcas politicas, por isso, elas tendem a serem criticas (denominamos essas
educacdes de pedagogias criticas), se enquadrando num campo pedagogico popular e
democratico (GADOTTI, 2012). O autor sinaliza que, embora elas se encontrem no mesmo

campo, pode incorrer de seus agentes quererem sobrep6-las umas as outras, porém,

[...] ndo se trata de uma dessas educacges tentar tutelar outra, pois néo teria
sentido, ndo s6 porque cada uma tem sua propria histéria, mas porque,
partindo de uma visdo emancipadora, cada uma, no seu campo proprio de
atuacdo, de forma autdbnoma, contribui para com a mesma causa. [...] uma
assumindo mais a causa ecologica, outra a questdo de género, os direitos
humanos; ora uma se aproxima mais do estado e outra se afasta, uma se
assume mais como educacdo formal e outra mais como educacdo ndo-formal;
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[...] S@o educacBes que concebem o Estado e a Sociedade como uma arena [...]
na qual é preciso marcar posicdo, garantir conquistas e conquistar novos
direitos, trabalhando com as contradicdes e limites existentes tanto no Estado
quanto fora dele [...]. (GADOTTI, 2012, p. 2).

A partir dessa conceituacdo, observamos a existéncia de modelos educativos que
assumem o compromisso com uma educacdo emancipadora e esta, por sua vez, pode admitir
denotacgdes especificas quando ao campo em que se insere, mas que, de todo modo, estes
modelos educativos problematizam as concep¢oes de Estado e de sociedade como uma arena

de disputas de interesses. Complementando essa compreensao, Severo (2019) sinaliza:

A educacdo se expande para além da escola através de agdes empreendidas
por organismos que, alinhados ao oportunismo politico, enxergam no campo
educacional uma forma de beneficiamento privado, oferta de servigos na
modalidade publico ndo estatal, governo humano e de ajuste da educabilidade
do(a) individuo(a) as necessidades mercadoldgicas, especialmente em se
tratando das praticas que ocorrem em espagos corporativos e socioeducativos,
nas quais a ideia de “treinamento” inspira muitos projetos de aprendizagem
para o trabalho (SEVERO, 2019, p. 101).

Considerando essas compreensdes a respeito dos enfoques que o fendmeno educativo
pode assumir dentro da sociedade, observamos que, tradicionalmente, no contexto internacional
e nacional, se consolidaram trés modalidades que buscaram delimitar a compreensdo da
educacgéo, refere-se a: Educacdo Formal (EF), Educacdo N&o Formal (ENF) e Educacao
Informal (EI) e ha teorizacdes de diferentes matrizes e compreensoes.

A exemplo do que fora dito, encontramos em Gohn (2006) essas trés conceituacdes.
Para a autora, a EF ocorre na escola e tem conteudo prefixado, a ENF situa-se por meio de
compartilhamento de experiéncias em espacos coletivos e atitudes diarias, é aquela que
aprendemos “no mundo da vida” e a EI ocorre por meio de compartilhamento de experiéncias
em espacos coletivos e atitudes diarias.

Em outra concepcdo, Libaneo (2010) considera que a EF nos remete as instancias e/ou
instituicOes de formaces estruturadas, escolares ou ndo, mas que explicitamente tem objetivos
educativos intencionais e sistematicos. J& a ENF acontece em institui¢cGes educativas, fora dos
marcos institucionais, visto ainda que apresenta pouca sistematizacéao e estruturagdo. Quanto a
El, esta estaria desligada de qualquer instituicdo estruturada e sistematizada, e, no que lhe
concerne, se realizaria por influéncias e acdes exercidas pelo meio, ambiente sociocultural e
pelos os individuos com os quais esta inserido, resultando assim, num conhecimento empirico.

As terminologias EF, ENF e El, em especial a segunda, é problematizada por Moura

e Zucchetti (2010) com base em seu real significado. Assim, numa breve conceituacdo apoiada
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no Dicionario Houaiss da lingua portuguesa, o termo formal tem denotacdo de cultismo,

estreitamente marcado pela forma erudita e aporta outras significagdes:

[...] em nove, das 19 acepgdes listadas no dicionério, define-se o termo formal
como algo: 1. que ndo deixa davidas; claro, explicito, preciso; 2. que é real,
evidente; manifesto, irrefutavel, categorico; 3. que diz respeito mais a
aparéncia do que ao contetdo; 4. solene, oficial, sério, protocolar; 5. adequado
para ocasides solenes; 6. que ndo é espontaneo; convencional, institucional; 7.
que valoriza muito as regras, o ritual; cerimonioso, protocolar; 8. Derivacéo
por extensdo de sentido: solene, grave, sério; 9. feito em estabelecimento de
ensino, cumprindo a sequéncia e os programas escolares ou académicos
(MOURA; ZUCCHETTI, 2010, p. 630).

As autoras afirmam que diante das significa¢des a respeito do termo “formal”, foram
conduzidas a rejeitar, de imediato, a ado¢do do termo “ndo formal”, pois “poderia justificar-se
pela sua oposicdo a formalizacdo da escola e suas legislacbes, que impdem a participacdo
compulsoria de segmentos da sociedade de acordo com faixas cronologicamente estabelecidas™
(MOURA; ZUCCHETTI, 2010, p. 631).

Moura e Zuccheti (2010) fundamentam seu argumento com base na suspeita de que as
praticas socioeducativas para além da escola também se caracterizam como formais na medida
em que se constituiram como convencionais e institucionais. Dessa forma, apoiadas no Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), em especifico em seu Art. 90 — Das Entidades de
Atendimento —, afirmam ser inquestionavel que ha formalidade presente nas praticas e
programas de protecao, especialmente porque alguns casos obrigam a intervencdo do Estado,
por meio de ordem judicial, que também se configura como algo que ndo é espontaneo, mas

solene, grave e sério.

Além disso, esse artigo do ECA reitera que as entidades de carater social,
educativas ou de qualquer outra natureza, que se dedicam a protecdo da
infancia e da juventude devem formalizar e justificar as suas a¢cbes numa rede
social mais ampla, a fim de legitimar o seu projeto e sua pratica pedagogica e,
de certa forma, ter o “aceite” prévio de um ente reconhecido organizador da
politica, no ambito dos municipios. Os Conselhos Municipais da Crianca e do
Adolescente sdo um exemplo. (MOURA; ZUCCHETTI, 2010, p. 631).

Compreendendo isso, as autoras evidenciam que as praticas socioeducativas possuem
marcadores “institucionais” legitimados, mediante legislacdes, metas, tempos, principios,
obrigatoriedade e outros, sendo que a inexisténcia de um curriculo seria o unico marcador que
o diferencia das praticas escolares. Sobretudo, problematizam o emprego do “nao formal” para
nomear experiéncias cujo significado se volta para definir oposicdo entre os sujeitos que tém

acesso a educacdo e cultura erudita e aqueles que ndo tem. Ademais, essa oposi¢édo se aprofunda
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por meio de termos como “menores”, “sujeitos em situagdo de risco social e pessoal”, pois
demarcam formas “eruditas” de se referir a essas populagdes (MOURA; ZUCCHETT]I, 2010).

Neste sentido, as autoras afirmam que embora as préaticas de educagdo que ocorrem além
da escola, ainda que tenham como responsavel o estagiario ou voluntario — o educador — e ndo
um professor, elas ainda se configuram como processos de ensino aprendizagem. Tomando
essas reflexdes e argumentos, defendem a superacdo desse debate propondo denominar todas
as praticas de educacdo que ocorrem no campo social (além/aquém da escola) por meio da
simples utilizagdo do termo “Educacdo Nao Escolar”. Para Moura e Zucchetti (2010), a
nomeagdo de “escolar” e “ndo escolar” referenciam e demarcam a educacdo por aquilo que Ihe
é inerente: as praticas pedagdgicas, eixo balizador das propostas.

Outra problematizacdo de termos é realizada por Severo (2019). De acordo com o autor,
a utilizacdo dos termos Educacdo N&o Escolar (ENE), Educacdo Nao Formal (ENF) e Educacéo
Social (ES) tornaram-se recorrentes nas Ultimas décadas, em face dos movimentos de
“pedagogizagdo” de processos socais que revelam influéncias e possibilidades educativas, no
entanto, “[...] por falta de regularidades conceituais no tratamento tedrico aos objetos de
conhecimento que buscam captar, essas categorias nao se constituiram de modo paradigmatico
na literatura pedagdgica” (SEVERO, 2019, p. 102).

Para o autor, tem ocorrido o contrario, pois ha apropriaces conceituais que deslocam e
sobrepdem sentidos, bem como criam antagonismos. Posto isso, propde que a discussdo
iniciada em seu estudo colabore com a definicdo dos lugares teéricos de cada uma destas
nomenclaturas, porém, suas pistas conceituais ndo se esgotam em seu estudo.

Severo (2019), por seu turno, aponta que a demanda da ENF nas ultimas trés décadas e
se sustenta numa narrativa politica que valoriza saberes e experiéncias que perpassam 0S
diferentes espacos e tempos, em detrimento da crise da escola. Apoiado em Coombs (1968 apud
SEVERO, 2019), o autor afirma que a origem dessa categoria se da entre os anos 60 e 70, do
século XX, contexto em que a escola passou a ser alvo de criticas a partir de analises
macroeducativas que sinalizavam sua insuficiéncia para atender as demandas da populacéo,
tendo em vistas as mudangas no cenario social e econémico.

Na esteira dessa compreensdo, Severo (2019, p. 104) considera que a ENF surge da
necessidade de atender a dois interesses antagonicos: “denominacao e criagdo de um campo de
intervencdes socioeducativas para a difusdo de elementos que construissem um perfil de sujeito
vinculado as demandas do setor produtivo” e outro seria de um campo que, dissociado da escola
pelo seu discurso engessado no paradigma de formacao centrado nos conteudos, atendesse as

necessidades educacionais demandadas da populagéo para constru¢do da emancipacdo. Aliado
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a compreensdo de Trilla, Gros, Lopez e Martin (2011 apud SEVERO, 2019), descreve gue as

principais areas de atuacdo da ENF s&o

[...] s@o a educacéo de adultos, a educagéo laboral e formagéo ocupacional, a
educacdo para, em e no contexto do écio, a animacao sociocultural, a educacéo
em grupos com especificidades sociais especiais, educa¢do ambiental, civica,
sanitaria, pedagogia hospitalar, educagdo sexual, fisica, artistica, para a
manutencdo do patriménio cultural, a educacdo em valores, etc. (TRILLA;
GROS; LOPEZ; MARTIN apud SEVERO, 2019, p. 107).

Jaa ENE é o termo opositor a ENF, dadas as criticas apontadas antes. Portanto, a op¢éo
pela utilizacdo do termo define uma légica de categorizacdo de praticas pedagogicas a partir
dos tempos e espacos em que estdo inseridas e ndo em oposi¢do a suas formalidade e/ou
intencionalidades (SEVERO, 2019).

Cabe destacar que a ENE néo é sindnimo de educacdo ndo formal e informal, estas se
constituem de uma conceituacdo descritiva que serve para setorizar o fenbmeno educativo

(SEVERO, 2015b). Assim, compreendemos a Educagio N&o Escolar

[...] como uma categoria tematica que engloba praticas consideradas
formativas situadas fora da escola. E, portanto, mais adequada para se
referir aos espagos educativos em que ocorrem processos ndo formais e
informais, embora em alguns casos seja possivel reconhecer atividades
formais que se desenvolvem fora da escola, em contextos nao convencionais.
Do mesmo modo, a escola pode ser cenario de atividades educativas ndo
formais, como ocorre no caso das praticas de educagéo social em institui¢oes
escolares, as quais configuram um campo em construgdo pelo esforgo de
inserir no contexto da escola, especialmente sob a perspectiva da educacao
integral, atividades de carater educativo complementar e integrativo ao
desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico e do curriculo, a exemplo de
oficinas musicais, artisticas, esportivas e extensdo comunitéaria. (SEVERO,
2015b, p. 565, grifo nosso).

Assim como a educacdo escolar se constitui uma categoria que abarca processos
pedagogicos com énfase na escolarizagdo, no sentido de educacao formal, a ENE compreende
0s processos pedagdgicos que se inserem em contextos ndo formais e informais, portanto,
contextos ndo escolares. O autor ainda destaca que € possivel que dentro da escola ocorra

atividades educativas de cunho ndo formal.

Em sintese, a ENE ndo demarca esp.ecificidade de préticas educativas quanto
a grau de formalidade, elementos de organizagao didatica, conteidos, sujeitos
ou contextos preconizados por modelos de acdo, mas define um campo de
experiéncias sociais disposto a intervencbes pedagoOgica para além das
fronteiras dos espacos e tempos escolares e das politicas que produzem a
identidade social da escola. (SEVERO, 2019, p. 109).
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Com relagdo a ES, esta tem sido promovida como categoria conceitual, por meio da
circulagdo de bases teodricas da Pedagogia Social como horizonte pedag6gico para
aprendizagens sociais vinculada as intervencdes de educadores/as profissionais. Trata-se de um
modelo de pratica que se fundamenta na praxis da Pedagogia Social, construido na/pela praxis
de pedagogos/as e educadores/as sociais mediante a mobilizacdo de recursos teorico-
metodoldgicos que manifestam na forma de intervengdes educativos-sociais especificas
(SEVERO, 2019).

Portanto, a guisa de compreensdo, ENE e ES se diferenciam na medida em que a
primeira se caracteriza como territorio de préaticas educativas e a segunda como modelo de
praticas educativas, que inseridas no territorio da primeira, “se desdobram através de iniciativas
que reflitam e valorizem o0s pressupostos epistemologicos e tedrico-metodologicos que as
estabelecem” (SEVERO, 2019, p. 110).

Em sintese, a ES é um modelo de praticas que se desdobram em educacdo de
pessoas adultas, educacdo em contextos de atencdo pedagdgica especializada
(socioeducacdo, educagdo prisional, promogao da salde, etc.) e na animagéo
sociocultural. A abordagem pedagdgica que a ES desenvolve em torno das
questdes sociais produz um importante efeito organizador das pessoas e
grupos para a auto-gestao e emancipagéo [...]. (SEVERO, 2019, p. 111).

Frente a esses apontamentos sobre marcos conceituais da Educacgéo e seus modelos de
praticas, cabe destacar o papel e a identidade do/a pedagogo/a no ambito desses espacos. Para
Libaneo (2010), a identidade profissional do pedagogo deve ser reconhecida a partir do campo
de investigacdo da Pedagogia e na complexidade de atividades voltadas para o educacional e o
educativo.

Em consonancia com a questao investigativa, Franco (2008) afirma que o/a pedagogo/a
sera aquele/a profissional capaz de mediar a teoria pedagdgica e praxis educativa, devendo estar
comprometido/a com a constru¢do de um projeto politico voltada para a emancipacdo dos
sujeitos da praxis. Com isto, o/a pedagogo/a deve investigar seu préprio fazer, pensando

criticamente a relacéo teoria-pratica. Sobre isso, Houssaye (2004) expressa:

Por definicdo, o Pedagogo ndo pode ser um puro e simples pratico, nem puro
e simples teorico. Ele fica entre os dois, ele é o entremeio. A relacéo deve ser
permanente e irredutivel ao mesmo tempo, pois 0 fosso entre a teoria e a
pratica ndo pode ser sendo subsistir. [...]. Por conseguinte, o pratico, em si
mesmo, ndo é um pedagogo, na maioria das vezes é um usuario de elementos,
coeréncias ou sistemas pedagégicos. Mas o tedrico, como tal, também n&o é
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um pedagogo, pois ndo basta pensar o ato pedagoégico. (HOUSSAYE, 2004,
p. 10).

Tendo em vista tais observacdes, podemos afirmar que sé sera considerado pedagogo
aquele que conseguir fazer um plus na e pela relacéo teoria-pratica em educacdo (HOUSSAYE,
2004). E impossivel ele ser demasiado pratico e/ou tedrico em relagio ao fendmeno educativo.
Portanto, sua identidade profissional se circunscreve na investigagdo do fendmeno educativo
em sua totalidade, compreendendo as articulacfes entre a teoria e pratica da educacao.

Esse marco da defini¢do da identidade do profissional do pedagogo como um teorico-
pratico da educacao, em seu sentido amplo, “[...] permite conjecturar uma estrutura de saberes
formativos que fortalecem a ENE como objeto de formacao e trabalho pedagégico” (SEVERO,
2015a, p. 114). O autor ainda afirma que,

Com efeito, o pedagogo é um profissional que, sob o uso dos recursos tedricos,
metodologicos e técnicos da Pedagogia, exerce, de maneira distinta e
discriminada de outras profissGes, as agdes de concepcdo, pesquisa,
planejamento, execucdo e avaliacdo de processos educativos escolares e ndo
escolares, se inserindo na realidade historica que dinamiza a educagédo como
pratica social atravessada por demandas formativas contextuais, e se
constituindo como agente critico e consciente de sua funcdo profissional
implementada como préaxis transformadora no contexto da sociedade
contemporanea. A profissdo se realiza formalmente em préaticas escolares e
ndo escolares institucionalizadas, especialmente por meio de aparelhos
formais e ndo formais, operando a transi¢cdo de processos educativos para
processos pedagdgicos gestados no &mbito da racionalidade da Pedagogia, em
didlogo com a multiplicidade de saberes e préticas cientificas e culturais,
qualificando e potencializando mecanismos de formagdo humana. (SEVERO,
2015a, p. 113).

Depreende-se, portanto, que o Pedagogo, por meio da acdo praxica, do exercicio das
diversas funcgdes do trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo escolares, se constitui
como um sujeito critico e consciente de seu papel na sociedade, capaz de atuar nos diferentes
tempos e espacos da ENE. Severo (2015a) afirma que o cenario de acdo pedagogica em ENE,

no Brasil, e em paises ibero-americanos, se da de forma mais expressiva:

[...] a inser¢do de pedagogos é mais expressiva nos ambitos da Educacdo
Laboral ou Organizacional, também conhecida como Pedagogia Corporativa,
Pedagogia Empresarial, Pedagogia Laboral, Pedagogia do Trabalho, entre
outras denominagOes, Educacdo Sociocomunitaria, envolvendo as agdes de
Educacdo de Adultos, Animacéo Sociocultural e Educacdo Especializada em
diversos aparelhos, incluindo as organizag6es associativas do Terceiro Setor,
organizagdes ndo governamentais e 0s movimentos sociais, na Educacio
Hospitalar e em setores de analise, consultoria e acdo educativa de 6rgdos
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publicos, envolvendo, ainda, iniciativas corporativas de responsabilidade
social através de projetos socioeducativos. (SEVERO, 2015a, p. 116).

A partir desse trecho apreendemos que séo categorias representativas da ENE como
campos de atuacdo do pedagogo em espacos ndo escolares: Educacdo Laboral ou
Organizacional, Educacdo Especializada em Instituicbes de Salde e Educacdo
Sociocomunitéria. Esses trés grupos relnem diversos cendrios, porém, ndo sintetizam a
totalidade de praticas e areas em Educacdo Nao Formal. “De todo modo, em um primeiro
momento, servem como categorias que permitem organizar e explicitar algumas das
caracteristicas que performam processos de ENE, especialmente no contexto atual do Brasil”
(SEVERO, 20154, p. 117).

A Educacdo Laboral ou Organizacional, nesse sentido, conhecida no Brasil como
Pedagogia Empresarial, é “vista como uma vertente que se estrutura como resultado da relagdo
entre a pratica educativa e os processos de formacdo para o desenvolvimento de saberes e
habilidades em contextos de trabalho” (SEVERO, 2015a, p. 117). Para o autor referenciado, tal
vertente também corresponde aos meios e a¢des educativas que sistematizam a processos de
formacdo continua e permanente, nutrida pelas formas de atuacdo profissional, expectativas,

metas, valores, objetivos e finalidades das organizacgdes.

O carater funcional dessa vertente acaba que por sugerindo que as praticas que
Ihe sdo correspondentes estdo condicionadas aos ideais de produtividade
econdmica e, nesse sentido, atuam como mecanismos de alienagdo do
trabalhador por fortalecerem a sua submissdo ao modo de producéo
capitalista. Acusa-se que tais praticas sdo reflexos de uma politica neoliberal
gue valoriza o conhecimento e a cultura produzida pelo sujeito como um
capital humano que determina o nivel de qualidade, inovacao e competividade
(SEVERO, 20153, p. 118).

Os argumentos inscritos acima sdo possiveis, no entanto, a atuacdo/participacdo do
Pedagogo nessa vertente possibilita a promocéo de processos formativos que “[...] aliem a
funcionalidade instrumental ensejada pela organizacdo a uma perspectiva mais ampla de
aprendizagem comprometida com o aprofundamento da capacidade humana de reconhecer,
ativar e aperfeigoar o modo de consciéncia e a¢ao do individuo no [...] trabalho” (SEVERO,
2015a, p. 118).

De acordo com o autor, a Educacdo Laboral ou Organizacional também consiste em
programas de formacédo em servico, trabalho de consultoria e analise pedagogica em rotinas de

selecdo de Recursos Humanos (RH), ocorrendo de forma mais comum nas instituicdes
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publicas/privadas e organizacdes em que 0 pedagogo atua como consultor, assessor, gestor,
executor e/ou analista dos processos (SEVERO, 2015a).

No caso brasileiro, destaca o autor, a Educacéo Laboral ou Organizacional é conhecida
como Pedagogia Empresarial e centraliza o trabalho do pedagogo no treinamento de RH, numa
perspectiva instrumental e de socializacdo de conhecimentos que propiciem modificagcdes
qualitativas no modo de vida dos sujeitos, tanto individual quanto organizacional. Sua atuagéo
0 insere em equipes multidisciplinares, envolvendo psicologos, administradores, economistas e

etc.

Tal vertente tem como cendrio privilegiado para o seu desenvolvimento as
organizagOes corporativas e estabelecimentos comerciais e empresariais,
embora possa ser desenvolvida em associagdes de trabalhadores, organismos
publicos diversos, comunidades e Organizacbes N&o-Governamentais
(ONGsS), se aproximando bastante do outro modelo de préaticas da profissdo
pedagbgica em ENE denominado, neste trabalho, de Educagdo
Sociocomunitaria. (SEVERO, 20153, p. 119).

A Educacdo Sociocomunitaria compreende a totalidade de intervengdes de carater
emancipador que representa a pratica educativa em contextos que desafiam a coesao social.
Esses contextos sdo constituidos por problematicas socioecondmicas e culturais que reclamam
uma abordagem baseada no reconhecimento do dia a dia dos sujeitos, “[...] assumindo um viés
critico e reflexivo para impregnar a préatica educativa de um carater transformador e catalizador
de mudancas sociais associadas ao desenvolvimento educativo das pessoas e dos grupos
humanos” (SEVERO, 2015a, p. 120). “A acdo do pedagogo nesses contextos consiste em
organizar processos que possibilitem o aumento da consciéncia e participacdo social das
pessoas através da aquisi¢do de conhecimento, construcdo do saber e didlogo com a realidade
historica contemporanea” (SEVERO, 2015a, p. 120).

Desse modo, a a¢do do pedagogo na Educagdo Sociocomunitaria engloba funcdes de
assessoria, gestdo e execucdo de projetos educativos em grupos associativos, Organizacdes Nao

Governamentais (ONGS), instituicdes de intervencao educativa junto a

[...] pessoas e comunidades em situacdo de marginalidade, risco e/ou
inadaptacdo social, em cenarios de animacao socioeducativa para e no tempo
livre (centros infanto-juvenis, desportivos, de convivéncia, brinquedotecas,
centros de idosos, etc.), em movimentos sociais, em institui¢des religiosas, em
setores organizacionais para responsabilidade social de corporagdes, empresas
e estabelecimentos comerciais e em tantos outros coletivos em que as pessoas
estejam sendo organizadas para o desenvolvimento de acGes que impactem no
desenvolvimento social (SEVERO, 2015a, p. 120).
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Para o0 autor, junto a esse espectro de cenarios de atuacdo do pedagogo na Educacéo
Sociocomunitéria, somam-se 0 advento e a consolidacdo de projetos sociais circunscritos no
associativismo do terceiro setor, no Brasil, que aponta a ENE, na forma de Educacdo Nao
Formal, como instrumento de desenvolvimento social. Considerando isso, a atuacdo do
pedagogo neste ambito da Educac¢dao Sociocomunitaria, via terceiro setor, “[...] se insere nesse
contexto de gestdo em redes, através do qual o processo de planejamento, gestdo e avaliacéo
dos projetos se dd de modo compartilhado entre setor publico, entidades e organismos de
financiamento” (SEVERO, 2015a, p. 121).

Além disso, outro aspecto da Educacdo Sociocomunitaria apontado pelo autor € a
atuacdo do pedagogo nos movimentos sociais deve levar em conta a reflexdo do projeto politico
que os originou, bem como traduzir esse projeto em ac¢des educativas que propiciam o empenho
critico dos sujeitos em beneficio das causas que o informam. Nesse sentido, ela “[...] pode
abarcar diversos focos de problematizacdo, como questfes relacionadas ao meio ambiente, aos
direitos humanos, a diversidade, ao 6cio, a terceira idade, etc” (SEVERO, 2015a, p. 122). Essa
vertente da ENE, para o autor tem carater amplo e dindmico permitindo ao pedagogo se
introduzir em diversos espacos e situacfes que potencializem a educabilidade humana e do
desenvolvimento social.

De acordo com o autor, sdo compreendidos como processos formativos que destinam a
socializacdo de saberes e préaticas integradas as outras de prevencao e promocao da salde, bem
como outras de desenvolvimento e gestdo de acdes que influenciam de maneira positiva a vida

das pessoas, a ENE em Educacdo Especializada em Contextos de Saude.

A permeabilidade dos processos educativos nesses contextos € sustentada por
uma mudanga na concepgdo acerca da propria saude como préatica social,
processo cultural e fenbmeno humano. A complexidade da salde apresenta
dimensdes que envolvem a assisténcia as pessoas em situacdo de doenca e a
realizagdo de praticas individuais e coletivas, institucionalizadas e néo
institucionalizadas, que organizem condigdes para que o ideal de qualidade de
vida seja alcancado. Desse modo a educacdo se configura como instrumento
para a salde na dimensdo das praticas que geram e mantém a qualidade de
vida. (SEVERO, 20153, p. 123).

Entendemos que a pratica social em salde toma outros contornos quando é percebida a
partir desses contextos, sendo que a pratica educativa, transposta para pratica pedagogica,
servird de instrumento para a saude para gerar e manter a qualidade de vida dos sujeitos
inseridos dessa realidade. Assim, as praticas pedagdgicas especializadas desenvolvidas por

pedagogos nos processos de prevencdo e promogdo da salde compreendem acdes intencionais
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e pedagdgicas que envolvem planejamento, execucdo e avaliagdo 0s campos ndo formais
ocorridos em setores publicos ou privados, com a finalidade de provocar e consolidar a atitude
dos sujeitos e da comunidade para ao que se refere a saude, ““[...] bem-estar biopsicossocial pela
socializacdo de saberes, valores e atitudes que potencializem o senso de (auto)cuidado
individual e coletivo” (SEVERO, 2015a, p. 123).

Segundo o autor, com regularidade tem se tornado comum que pedagogos sejam
contratados para os recursos humanos de setores publicos de gestdo da salude, como secretarias
estaduais e municipais que possuem repartices especificas de educacdo/promocao em saude,
pois a presenca de um profissional especializado nas praticas educativas € um fator que otimiza
obtencdo e aprofundamento das a¢des desenvolvidas (SEVERO, 2015%).

De acordo com Severo (2015a), hd uma segunda vertente de Educacdo Especializada
em Instituicbes de Salde, esta, por sua vez, compreende a intervencdo dos pedagogos em
processos educativos dentro de instituicfes hospitalares, casas de longa permanéncia, centros
de reabilitacdo e cuidados psiquiatricos. Os processos destes contextos se referem a acGes

formais ou ndo formais que promovem aprendizagem em amplos sentidos.

Objetivam o desenvolvimento de habilidades sociocognitivas que auxiliam na
recuperacao, tida como processo de restauragdo global do bem-estar do
individuo, e, no caso da classe hospitalar, a reinsercdo de criancas e
adolescentes na escola ap6s o periodo de estadia no hospital e casas de
recuperacao. A intervencdo do pedagogo também se mostra significativa para
projetos de educacdo continuada e permanente de profissionais e
trabalhadores em salde, cuja realizagcdo se da de forma colaborativa em
equipes multidisciplinares. (SEVERO, 2015a, p. 123).

Considerando o exposto nessa afirmativa, compreendemos que a atuacdo do pedagogo
nesses contextos envolve o desenvolvimento das habilidades sociocognitivas que contribuam
para a recuperacao dos sujeitos inseridos nesses ambientes, além de contribuir para a educacéao
continuada e permanente dos profissionais e trabalhadores da satde.

Nesse sentido, o pedagogo ainda pode exercer a funcdo de professor do sistema escolar
formal, quando se refere a classe hospitalar, e ainda pode atuar como profissional ndo escolar
se utilizando de metodologias “[...] alternativas que mobilizam recursos ludicos, criativos e
diversas linguagens artisticas para que, com um atendimento humanizado, promovam ac6es
formativas dindmicas que se adequam as especificidades e limitagdes desse tipo de contexto”
(SEVERO, 20153, p. 124).

A classe hospitalar, salientamos, € um contexto estabelecido por via oficial, mediante

as politicas educacionais brasileiras, e possui normativa propria, embora sua pratica ndo seja
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usual. No caso brasileiro, denominou-se esse campo de Pedagogia Hospitalar, que consiste em
uma “[...] area de atendimento educacional especializado a crianca e ao adolescente
hospitalizado ou em centros de reabilitacdo, na perspectiva de estabelecer um elo entre o
desenvolvimento escolar e a situagdo de internagao” (SEVERO, 2015a, p. 124).

O atendimento a criancas em ambientes hospitalares € previsto no Artigo 4 do Estatuto
da Crian¢a e do Adolescente (ECA) quando define “direito de desfrutar de alguma forma de
recreacdo, programas de educacdo em salde e acompanhamento do curriculo escolar durante
sua permanéncia hospitalar” (BRASIL, 1990, s.p.). Severo (2015a) entende que tais normativos
contribuem para a insercdo do pedagogo em contextos hospitalares que se valem de processos

educativos especializados.

A Pedagogia Hospitalar visa estabelecer pardmetros para 0 pensar e o agir
educativos especiais num cenario em que o sujeito que se encontra fragilizado
e fora de seu contexto habitual possa se adaptar e dar continuidade ao seu
processo de escolarizacdo, mas ndo se concentra apenas na transmisséo de
contetdos curriculares, pois visa promover aprendizagens junto a esses
sujeitos por meio do brincar, em brinquedotecas ou ludotecas, e outras
técnicas que ativam a criatividade, a imaginacéo e favorecem o seu bem-estar
(SEVERO, 20154, p. 124).

Outro cenério emergente, no contexto brasileiro, refere-se ao da Pedagogia Juridica. As
acOes nele estabelecidas possibilitam a definicdo de saberes e habilidades educativas especiais
que visam a melhoria dos sujeitos que se encontram nesses contextos e estao fragilizados e fora
do habitual. Os processos educativos desses espacos ndo centralizam as agGes nos saberes
curriculares, mas também em propiciar aprendizagens junto aos sujeitos, por meio do “[...]
brincar, em brinquedotecas ou ludotecas, e outras técnicas que ativam a criatividade, a
imaginacdo e favorecem o seu bem-estar” (SEVERO, 2015a, p. 124).

Na sequéncia, mapeamos nos normativos para formacgdo de professores, 0 espaco e a
consolidacdo da Educacdo N&o Escolar como um saber disciplinar que integra a formacéao de

pedagogos/as.

3.4 Aspectos normativos da Educagao N&o Escolar

De acordo com Zoppei (2015), a tematica sobre a Educacdo N&o Escolar (ENE) néo
tinha sido identificada em nenhum normativo até a Lei n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996). Por sua
vez, 0 Art. 1° desta Lei entende que 0s processos formativos também ocorrem em outros espagos

gue ndo sejam a escola, sendo eles o seio familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
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instituicOes de ensino e pesquisa, N0OS Movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestagdes culturais, porém em seu paragrafo (BRASIL, 1996).

A compreensdo dada pelo normativo auxilia na ampliacdo dos diversos espacos de
educacdo que podem ocorrem diferentes maneiras de educar. Desse modo, compreendemos que
0 reconhecimento desses espacos contribuiu para que 0s normativos posteriores pudessem
aprofundar esse tema e até mesmo inseri-los nos cursos de formacdo de professores, em
especial, o Curso de Pedagogia, que, por exceléncia, como vimos, prevé os estudos dos diversos
espacos e acdes educativas.

Salientamos que a ENE tratada nos proximos normativos complementares, em alguns
casos, ndo faz mencdo objetiva ao tema, mas algumas aproximagdes que nos induziram
estabelecer relagdo com nosso tema e influenciaram a institucionalizacdo do ECSOENE na
formacédo dos professores, em nosso caso, o Curso de Pedagogia.

Essas inferéncias comecaram a ser materializadas desde o Parecer do CNE/CP n° 9,
aprovado em 5 de maio de 2001, que tratava a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena (BRASIL, 2001a), em que no item 3.1.3, “Isolamento das escolas de

formacdo”, expressa 0 seguinte:

Advertem que a escola tem que passar a ser mais mobilizadora e organizadora
de um processo cujo movimento deve envolver os pais e a comunidade. E
também necessario integrar os diversos espagos educacionais que existem
na sociedade, ajudando a criar um ambiente cientifico e cultural, que
amplie o horizonte de referéncia do exercicio da cidadania. Além disso, ha
que se discutir e superar o isolamento das escolas entre si. Na diversificacdo
dos espacos educacionais, estdo incluidos, entre outros, a televisdo e os
meios de comunicagdo de massa em geral, as tecnologias, 0 espaco da
producdo, o campo cientifico e 0 da vivéncia social. Se a abertura das
escolas a participacdo da comunidade é fundamental, da mesma forma, as
instituicbes formadoras precisam penetrar nas novas dindmicas culturais e
satisfazer as demandas sociais apresentadas a educacao escolar (BRASIL,
20014, p. 18, grifo nosso).

Na perspectiva em que se apresenta, inferimos que os legisladores do Parecer
delineavam a necessidade de a escola se abrir e dialogar com 0s outros espacos educacionais
(sem deixar claro quais seriam), pois, em nosso entender, eles também formam os sujeitos.
Desse modo, 0 normativo indica que a esses espagos também se agregam as redes televisas, aos
meios de comunicagdo em massa, as tecnologias, as rela¢fes sociais, entre outros.

Se observarmos os elementos destacados veremos que, em sua maioria, influenciam a

construcdo das opiniGes dos cidaddos. Depreendemos, portanto, que a escola, ao realizar o
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didlogo com esses outros espacos educativos, com a finalidade de estabelecer vinculos com a
comunidade em que esta inserida, auxiliaria na construgdo da cidadania, na aproximacao e
participacdo dos responsaveis pelos estudantes.

Posteriormente, o Parecer do CNE/CP n°21/2001, que tratava da duracao e carga horaria
dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, no item “II — MERITO”, quando versa sobre a Pratica de

Ensino, afirmando que esta € uma préatica que produz algo no &mbito do ensino, sinaliza:

A pratica de ensino que terd necessariamente a marca dos projetos
pedagdgicos das instituicbes formadoras, ao transcender a sala de aula para o
conjunto do ambiente escolar e da prépria educagdo escolar, pode envolver
uma articulagdo com os 6rgdos normativos e com 0s 0rgdos executivos dos
sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e na normatizagao
das leis uma concepcédo de governo ou de Estado em acdo. Pode-se assinalar
também uma presenca junto a agéncias educacionais nao escolares tal
como esta definida no Art. 1° da LDB [...] (BRASIL, 2001b, p. 10, grifo
Nosso).

Os legisladores passaram a entender que poderia haver praticas de ensino realizadas em
outros 6rgdos normativos e executivos dos sistemas, os quais, depreendemos, sdo as Secretarias
de Educacdo, Secretarias de Assisténcia Social e outras entidades que se enquadrem como

normativas ou executivas. Um outro ponto desse mesmo Parecer da a seguinte redacéo:

Deve-se acrescentar que a diversificacdo dos espagos educacionais, a
ampliagdo do universo cultural, o trabalho integrado entre diferentes
profissionais de areas e disciplinas, a producao coletiva de projetos de estudos,
elaboracdo de pesquisas, as oficinas, os seminarios, monitorias, tutorias,
eventos, atividades de extensdo, o estudo das novas diretrizes do ensino
fundamental, do ensino médio, da educacdo infantil, da educacdo de jovens e
adultos, dos portadores de necessidades especiais, das comunidades indigenas,
da educac&o rural e de outras propostas de apoio curricular proporcionadas
pelos governos dos entes federativos sdo exigéncias de um curso que almeja
formar os profissionais do ensino. (BRASIL, 2001b, 10, grifo nosso).

Notemos que os professores sdo nomeados aqui de profissionais do ensino, 0 que nos
levar a crer que ndo se trata meramente de uma questdo de termo analogo, mas, sim, de um
posicionamento em relag@o a formacao que este profissional teria e 0s espacos que atuaria. Fica
explicito que, além dos conhecimentos especificos da educacao béasica, também devem possuir
uma formagéo que compreenda a diversificagcdo de espagos educacionais.

Mais adiante, o Parecer do CNE/CP n° 28/2001 (BRASIL, 2001d) deu nova redagéo ao

Parecer CNE/CP n°21/2001, estabelecendo a duragéo e a carga horaria dos cursos de Formagéo
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de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena
(BRASIL, 2001d), no entanto, manteve o posicionamento anterior.

Interessante destacar que em ambos — Parecer do CNE/CP n° 21/2001 e n° 28/2001 — o
aspecto da realizacdo do estagio supervisionado € considerado como capacitacdo em servico e
s0 pode ser realizado em unidades escolares, local em que os estagiarios fossem
supervisionados por um professor. Sendo assim obliteradas as discussdes e experiéncias na
Educacéo N&o Escolar.

A homologacao da Resolugdo do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (BRASILa, 2002), ndo sinalizou em
nenhum momento de sua redacdo a formacdo para atuar em diversos espagos educacionais,
mesmo que seus respectivos pareceres o tenham feito.

Nesse interim, mediante as aprovacgdes dos Pareceres do CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006
e a homologacéo das Resolucédo do CNE/CP n° 1/2006 que instituiu as DCNP, percebemos um
proficuo enriquecimento da ENE e alargamento dos campos de atuacdo do licenciado em
Pedagogia. O Art. 2° das DCNP define o profissional que serd formado no Curso, sendo que
dentre o estabelecido, € formar o egresso para exercer a docéncia em outras areas em que sejam
previstos os seus conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006b).

Sobretudo, estabelece no § 2°, do Art. 2°, que a formacao propicia estudos voltados para
planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades educativas. Em seguida, no paragrafo dnico,
do Art. 3° e inciso Ill expressa que na formacdo do licenciado em Pedagogia € central a
participagdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e funcionamento de sistemas
e instituicdes de ensino. Além disso, o paragrafo Unico, do Art. 4° e incisos Il e 11, afirma que
as atividades de docéncia compreendem a participacdo na organizagéo e gestdo dos sistemas de

ensino, articulando:

Il — planejamento, execuc¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

(BRASIL, 2006b, p. 2, grifo nosso).

O normativo em questdo elenca que a formacgédo do licenciado em Pedagogia deve
abranger a ENE. Essa formacéo é direcionada para exercer a docéncia, a gestdo e a pesquisa,
nesses diferentes espacos educativos. Tais percep¢des vdo ficando mais nitidas quando a

redacédo do Art. 5° dispGe:
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Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

[...]. IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promocao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo; [...].

XIIl - 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 préticas
pedagogicas; [...] (BRASIL, 2006b, p. 2, grifo nosso).

Considerando esses destaques, compreendemos que o Curso deve proporcionar ao
estudante de Pedagogia, ja na formacdo inicial, conhecimentos relativos a atuacdo em espacos
escolares e ndo escolares, ou seja, ele deve sair apto para desenvolver as atividades pedagogicas
relativas aos ambientas ndo escolares. E para propiciar essa formagéo, as DCNP, no Art. 6,

incisos I, Il e 111 definem:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional
e a autonomia pedagogica das instituicdes, constituir-se-a de:

I - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da
literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de
reflex&o e acdes criticas, articulara:[...];

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e
nao-escolares;

c) observagdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliagdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares; [...];

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicBes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizard,
entre outras possibilidades:

a) investigagdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situagBes  institucionais:  escolares, comunitarias, assistenciais,
empresariais e outras; [...].

Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular e compreende participacdo em: [...];

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo
de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos;

(BRASIL, 2006b, p. 3-4, grifo nosso).

A partir dessa organizacdo curricular depreendemos que o curso devera dispor de
disciplinas ou componentes curriculares, nos trés nucleos compreendidos acima. Ou seja, a

formacdo para a ENE deve perpassar toda processo formativo do licenciado em Pedagogia. O
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ECSO é mencionado em dois Artigos o 7° e 8°. Com relacdo ao primeiro estabelece que sera de

300 horas®®, sendo prioritaria sua realizacdo na Eln e AIEF. Quando ao segundo, define:

Art. 8° Nos termos do projeto pedagégico da instituicdo, a integralizacdo de
estudos serd efetivada por meio de: [...];

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente; [...];

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacéo, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo de
atividades e projetos educativos; [...];

(BRASIL, 2006b, p. 4-5, grifo nosso).

Considerando o lugar que a ENE ocupou nas DCNP, antes dos Art. 7° e 8°
compreendemos que ele ganha destaque na formacéo do licenciado. No entanto, ao dispor nos
artigos supracitados, que o ECSO fosse prioritario nas duas primeiras etapas da Educacao
Basica, acreditamos que essa delimitacdo restringiria os estudantes de Pedagogia a vivenciar
experiéncias em outros espacos educativos, pois estaria a encargo das IES preverem no PPC de
Curso esse componente especifico.

Posteriormente, com a revisao da Resolucdo do CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a),
se deu a construgdo do Parecer n® 2/2015 (BRASIL, 2015c), que previa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica (BRASIL, 2015c). Nesse normativo ha uma série de indicativos a respeito
da temética da ENE, dentre eles destacamos o item “2.3.1 Formagéo inicial do magistério da
educacdo basica em nivel superior: estrutura e curriculo: a) cursos de formacdo inicial de
professores para a educacgdo basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados
em dareas especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou

interdisciplinar” que fixava

Os cursos de formacdao inicial de professores para a educacao basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
considerando-se a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que 0s
englobam, bem como a formacédo para o exercicio integrado e indissociavel
da docéncia na educag&o basica, incluindo o ensino e a gestdo dos processos
educativos escolares e ndo escolares, a producéo e difusdo do conhecimento

3% Mais tarde, essa carga hordria seria alterada para 400 horas, de acordo com a Resolugdo do CNE/CP n° 2/2015
(BRASIL, 2015b).



138

cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de
base comum nacional das orientacBGes curriculares, constituindo-se de, no
minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em
cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

a) 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

b) 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacao e atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituigao;
[...] (BRASIL, 2015c, p. 30, grifo nosso).

Depreendemos que o entendimento dado nessa redacdo a respeito da ENE € de que a
formacdo inicial deveria prever, dentro do quantitativo minimo estabelecido, a formacéo para
0 ensino e a gestdo dos processos educativos em espacos ndo escolares. Além disso, a novidade
gue permeia esse Parecer € abertura para possibilidade de realizar estagio supervisionado nesse
nessa area, contudo, isso ficaria a critério da instituicao.

A Resolugéo n° 2/2015 (BRASIL, 2015b) também trata da temética, mas de maneira
restrita. Assim, logo no inicio das Diretrizes, delineia:

CONSIDERANDO o curriculo como o conjunto de valores propicio a
producdo e a socializacdo de significados no espago social e que contribui para
a construcdo da identidade sociocultural do educando, dos direitos e deveres
do cidaddo, do respeito ao bem comum e a democracia, as praticas
educativas formais e ndo formais e a orientagdo para o trabalho;

(BRASIL, 2015b, p. 2, grifo nosso).

Essas consideragdes iniciais demarcam uma concepcao de curriculo em que este
resultaria da articulacdo de valores que contribuem para a socializacdo e construcdo de
identidade do futuro professor, bem como propicia a construcdo de préaticas educativas, dentre
elas, as ndo formais. Assim, a Resolucdo do CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015b) se aplica a

Art. 3° A formacéo inicial e a formacgdo continuada destinam-se [...] a
preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para funcdes de magistério
na educacdo béasica em suas etapas [...] e modalidades [...] a partir de
compreensdo ampla e contextualizada de educacéo e educacéo escolar [...].
[...] 8 4° Os profissionais do magistério da educacao basica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educacdo basica, nas diversas etapas e modalidades de
educacdo [...], e possuem a formacgdo minima exigida pela legislacdo federal
das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. (BRASIL, 2015b, p. 03-04,
grifo nosso)
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A destinacdo dada pela Resolucéo € para formar professores do magistério na educacgéo
bésica, contudo, pretende-se que essa formacao seja fundamentada numa perspectiva ampla e
contextualizada sobre a educacdo. Ao mesmo tempo, sinaliza para uma definicdo ampla do que
se entende por profissional da educacdo, ndo ficando restrito somente aquele que exerce a
docéncia apenas, mas, também, as outras atividades pedagogicas. Por sua vez, essa concepcao

abrangente fundamenta no que est& posto no Art. 3°, § 1°:

Art. 3° [...]. 8 1° Por educagéo entendem-se os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino, pesquisa e extensdo, nNOS mMovimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas relagfes criativas entre natureza e
cultura (BRASIL, 2015b, p. 3-4).

Essa compreensdo de educacdo é a mesma expressa no Art. 1° da Lei n® 9.394/1996,
acrescendo somente a extensdo como parte do processo formativo. Ademais, a Resolucdo traz
em seu bojo outras questdes que se relacionam com a temaética da ENE, tais como, identificar
problemas socioculturais relativos a exclusdo social, étnico-raciais, de género, classes sociais,
questdes religiosas dentre outras (BRASIL, 2015b).

Com o advento da Resolugdo n° 2/2019, notamos que ndo tem nenhuma mencédo a
respeito dos elementos destacados até o0 momento (ENE). O que as Diretrizes enfatizam é a
formacéo centrada em espacos de aprendizagem, aspecto presente no capitulo VII, no item “Da
Formagéo para Atividades Pedagogicas e de Gestdo”, em que ha uma retomada da formacéo
dos especialistas em “Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo
Educacional para a Educacdo Basica [...] ou com centralidade em ambientes de aprendizagens
e de coordenagdo e assessoramento pedagogico” (BRASIL, 2019b, p. 10-11, grifo nosso).

As compreensfes a que chegamos, a partir da leitura dos normativos, sinalizam para
atuacdo do licenciado em Pedagogia em outros espacos escolares, sem, contudo, definir,
explicitamente, quais seriam estes espacos. Consideramos, sobretudo, que ha um retrocesso
advindo pela homologacgéo da Resolucdo do CNE/CP n° 2/2019, pois esta sequer faz mencao
as possibilidades de professores atuarem em outros espacos, como o fez a Resolugdo do
CNE/CP n° 2/2015.

Na secdo seguinte, centralizamos as discussdes a respeito de como as Licenciaturas em
Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul organizam a oferta da Formacéo de
Pedagogos/as para atuar na Educacdo N&o Escolar, mediante as analises dos normativos
institucionais como o Projeto Pedagogico de Curso e os Regulamentos de Estagio e Préatica

Pedagogica.
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4 A FORMACAO DE PEDAGOGOS (AS) PARA ATUAR NA EDUCACAO NAO
ESCOLAR NOS NORMATIVOS INSTITUCIONAIS DA UFMS

Analisamos, neste item, 0s aspectos que envolvem a Formacao de Pedagogos/as para
atuar na Educacdo Nao Escolar, a partir dos normativos institucionais das Licenciaturas em
Pedagogia da UFMS. O corpus documental incluiu os Projetos Pedagdgicos de Cursos de
Pedagogia, o Regulamento (Geral) de Estagio dos Cursos de Graduacdo, presenciais, 0S
Regulamentos dos Estagios Obrigatorios das Licenciaturas em Pedagogia e o Regulamento de
Praticas Pedagdgicas do Curso de Pedagogia do CPAN.

De modo geral, os Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia da UFMS estéo
divididos em secbes que comportam identificacdo, fundamentagdo legal, contextualizagéo,
necessidade social do curso, concepcao do curso — que engloba dimensées formativas, perfil do
egresso e objetivos do curso entre outros —, organizacdo académica do curso, curriculo — que
engloba os componentes curriculares/disciplinares e ementéario —, politicas de formacéo,
sistemas de avaliacdo, atividades académicas articuladas ao ensino de graduagéo — incluindo a
extensao, estagio, pratica de ensino entre outras —, plano de infraestrutura, de incorporacao de
avancos tecnologicos, consideragdes finais e referéncias bibliograficas. Ha alguns casos de
estarem anexos 0s regulamentos de estdgio obrigatério e ndo obrigatério, regulamento de
trabalho de concluséo de curso e regulamentos de atividades complementares.

O Regulamento (Geral) do Estagio para académicos dos Cursos de Graduacédo
presenciais é constituido por secdes que abrangem: a) a natureza do estagio e objeto — que
engloba as definicdes e relacbes de estagio; b) das condi¢es do desenvolvimento do estagio —
que inclui os campos de estagio e UFMS, os instrumentos juridicos; c) a realizagdo do estagio
— que engloba os procedimentos iniciais, avaliacao e relatérios; d) a organizacdo — que engloba
as competéncias e obrigaces, a orientacdo e supervisdo, os regulamentos dos estagios; €) as
disposicdes gerais e transitdrias.

Ja os Regulamentos dos Estagios Obrigatérios das Licenciaturas em Pedagogia, tém
conteudo diverso e singular. Geralmente, sdo compostas por se¢des que tratam sobre a natureza
e objetivo de estagio, suas finalidades, formas de organizacéo, realizacéo e avaliacdo, direitos
e deveres dos envolvidos e as disposi¢Oes finais, ha alguns casos em que estdo anexas as
atividades previstas a serem realizadas — como ¢ o caso do Campus de Aquidauana (CPAQ).

Por sua vez, o Regulamento de Praticas Pedagogicas do Curso de Pedagogia do CPAN

é formado por se¢des que tratam sobre a natureza, finalidade e objetivo das praticas, bem como
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os locais de realizacao, carga horaria, procedimentos a serem adotados, formas de organizacéo,
de acompanhamento, de avaliagéo, das atribui¢ces dos envolvidos e as disposicoes finais.
Desse modo, apresentamos, primeiramente, a contextualizagdo dos loci. Em seguida, a
analise documental dos seguintes itens: a) Concepcéo de Pedagogia, Perfis dos Egressos, 0s
Objetivos do Curso; b) Estagio, Pratica e Pesquisa em Educacdo Nao Escolar nos Projetos
Pedagdgicos de Curso; a) ECSOENE e PPENE, suas definicBes nos Regulamentos de Estagio

e nos Regulamentos de Préticas Pedagogicas das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS.
4.1 Contextualizagdo dos loci da Pesquisa

A sede da UFMS esta localizada na capital do Estado, Campo Grande (Figura 01), que,
por sua vez, situava-se, até 2017, na Mesorregido Centro-Norte de MS e Microrregido de
Campo Grande/MS. Atualmente, localiza-se nas Regido Geografica Intermediaria (Figura 02)
e Imediata de Campo Grande (Figura 3) do Mato Grosso do Sul (IBGE, 2017)%.

Figura 1 — Localizacdo da Capital, Campo Grande
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Fonte: Marcos Elias de Oliveira Janior, 2018*

40 As informag@es apresentadas se baseiam na nova divisdo regional do Brasil elaborada pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2017, para consultar: https://www.encurtador.com.br/npugK.
41 Disponivel em: https://www.encurtador.com.br/rO479. Acesso em: 27 fev. 2022.
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Figura 2 — Regido Geogréafica Intermediaria de Campo Grande

Fonte: Allice Hunter (2018)

Figura 3 — Regido Geografica Imediata de Campo Grande

Fonte: Elaboragdo propria do autor (2021)

Antes da divisdo territorial de Mato Grosso (MT), em 1962, a Universidade Estadual do
Mato Grosso (UEMT) teve sua origem com a criacdo das Faculdades de Odontologia e
Farmécia na cidade de Campo Grande, embrido do Ensino Superior publico no sul do Estado.
No entanto, em 26 de julho de 1966, mediante a Lei Estadual n°® 2.260, ambos os cursos foram
absorvidos pelo Instituto de Ciéncias Biolégicas de Campo Grande (ICBCG), sendo

reformulados instituiu departamentos e criou o primeiro Curso de Medicina (UFMS, 2018a).
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Decorrente da divisdo do Estado de MT, em 1977, e da Lei Federal n® 6.674, de 05 de
julho de 1979, a UEMT foi federalizada e passou a ser UFMS, enquanto o Centro Pedagdgico
de Rondondpolis, sediado em Rondonopolis-MT, passou a integrar a Universidade Federal do
Mato Grosso (UFMT). Atualmente, a UFMS mantém, na Cidade Universitaria, em Campo
Grande, a Escola de Administracdo e Negocios (Esan), a Faculdade de Artes, Letras e
Comunicacéo (Faalc), a Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas, Alimentos e Nutri¢do (Facfan),
a Faculdade de Ciéncias Humanas (Fach), a Faculdade de Computacdo (Facom), a Faculdade
de Educacdo (Faed), a Faculdade de Engenharias, Arquitetura e Urbanismo e Geografia
(Faeng), a Faculdade de Medicina (Famed), a Faculdade de Medicina Veterinaria e Zootecnia
(Famez), a Faculdade de Odontologia (Faodo), a Faculdade de Direito (Fadir), o Instituto de
Biociéncias (Inbio), o Instituto de Fisica (Infi), o Instituto Integrado de Saude (Inisa), o Instituto
de Matematica (Inma) e o Instituto de Quimica (Inqui) (UFMS, 2018a, grifo nosso).

Cabe destacar que também mantém outras nove Unidades de Administracdo Setorial
(Campus) nas cidades de Aquidauana (CPAQ), Bonito (CPBO), Chapadéao do Sul (CPCS),
Corumba (CPAN), Coxim (CPCX), Navirai (CPNV), Nova Andradina (CPNA), Paranaiba
(CPAR), Ponta Pora (CPPP) e Trés Lagoas (CPTL), com a finalidade de poder atender as
principais regides de desenvolvimento do Estado (UFMS, 2018a, grifo nosso).

Enfatizamos que as unidades universitarias em negrito sao l6cus da pesquisa e, portanto,
descrevemos abaixo a histdria de criacdo de sua Faculdade de Educacéo e respectivos Campus.

A Faed foi criada em 2017, pela Resolugédo do Conselho Universitario (Coun), n° 18 de
21 de marco de 2017. Atualmente, oferece os seguintes cursos de graduacdo: Educacdo Fisica
(presencial e a distancia), Educacdo do Campo e Pedagogia (presencial e a distancia), além de
ofertar um Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) Strictu sensu em nivel de
Mestrado e Doutorado. Seu Curso de Pedagogia se originou pela solicitacdo, via Oficio n°
6071/1030/SE/MS/1980, da Secretaria Estadual de Educacéo, para suprir a demanda de cursos
superiores na area pedagdgica, em periodo noturno (UFMS, 2018a).

Quanto ao CPAN (anterior Instituto Superior de Pedagogia) e seu Curso de Pedagogia,
ambos foram criados pelo Decreto n° 402, de 13 de novembro de 1967. Atualmente, esta
composto por 13 cursos de graduagdo: Administracdo, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Contébeis,
Direito, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Letras — Portugués/inglés, Letras —
Portugués/Espanhol, Matematica, Pedagogia, Psicologia e Sistemas de Informacgéo. Alem de
dois Cursos de Pos-Graduacéo Strictu sensu: Mestrado em Estudos Fronteiricos e Mestrado em
Educacéo (UFMS, 2018i).
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Ja o CPTL (antigo Instituto de Ciéncias Humanas e Letras) surgiu pelo mesmo Decreto
do CPAN e seu Curso de Pedagogia, em 1970. Atualmente, o campus possui duas Unidades.
Na Unidade | séo oferecidos os cursos de licenciaturas em Pedagogia, Letras —
Portugués/inglés, Letras — Portugués/Espanhol, e Letras/Portugués, bem como Cursos de
Mestrado e Doutorado Académico em Letras e 0 Mestrado Profissional em Letras. Na Unidade
Il sdo oferecidos os cursos de licenciaturas em Geografia, Historia, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica e os cursos de bacharelados em Administracdo, Ciéncias Contabeis, Direito
(Integral e Noturno), Enfermagem, Engenharia de Producdo, Geografia, Sistemas de
Informacdo e Medicina, além de Mestrado Académico em Geografia e o0 Mestrado Profissional
em Matemética (UFMS, 2018j).

Por seu turno, 0 CPAQ (antigo Centro Pedagogico) foi criado pelo Decreto n® 1.146, de
13 de agosto de 1970, e seu Curso de Pedagogia, em 1995. Atualmente, funciona com cursos
de graduacdo em Administracdo, Turismo, Geografia — que sdo bacharelados — e as
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Historia, Letras Portugués/Espanhol, Letras
Portugués/Inglés, Letras Portugués/Literatura, Intercultural Indigena, Matematica e Pedagogia,
bem como de Pds-graduacdo, sendo uma Especializacdo Latu sensu em Gestdo de Organizac6es
Pablicas e Privadas e dois cursos de Mestrado Académico, um em Geografia — area de
concentracdo em Anélise Socioambiental dos Dominios Cerrado e Pantanal — e outro em
Estudos Culturais (UFMS, 2018j).

Quanto ao CPNV e seu Curso de Pedagogia, ambos foram criados pela Resolucdo Coun
n° 65, de 28 de agosto de 2008, por meio do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Atualmente, conta com cursos de Graduacédo
em Administragdo, Arquitetura e Urbanismo — ambos bacharelados —, as Licenciaturas em
Ciéncias Sociais e Pedagogia, bem como uma Especializagdo Latu sensu MBA em Gestao de
Negdcios e um Especializacdo Latu sensu em Ensino de Sociologia (UFMS, 2018d).

O CPPP foi criado pela Resolucédo do Coun n° 88, de 28 de outubro de 2008, também
decorrente do REUNI. Seu Curso de Pedagogia foi pensado em 2010 e implantado em 2014.
Atualmente, além do Curso em questdo, conta com uma Licenciatura em Matematica e dois
Bacharelados — Ciéncias da Computacéo e Sistemas de Informagdo (UFMS, 2018g).

Dada essa contextualizagdo, partimos para 0s objetos de analise deste subitem — a
concepcao de curso de pedagogia, perfil dos egressos, objetivos do curso. Analisamos 6 (seis)
Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) quanto as bases conceituais que fundamentam a

proposta e organizacdo do curso de Pedagogia e apresentamos os resultados na sequéncia.
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4.2 A Pedagogia, Perfil do Egresso e Objetivos nos Projetos Pedagogicos de Curso

As fundamentagdes tedricas se exprimem na se¢do Concepcdo de Curso — parte
integrante dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPC) — e seu contetdo textual, geralmente, se
refere a conceituacdo de educacdo, escola, sociedade, universidade, professor/educador,
aluno/discente, pedagogo e gestor. Em apenas um projeto — CPNV — sé&o evidenciadas duas
tendéncias pedagdgicas, a sociointeracionista e a historico-critica, que fundamentam a
concepcao do curriculo. Nao ha nenhuma conceituacao epistemoldgica de Pedagogia nos PPCs.
Quanto a isso, em pesquisa anterior, Severo (2012), sobre os significados de Pedagogia nos

discursos curriculares e dos sujeitos, aponta que 0s

[...] elementos ausentes do discurso sdo objeto de uma critica que pretende
evidenciar que a presenga/auséncia de determinados elementos se justifica
pela adocdo de matrizes de significacdo que adquirem lugar e relevancia no
texto em virtude de opcGes teodricas, metodoldgicas, politicas e institucionais
dos sujeitos que o assina. (SEVERO, 2012, p. 102).

Assim, depreendemos que a auséncia de uma conceituacdo epistemoldgica sobre a
Pedagogia pode estar relacionada a fatores de ordem tedrica, metodoldgica, politica e
institucionais. Neste caso, como apresentamos antes, lembramos que diversas criticas foram
feitas as DCNP, incluindo questdes conceituais, tedricos, metodoldgicas e politicas.

A criticas apontam que as DCNP resultaram numa epistemologia prética, resultante de
um embate politico consensuado entre as entidades sociais e cientificas do campo educacional
com os MEC, CNE e OMs, o que acabou por descaracterizar a Ciéncia Pedagdgica, o Curso de
Pedagogia e seus profissionais, transformando-o em um campo de saberes-fazeres praticistas
focados na instrumentalizacdo do conhecimento para a docéncia.

O documento nacional que orienta 0 curso ndo se preocupou em discriminar as
diferentes matrizes conceituais que delineiam as andlises sobre a Pedagogia, ou seja, “a
Pedagogia como area do conhecimento; a Pedagogia como curso de formacdo e a Pedagogia
como pratica social” (FRANCO, 2008, p. 145); este tltimo entendido como campo de atuagdo
profissional.

De acordo com Franco (2008), essas trés abordagens deveriam caminhar de forma
articulada, de maneira fecunda e reciproca, em que a praxis nutrisse a construcdo de saberes
pedagogicos que sistematizassem conhecimentos para dialogar com as teorias da educacao, mas

néo foi esse o resultado alcangado na elaboragdo das DCNP. Portanto, no normativo nacional
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do referido curso, a Pedagogia ndo foi tomada como campo cientifico, dificultando a insercédo
dos processos e préaticas de formacédo na realidade do mundo contemporaneo.

Em decorréncia disso, podia-se esperar que os PPCs de diversas institui¢des que ofertam
0 Curso de Pedagogia refletiriam essas imprecisdes e desarticulacdes, no ambito das
microimplementacdes*? de cada instituicdo de ensino e que, como evidenciado pela analise dos
PPCs das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS, h4 falta de especificidade quanto as trés
dimensbes citadas anteriormente. Notamos, entretanto, que os PPCs analisados estéo
colonizados por disciplinas referentes as Ciéncias da Educacdo — filosofia da educacéo,
sociologia da educacdo, psicologia da educacéo etc.

Em relacdo aos perfis e objetivos do Curso, evidenciamos que eles sdo distintos e
diversos entre si, por isso, na sequéncia, passamos a descrevé-los e no final elaboramos uma
analise geral a respeito desses elementos.

O PPC do Curso de Pedagogia da Faed afirma que o perfil do egresso do curso tera
como base de sua identidade a docéncia, o profissionalismo, a ética e a estética. Quanto aos 0s
objetivos gerais e especificos do Curso, o profissional que pretende formar é: a) professor, das
duas primeiras etapas da educacdo bésica; b) gestor da educacdo basica; c) pedagogo, para
funcbes do trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo escolares; d) professor-pesquisador
(UFMS, 2018a).

No caso do PPC de Pedagogia do CPAN, a defini¢do do perfil do egresso € de que sua
formacdo sera para a pratica pedagogica em instituicdes escolares de ensino, podendo atuar na
Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Direcionando a andlise para o
objetivo geral do referido curso, notamos a mesma afirmativa de formar um profissional capaz
de realizar atividades do processo ensino-aprendizagem, para exercer a docéncia e as funcgoes
do trabalho pedag6gico em espacos escolares e ndo escolares. Em seus objetivos especificos
definem que sera formado: a) professor-pesquisador; b) professor que atue com alunos com
deficiéncia; ¢) educador gue atue em espacos ndo escolares; d) Gestor; (UFMS, 2018i).

Quanto ao perfil de egresso delineado no PPC de Pedagogia do CPAQ, aventamos que
toma a docéncia como base da formacéo e identidade profissional do futuro licenciado. Desse

modo, afirma que se pretende formar um pesquisador critico-reflexivo habilitado para exercer

42 Embora ndo seja nossa intencdo aprofundar o debate da microimplementacio das politicas, entendemos ser
necessario conceituar para o leitor seu significado. Compreende-se a microimplementacdo como 0 momento em
que as organizacdes desenham e materializam suas proprias politicas internas, que sdo orientadas por politicas
superiores (BERMAN, 1993). Neste contexto, a DCNP é compreendida como politica superior e os PPCs como
politicas internas.
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0 ensino, a pesquisa, a organizacao e gestdo de projetos educacionais e a producao e difusdo do
conhecimento em diversas areas da educacdo (UFMS, 2017b).

Em suma, o curso firma que pretende formar professores das duas primeiras etapas da
educacdo basica e do ensino médio, modalidade normal, de Educacdo Profissional na area de
servigcos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos seus conhecimentos
pedagogicos. Também pretendem formar profissionais que participam da organizagéo e gestéo
e que produzam e difundam conhecimentos cientificos-tecnolégicos no campo educacional,
sempre em espacos escolares e nao escolares (UFMS, 2017b).

No que se refere ao PPC de Pedagogia do CPNV, elegem a docéncia como base da
formac&o e identidade profissional do futuro licenciado, habilitando-o para atuar no ensino, no
planejamento, organizacao e gestéo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producao
e difusdo do conhecimento, em espacos escolares e ndo escolares. Em seu objetivo geral define
que pretende formar profissionais para realizar atividades de ensino-aprendizagem, na docéncia
da EIn e AIEF, Educagdo Profissional e em funcbes do trabalho de Pedagogo em espacos
escolares e ndo escolares. Quanto aos objetivos especificos, sdo os de formar: a) professor-
pesquisador; b) professor para atuar nas areas de diversidade e alunos com deficiéncia; c)
educadores para atuar em espacos escolares e ndo escolares; d) Gestor (UFMS, 2018d).

O PPC de Pedagogia do CPPP prevé o perfil de um profissional que tenha consistente
formacéo tedrica para que possa: atuar com ética e comprometimento nos processos de ensino-
aprendizagem, de gestdo e de administracdo de instituicdes educacionais, escolares e nao
escolares; reunir conhecimentos do campo tedrico investigativo da educagdo, do ensino, da
aprendizagem e do trabalho pedagdgico que se realiza na praxis social; utilizar as TICs em seu
trabalho docente; utilizar os conhecimentos adquiridos por meio de prética reflexiva, teérico-
pratica, sobre a educacdo, ensino, aprendizagem e conhecimento cientifico tecnoldgico para
planejar, executar, coordenar, acompanhar e avaliar tarefas e projetos de gestdo e de docéncia,
daquelas proprias do setor da educacdo e de experiéncias educativas ndo escolares; respeitar a
diversidade e diferengas, aplicando conhecimentos adquiridos no curso com sujeitos de diversos
grupos socais, culturais e com sujeitos com deficiéncia (UFMS, 2018g).

Assim, em seus objetivos, afirma-se que pretendem formar profissionais para realizar
atividades de ensino-aprendizagem, na docéncia e nas fungdes de trabalho pedagdgico em
espacos escolares e ndo escolares, bem como professor das duas primeiras etapas da educacao
bésica, professor de alunos com deficiéncia, professor para atuar em escolas de fronteira,

educador para atuar em espagos ndo escolares, gestor e organizador dos sistemas de ensino e
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pesquisador da realidade educacional e os diversos problemas e potencialidades que a permeiam
(UFMS, 2018Q).

O projeto do Curso de Pedagogia do CPTL define que o perfil do egresso que se pretende
formar é de um profissional preocupado e comprometido com suas responsabilidades sociais e
na busca da democratizacdo do acesso as informacdes de modo qualificado, com a finalidade e
melhorar a qualidade de vida das pessoas. Sobretudo, que seja um profissional assiduo nas
disciplinas do curriculo, em grupos de estudos e pesquisas, em projetos de extensao e ensino e
em eventos cientificos. Em seus objetivos, define-se que, prioritariamente, formara professores
da Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, depois especialistas/gestores
(diretores, coordenadores etc) e pedagogo para atuar em outros espagos (UFMS, 2018j).

Posto isso, é possivel identificar que trés PPCs — FAED, CPAQ e CPNV — expressam
de maneira direta que a docéncia sera base da identidade e perfil do/a pedagogo/a. Enquanto,
as demais ndo exprimem isso de forma objetiva, mas é possivel inferir, a partir da descri¢do do
perfil e dos objetivos, que a docéncia esta na base dessa formacao.

Com relacéo aos objetivos dos PPCs, identificamos os profissionais que pretendem se
formar nos respectivos Cursos, e todos, sem excecdo, querem se formar o professor, o gestor e
0 pesquisador, sendo possivel ver inserido timidamente a questdo de se formar o(a)
pedagogo(a)/educador(a) para atuar em Educacdo Nao Escolar. Observa-se que, entre o Unico
a descrever como prioridade a formacao de professores, para EIn e AIEF é o CPTL.

Na sequéncia, discorremos acerca dos contetdos relativos a ENE e aos Estagios,
Praticas Pedagogicas, mediante o corpus documental apresentando, no inicio desta secdo, 0s
Projetos Pedagogicos de Cursos de Pedagogia, 0 Regulamento (Geral) de Estagio dos Cursos
de Graduacdo, presenciais, 0s Regulamentos dos Estagios Obrigatérios das Licenciaturas em
Pedagogia e do Regulamento de Praticas Pedagogicas.

4.3 A Formacdo de Pedagogos/as para atuar na Educacdo Nao Escolar nos Projetos

Pedagdgicos de Curso das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS: Estégio e Pratica

Foi contabilizado o total de 530 componentes curriculares/disciplinas diferentes nos 6
(seis) Projetos Pedagdgicos de Curso analisados, totalizando 20.180 horas aula de carga horaria
total. As disciplinas em questdo sdo de natureza tedrica, tedrico-préaticas, obrigatorias (e/ou

eletivas) e optativas. Ambas estdo inseridas nos seguintes Ncleos*: a) Nucleos de Estudos

43 Os Nucleos observados no PPCs sdo normatizados pelas DCNP e pela Resolugdo do CNE/CP n° 2/2015, com
excecdo do Nucleo de Estagio, que aparece no PPC da CPAQ.
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Basicos (ou de Formacdo Geral); b) Nucleo de Estagio; c) Nuacleo de Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos; d) Ndcleo de Estudos Integradores.

A selecdo das disciplinas especificas deveria atender aos seguintes critérios: a) o
componente curricular/disciplina possuir em sua nomenclatura alguma mencao sobre o0s objetos
ou campos da ENE; b) a ementa do componente curricular/disciplina fazer referéncia central
aos objetos ou campos da ENE; c) quanto as ndo especificas, fazer alguma citacdo a respeito
dos objetos ou campos da ENE; d) além disso, levar em consideracdo os cendrios (vertentes)
educativos em ENE que foram apresentados na secéo 2 deste estudo.

Do total de disciplinas contabilizadas, identificamos 50 disciplinas** que, de maneira
especifica, tematizam a ENE como objeto de formacéo e préatica pedagogica, compreendendo
um percentual préximo de 9,4%. Junto a essas disciplinas especificas, mapeamos outras 26
(vinte e seis) * que, embora ndo focalizem a ENE, se inserem de maneira tangencial no
conteudo de suas ementas, integrando um percentual perto de 4,9% do total das disciplinas.

Nesse sentido, salientamos que nem todos os Projetos Pedagdgicos de Curso das
Licenciaturas em Pedagogia dispunham de informacdes nas ementas, por isso, 0s numeros de
componentes curriculares/disciplinas e os percentuais podem ser maiores. Elaboramos o
Quadro 6 para apresentar os componentes curriculares/disciplinas que tematizam a respeito da

ENE na forma de Estégio, Pratica e Pesquisa.

Quadro 6 — Componentes Curriculares/Disciplinas que tematizam a ENE nas Licenciaturas em Pedagogia da
UFMS (2017-2018)

UAS* | Nome da disciplina CH** | S*** Status
Préticas de Ensino em Educacdo e Diversidade 68 h 8° Eletiva
FAED | Préticas de Ensino em Educacdo Especial 68 h 8° Eletiva
Educacdo em Espacos N&o Escolares 68 h NI Optativa
Préaticas Pedagdgicas e a Educacdo Ambiental 51h 8° Eletiva
CPAN Praticas Pedagogicas e Pesquisa VI (Educacdo N&o | 51h 8° | Obrigatoria
Escolar)
Estagio em Pedagogia Social 68 h NI Optativa
CPTL | Pesquisa e Pratica Docente em Espacos Ndo Escolares 68 h 3° | Obrigatdria
Estagio Obrigatério em Educacdo Especial 68 h 8° | Obrigatdria
CPAQ Estagio Obrigatorio na Educacédo Profissional e 68 h 8° | Obrigatoria
Ambientes Ndo Escolares
Préticas educativas e pedagdgicas no ambiente hospitalar 51h NI Optativa
CPNV | Estagio Obrigatério em Educacdo e Trabalho 68 h 8° Eletiva
CPPP | Estégio Obrigatorio em Espacos Ndo Escolares 85h 4° | Obrigatoria
TOTAL | 782h - -

Fonte: Elaborado com base no “item 7 — Curriculo” dos PPCs das Licenciaturas de Pedagogia da UFMS
*Unidade de Administracdo Setorial. **Carga Horaria. ***Semestre. NI - Nao Informado.

4 API?NDICE D.
45 APENDICE E.
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Depreendemos, a partir desse panorama, 0s componentes curriculares/disciplinas que
tematizam a respeito da ENE sob a forma de Estégio, Pratica e/ou Pesquisa. De modo geral, as
disciplinas acima estéo alocadas em diferentes semestres — entre 3° e 8° semestres — variando
de uma instituicdo para outra. Deste Quadro, ha apenas trés disciplinas que ndo séo obrigatorias,
enquanto que as demais (9) sdo Obrigatdrias e/ou Eletivas.

Conforme o PPC das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS, as disciplinas eletivas estdo
blocadas, em sua maioria, nos Nucleos de Aprofundamento (obrigatdrios) e estes, por sua vez,
nos diferentes PPCs que se desdobram em eixos escolhidos — apenas um — pelos estudantes.

Ha 5 (cinco) componentes curriculares/disciplinas que tematizam a respeito da ENE na
forma de Estagio, sendo 3 (trés) de carater obrigatorio, 1 (uma) eletiva e 2 (duas) optativas —
como € o caso dos PPCs do CPAN, CPAQ, CPNV e CPPP. Em relacdo aquelas no formato de
Praticas sdo 5 (cinco), sendo 3 (trés) de carater eletivo, 1 (uma) obrigatdria e 1 (uma) optativa
—como € o caso dos PPCs da FAED, CPAN e CPAQ. Restam duas que assumem a forma de
Pesquisa/Estudo de Caso, como é o caso da FAED e do CPTL — as disciplinas “Educag¢do em
Espacos Nao Escolares” e “Pesquisa e Pratica Docente em Espagos Nao Escolares”.

Ao analisarmos as ementas e o0s referenciais tedricos destes componentes
curriculares/disciplinares, notamos que, no caso dos PPCs da FAED, do CPTL e do CPNV,
estes elementos destoam em alguns aspectos. Porém, quanto aos demais PPCs, em grande
maioria, os elementos se encontram, conforme explicitamos na sequéncia.

As disciplinas da FAED — com excecdo da Educacdo em Espacos N&do Escolares —
propdem visitas técnicas em institui¢des escolares e ndo escolares, porém, ndo especificam nada
a respeito disto e seus referenciais tedricos, em maioria, tratam da Educacdo Escolar. Com
relacdo a disciplina optativa de Educacdo em Espacos N&o Escolares, sua ementa propde
estudos de caso e dos fundamentos epistemoldgicos da Pedagogia e dos processos educativos
em espacos ndo escolares como “hospitais, setor produtivo, movimentos sociais, organizagdes
populares e entidades da sociedade civil, espacos de acolhimento de idosos, espacgos de protecao
e de direito da crianga e do adolescente. Experiéncias e estudo de casos” (UFMS, 2017d, s./p.).

A disciplina do CPTL propde que seja feito um estudo tedrico e de campo a respeito das
praticas educativas de pedagogos em instituicdes ou 6rgaos que atuam na formac&o dos sujeitos,
seja direta ou indiretamente. Além disso, seus referenciais tedricos, embora tratem da
contribuicdo do pedagogo em espacgos ndo escolares, ndo abordam os Campos de Atuacdo do
Pedagogo.

A disciplina do CPNV define que sera realizado planejamento, organizacdo e execugdo

de atividades que correlacionam Educacéo e Trabalho, porém, ndo especificam a respeito de
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quais seriam estas atividades, deixando margens para diversas interpretacdes. Os referenciais
tedricos desse componente abordam as relacdes entre Educacgdo e Trabalho, no entanto, como
veremos mais adiante, esta disciplina integra um Nucleo de Aprofundamento, sendo composta
por uma disciplina de fundamentos a respeito de outros contextos educativos.

Em relacdo aos componentes curriculares/disciplinas do CPAN, depreendemos que a
disciplina Préticas Pedagogicas e Educacdo Ambiental comporta préticas de oficinas
pedagogicas em educacdo ndo escolar e seu referencial ndo aborda especificamente a respeito
dos objetos da ENE. Por sua vez, a disciplina Praticas Pedagogicas e Pesquisa VI (Educacao
Né&o Escolar) compreende a articulacdo do estudo, pratica e pesquisa a respeito dos Campos de
Atuacdo do pedagogo e seus referenciais tedricos se encontram com a proposta da ementa. A
optativa Estagio em Pedagogia Social destina-se para observacdo, analise e intervencdo de
processos pedagogicos ndo escolares e suas referéncias se adequam a proposicao da ementa e
abordam as trés vertentes de trabalho do pedagogo em ENE, dadas na secdo 2 deste estudo.

Sobre os componentes curriculares/disciplinares do CPAQ, depreendemos que o
componente Estagio Obrigatério em Educacdo Especial se destina ao planejamento,
observacao, participacdo e regéncia em Educacdo Escolar e Educacdo Nao Escolar, além da
observacdo em empresas e/ou 6rgdos que empregam Pessoas com Deficiéncia (PcD), no
entanto, seus referenciais tedricos se centram a na formacdo de professores que atuam na
educacéo especial.

No tocante ao componente de Estdgio Obrigatério na Educacdo Profissional e
Ambientes Ndo Escolares do CPAQ, sua proposta é observar as praticas pedagogicas em
educacéo profissional e em ambientes ndo escolares tais como no Sistema S (SENAC, SESC,
SEBRAE, SENAI, SEST/SENAT), no IFMS, na classe hospitalar, na Brinquedoteca hospitalar,
em Organizacbes Ndo Governamentais (ONGs), no Programa de Erradicacdo do Trabalho
Infantil (PETI), em Abrigos, em Empresas, no Exército, na Policia Civil/Militar, no
Departamento Estadual de Transito (Detran), poder judiciario, no Centro de Referéncia de
Assisténcia Social (CRAS) e em asilos. Embora haja essa gama de possibilidade para observar
a pratica pedagogica em ENE, os referenciais teoricos dados na bibliografia ndo abrangem todos
esses campos de atuacdo, mas aqueles da vertente Sociocomunitéria e Pedagogia Empresarial.

No que se refere a disciplina optativa Praticas educativas e pedagdgicas no ambiente
hospitalar, esta prevé a criacdo e/ou recriacdo de dinamicas e aprendizagem nos Hospitais e
seus referenciais tedricos estdo adequados com o objeto de estudo, uma vez que centralizam o

estudo e desenvolvimentos de préaticas pedagdgicas da vertente da Pedagogia Hospitalar.
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Ja o componente Estagio Obrigatério em Espacos Nao Escolares do CPPP comporta a
realizacdo de praticas de observacao, acompanhamento, planejamento, execucao e avalia¢do do
Estdgio em ENE, sem especificar os campos de atuacdo. Além disso, depreendemos que 0
referencial tedrico propde discussdes a respeito da vertente Sociocomunitaria.

Compreendendo as distingGes de cada um dos componentes curriculares/disciplinas
apresentados, observamos 0s pontos que se destoam e que se encontram. Desse modo, cabe
destacar outras preocupagdes que urgem a partir disto. Primeiro, em relacdo aqueles que
propdem atividades em ENE, mas ndo especificam quais 0s campos em que se dariam, como é
0 caso de alguns componentes/disciplinas da FAED, CPTL, CPNV, CPAN e CPPP. Segundo,
se da por alguns componentes/disciplinas proporem o desenvolvimento de atividades em
Educacdo Escolar e ENE, simultaneamente, como é caso da FAED e CPAQ. Dificilmente, um
componente/disciplina conseguiria abordar em uma tnica disciplina dois objetos distintos como
esse, afinal possuem especificidades e conhecimentos especificos.

Podemos afirmar que, em grande parte, os componentes curriculares/disciplinas que
tematizam a ENE na forma de Estagio, Pratica ou Pesquisa. Quanto aos referenciais teoricos,
mostram-se uma literatura profusa, indefinida e pouco relacionavel com o que se propde nesses
componentes. Tal problematica se aprofunda, principalmente, em relacdo ao Estagio e a Pratica,
uma vez que ambos os componentes tém a proposicdo de que os estudantes articulem teoria e
pratica, conforme Lima e Pimenta (2017). Os referenciais pouco relacionaveis sinalizam para

auséncia de uma literatura especifica sobre o tema, como ja apontara Severo (2015a):

Trata-se de construir e mobilizar pardmetros que ajudem na definicdo da
estrutura dos estagios em ENE, pois sem o conhecimento das especificidades
dos campos de atuacdo do pedagogo nesse ambito e de principios teérico-
metodologicos que sustentam modos de abordagem pedagdgica, as préaticas de
estdgio podem ficar sem especificidade e terem seus propositos
comprometidos pela auséncia de direcionamento especifico. Ademais, sem a
aplicacdo desses principios 0 processo de avaliacdo do estagio também se
torna limitado, haja vista a auséncia de um esquema de saberes a serem
contemplados como base da reflexdo sobre o alcance das aprendizagens e 0s
resultados da praxis decorrentes do contato com a realidade das préaticas
educativas ndo escolares como atitude de critica e acdo propositiva.
(SEVERO, 20153, p. 166).

Posto essa compreenséo, de que a falta de especificidade pode comprometer o processo
avaliativo do estagio em ENE e seu alcance de aprendizado, recordamos a concepc¢éo de que o
estagio deve ser um momento em que a teoria seja instrumentalizadora da pratica educativa,

visando a praxis transformadora da realidade, como afirmam Lima e Pimenta (2017).
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Disto isso, apresentamos outra problematica. Considerando a carga horaria total dos
componentes curriculares/disciplinas do Quadro do Apéndice D, temos 782 (setecentos e
oitenta e duas) horas de atividades formativas em ENE, nlumero que representa,
aproximadamente, o percentual de 3,87% do total geral da carga horaria — 20.180 horas — das
Licenciaturas em Pedagogia da UFMS. Pressupondo que as disciplinas optativas do Quadro
ndo sejam escolhidas e/ou ofertadas pelos/aos estudantes, este percentual reduziria,
aproximadamente, para 2,94%, considerando apenas as disciplinas obrigatorias.

Os percentuais sinalizam uma incognita para os Cursos em questdo, pois se
considerarmos os objetivos e perfis dos egressos de formar um profissional para atuar em
espacos escolares e ndo escolares, conforme dispde as DCNP e os PPCs das Licenciaturas em
Pedagogia da UFMS, a carga horéria destinada para componentes curriculares/disciplinas de
Estagio e Praticas em ENE, € inexpressivel. Ha, pois, uma fragilidade nestes Cursos, pois nao
conseguiriam formar um/a profissional Pedagogo/a para atuar na Educacdo N&o Escolar.

Na sequéncia, apresentamos as defini¢des dadas ao Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatdrio em Educagdo N&o Escolar e as Praticas Pedagogicas em Educacdo Néo Escolar, a
partir dos Regulamentos de Estagio Obrigatorio e dos Regulamentos de Praticas Pedagogicas

Obrigatorias.

4.4 O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&o Escolar nos

Regulamentos de Estagio das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS

Para introduzir o/a leitor/a a respeito deste subitem, destacamos que o Regulamento
(Geral) de Estagio dos Cursos de Graduacdo (RGECGrad), presenciais, homologado pela
Resolugdo n° 107, de 16 de junho de 2010, define os aspectos relativos ao Estagio para todas
as Unidades Administrativas da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

O RGECGrad define que compdem a organizacdo administrativa dos Estagios a Pré-
Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROGRAD - antiga PREG), a Comissédo de Estagio (COE)
e Professor Orientador, bem como os caracteriza pelos Artigos 41, 42, 43, 44, 45, 46 e 47 da

Secdo | e as competéncias e atribuicbes de cada um de seus integrantes (UFMS, 2010).

46 Destaca-se que este documento teve alteragdes realizadas por quatros vezes, sendo elas pelas: a) Resolugdo n°
107, de 16 de junho de 2010 — que inclui no Artigo 43 o § 6° e d& nova redacdo o Artigo 44 (UFMS, 2010b); b)
Resolugdo n° 286, de 30 de novembro de 2012 — que altera a redagdo dos Artigos 48 e 49 (UFMS, 2012); c)
Resolugdo n° 266, de 1° agosto de 2013 — da nova redacdo ao § 3° do Artigo 21 e ao § 2° do Artigo 23, também
revoga 0 83° do art. 23, 0 §2° do art. 29 e o inciso VI do art. 46 (UFMS, 2013); d) Resolucdo n° 64, de 17 de
fevereiro de 2017 — d& nova redacao e/ou revoga e/ou acresce 0: a) caput e/ou paragrafos e/ou incisos dos Artigos
16, 17, 18, 19, 21, 37, 41, 42, 43, 44, 45 e 46 (UFMS, 2017a).
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Quanto a COE, esta é composta pelo Coordenador de Curso — membro nato —, por, no
minimo, trés docentes (permanentes) pertencentes a Carreira do Magistério Superior, do quadro
permanente da UFMS, preferencialmente em regime de dedicagdo exclusiva, e por
representantes discentes que nao excedam 1/5 (um quinto) do total integrantes docentes da COE
(UFMS, 2010). Desse modo, destacamos no Quadro 7 as atribuicdes da COE.

Quadro 7 — Competéncias da Comisséo de Estagio (COE) no RGECGrad — 2010
Competéncias da COE
| - elaborar 0 Regulamento de Estagio do curso e encaminha-lo para aprovacdo do Conselho de
Centro/Campus ou Congregagéo;
Il - identificar os campos de estagios e fomentar a celebracdo de Acordos de Cooperagao;
Il - verificar in loco as instalagdes da concedente, de acordo com o disposto no artigo 18 deste
Regulamento;
IV - aprovar o perfil do Supervisor de Estagio indicado pela concedente, verificando a sua formacéo ou
experiéncia profissional na area de conhecimento desenvolvida no curso do estagiario;
V - verificar a compatibilidade entre as atividades estabelecidas no Plano de Atividades do Estagiario e a
area de conhecimento desenvolvida no curso;
VI - certificar-se de que o estagiario esta segurado contra acidentes pessoais;
VII - coordenar o planejamento, a execucdo e a avaliagdo das atividades pertinentes aos estagios, em
conjunto com os demais Professores Orientadores;
VIII - convocar, sempre que necessario, os Professores Orientadores de estagio para discutir questbes
relativas ao planejamento, organizacdo, funcionamento, avaliacdo e controle das atividades de estagio,
para analise de critérios, métodos e instrumentos necessarios ao seu desenvolvimento;
IX - distribuir os campos de estagio, grupos de estagirios e seus respectivos Professores
Orientadores;
X - comunicar oficialmente a concedente, com antecedéncia minima de dez dias, as datas de realizago de
avaliagBes académicas, para fins de reducéo de carga horéria do estagio, conforme estipulado no Termo
de Compromisso;
XI - exigir do Professor Orientador os Relatdrios Parciais e Finais de Atividades elaborados pelos
académicos;
XII - exigir do Professor Orientador a entrega dos Relatérios Parciais e Finais de Atividades, elaborados
pelas concedentes;
X1 - arquivar os documentos referentes a realizacdo do estagio de cada académico, até que seja expedido
o seu diploma;
X1V - manter a disposicéo da Preg (sic) documentos atualizados e organizados que comprovem a relagéo
de estagio;
XV - encaminhar anualmente a Preg (sic) relatorio geral, contendo os resultados decorrentes das atividades
de estagio;
XVI - emitir certificados referentes ao estagio.
XVII - zelar pelo cumprimento das normas estabelecidas para os estagios; e
XVIII - comunicar a Preg (sic) qualquer irregularidade no desenvolvimento dos estagios;
Fonte: Elaborado pelo autor a partir do RGECGrad (UFMS, 2010, s./p)

Das competéncias registradas acima, destacamos a I, Il e IX. A primeira (I) porque

expressa que a responsabilidade de elaborar o Regulamento de Estagio do Curso é da COE —



155

compreendemos que cada Curso de Graduacao tera sua COE e Regulamento. A segunda (1) é
de que a COE devera fazer um mapeamento dos possiveis Campos de Estagio, celebrar os
acordos com estes e, posteriormente, fazer a distribuicdo (1X) dos respectivos Campos de
Estagio, grupos de estagiarios e Professores Orientadores.

Nesse sentido, a COE torna-se o eixo articulador de organizacdo administrativa e
pedagogica do estagio nos Cursos de Graduagdo da UFMS. Além disso, nota-se que cabe a ela
0 mapeamento das instituicdes que poderdo se constituir como Campos para realizacdo dos
Estagios.

Na sequéncia, apresentamos a composicao e as competéncias da COE das Licenciaturas
em Pedagogia do Campus de Aquidauana, Campus de Navirai*’ e Campus de Ponta Pora.
Conforme definido na Introducdo deste estudo, estes s&o os Campus que ofertam ECSO em
Educacdo Néo Escolar e, por isso, foram analisados apenas esses Regulamentos.

Em relacdo as competéncias da COE, o Regulamento de Estdgio do Campus de
Aquidauana define que esta é responsavel por coordenar, acompanhar e avaliar a realizagdao do
estagio, em parceria com 0s professores responsaveis por ele. Além disso, a COE tem as
atribuicdes de: a) atualizar o regulamento, mediante as exigéncias legais vigentes; b) estabelecer
contato com as instituicdes escolares, campos de estagio; c¢) acompanhar 0s convénios
consolidados entre a Universidade e as Instituicbes Campos de Estagio; d) elaborar uma Ata
Final, mediante a ata entregue pelos docentes envolvidos no Estagio e encaminha-la para
Secretaria Académica; ) manter reuniées sempre que necessario (UFMS, 2017c).

Quanto ao Regulamento de Estagio do Campus de Navirai, observamos que ele define
como atribui¢cdes da COE o mesmo exposto no RGECGrad, com excecdo dos incisos 11, 1V,
V, VI, VII, X, XIl e XVI. Além disso, acrescenta ao normativo outras atribuicdes, como a de:
a) acompanhar e avaliar atividades relacionadas ao desenvolvimento do estagio; b) coordenar
0 planejamento, a execuc¢do e a avaliacdo das acdes relacionadas ao estagio; c) criar fichas de
acompanhamento, controle e avaliacdo das acdes do estagio; d) disponibilizar ao CROGRAD
documentacGes atualizadas e organizadas que atestem a realizacdo do estagio; €) atualizar e
organizar o cadastro dos Campos de Estagio Escolares e Nao Escolares (UFMS, 2018f).

A respeito das atribui¢cGes da COE, o Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora
delimita as mesmas colocadas no Quadro 7, com a excegdo do inciso XVI. No entanto,

acrescenta outras atribuicGes, a saber: a) atualizacdo do regulamento de acordo com as

47 Informa-se ao leitor/a que foi aprovado em maio/2021 um novo regulamento de estagio para a Licenciatura de
Pedagogia, da UFMS/CPNV, porém, como os dados foram coletados anterior a esse periodo, decidiu-se manter as
andlises sob o Regulamento de Estégio anterior.



156

normativas vigentes; b) elaborar critérios e instrumentos para acompanhar as atividades do
Estagio; c) proposi¢do de um calendario para cumprimento da carga horaria do Estéagio; d)
reunir-se sempre que necessario; e) acompanhar os convénios firmados entre a Universidade e
as instituicdes, campo de estagio (UFMS, 2019).

Depreendemos, a partir desta contextualizacéo, que as Institui¢des formadoras — CPAQ,
CPNV e CPPP —em grande parte atendem ao dispositivo orientador dos cursos (0 RGECGrad),
uma vez que duas delas (CPNV e CPPP) buscam atender o maximo das atribuicdes dadas a
COE, complementando o normativo com atribuicdes préprias de cada realidade académica. Por
outro lado, as atribuicdes da COE do CPAQ parecem ndo estar em concordancia com o exposto
no RGECGrad, uma vez que no corpo de seu texto ndo faz mencdo ao conjunto de
responsabilidades definidas pelo documento norteador.

Feitas essas consideracfes, entendemos ser necessario apreender como 0 RGECGrad e
0s Regulamento de Estagio dos Campuses de Aquidauana, de Navirai e de Ponta Pord definem
o0 Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério (ECSO) de modo geral e 0s sujeitos com ele
envolvidos. E esta discussdo que se propds nas linhas seguintes.

O RGECGrad compreende a existéncias de duas modalidades de estagio — o estagio
obrigatdrio e o estdgio ndo obrigatdrio. O estagio obrigatorio “[...] € aquele definido como tal
no Projeto Pedagdgico do Curso, cujo cumprimento da carga horéria é um dos requisitos para
a integralizacdo do curso” (UFMS, 2010, s./p.), enquanto 0 estagio ndo obrigatorio “[...] é
aquele de natureza opcional, com a finalidade de enriquecer 0s conhecimentos tedricos do
académico (UFMS, 2010, s./p.).

O Estéagio Curricular Supervisionado Obrigatério é também definido pelo RGECGrad
como um ato educativo supervisionado, que ocorrera dentro do campo de atuacdo profissional,
com vistas a preparacdo do académico para as atividades relativas a ele, de modo que 0s
conhecimentos técnicos, praticos e cientificos dos estudantes sejam integrados, “[...] permitindo
a execucdo dos ensinamentos tedricos e a socializacdo dos resultados obtidos, mediante
intercdmbio académico-profissional” (UFMS, 2010, s./p.).

Os Regulamentos de Estagio do Campus de Ponta Poré e do de Aquidauana apresentam
a mesma concepc¢do dada acima em relagdo ao ECSO, porém, acrescentam outras trés. Sendo o
ECSO, primeiramente, um instrumento de integracdo do académico com a realidade
educacional brasileira — em seus niveis nacionais, estaduais e municipais — mediante a analise
do contexto politico e econdmico que mantém a estrutura de seu Curso de
Graduacao/Licenciatura (UFMS, 2017c; 2019).
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Aliada a essa compreensdo, 0s regulamentos mencionados acima, ha a segunda
concepcdo, a do ECSO como nucleo unificador entre conhecimentos cientificos culturais,
obtidos na Licenciatura, e a pratica pedagogica realizada nos niveis de ensino da Educacéo
Basica, na Educacdo de Jovens e Adultos e na Educacdo Especial — como € o caso do
Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana — ou nos niveis de ensino da Educacéo
Basica, na Educacdo de Jovens e Adultos, nos Espagos N&o Escolares e na Educagdo Especial
Inclusiva—como € o caso do Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pord (UFMS, 2017c;
2019).

A terceira compreensdo dada ao ECSO ¢ a de que “[...] ¢ um instrumento de iniciac¢do a
reflexdo sistematizada e ao aperfeicoamento da pratica profissional, além de introduzir a prética
da pesquisa na formagdo de professores [...]” (UFMS, 2017¢, p. 31; 2019, p. 89) para a da
Educacdo Baésica, a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacdo Especial — como é o caso do
Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana — e para a Educacdo Basica, a Educacéo
de Jovens e Adultos, nos Espacos N&o Escolares e na Educagéo Especial Inclusiva, como forma
de um constante repensar da pratica pedagdgica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental | — no caso do Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora (UFMS,
2017c; 2019).

Quanto ao Regulamento de Estadgio do Campus de Navirai, observamos que este faz
uma introduc&o a respeito do ECSO, mediante uma contextualizagdo do espectro de normativos
nacionais que abordam a respeito dessa tematica, bem como apresenta concepcoes tedricas do
Estagio assumidas no documento.

Em tese, afirma que o ECSO é uma atividade formativa de alta complexidade e, por
isso, ele seria uma oportunidade dos/as futuros/as pedagogos/as direcionarem suas carreiras,
agregar conhecimentos, prover, aos estudantes, vivéncias no mercado de trabalho, dando pistas
a respeito de seu futuro profissional e, ainda, o estudante “aprende a fazer fazendo” (UFMS,
2018f). O Regulamento de Estagio do Campus de Navirai fundamenta essa concepcao a partir

de dois referenciais teoricos:

Segundo Pimenta e Lima (2004, p.62), o [...] estagio é o locus onde a
identidade profissional é gerada, construida e referida; volta-se para o
desenvolvimento de uma agdo vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve
ser planejada gradativa e sistematicamente com essa finalidade’.

O estagio obrigatorio do curso deve estar [...] voltado para o atendimento a
comunidade, o qual devera proporcionar o engajamento do estagiario na
realidade, para que possa perceber os desafios que a carreira do magistério lhe
oferecera e possa, assim, refletir maduramente sobre a profissdo que vai
assumir’ (KULCSAR, 2007, p. 64).
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Na primeira, temos que o Estagio é uma oportunidade de constituir, construir e
referenciar a identidade profissional, além de ser uma atividade que se volta para a vivéncia,
reflexd@o e critica a respeito daquele contexto, devendo ser planejado e sistematizado para essa
finalidade. Em relacdo a segunda, o Estagio deve atender as demandas da comunidade, por meio
do engajamento dos/as estagiarios/as na realidade, os quais possam perceber os desafios que a
carreira do magistério lhes oferece e, assim, possam refletir a respeito da profissdo que ira

assumir. Por fim, o Regulamento de Estagio do Campus de Navirai define em seu Art. 5°, § 3°:

§ 3° O estagio obrigatorio € uma atividade intrinsecamente articulada com a
préatica e com as atividades académicas constantes da matriz curricular do
curso e tem como finalidade propiciar ao aluno reflexdo contextualizada por
meio da vivéncia sistematica e intencional da pratica educativa nos ambitos
escolares e néo escolares (UFMS, 2018f, p. 75).

O enunciado acima afirma que o ECSO se constitui a partir de uma relagéo entre a teoria,
pratica e as atividades estudantis previstas na matriz curricular do curso, sendo seu fim
possibilitar que os académicos reflexdo contextualizada, mediante acBes sistematizadas e
intencionais da préatica educativa, seja em contextos de Educacdo Escolar ou N&o Escolar.

Essas conceituagdes apresentadas a respeito do ECSO, possibilitam perceber que
quando comparadas com aquela prevista pela Lei n® 11.788, de 25 de setembro de 2008 — vulgo
Lei do Estagio — em seu Artigo 1°*8 nota-se que os Regulamentos explicitados acima seguem o
normativo em questdo, porém, também ampliam, em menor ou maior medida, as defini¢es
dadas ao ECSO nas Licenciaturas do CPAQ, CPPP e CPNV.

No que se refere aos Campos de Estagio o RGECGrad em seu Art. 8° afirma que estes
podem se constituir de “[...] entidades privadas, 6rgaos da administragao publica, as institui¢des
de ensino e/ou pesquisa, as proprias unidades da UFMS e os profissionais liberais de nivel
superior, devidamente registrados em seus respectivos conselhos de fiscaliza¢do profissional”
(UFMS, 2010, s./p.) desde que demonstrem condigdes para “I - planejamento e execugéo das
atividades de estadgio juntamente com as partes envolvidas;, Il - aprimoramento dos
conhecimentos teoricos; Il - vivéncia de situagdes no campo profissional; e IV — avaliagdo”
(UFMS, 2012, s./p.).

48 “Art, 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a
preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicGes de
educacdo superior, de educacdo profissional, de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacao de jovens e adultos” (BRASIL, 2008, s./p.).
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Desse modo, no Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana, observou-se que
este define como Campos de Estagio em ENE as seguintes entidades/orgaos/instituicGes
“Sistema S: SENAC, SESC, SEBRAE, SENAI, SEST/SENAT), IFMS, classe hospitalar,
Brinquedoteca hospitalar, ONG, PET, Abrigos, Empresas, Exercito, Policia Civil/Militar,
Detran, poder judiciario, CRAS, asilos” (UFMS, 2017c, p. 16). Entretanto, nos Regulamentos
de Estéagio dos Campuses de Ponta Pora e de Navirai estes os Campos de Estdgio em ENE néo
aparecem tdo delimitados quanto no caso do anterior, pois, em ambos constam apenas a
previsdo do ECSO em Espacos N&o Escolares, sem sinalizar o que/quais estes seriam.

No que concerne a Orientacédo e ao Professor Orientador do ECSO, o RGECGrad prevé
no paragrafo unico do Art. 6 que o estagio devera ter acompanhamento efetivo de Professor
Orientador e Supervisor. Desse modo, quanta a Orientacdo de ECSO, o normativo define

Art. 48. A orientacdo de estagio deverd ser realizada por Professor Orientador
e compreende o acompanhamento do académico no decorrer de suas
atividades de estagio, de forma a permitir o melhor desempenho de acdes
definidas no Plano de Atividades do Estagiario (UFMS, 2010, s./p.).

O excerto em questdo nos permite entender a natureza da Orientacdo do ECSO, que
consiste em acompanhar os académicos em todo o seu percurso de estagio, que seria desde seus
aspectos iniciais, planejamento, desenvolvimento e finalizagéo. Quanto Orientagdo do ECSO,
notou-se que 0 RGECGrad a delimita a partir de trés possiblidades (modalidades), a saber: (1)
orientacdo direta, de (2) orientacdo semidireta e (3) orientacdo indireta. A despeito destas o

normativo explicita em seu Artigo 49:

Art. 49. [...].

| - orientacdo direta: o Professor Orientador esta fisicamente presente e
monitora continua e pessoalmente todas as atividades desenvolvidas pelo
académico no campo de estagio, ao longo de todo o processo;

Il - orientacdo semidireta: orientacdo e acompanhamento por meio de visitas
a concedente, a fim de manter contato com o Supervisor de Estagio, além de
entrevistas e reunides periddicas com os académicos; e

Il - orientacdo indireta: acompanhamento do estagio por meio de contatos
esporadicos com o estagiario e com o Supervisor de Estagio, além de meios
mecanicos, fotograficos ou eletrdnicos, relatérios e, sempre que possivel,
visitas aos campos de estagio (UFMS, 2012, p. 23, grifo nosso).

A Orientacdo do ECSO pode se dar de forma direta, em que o Professor Orientador
acompanhara pessoalmente, no campo de Estagio, todas as atividades desenvolvidas pelos
académicos, durante todo percurso. Em relacdo a orientacdo semidireta, faria orientacdo e

acompanhamento, mediantes visitas ao campo em que se realiza o estagio, com finalidade de
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estar em contato com o Supervisor de ECSO, além disso, realizaria entrevistas e reunides
periddicas com os académicos. Quanto a a orientacdo indireta, seria aquela em que o Professor
Orientador faria por meio de conversas eventuais com os académicos e com o Supervisor de
ECSO, se utilizando de meios mecénicos — como e-mail, mensagens, fotos, videos, relatorios
e, sempre que puder, visitas aos campos de estagio. Sobre o Professor Orientador do ECSO
define

Art. 48 [...]

§ 1° O Professor Orientador de Estagio sera um docente pertencente a Carreira
do Magistério Superior da UFMS, respeitando-se a area de formacao, a
experiéncia profissional e as peculiaridades do campo de trabalho em que se
realiza o estégio.

8§ 2° Excepcionalmente, o Conselho de Unidade podera autorizar orientacdo
por professor substituto ou temporario, mediante justificativa do Colegiado de
Curso.

§ 3° Na situacdo prevista no paragrafo anterior, 0 Conselho de Unidade devera
indicar um docente pertencente a Carreira do Magistério Superior da UFMS,
para atuar como tutor corresponsavel pelas atividades relacionadas a
orientacdo de estagio (UFMS, 2012, p. 23).

Depreende-se a partir do paragrafo em destaque que o Professor Orientador do ECSO
além de fazer parte do corpo docente permanente da instituicdo, deverd possuir formacéo,
experiéncia e caracteristicas do campo onde se realizara o estagio. Essa compreensdo permite
inferir que quando se tratar do Estagio Supervisionado Obrigatério em Educacdo Nao Escolar
(ECSOENE) das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS, o Professor Orientador do ECSOENE
devera possuir o mesmo perfil definido pelo normativo. Nota-se que a Unica condi¢do
excepcional é de que seja um docente substituto ou temporario, porém, tera um docente
permanente como corresponsavel.

De acordo com 0 RGECGrad, o Professor Orientador do ECSO, também, possui as

seguintes atribuicdes para sua fungdo, conforme posto no Art. 47 e respectivos incisos:

Art. 47. S&o atribuigdes do Professor Orientador:

| - orientar os académicos na escolha da area e campo de estégio;

Il - participar de reunifes, quando convocado pela COE;

I11 - orientar a elaboracdo de Planos de Atividades do Estagiério;

IV - acompanhar, orientar e avaliar estagiarios;

V - visitar o local de estagio, esporadicamente, sem prévio aviso;

VI - exigir da concedente e do estagiario, os Relatdrios Parciais e Finais de
Atividades;

VIl - encaminhar a COE os Relatdrios Parciais e Finais de Atividades; e

VIII - encaminhar & COE relatério circunstanciado, quando houver indicio de
desvirtuamento do estagio (UFMS, 2010, s./p.).
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Considerando as atribui¢es acima, pode-se dizer que em relacdo a orientacdo aos
estagiarios, o Professor Orientador devera orienta-los na escolha da &rea e campo de estagio,
orientar a elaboracdo de planos de atividades, visitar o local de estagio, eventualmente, sem
aviso prévio, bem como acompanhar e avaliar os estagiarios.

Observando os elementos — Orientacdo do ECSO e suas modalidades — nos
Regulamentos de Estagio — dos Campuses de Aquidauana, de Ponta Pord e de Navirai — é
possivel perceber que o Unico a aludir a respeito da Orientacdo, € do Campus de Navirai,
destacando em seu Art. 13 a mesma definicdo dada pelo RGECGrad em seu Art. 48, ja citado
acima. Quanto aos demais, ndo mencionam a compreensao sobre a Orientacdo do ECSO. No
que tange as modalidades de orientacdo adotadas nos Regulamentos de Estagio, do Campus de
Navirai opta pela a modalidade de orientacdo direta, 0 Regulamento de Estagio do Campus de
Ponta Pord seleciona a modalidade semidireta e 0 Regulamento de Estadgio do Campus de
Aguidauana ndo delimita, especificamente, qual a modalidade sera trabalhada.

Com relagdo ao Professor Orientador do ECSO e suas atribuicdes, os Regulamentos de
Estagio do CPNV e CPPP, sdo os Unicos a dedicar um item a esse respeito, ao contrario do
Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana. De modo geral, nos Regulamentos de
Estagio dos Campuses de Navirai e de Ponta Pord, o perfil de docente que dara a disciplina de
ECSO é 0 mesmo definido no § 1°, do Art. 48 do RGECGrad, sendo que o do CPNV n&o define
se ha obrigatoriedade de que o Professor Orientador do ECSO seja efetivo do Curso de
Pedagogia. Em relacdo ao Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana, apenas define
que orientacdo serd dada por docentes efetivos, porém, ndo especificam o perfil.

As atribui¢Bes dos Professores Orientadores do ECSO sdo as mesmas do Art. 47 do
RGECGrad, como é o caso dos Regulamentos de Estagio dos Campuses de Navirai e de Ponta
Pord, com algumas modificacdes e/ou acréscimos de atribui¢bes. O Regulamento de Estagio do
Campus de Navirai acrescenta duas novas atribuicdes: (1) relacionada a decisdo de que forma
serdo os registros das atividades parciais e finais — podendo ocorrer na forma de relatérios,
artigos etc; e (I1) que os Professores Orientadores do ECSO deverdo encaminhar a COE, outros
documentos, a saber: 0 Termo de Compromisso, o Plano de Atividades, a Ficha Frequéncia e a
Ficha Avaliativa. Além disso, em seu inciso VII, do Art. 14 ndo esta de acordo com o inciso
VI, do Art. 47 do RGECGrad, uma vez que parece deixar de exigir das concedentes os relatdrios
parciais e finais (UFMS, 2018f). Quanto ao Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora,
acrescento que os Professores Orientadores do ECSO devem os académicos acerca do

preenchimento do Termo de Compromisso do Estagio (UFMS, 2019).
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Em relacdo a Supervisdo do ECSO, o0 RGECGrad define em seu Art. 50 que esta
“[...]devera ser realizada por um profissional pertencente ao quadro de pessoal da concedente e
compreende 0 acompanhamento direto do académico na pratica de suas atividades no local do
estagio” (UFMS, 2010, s./p.). Cumpre salientar que 0 RGECGrad ndo explicita se na
Supervisdo do ECSO ha modalidades, tal como ocorre na Orientacdo de ECSO. Desse modo,
quando afirma que ao afirmar que a Supervisdo do ECSO compreende o acompanhamento
direto do académico na pratica de suas atividades, infere-se que tal como na orientacdo direta,
0 acompanhamento direto seria aquele em que o Supervisor esta o tempo todo com o estagiario.

No que se refere ao Supervisor do ECSO, o Art. 6 do estabelece que ele deve realizar
um acompanhamento efetivo, sendo que seu perfil deve atender o que esta posto no Paragrafo
Unico do Art. 50

Art. 50 [...]

Paragrafo unico. O Supervisor de Estagio devera ter formagdo ou experiéncia
profissional na area de conhecimento ou afim ao curso do estagiario, definida
pelo Regulamento de Estagio do curso, e ser previamente aprovado pela COE
(UFMS, 2010, s./p., grifo nosso).

Nesse sentido, o perfil do Supervisor do ECSO, diferente do Professor Orientador, que
deve atender as trés exigéncias, € diferente, pois, necessite apenas de algum dos critérios acima.
Assim, pode-se afirmar que ha maior flexibilidade quanto a selecdo do Supervisor do ECSO,
em relagéo ao perfil do Professor Orientador do ECSO.

Destaca-se um ponto que merece atencdo, 0 RGECGrad define as competéncias e
atribuicdes de cada membro—a PROGRAD, a COE e o Professor Orientador — da organizagédo
administrativa dos estagios, como vimos no inicio, com excecao do Supervisor do ECSO e o

Estagiario. Nesse sentido, é interessante observar que o Art. 53 define

Art. 53. Os Regulamentos de Estagio de cada curso devem ser elaborados de
acordo com este Regulamento e contemplar:

| - objetivos do estagio;

Il - responsabilidades e competéncias da COE, do Professor Orientador, do
Estagiario e do Supervisor de Estégio;

I11 - relatérios de estagios;

IV - avaliagdo;

V - outros itens julgados necessarios (UFMS, 2010, s./p.).

Compreende-se, portanto, que os Cursos de Graduacdo, por meio de sua COE, deverédo
elaborar o Regulamento de Estéagio préprio, seguindo o normativo geral e contemplar alguns

pontos essenciais, dentre eles as responsabilidades e competéncias de seus integrantes —
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membros da COE, Professor Orientador do ECSO, Supervisor do ECSO e Estagiario. Portanto,
entende-se que o RGECGrad transfere para a COE de cada curso a tarefa de definir as
responsabilidades e competéncias dos Supervisores do ECSO e do Estagiario sem, contudo, dar
subsidios ou orientacdes gerais sobre 0s papéis em questao.

Considerando isso, ao analisarmos os Regulamentos do ECSO das Licenciaturas em
Pedagogia, observamos algumas caracteristicas em relagéo ao que se apontou acima, ou seja, a
compreensdo da Supervisdo e das atribuigdes do Supervisor do ECSO nos Regulamentos de
Estagio dos Campuses de Aquidauana e de Ponta Pord — apresentam-se dispersas e
inespecificas, enquanto que, o Regulamento de Estagio do Campus de Navirai, possui um
Capitulo (V) delimitando a compreensao e atribuicdo destes elementos.

Desse modo, pode-se inferir que a compreensao a respeito da Supervisdo do ECSO é:
a) no caso do Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana, inexistente; b) no caso do
Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora, corresponde a orientar e acompanhar 0s
Estagiarios; c) no caso do Regulamento de Estagio do Campus de Navirai, € a mesma do Art.
50 do RGECGrad enfatizando que, esse acompanhamento deve ser, integralmente, durante a
realizacdo das atividades do ECSO (UFMS, 2017c; 2018f; 2019).

Com relacdo ao perfil dos Supervisores do ECSO ¢é especificado apenas ho Regulamento
de Estagio do Campus de Ponta Pord e no Regulamento de Estagio do Campus de Navirali,
seguindo, exatamente, a mesma redacdo do Paragrafo Unico, no Art. 50 do RGECGrad citado
anteriormente.

Nesse sentido, sdo atribuidos aos Supervisores do ECSO as responsabilidades, a saber:
a) Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana — de acompanhar e avaliar o desempenho
dos Estagiarios, além de definir, junto ao Professor dos ECSO e os estudantes, as atividades, 0
local e o horério, destinado ao ECSO; b) Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Porad —
de orientar, cooperar, elaborar e avaliar o Plano de Atividades do ECSO e seu desenvolvimento,
em conjunto com os Professores Orientadores do ECSO e os Estagiarios (UFMS, 2017c; 2019).

Quanto ao Regulamento de Estagio do Campus de Navirai, define:

Art. 18. Séo atribui¢bes do Supervisor de Estagio:

| - Inserir o aluno estagiario nas atividades de estagio, responsabilizando-se
pela definicdo e organizacdo das mesmas, durante o periodo que o aluno
estiver sob sua responsabilidade;

Il - Decidir, juntamente com o Professor Orientador de Estagio, sobre o tipo
de atividade que os alunos deverao realizar durante o estagio;

Il - Responsabilizar-se pelo processo de orientagdo do aluno estagiario
durante o cumprimento do est&gio;
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IV - Participar das atividades avaliativas do aluno estagiario durante o periodo
em gue 0 mesmo estiver sob sua responsabilidade, emitindo parecer por
escrito;

Art. 19. As atribuicbes de Orientacdo e Supervisdo de Estagio serdo
acumuladas pelo Professor quando o Estagio acontecer na UFMS (UFMS,
2018f, p. 78).

Considerando o exposto acima e ao inciso I, do Art. 53 do RGECGrad, pode-se afirmar
que o Regulamento de Estagio do Campus de Navirai contemplou o tema que se refere as
atribuicdes do Supervisor do ECSO, uma vez que, estabeleceu para este as responsabilidades
de integracdo, definigdo, organizacdo e avaliacdo das atividades relacionadas ao ECSO e que
serdo desenvolvidas em parceria com os Estagiarios e Professores Orientadores do ECSO.

Com relacdo aos Estagiarios do ECSO, o RGECGrad apenas define direitos para o
mesmo, como no Art. 39 que afirma que no ECSO é facultado a oferta de bolsa aos estagiarios
e no Art. 40 é assegurado a eles, caso o estagio tenha duragao superior a um ano, um recesso de
trinta dias, preferencialmente, durante as férias das institui¢cbes educativas (UFMS, 2010).

Sabendo disso, bem como do disposto no inciso V, do Art. 53 do RGECGrad, citado
acima, observamos que os Regulamentos de Estagio dos Campuses de Aquidauana e de Ponta
Pora foram os Unicos a contemplar os direitos e os deveres dos Estagiarios, enquanto que, o
Regulamento de Estadgio do Campus de Navirai, ndo faz mencdo nenhuma a respeito. Com a

finalidade de apresentar esses direitos e deveres, elaboramos o Quadro 8.

Quadro 8 — Direitos e deveres dos Estagidrios — CPAQ (2017) e CPPP (2019)

Regulamento de Estagio do Campus de Regulamento de Estagio do Campus de Ponta
Aquidauana Pord
a) Receber orientacGes, cooperagdes constantes | |- receber orientages, cooperagdes constantes do

do coletivo de professores(as) do curso e | coletivo de professores(as) do curso e dos(as)
professores(as) responsaveis pelas salas de aulas | supervisores(as) responsaveis pelo campo de estagio;

das escolas campo de estagio; I1- apresentar-se as Instituices concedentes do
b) Comunicar a realizacdo dos estadgios a | Estdgio, com pontualidade e assiduidade;
Instituicdo, mediante carta de apresentacdo e | Ill- trajar-se de forma a respeitar as normas de

outros documentos conforme determinacdo de | utilizacdo nas atividades de ensino, pesquisa,
convénios; c¢) Recorrer a Comissdo de | extensdo e inovagdo, segundo as necessidades
Estagio/COE, ao Colegiado de Curso do Curso de | estabelecidas para a seguranca, salde e protecdo
Pedagogia e Colegiado de Curso de Pedagogia e | individual e coletiva;

as demais instancias deliberativas da UFMS; IV- respeitar os dispositivos do ordenamento juridico
d) Cumprir o Regulamento do Estagio Obrigatério | brasileiro vigente e as normas institucionais, ao se
e demais normas; expressar nos ambientes fisicos e virtuais da UFMS,

e) Seguir as orientacGes e recomendagdes dos (as) | ou quando participarem de atividades externas,
professores(as) envolvidos na execucdo do | cooperando para manter o prestigio e boa imagem
Estdgio, sem intervencdo em problemas de | institucional da UFMS;

qualquer espécie; V- proceder com urbanidade no trato com estudantes,
f) Levar ao conhecimento dos docentes | servidores, prestadores de servigo e visitantes,
orientadores, irregularidades ocorridas no local do | dispensando a todos tratamento com base no respeito,
Estagio Obrigatdrio; na sociabilidade, na igualdade e na equidade;
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g) Manter sigilo sobre a Instituicdo responsavel | VI- comunicar a realizacdo dos estagios a Instituicao,
pelo Estagio; mediante carta de apresentacdo e outros documentos
h) Se o professor orientador optar em desenvolver | conforme determinagdo de convénios;

Projeto de Estégio, é necessario que o académico | VII- recorrer a Comissdo de Estagio/COE, ao
elabore com antecedéncia as propostas que, | Colegiado de Curso do Curso de Pedagogia e as
primeiramente deverdo ser analisadas e aprovadas | demais instancias deliberativas da UFMS, quando
para posteriormente serem aplicados. necessario;

VIII- conhecer e cumprir o0 Regulamento do Estagio
Obrigatorio e demais normas pertinentes;

IX- seguir as orientacfes e recomendacgdes dos(as)
professores(as) envolvidos na execucao do Estagio;
X- levar ao conhecimento dos(as) professores(as)
orientadores(as), irregularidades ocorridas no local
do Estégio Obrigatorio;

XI- manter sigilo sobre dados e informacGes das
InstituicBes concedentes do Estagio;

XII - preencher o Termo de Compromisso em trés
vias e elaborar o Plano de Atividades do(a)
Estagiario(a), assessorado pelo(a) Professor(a)
Orientador(a);

XI11- entregar o Termo de Compromisso e o Plano de
Atividades do Estagiario a COE, devidamente
preenchidos e assinados;

XIV- elaborar, com antecedéncia, os Projetos
Pedagdgicos que, primeiramente serdo aprovados
pelos(as) professores(as) responsaveis pelos estagios;
XV- elaborar e entregar relatérios e demais
documentos obrigatorios;

XVI- preencher e manter atualizada a ficha de
Frequéncia dos Estagios Obrigatorios;

XVII- buscar informacdes de vagas, com orientacéo
da COE-PED para realizar o estagio.

Fonte: Elaborado pelos autores, conforme Regulamentos do ECSO do CPAQ e CPPP (2021)

O Quadro 8 nos permite apreender os direitos e deveres pertinente as acdes dos
Estagiarios no ECSO. Do mesmo modo, é possivel perceber as semelhangas e diferencas nos
normativos. As alineas de “a” a “h” do Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana sao
semelhantes a redacdo dos incisos I, VI, VII, VIII, IX, X, X1 e XIV do Regulamento de Estagio
do Campus de Ponta Pord. Por sua vez, os demais requisitos deste Gltimo Regulamento definem
os horérios e vestimentas, respeito aos normativos e o0s sujeitos das instituicdes concedentes,
bem como o cumprimento de requisitos burocraticos e pedagdgicos, todos relacionados ao
ECSO. Observa-se que nenhum dos Regulamentos caracteriza a respeito do papel do Estagiario
no ECSO, apenas estabelece os direitos e deveres destes.

Quanto a avaliacdo o RGECGrad, tambéem transfere para a COE a responsabilidade de
definir os critérios avaliativos, conforme “Art. 34. Os critérios de avaliacdo do estagio
obrigatério deverdo constar nos Regulamentos de Estagio de cada curso, respeitando-se a

legislagdo vigente na Instituicao”.
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Posto isso, ao analisar os Regulamentos de Estagio dos Campuses de Aquidauana, de
Ponta Pord e de Navirai — pode-se apreender que cada um delimitou um Capitulo especifico
sobre a temética, bem como os instrumentos didaticos pedagogicos para a avaliagdo,
consolidando, portanto, o que fora definido no RGECGrad. Sendo, que todos os Regulamentos
em questdo afirmam que sera elaborado uma Ata final, pelo Professor Orientador do ECSO,
constando o conceito de Aprovagédo ou Reprovacao (UFMS, 2017c; 2018f; 2019).

De modo geral, a respeito da Avaliagdo, os Regulamentos definiram os critérios, a saber:
a) Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana — a avaliacéo sera feita pelo Professor
Orientador do ECSO, em parceria com o Presidente da COE, sobre o desempenho qualitativo
dos Estagiarios, sendo acordado com estes, previamente, 0s critérios avaliativos; b)
Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora — os Professores Orientadores do ECSO
cumprirdo esta etapa com base nos instrumentos avaliativos, podendo, ser utilizado como mais
um critério, a organizacdo de um Coldéquio com os estagiarios, apresentando os Relatorios
Finais; ¢) Regulamento de Estagio do Campus de Navirai — a avaliagdo se realizara pelo
cumprimento, minimo, da frequéncia, dominio dos conhecimentos, habilidades e atitudes,
indispensaveis para a docéncia (UFMS, 2017c; 2018f; 2019).

Em relacdo aos instrumentos avaliativos, foram firmados estes, a saber: a) Regulamento
de Estagio do Campus de Aquidauana — relatério final do ECSO, padronizado e elaborado pelo
académico; b) Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pord — relatorios finais e parciais
elaborados e/ou preenchidos pela instituicdo concedente, bem como os relatérios parciais e
finais elaborado/preenchido pelo Estagiario, o Projeto Pedagdgico (elaborado e padronizado,
pelo Estagiario) e a ficha de frequéncia (timbrada, assinada e carimbada pela instituicao
concedente); c) Regulamento de Estagio do Campus de Navirai — 0s instrumentos de avaliacéo
sdo a anélise do conteudo presente nos relatorios parciais e finais entregue pelo Estagiario, bem
como pelo acompanhamento do Professor Orientador do ECSO, de forma direta, durante a
intervencdo realizada no Campo de Estagio (UFMS, 2017c; 2018f; 2019).

Depreende-se a partir das compreensfes dos elementos — a) Estagio; b) perfil e
atribuicdes do Professor Orientador; c¢) perfil e atribui¢cGes do Supervisor; d) Avaliacdo — que 0
Estégio Curricular Supervisionado em Educagdo Néo Escolar (ECSOENE), serd atravessado
pelas concepcbes de Estagio e mediado pelo perfil e atribuicdo de cada um dos sujeitos
envolvidos, diretamente, no planejamento, execucdo e avaliagdo das atividades estagiais.
Assim, passamos a explicitar como 0 ECSOENE ¢ organizado, a partir dos Regulamentos de

Estagio dos Campuses de Aquidauana, de Navirai e de Ponta Pora.
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Ao analisar os Regulamento supracitados, identificaram-se algumas semelhancas
relacionadas a Organizacdo do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacéo
Né&o Escolar, em dois Regulamentos — o primeiro e o segundo.

Desse modo, quanto ao Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana, seu Art. 5°
no Titulo “Dinamica”, definiu-se que 0 ECSOENE e os demais ECSOs deverao ser orientados
e supervisionados, estabelecendo interdisciplinaridade com a disciplina de Planejamentos e
Fundamentos Educacionais, bem como com as disciplinas de Fundamentos Teoricos e
Metodoldgicos da formacéo especifica e a disciplina de Didatica (UFMS, 2017c). Essa mesma
redacdo e dada no Art. 12, do Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pord (UFMS, 2019).

Relacionando essas informac6es com aquelas discutidas no item 4.3 desta dissertacéo,
causa estranheza que o ECSOENE deva estabelecer interdisciplinaridade com estas disciplinas,
uma vez que, suas ementas e referéncias bibliograficas, em ambos os PPCs, ndo fazem mencao
sobre o campo de atuacdo do pedagogo em ENE.

O Art. 7° do Regulamento de Estadgio do Campus de Aquidauana estabelece que o
ECSOENE seré desenvolvido com base no Plano de Atividades, incorporado no Termo de
Compromisso (UFMS, 2017c). Além disso, 0 mesmo afirma no Art. 6°, 8 1°, do Capitulo IV —

Das Atividades, que o0 ECSO compreendera dos Estagiarios:

a) ldentificar seu papel como professor(a) comprometido e envolvido com a
profisséo;

b) Analisar a realidade educacional e os seus problemas escolares;

c) Incrementar as condi¢fes e os usos de instrumentos de elaboracdo e
execucdo de projetos de estagios (UFMS, 2017c, p. 19, grifo nosso).

Observa-se que os elementos em destaque fazem referéncia direta a sujeitos e objetos
da Educacdo Escolar. Embora pareca mera questdo de linguagem, entende-se que o fato das
DCNP e do PPC do CPAQ assumir como base da identidade do pedagogo a docéncia, provocou
a submisséo deste profissional ao campo escolar, quando na realidade as posi¢des tedricas
mencionadas no Gltimo item, da primeira secdo desta dissertacdo, apontam para a necessidade
de uma revisédo conceitual da identidade do pedagogo, assumindo como base de sua identidade
a propria Ciéncia da Educacdo (a Pedagogia) e o trabalho pedagdgico, pois abrangeria todos 0s
processos educativos de escolares e ndo escolares.

Voltando ao que se refere a organizacdo do ECSOENE no Regulamento de Estagio do
Campus de Aquidauana, identificamos a organizagdo e as atividades previstas para serem
desenvolvidas na disciplina em questdo. Assim, para explicitar esses elementos reproduzimos

0 Quadro 9, semelhante ao do Regulamento em questéo.
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Quadro 9 — Atividades previstas no ECSONENE do Curso de Pedagogia do CPAQ (2018)

ATIVIDADE DISCRIMINACAO C.H*
1 Atividade de orientacdo e discussao de estagio. 18
2 Selecdo de campo de estagio. 1
3 Entrevista com um dos responsaveis pela gestdo da unidade selecionada. 2
4 Leitura e anélise do estatuto, regimento interno, ou outro documento oficial 5

da unidade selecionada.
5 Participacdo de atividades internas da instituicdo (reunibes, atividades de 5
atualizacdo/formacdo, comemoracdes, etc).
6 Elaboracdo do Projeto. 10
7 Execucdo do Projeto. 25
8 Elaboracdo do Relatério Final. 2
TOTAL | 68

*C. H. — Carga Horéria
Fonte: Resolucgdo n° 31, de 15 de junho de 2018 (UFMS, 2018c, p. 30).

Ao analisar o Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pora ndo identificamos o
Plano de Atividades detalhando a organizacdo da carga horaria do ECSOENE. Assim, a carga
horéria total do ECSO ¢, no Curso de Pedagogia do CPPP, de 408 horas, sendo gque destas, 85
horas sdo para destinadas ao Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo Nao
Escolar. Este, por sua vez, de acordo com o Art. 10, o inciso 1, seré realizado em contextos ndo
escolares, por meio convénio e parceria firmada com instituicbes ndo escolares da cidade de
Ponta Pord (UFMS, 2019). Ademais, em seu Art. 17 afirma que o ECSOENE consiste em duas

fases, a saber

Art. 17. O Estagio Obrigatdrio consistira de duas fases:

| - na primeira fase o(a) estagiario(a) ird realizar observacéo e coparticipacao,
de acordo com o plano de atividades do(a) estagiario(a);

Il — Posteriormente, na segunda fase:

[..]

f) o Estagio Obrigatério em Espacos Nao Escolares, tera como proposta
elaborar, apresentar e desenvolver um Projeto Pedagdgico na instituigdo
concedente, a partir do diagnostico da realidade e avaliacdo por parte da
instituicdo [supervisor(a)/coordenador(a)/diretor(a)], € em um segundo
momento reflexdes [professor(a) orientador(a) e estagiarios(as)] a partir desta
avaliagcdo (UFMS, 2019, p. 96, grifo nosso).

Entende-se que o ECSOENE, a partir do enunciado acima, sera desenvolvido em duas
etapas. A primeira consiste na observagdo e coparticipacao dos estagiarios a partir do que fora
definido no Plano de Atividades, enquanto que, na segunda a elaboracdo, apresentar e
desenvolvimento de um Projeto Pedagogico na instituicdo — sendo que este sera feito a partir
do diagndstico do contexto e da participagdo do Supervisor do ECSOENE, bem como das

reflexdes possibilitadas em sala com Professor Orientador do ECSOENE e os demais colegas.
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Por Projeto Pedagogico o Regulamento de Estagio do Campus de Ponta Pord compreende uma

proposta reflexiva que abrange

Art. 18[...]

| - uma leitura da realidade do campo em que iréd atuar, visando conhecé-lo
guanto as necessidades e demandas de a¢des pedagbgicas;

Il - articulagcdo com referencial teérico pertinente a cada estagio, culminando
com a proposta de acdo pedagdgica que contemple todas as atividades
necessarias para 0s objetivos propostos;

a) todo o trabalho voltado para a pratica docente realizado nos estagios deve
estar vinculado a constituicdo do perfil profissional do(a) professor(a)
reflexivo (acdo-reflexdo-acdo), ao conhecimento do contexto em que se da a
acdo pedagdgica contribuindo para uma ambiéncia de pesquisa (UFMS,
2019, p. 96).

A compreensdo acima permite inferir que os Projetos Pedagogicos do ECSOENE na
UFMS/CPPP devem ser elaborados e executados a partir de modelo de formagéo do professor
reflexivo, sem desconsiderar o contexto em que sera realizado as acdes pedagogicas,
articulando teoria e pratica, referente ao Campo de Estagio. Quanto ao diagndstico da realidade,
apontando anteriormente, foi possivel encontrar disponivel no sitio eletrénico do Curso de
Pedagogia, da UFMS, Campus de Ponta Pora, um modelo de ficha de diagnostico para o Estagio
Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo Nao Escolar (Anexo 1).

Destaca-se que ndo foi possivel ter acesso ao Plano de Atividades para poder apreender
a distribuicéo da carga horéria do ECSOENE no CPNV. Desse modo, a partir do Regulamento
de Estagio do Campus de Navirai, depreende-se, a partir do paragrafo primeiro, no Art. 7° que
0 ECSOENE devera ocorrer, preferencialmente, na cidade da Navirai e eu cronograma deve ser
compativel com os das instituicbes concedentes, conforme Art. 8°. O ECSO teréa carga horéria
total de 442 horas, sendo que destas, 68 horas sdo destinadas para 0 ECSOENE. Assim, essa
carga horéaria devera ser distribuida entre observacGes/coparticipacdes e regéncia, de carater
interventivo no ambiente da unidade concedente (UFMS, 2018f).

Nas defini¢des e caracterizacOes assinaladas nos Regulamentos de ECSO da UFMS, do
CPAQ, CPNV e CPPP, pode-se compreender que cada um dos Campus €é orientado a partir do
normativo geral para elaborar o normativo especifico. Do mesmo modo, foi possivel apreender
0s sujeitos que estdo envolvidos nos processos estagiais dos Cursos de Pedagogia, bem como
as responsabilidades atribuidas a cada um deles, além de como organizam a oferta dos Estagios
Curriculares Supervisionados em Educacdo N&o Escolar.

Na sequéncia apresenta-se as definicdes em relagdo as Praticas Pedagogicas (PP) em
Educacdo Nao Escolar nos Regulamentos que tratam a respeito deste objeto, descrevendo e
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analisando as compreensfes das PP, dos sujeitos envolvidos (suas atribuicdes) nela e sua
organizacdo. Os Regulamentos se referem ao da FAED, CPAN e CPTL — que ofertam

Licenciatura em Pedagogia.

4.5 A Pratica Pedagogica em Educacdo Nao Escolar nos Regulamentos de Praticas

Pedagdgicas das Licenciaturas em Pedagogia da UFMS

Este item trata dos Regulamentos de Praticas Pedagogicas (RPP) da Faculdade de
Educacdo (FAED) e Campus do Pantanal (CPAN). Desse modo, destacamos que o CPAN € o
unico a dispor, até o0 momento deste estudo, de um Regulamento prdprio a respeito da Prética
Pedagdgica em Educacdo Nao Escolar (PPENE), ao contrario da FAED e do CPTL.

Em relacdo a FAED, até o ano de 2018, a PP possuia regulamento em conjunto com o
ECSO*. A partir desta data o ECSO passou a ter Regulamento proprio, ndo sendo possivel
identificar se ha, atualmente, Regulamento especifico para PP. Sendo assim, por meio das
entrevistas, identificamos que, ainda em 2020, o Curso de Pedagogia da FAED ofertava o
componente curricular/disciplina na forma de Pratica Pedagogica, mesmo sendo aprovado nova
matriz curricular substituindo o termo Pratica pelo termo Estagio (UFMS, 2018a).
Considerando isso, apresentamos a Pratica Pedagdgica em Educacdo N&o Escolar da FAED, a
partir de sua configuracdo anterior.

Posto isso, passamos a identificar, nos Regulamentos, o entendimento sobre Prética
Pedagogica e 0s Sujeitos envolvidos com a mesma. Assim, o RPP/FAED, em seu Art. 3°,
compreende a PP como as disciplinas curriculares de carater obrigatorio ou optativo, sendo que,
dentre elas, encontra-se a de Préticas Pedagogicas em Educacdo e Diversidade (UFMS, 2017e).

A partir do Art. 7°, depreendemos que a PP possuird um Docente Orientador e/ou

Supervisor, que tera as atribuicdes, a saber:

I. Orientar os académicos quanto a escolha do local das atividades
curriculares.

Il. Manter contato com as instituicbes onde ocorrerdo as atividades
curriculares.

I11. Distribuir os campos de Estagio Obrigatorio e Pratica Pedagdgica aos
grupos de académicos matriculados;

IV. Comunicar oficialmente as instituicbes concedentes dos campos de
Estagio Obrigatorio e Pratica Pedagogica, com antecedéncia minima de dez
dias, as datas de realizacdo das atividades previstas no Plano de Trabalho;

49 A esse respeito ver a Resolugdo n°® 21, de 16 de margo de 2017. Disponivel em:
https://boletimoficial.ufms.br/bse/publicacao?id=281136. Acesso em: 26 fev. 2022.
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V. Realizar encontros periédicos com os académicos, no horério reservado a
orientacdo, conforme a matricula.

VI. Participar de reunides, quando convocado pela Presidéncia da COE ou
Colegiado de Curso;

VII. Orientar as atividades a serem realizadas, no que se refere ao Plano de
Trabalho do Académico (UFMS, 2017e, p. 112-113).

Considerando as atribuicBes acima, o Docente Orientador e/ou Supervisor devera
privilegiar no desenvolvimento do Plano de Trabalho Académico os procedimentos de
“observagao, participacao, formas de registro, investigagcdo, planejamento ¢ desenvolvimento
das atividades e aulas e¢/ou projetos de trabalho a serem realizados na instituicdo concedente”
(UFMS, 2017e, p. 113). Aspecto interesse em relacdo ao RPP/FAED é o de que ele ndo define
a compreensao sobre a Orientacdo e Supervisdo, nem mesmo o perfil do(s) profissional(ais)
responsavel(eis) por essas atividades, apenas a respeito das atribuicbes da Instituicao

Concedente, diferindo dos Regulamentos do ECSO.

Art. 8° — Cabe a Instituicéo:

I. Possibilitar a formacéo profissional dos académicos do Curso de Graduacéo
em Pedagogia.

Il. Prover condi¢bes para o desenvolvimento das atividades curriculares
previstas para a formagédo académica.

I11. Contribuir com a formacéo profissional do académico.

IV. Facilitar aos docentes orientadores e supervisores e aos académicos 0
acesso a Instituicdo e as demais informagfes necessarias para a execucdo das
atividades; e

V. Fornecer subsidios que possibilitem uma adequada avaliagdo deste
processo de formagdo, bem como indicando outros quando necessario
(UFMS, 2017e, p. 113).

Compreendemos, portanto, que a Instituicdo concedente devera proporcionar e
contribuir com os académicos em sua formacao profissional, bem como oferecer condicdes para
o desenvolvimento das atividades curriculares. Assim, a Instituicdo assume um papel formador
durante as Praticas Pedagogicas, de modo especifico, aquelas que se referem a ENE.

Quanto a avaliacdo, o Capitulo VI do RPP/FAED dedica um espaco para especificar que
a avaliacdo ocorrera pelos instrumentos avaliativos elaborados pela COE, que deverdo ser
preenchidos e assinados pelo representante da Instituicdo. Assim, identificamos que a “...]
avaliagdo do rendimento do aluno [...] na Prética Pedagogica é de responsabilidade de cada
Professor Orientador e/ou Supervisor, conforme critérios estabelecidos em seu Plano de Ensino,
ouvindo representantes das instituicdes concedentes” (UFMS, 2017¢, 114).

No que se refere & Organizacdo da PPENE, o RPP/FAED estabelece que as disciplinas

e suas respectivas atividades serdo oferecidas conforme o Calendario Académico da UFMS, em
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consonancia com as instituicbes ndo escolares envolvidas no processo. Além disso, as
atividades devem ser desenvolvidas no municipio de Campo Grande, prioritariamente, em
instituicdes publicas que estejam conveniadas com a Instituicdo formadora (UFMS, 2017e).

A PPENE, devera possuir carga horéria total, conforme prevé o PPC de Pedagogia da
FAED, ou seja, 68 horas, sendo que estas deverdo observar a distribuicdo a partir dos seguintes
percentuais: 60% destinados a observagdo e participacdo nas instituicdes concedentes e 40%
aos encontros em sala de aula, na UFMS. As atividades de organizagdo da PPENE devem ser
planejadas pelos académicos, em conjunto, com o Professor Orientador e/ou Supervisor e
encaminhada a COE para aprovagdo (UFMS, 2017e).

O RPP/CPAN normatiza que a Pratica PedagOgica sdo componentes curriculares
obrigatorios, vivenciados no decorrer do Curso, atravessando toda formacéo do licenciado em
Pedagogia. Do mesmo modo, a PP deve priorizar a articulacdo entre a teoria e a pratica, por
meio das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar e de iniciacdo a investigacao
cientifica observada na realidade sécio educacional (UFMS, 2014).

O Art. 4° do RPP/CPAN afirma que as Praticas Pedagdgicas devem atender a alguns

objetivos especificos, sendo eles:

| - Possibilitar a articulagdo entre teoria e pratica;

Il - Estimular a reflexdo sobre o fazer do educador;

I11 - Oferecer momento de reflexdo coletiva e sistemética sobre o fenémeno
educacional;

IV - Viabilizar a mobilizacdo de conhecimentos de diferentes natureza e
oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos
curriculares;

V - Estimular o processo de construgdo da autonomia intelectual do licenciado
em Pedagogia;

VI — Provocar a teorizagdo das experiéncias vividas a partir das reflexdes
suscitadas na insercdo dialégica com a praxis pedagdgica (UFMS, 2014, p.
18).

Depreendemos que as Préaticas Pedagdgicas se orientardo pelos objetivos elencados,
fundamentados em bases conceituais bem definidas, tal como a unido entre teoria e pratica,
reflexdo do saber e fazer, mobilizacdo de conhecimentos de diversos campos do saber, seus
tempos e espagos, além de provocar aos académicos a constituicdo de sua autonomia e
teorizagdo das experiéncias vivéncias na praxis pedagogica.

De acordo com o RPP/CPAN, a carga horaria total de 306 horas da PP sera distribuida
ao longo do curso, entre seis disciplinas denominadas como Praticas Pedagdgicas, sendo
enumeradas por algarismos romanos de | a VI, dentre as quais encontra-se a de Préaticas

Pedagogicas e Pesquisa | (Educacdo N&o Escolar), com 51 horas (UFMS, 2014).
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Desse modo, cada uma destas disciplinas acima possuird um docente responsavel por
sua organizacdo e acompanhamento, bem como pela avaliagdo, a partir dos critérios de: a)
frequéncia; b) dominio dos conhecimentos, habilidades e atitudes exigidas para a docéncia —
estes, por sua vez, sdo definidos pelos professores responsaveis da disciplina, em parceria com
os estudantes matriculados nela (UFMS, 2014).

Com relacdo a organizacao e realizacdo da PPENE no CPAN, o Art. 5° do RPP define
que estas podem ser realizadas no ambito das dependéncias do Curso de Pedagogia, mediante
atividades situacionais e contextualizadas, bem como em instituicGes, agéncias e entidades ndo
escolares. Assim, o contato com a préatica profissional contextualizada pode se dar por meio de:
observacao direta; investigacdo; producdo de materiais; situacfes simuladas; estudo de caso e
outros. Ademais, a PPENE devera priorizar procedimentos como observar, refletir e escrever
0s modos de compreensdo e atuacdo nas atividades contextualizadas da realidade educacional
onde se inserem (UFMS, 2014).

N&o foi possivel identificar nenhum regulamento que pudesse nos dar mais informacgoes
a respeito da disciplina de Pesquisa e Pratica Docente em Espacos N&o Escolares, da
Licenciatura em Pedagogia, Campus de Trés Lagoas. Os Unicos dados apreendidos foram do
PPC/CPTL definindo esta disciplina como Atividade Teorico-Pratica (ATP-D) e Atividade
Experimental (AES-D). Posteriormente, na ementa da disciplina afirma que se trata de realizar
estudos de préticas educativas ndo formais (UFMS, 2018j).

Quanto as definicdes do que seriam Atividades Tedrico-praticas (ATP-D) e Atividades
Experimentais (AES-D), ndo encontramos nenhum normativo geral ou especificos dos Campus
que pudessem nos auxiliar a respeito, apenas o normativo de Orientacdes Gerais para
Elaboracéo de Projeto Pedagdgico de Curso de Graduacdo, que estabelece essas duas atividades
como parte do rol dos Componentes Curriculares Disciplinares (CCD) — estas, por sua vez,
compreendem o componentes que sao cumpridos na forma de disciplina (UFMS, 2016).

As definicBes e caracterizacBes assinaladas acima nos Regulamentos de PP da FAED,
do CPAN e do CPTL, séo orientadas a partir do normativo geral para elaborar o normativo
especifico. Do mesmo modo, foi possivel apreender os sujeitos envolvidos nos processos das
praticas dos Cursos de Pedagogia, bem como as responsabilidades atribuidas a cada um deles,
além da organizacdo das Préticas Pedagogicas em Educacdo N&o Escolar.

Posto isso, na proxima secdo, buscamos compreender 0s aspectos relacionados a
formacdo de pedagogos/as para Educacdo Nao Escolar, a partir dos sujeitos envolvidos no
Estdgio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo N&o Escolar e nas Préticas

Pedagdgicas em Educagdo Nao Escolar.
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5 PERSPECTIVAS DOS SUJEITOS SOBRE A FORMACAO PARA ATUAR NA
EDUCAGCAO NAO ESCOLAR NAS LICENCIATURAS EM PEDAGOGIA DA UFMS

A proposta desta secdo foi a de compreender, a partir da perspectiva dos sujeitos das
Licenciaturas em Pedagogia da UFMS, como se da a oferta da formacéo de pedagogos/as para
atuar na Educacao Nao Escolar. Nesse sentido, a organizamos a partir dos sete eixos de analise,
a saber: 1) Campos do Estégio Curricular Supervisionado Obrigatdrio e Prética Pedagogica em
Educacdo N&o Escolar; 2) Perfil, formacdo e experiéncia profissional: os/as Professores/as
Orientadores/as do ECSOENE e da PPENE; 3) Organizagédo da Orientacdo do ECSOENE e
PPENE; 4) A Superviséo do ECSOENE e PPENE: organizacéo e contribuicdo; 5) O Supervisor
é/se vé formador? 6) A organizagdo da oferta do ECSOENE e da PPENE, que é composta por
outros quatro subeixos: i) A organizacdo da carga horaria do ECSOENE e PPENE; ii) As
atividades do ECSOENE e PPENE na Universidade; iii) As atividades do ECSOENE e do
PPENE em seus Campos; iv) Os procedimentos de avaliagdo do ECSOENE e da PPENE; e 7)
A formacdo para Educacdo N&o Escolar e a percepcao dos participantes.

Desse modo, considerando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
buscando manter o0 anonimato dos participantes, estes foram assim denominados neste estudo:

v () As Professoras Orientadoras do ECSOENE: a) Professora Orientadora 1
(POAL) e Professora Orientadora 2 (POA2) — ambas do CPAQ; b) Professora Orientadora 3
(POA3) —do CPNV e; c) Professora Orientadora 4 (POA4) — do CPPP;

v (1) As Supervisores do ECSOENE: Supervisor 1 (SP1), Supervisor 2 (SP2) e
Supervisor 3 (SP3), todos do CPNV;

v (1) As Estagiarios do ECSOENE: a) Estagiaria 1 (EGAL) — do CPAQ; b)
Estagiaria 2 (EGA2) e Estagiario 3 (EG3) e Estagiaria 4 (EGA4) — do CPNV e; ¢) Estagiaria 5
(EGAD), Estagiaria 6 (EGAG) e Estagiaria 7 (EGA7) — do CPPP.

v (1) Os/as Professores/as Orientadores de PPENE: a) Professora Orientadora de
Pratica 1 (POAP1) e Professora Orientadora de Pratica 2 (POAP2) — ambas da FAED; b)
Professora Orientadora de Pratica 3 (POAP3) — do CPAN; c) Professor de Pesquisa (PP) — do
CPTL;

v (V) As/os Académicas/as de PPENE: a) Académica de Pratica 1 (AP1) e
Académica de Pratica 2 (AP2) —ambas da FAED; b) Académica de Pratica 3 (AP3), Académica
de Préatica 4 (AP4) e Académica de Préatica 5 (AP5) — do CPAN; ¢) Académica de Pesquisa 1
(APE1), Académica de Pesquisa 2 (APE2) e Académico de Pesquisa 3 (APE3).
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5.1 Campos do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio e da Pratica Pedagdgica

em Educacdo Nao Escolar

Destacamos que, a partir das entrevistas com o0s sujeitos envolvidos no Estagio
Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo Néo Escolar (ECSOENE), sdo feitos
diferentes campos e formas de selecdo para o desenvolvimento deste componente. Quando
interrogadas a respeito dos Campos de Estagio em Educac@o Nao Escolar, as depoentes deram

as seguintes respostas:

[...] aqui, no nosso caso de Aquidauana, nds temos uma biblioteca hospitalar,
no6s temos uma associa¢do adote um atleta, [...], tem um abrigo (POA1L, 2021,
informacao verbal).

Nos temos o Projeto Florestinha, nds temos o PETI, [...] a brinquedoteca
escolar, [...] aCasa do Idoso, [...] a unidade de acolhimento, que s&o 0s espagos
[...] aonde [...] temos convénio com a Prefeitura, até por conta de seguro, [...]
porque, para atuarmos nesses espagos, & necessario convénio por questao de
seguranca dos nossos académicos [...] (POA2, 2021, informacdo verbal).

[...] a principio eu tive esses quatro contatos [...], o CRAS, Centro de
Convivéncia dos Idosos, a Guarda Mirim e a Aquarela [...] (POA3, 2020,
informacdo verbal).

Séo lar dos idosos, casas de acolhimento para menores, [...] o Centro de
Referéncia de Assisténcia Social, o CRAS, o Centro de Referéncia
Especializado de Assisténcia Social, 0 CREAS, e h4 também a espécie de um
internato, uma escola pra menores infratores (POA4, 2020, informacéo
verbal).

Observa-se que os Campos de Estdgio em ENE na UFMS/CPAQ volta-se para as
seguintes instituicdes: Biblioteca/Brinquedoteca Hospitalar, Associacdo Atlética “Adote 1
Atleta”, Asilo Sdo Francisco — para Idosos, Unidade de Acolhimento, Projeto Florestinha da
Policia Ambiental e o Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI). No caso da
UFMS/CPNV, tem-se o Centro de Referéncia e Atendimento Social, o Centro de Convivéncia
para Idosos “Maria do Céu”, a Guarda Mirim e o Centro de Convivéncia e Fortalecimento de
Vinculos Aquarela. Em relacdo a UFMS/CPPP, ha a Instituicdo de Longa Permanéncia para
Idosos (ILPI), o Centro de Referéncia de Assisténcia Social, o Centro de Referéncia
Especializado de Assisténcia Social e a Unidade Educacional de Internacdo (UNEI) Mitai.

Considerando isso, ao questionarmos as Professoras Orientadoras do ECSOENE a
respeito da Selecdo dos Campos de Estagio em ENE, notamos que nas falas das Professoras
Orientadoras do CPAQ ndo ha mencdo a respeito de um convénio especifico com as Instituicdes

concedentes, porém, ao analisarmos a resposta dada anteriormente, notamos que POA2 afirma
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gue hd um convénio com a Prefeitura de Aquidauana, para garantir a seguridade dos Estagiarios.

Quanto a fala das demais Professoras Orientadoras, obtivemos as seguintes:

[...] antes, a universidade tinha que fazer um convénio com essas
instituicdes, mas no ano passado isso mudou. Entdo a gente ndo tem mais o
convénio, [...] tem essa conversa mesmo informal e [...] a partir dessa
conversa, desse aceite das instituicdes, é s6 elaborado aquele termo de
compromisso, igual nos estagios. Sabe o que cria o vinculo? E o termo de
compromisso. O aluno tem que ir 14, fazer trés cdpias, pegar as assinaturas, é
a mesma coisa da escola e ai (sic) ele vai desenvolver o estagio, e vai
formalizado por meio desse documento que € o termo de estagio, termo de
compromisso de estagio (POA3, 2020, grifo nosso, informacgéo verbal).

O campo de estagio € escolhido de acordo com a disponibilidade que
geralmente é nos dada pela Secretaria de Assisténcia Social do municipio
de Ponta Pora. Entdo os professores de estagio, os orientadores de estagio,
geralmente marcam um horario com a assistente social do municipio, a
secretaria de assisténcia social, e ela nos disponibiliza quais espagos ndo
escolares ela pode nos ceder, nos oferecer como campo, porque sempre
partimos de um discurso de que essa experiéncia, essa pratica pedagdgica é
importante para nossos alunos, mas é também uma contrapartida para eles de
realizacdo de atividades, de participacdo, de ligacdo de instituicdo de ensino
superior e municipio. Entdo como uma contrapartida mesmo [...], entdo essa
pessoa responsavel pela secretaria de assisténcia nos disponibiliza e de
acordo com isso trabalhamos com a divisdo da turma pra esses espagos
(POA4, 2020, grifo nosso, informagéo verbal).

Antes de analisar as falas acima, retomamos alguns aspectos relacionados aos
instrumentos juridicos do ECSO. Nas questdes normativas do RGECGrad, € possivel identificar
gue no ano de 2010, no Art. 17, a firmagdo do convénio se dava por meio de Acordo de
Cooperacao entre a UFMS e as concedentes do Estagio. Porém, no ano de 2017, houve alteracéo
nessa redacdo, mediante a Resolucéo n° 64, de 17 de fevereiro, definindo que a relagéo entre a
UFMS e as concedentes passariam a se dar apenas por meio do Termo de Compromisso,
firmado diretamente entre as partes ou pela interveniéncia da direcdo da Unidade Setorial (leia-
se Campus) da COE (UFMS, 2017a).

Posto isso, cumpre salientar que a Lei do Estagio, em seu Art. 8°, define que a celebracao
de convénios com as instituigdes publicas e privadas (as concedentes) é facultativa para as
instituicdes de ensino, sendo obrigatoria apenas a celebracdo do Termo de Compromisso entre
0 educando, a concedente e as institui¢des de ensino (BRASIL, 2018).

Desse modo, consideramos que as alteragbes dadas no RGECGrad ocorreram por meio
do novo entendimento da Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) acerca dos instrumentos
juridicos que celebram a concessdo dos Estagios. A andlise das questdes normativas foi

provocada pela fala das Professoras Orientadoras do ECSOENE, explicitadas acima, uma vez
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que a docente do CPAQ afirma haver a existéncia de Convénios e as demais apenas afirmam a
celebracdo de um Termo de Compromisso com as Instituicdes Campos de Estagio. Portanto,
que no que tange a selecdo dos Campos de Estagio em ENE, estes serdo celebrados por meio
do Termo de Compromisso entre os Estagiarios, as concedentes e a UFMS.

Do mesmo modo, em relacéo a Pratica Pedagogica em Educacdo Néao Escolar (PPENE),
h& diferentes espacos e formas de selecdo de seus Campos. Assim, quando perguntamos a
respeito dos Campos de Préticas Pedagdgicas em Educacdo Nao Escolar, apreendemos as

seguintes respostas:

[...] Foi no Instituto do Cego, que tem ali perto da Afonso Pensa - ndo me
recordo 0 nome. Na instituicdo da mulher, tentamos ir & Casa da Mulher
Brasileira, mas ndo deu. Alguma agéncia estadual que trata sobre os direitos
da mulher — eu ndo lembro o nome, [...]. Da crianca nés fomos em uma
instituicdo muito interessante, nds fomos no Conselho Tutelar. S&o essas as
institui¢cbes que eu me recordo (AP1, 2021, grifo nosso, informag&o verbal).

Entdo grupos [...] foram para o Conselho Tutelar, outros grupos foram para
a APAE, outros grupos foram para a Casa da Mulher brasileira, outras
pessoas foram para instituicdes que velam sobre mulheres trans, enfim
(POAP1, 2021, grifo nosso, informagdo verbal).

[...] E um abrigo que se chama Casa de Abra&o. Foi 14 que eu os levei. E
depois, na UNEI Los Angeles, que tem um carater... de que até que os internos
tenham o julgamento na Vara da Infancia eles ficam nessa UNEI, ai é depois
gue eles seguem para a UNEI Dom Bosco (POAP2, 2021, grifo nosso,
informacdo verbal).

Olha, observamos institui¢des ndo-governamentais que possam ter espacos
para trabalhar com criancas e adolescentes [...], que é a grande maioria, e
instituicdes aqui na nossa regido que atendem como programas sociais. Tem
escola de reforco, tem escola de rap, tem escola de circo, tem um monte de
lugares aqui na cidade que atendem criancas em situacdo de vulnerabilidade
[...]. Entdo se levanta abrigos de idosos, abrigos pra criancas e
adolescentes que tém problema com a lei [...] ndo tém problema com a lei,
mas foram tiradas de suas familias por situacGes de vulnerabilidade ou
violéncia; temos os hospitais da regido; [...] temos [...] 0s projetos das
escolas de samba que acolhem criangas; temos os projetos policiais. [...].
No6s oferecemos um curso de Pedagogia que em sua raiz esta a Pedagogia
Social. E o Mestrado também em Educagdo, que tem a area de concentragdo
que tem a Educagéo Social. Entdo a Universidade aqui tem uma funcéo [...],
que ¢é formar pessoas para 0 convivio na comunidade (POAP3, 2020,
informacéo verbal).

Conseguimos ver a questdo de presidio, conseguimos ver essas ONGs — a
maioria do pessoal foi em ONGs —, tem a questdo das brinquedotecas, que
havia bastante, e biblioteca também (PP, 2020, informacéo verbal).
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Observa-se que ha varios de Campos PPENE. No caso da FAED, sdo: Instituto Sul
Mato-grossense para Cegos Florivaldo Vargas, Casa da Mulher Brasileira, Conselho Tutelar e
Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), Associagcdo dos Amigos da Casa
Abréo, Unidade Educacional de Internacdo Provisoria Masculina — Novo Caminho, Unidade
Educacional de Internacdo Masculina — Dom Bosco. Em relacdo ao CPAN, ha uma profusédo
de instituicBes, porém, ndo foi possivel identificar seus nomes, ocorrendo 0 mesmo quanto ao
CPTL. Mais adiante algumas dessas instituicbes aparecem na proxima questao.

Considerando isso, ao questionarmos os/as entrevistados/as a respeito da Selecdo e/ou
escolha dos Campos Praticas Pedagogicas em Educacdo Nao Escolar, notamos que este
processo é distinto em cada Campus investigado. Assim, em relacdo a FAED, a selecdo e/ou
escolha dos Campos de PPENE dependeram da metodologia utilizada pela Professora
Orientadora, uma vez que, segundo os participantes, o processo ocorreu de dois modos.

No primeiro, os/as académicos/as selecionaram as instituicdes a serem visitadas,
observando os critérios, previamente definidos pela Professora Orientadora, de que fossem
instituicdes que defendessem e garantissem os direitos das mulheres, criangas e adolescentes,
pessoas com deficiéncia e Léshicas, Gays, Bissexuais, Transexual/Transgénero, Queer,
Intersexo, Assexual e todas as diversas possibilidades de Orientacdo Sexual e/ou identidade de
género (LGBTQIA+). Além disso, levaram consigo uma carta de apresentacao para abordarem
as instituicdes em questdo. Na segunda forma, quem selecionou as instituicdes foi a Professora
Orientadora, privilegiando os espacos que estdo fora do marco escolar e que, segundo ela,
contribuiriam para a formacao inicial dos discentes estagiarios. Neste caso, a Professora
Orientadora quem os acompanhou na instituicdo, ao contrario da situacdo anterior.

Outro ponto que merece destaque na fala das participantes é a dificuldade na
comunicagdo com as instituicdes concedentes, bem como a resisténcia em permitir que os/as
académicos/as pudessem visitar e conhecer 0s espacos. Sobretudo, segundo a POAP1, ha as
dificuldades relacionadas ao transporte local para os/as estudantes e as questdes éticas com

algumas instituicdes. Esses apontamentos podem ser observados nas seguintes falas:

Olha, ela falou pra irmos atras de uma instituicdo que tratava sobre os
direitos das mulheres, outra sobre os direitos das criancas, e outra, se eu
nao me engano, de pessoas com deficiéncia. Ai nés poderiamos escolher
qual instituicdo [...] dentro dessa area nos queriamos visitar. [...]. Entdo
mesmo que ela tentasse contato inicial, muitas vezes tinhamos que chegar
la [...] com a carta de apresentacdo e tentar ali, pessoalmente mesmo. Por
telefone era muito dificil porque eles a transferiam para outro lugar, falavam
que para nos receber teriam que falar... enfim, iam passando de um para o
outro (AP1, 2021, grifo nosso, informagéo verbal).
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Sim, mas [as instituicbes] precisavam abranger esses quatro grupos. Todo
mundo tinha que passar por uma instituicdo que atendesse mulheres,
uma instituicdo que atendesse criancas, uma que atendesse pessoas com
deficiéncia e uma que atendesse LGBTs (AP2, 2021, grifo nosso,
informacao verbal).

Sé que a gente tem muita dificuldade de tornar isso uma questao oficial,
porgue a gente sabe que tem todo um tramite para que esses alunos possam
ir até o local, tem a questdo do trajeto, a gente tem as questdes éticas [...]
(POAP1, 2021, grifo nosso, informagao verbal).

Eu privilegiei, nessas praticas, sair do ambiente escolar por considerar
que em outras praticas, outros estagios [...] sdo realizados dentro do
ambiente escolar. Entdo era um momento de também leva-los a vivenciar e
um momento que ndo estava ja em outras praticas. Entdo o primeiro em que
quis fazer a pratica foi em um abrigo para criancgas [...]. Ha também uma
vivéncia que eu fiz nas praticas, em um quilombo [...]. E também na UNEI.
Entdo sdo trés espagos que eu escolhi para fazer Praticas. [...]. Elas foram
do meu interesse, pensando que eram espacos que enriqueceriam a
formacao desses alunos [...] (POAP2, 2021, grifo nosso, informag&o verbal).

No que se refere ao CPAN, a partir da fala de AP3, AP4 e AP5, foi possivel identificar
alguns dos Campos de PPENE, sendo eles o Centro de Atendimento Psicossocial Infantil
(CAPSI), o Centro de Atendimento Integrado as Criancas (CAIC) e o Centro de Apoio Infanto
Juvenil (CANJ), todos destinados para o atendimento de criancas e adolescentes em situacdo de
vulnerabilidade social.

Com relacdo a selecdo e/ou escolha desses Campos de PPENE, observamos que,
primeiramente, realiza-se uma pesquisa para levantar as Instituicfes ndo escolares disponiveis,
em seguida discute-se a respeito do papel de cada uma destas e com o que trabalham e, a partir
disto, verifica-se se 0s projetos de praticas desenvolvidos anteriormente — na disciplina tedrica
— se encaixam na proposta da instituicdo. Quando concluem a discussdo referida, os/as
académicos/as escolhem a instituicdo com a qual mais se identificaram, para realizarem a

pratica. Isto é o que fora apreendido nas respostas:

Visitamos [no primeiro semestre] alguns desses espacos, acho nos ficamos
uns dois meses conhecendo. [...] No segundo semestre, nds escolhemos
[em] que lugar n6s queriamos fazer a prética; eu lembro que fiquei em dois
lugares, eu fui tanto no Asilo da cidade como em um CAPSi que é o Centro
de Atendimento Psicossocial Infantil daqui da cidade (AP3, 2020, grifo nosso,
informacéo verbal).

Entdo, foi nosso primeiro grupo [...], e [a formacéo] desse grupo foi por
sorteio. Aqui em Corumba tem muitas instituicdes. [...] Teve gente que
escolheu hospital, teve gente que escolheu abrigo. No6s ficamos com a
instituicdo do CAIC, que é uma instituicdo que é contra turno na escola
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formal. [...] Entdo no6s fizemos no CAIC a nossa pratica (AP4, 2020,
informacao verbal).

[...] Assim, ela deu varias opcOes pra gente e a gente que escolheu onde a
gente queria ir. Ai eu conheci, eu ja tinha ouvido falar sobre a instituicdo
onde eu fiquei, que era 0 CAIJ, eu fiquei 14 um bocado de dias, ai depois eu
fui no asilo, porque tinha umas amigas minha que tinham escolhido o asilo,
como eu sou contadora de histéria, elas me convidaram para eu ir. [...]. Sim,
ela falou para gente que cada uma poderia escolher a instituicdo que
tinha... é se sentisse mais identificacdo [...] (AP5, 2020, grifo nosso,
informacao verbal).

Fazemos um movimento de levantar todas as instituigdes, criamos tipo
um cardapio, um portfdlio. Institui¢do tal faz isso, aquilo... Todo mundo
consegue o papelzinho e fazemos uma reunido gigante na sala, e vamos
delimitando os eixos, entendeu? O grupo tem um projeto que se encaixa...
Sua ideia se encaixa aonde? Na instituicdo B, D e M. O do outro na A, na C,
na F, e assim por diante. Entdo vamos fechando o funil [...] para adequar a
cada uma (POAP3, 2020, informacdo verbal).

Com relacdo ao CPTL, notamos que a escolha dos Campos de PPENE ocorre por
autonomia dos/as académicos/as, levando em consideracdo o critério de que esses Campos
precisam se caracterizar como espacos de educagdo ndo escolar, conforme a resposta dada: “Ele
[0 académico] quem faz. N&o, ndo é o professor. [...]. [Escolhe] ap6s a apresentacdo de um
conjunto de espacos que se caracterizam como nao escolar” (PP, 2020, informagéo verbal).

Considerando o exposto até aqui, verificamos que em todas as unidades — FAED, CPAN
e CPTL — ndo ha, pela fala dos/as entrevistados/as, nenhuma norma especifica definindo os
Campos de PPENE e nem como estes séo selecionados e/ou escolhidos. Confirmando o que
fora observado anteriormente nos RPP/FAED e RPP/CPAN, portanto, fica a critério e
autonomia dos Professores/as Orientadores/as decidir como estas etapas ocorrem.

Na sequéncia, analisamos o perfil, formacéo e experiéncia profissional dos docentes que
orientam componentes do ECSOENE e da PPENE.

5.2 Perfil, formacdo e experiéncia profissional: Professores Orientadores do Estagio
Curricular Supervisionado em Educacdo N&o Escolar e da Pratica Pedagogica em

Educacéo Nao Escolar

Considerando este eixo de andlise, buscamos compreender aspectos do perfil, da
formacdo e da experiéncia profissional dos Professores/as Orientares/as do ECOSENE e da

PPENE, apresentados nessa respectiva ordem. Para apreender estes aspectos fora questionado
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as docentes a respeito da existéncia de um Perfil para ser Professora Orientadora do
ECSOENE e foi possivel alcangarmos as seguintes respostas:

Na&o, desde que seja professor do curso. Os professores ndo sdo obrigados a
pegar, mas sempre acabam pegando, séo os professores de Psicologia, porque
[tém] formacdo em psicologia. Mas 0s outros professores do curso tém que
pegar uma disciplina. Mas [...] professoras de psicologia, temos duas [...],
elas pegam numa boa, somente em ambientes nao escolares. J& assumiram
[outros], mas [...] hoje elas s assumem em ambientes ndo escolares
(POAZ2, 2021, grifo nosso, informacdo verbal).

Olha é na verdade é assim... ainda ndo existe nada muito especifico,
porgue no nosso no curriculo da Pedagogia, em geral, a gente tem que atuar
com todas as disciplinas, porém, é claro até nos proprios concursos, quando
vocé vai fazer um concurso, tem 14 as areas do concurso. Entdo as areas
pedagdgicas, as de metodologias enfim. Vocé acaba se enquadrando em
areas mais especificas, e vocé assume essas disciplinas. Um exemplo, eu
ndo daria uma disciplina de alfabetizacdo, porém, se eu tiver que dar essa
disciplina eu vou ter que estudar para isso, porque ai ja ndo é o meu perfil.
[...], mas néo existe assim, uma... ‘olha para atuar nessa disciplina tem
que ter um determinado perfil’, ai claro que o curso, a organizacéo do
curso, o coordenador do curso, [e] o colegiado vai montar, atribuir a
grade, as disciplinas, 0s componentes curriculares de acordo com a
afinidade de cada professor. Isso é legal porque vocé acaba assumindo
aquilo ao qual vocé se dedicou. Entdo, o perfil é conhecer os espagos néo
escolares [...]. Eu penso que a gente precisa ter um perfil, mas néo é essa
exigéncia, infelizmente (POA3, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

[...] Preferencialmente, que os professores tenham formacao em praticas
pedagdgicas, que pesquisam, pensando em mestrado ou doutorado, que
fizeram suas pesquisas nas linhas de praticas. Mas dadas as condicoes
objetivas, uma realidade limitada, acabamos selecionando de acordo com
o interesse ou alguma experiéncia em alguma outra situacéo (POA4,
2020, grifo nosso, informagao verbal).

Analisando as respostas a partir da Lei do Estagio, dos Regulamentos dos Cursos de
Pedagogia e os teoricos da area, compreendemos gue a exigéncia de um perfil € uma questéo
legal, pois o inciso Ill, do Art. 7° da Lei do Estagio define que é necessario que o Professor
Orientador do ECSO seja da area em que o Estagiario iré realiza-lo, sendo aquele o responsavel
por acompanhé-lo e avalia-lo no processo (BRASIL, 2008). Relacionando a fala da POA2 com
0 Regulamento de Estdgio do Campus de Aquidauana, confirmamos o aspecto observado
anteriormente, ou seja, ndo ha um perfil para ser docente desta disciplina. Isto nos leva a crer
que o Regulamento de Estagio do Campus de Aquidauana ndo esta de acordo com o normativo
nacional e institucional (0 RGECGrad).

Em relacdo as fala das demais professoras, notamos que mesmo o Regulamento de
Estagio do Campus de Navirai definindo que ha um perfil para ser Professor Orientador do

ECSOENE, a POAS3 afirma que ndo ha exigéncia quanto a isso, mas acredita ser uma
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necessidade. Além disso, apreendemos, pela fala da docente, que ser professor deste
componente curricular/disciplina estaria, diretamente, relacionado a uma questéo de concurso.
Quanto a fala da POA4, observamos que ha relagdo com o Regulamento de Estagio do Campus
de Ponta Pord, uma vez que sua fala vai ao encontro daquilo que este Regulamento define a
respeito do perfil para ser Professor Orientador do ECSOENE.

Considerando as respostas dadas pelas Professoras Orientadoras do ECSOENE e pelo
fato de serem ou terem sido responsaveis pelo ECSOENE, vimos a necessidade de questionar
a respeito de elas possuirem formacéo e experiéncia profissional na area de Educacdo Nao
Escolar, porquanto o 8 1° do Art. 48, estabelece que o Professor Orientador do ECSO deve
possuir formacdo e experiéncia profissional, além de peculiaridades ao campo de estagio. Desse
modo, apreendemos as seguintes respostas:

N&o, ndo trabalhei em ambientes ndo escolares. Sempre trabalhei [...]
orientando os alunos nesses ambientes ndo escolares, mas, diretamente, néo.
(POAL1, 2021, informagéo verbal).

Jé atuei, sim. Ja. Eu tenho [...] 36 anos. Na verdade, minha trajetoria comegou
[quando] eu tinha 15 anos, como assistente pedagdgica, 14 no maternal. Fui
assistente pedagogica, fui professora alfabetizadora, fui professora
coordenadora, fui diretora, [...] fui chefe do nucleo de vida e rede escolar e
hoje eu estou na universidade. Entéo, do chdo da escola, eu conhegco bem, em
todos os niveis. (POA2, 2021, informag&o verbal).

Eu trabalho com a educag&o social ja ha muitos anos, desde 1999. S6 que eu
trabalhava na area da educagdo fisica até entdo. Primeiro comecei como aluna,
depois como professora social em uma instituicao e fui indo para essa area da
educacdo social, que é a educacdo nos contextos ndo escolares. E ai com o
Mestrado e o Doutorado eu fui mais para a &rea da Educacdo e depois eu fiz
pedagogia. Mas, eu atuo nessa area do espago ndo escolar, é 0 que eu mais
gosto de fazer. O meu histérico me auxiliou, quando eu pedi a transferéncia
para o Campus de Navirai, essa disciplina era uma das que precisava de
professor e ai eu me enquadrei justamente por trabalhar muitos anos nesta
area. (POA3, 2020, informacéo verbal).

Eu ndo atuo mais, mas ja atuei por trés anos como funcionéria pablica como
pedagoga da Assisténcia Social de um municipio. E ai eu ficava responsavel
pela parte socioeducativa do Centro de Referéncia de Assisténcia Social, 0
CRAS [...]. (POA4, 2020, informag&o verbal).

Analisando essas respostas pode-se apreender que das quatro Professoras Orientadoras
do ECSOENE responsaveis pela disciplina, apenas metade possui formagdo e experiéncia
profissional na area de Educacdo N&o Escolar e sdo justamente aquelas em que 0s

Regulamentos do ECSO estdo de acordo, quanto ao perfil profissional definido pela Lei do
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Estagio e pelo RGECGrad. Além desses fatores do campo educacional, foi possivel observar

na fala da POA4 que h& outra (s) variante (s), a saber que implicam na néo existéncia

Entdo, Flaubertt... Como alguns campi, que € uma caracteristica do campus de
Ponta Pord, tém um tamanho bastante limitado [...], nds ndo temos um ndmero
de professores muito grande, entdo nos acabamos ficando com atribuicdes
primeiro de acordo com a &rea de formagdo, mas no final de contas, como a
rotatividade de professores é muito grande, ou passam em outros concursos
ou estamos com temporarios [...]. Entdo a atribuigdo para esse estagio se deu
por uma experiéncia anterior que eu ja tinha, por uma escolha minha, e uma
necessidade imposta naquele momento. (POA4, 2020, informacao verbal).

Os aspectos destacados acima pela professora, tais como: infraestrutura, nimero de
professores limitados, além da alta rotatividade profissionais devido alguns se efetivarem em
outros concursos ou por estarem em contratos de servigo temporario. Acredita-se que esse dado
aponta para a necessidade de investimento e financiamento da Educacao Superior, valorizagao
do magistério superior, por meio da realizacdo de concursos publicos para cargos efetivos das
InstituicGes de Ensino Superior Publicas, de acordo com a area de formacdo e experiéncia
profissional, além do financiamento de novas pesquisas para 0 campo da area de ENE.

No que se refere os/as Professores/as Orientadores/as do PPENE, também, perguntamos
sobre a existéncia de um perfil para atuar nas Praticas Pedagdgicas em Educacdo N&o Escolar
e todas as respostas foram afirmativas, pois consideram que para um docente exercer essa
disciplina, é necessario possuir pesquisa, formacdo e experiéncia profissional na area de

Educacdo N&o Escolar, observe-se as afirmacoes:

Na Universidade, o perfil principal na Faculdade de Educagdo, é
desenvolver pesquisas [...] que tenham articulacdo com essa area. [...] .
Entdo o primeiro perfil seria pessoas que tenham pesquisa na area, e
teoricamente quem pesquisa essas tematicas tem um perfil académico que
eu posso pensar de uma resisténcia por trabalhar essas tematicas. [...] .
Entdo, por exemplo, sdo pessoas que trabalham com a questdo étnico racial,
sou eu que trabalho com género e sexualidade, a [Professora X] que trabalha
com a questdo antropoldgica, mas pensa com essa questdo do preconceito, da
cultura; a [Professora Y] que trabalha também com essa questdo da cultura, da
questdo da educacéo para trabalhar com as questfes da deficiéncia. [...]. Entédo
eu vejo esse misto entre formagéo profissional, atuagdo em pesquisa com
pessoas que tém um compromisso politico-académico, ndo s6 de
militéncia, mas pessoas com perfil, com possibilidade politica-académica
pensando [...] em zelar mesmo pelos Direitos Humanos (POAP1, 2021,
grifo nosso, informacdo verbal).

Eu penso que o professor da Pratica tem que ser alguém que pesquise, um
estudioso da tematica Educacéo e Diversidade, tem que ter esse perfil
para operacionalizar essa disciplina (POAP2, 2021, grifo nosso, informacéo
verbal).
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Eu acredito que vocé tenha que ter um perfil de um profissional que ja
tenha tido experiéncias em educagdo em espagos néo escolares. E eu venho
de uma longa pratica de espagos ndo escolares, sempre trabalhando na area da
educacdo, [...] e uma condicdo que é adaptabilidade ao espaco que vocé esta
querendo, com o qual vocé quer interagir. Ha que se desenvolver essa
habilidade, sim (POAP3, 2020, informacéo verbal).

N&ao necessariamente um perfil, Flaubertt. Porque nds temos um grupo da
Pedagogia em Trés Lagoas muito coerente com o que faz. Organizamos as
areas de acordo com a area de atuacdo de cada um, area de pesquisa etc.,
mas todos sdo capacitados. Pelo menos em Trés Lagoas, todos os docentes
do curso de Pedagogia teriam perfil para trabalhar com essa disciplina.
Evidentemente, que acaba ficando mais para o pessoal das politicas
educacionais, entdo seria, digamos, ndo o perfil do profissional, do
professor, mas do perfil das areas de atuacao. [...] Entdo estd dentro das
politicas, que aqui eu divido com o professor [X], com a professora [Y], entre
outros colegas [...], mas seria o perfil da area, [...] ndo necessariamente o perfil
do professor (PP, 2020, informacéo verbal).

Posta a questdo anterior e as respostas obtidas, consideramos pertinente questionar aos
docentes se 0s mesmos possuem pesquisa, formacdo e experiéncia profissional na area de
Educacdo N&o Escolar. Suas respostas foram positivas, pois eles ou realizam pesquisas ou tém
formacdo ou atuaram na area. A respeito do que fora assinalado acima, Severo (2015b) ja
apontou em pesquisa anterior que é recente producado e pesquisas na area de ENE, por parte de
Professores de Magistério Superior e Pesquisadores da area Educacional.

Em relacdo as Professoras Orientadoras da FAED, identificamos que a POAPL1 é atuante
na tematica por meio de pesquisa e projetos de extensdo universitarios, além de sua experiéncia
anterior na Secretaria de Educacdo do Mato Grosso do Sul. Com relagdo a POAP2, esta possui
experiéncia na formacao de agentes penitenciarios da Secretaria de Segurancga Publica do Mato
Grosso do Sul e do mesmo modo possui conhecimento acerca do funcionamento do sistema

prisional. Estas experiéncias foram ressaltadas em suas falas:

[...] porque eu sou uma pesquisadora muito atuante [...] na extensdo
universitaria, entdo durante esses anos todos eu atuei muito com formacao
docente continuada nas tematicas de género, sexualidade e diversidade
[...]. Desenvolvi muitos projetos, muitos mesmos. [...]. Eu trabalho com isso
antes de entrar na Universidade, quando eu estava na Secretaria de
Educacao, enfim, entdo eu acho que o que me levou, de fato, para o Nucleo
[de Aprofundamento em Educacéo e Diversidade], foi o querer trabalhar mais,
socializar mais as discussdes de direitos humanos, porque [...] as outras
questbes, de certa forma, eu ja trabalhava, mas em 2015 [surgiu] esse
desejo de estudar mais, de pensar mais, problematizar mais e socializar
isso no curso de Pedagogia [...] (POAP1, 2021, grifo nosso, informacdo
verbal).
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Olha, bem no inicio da minha carreira eu trabalhei — eu sou professora de
Sociologia — com a formacdo de agentes penitenciarios. Foi uma
experiéncia muito louca — quando a gente € muito novinha a gente faz cada
coisa —, mas foi interessante, foi um outro contato. Foi Ia onde conheci o
sistema prisional, fiquei quase um ano trabalhando com Seguranca, foi la que
conheci... [...]. Entdo a minha experiéncia advém dessa minha [vivéncia]
que eu realizei ha muitos anos [...] pela Secretaria de Seguranca Publica
na formacdo de agentes penitenciarios com a disciplina de Sociologia
(POAP2, 2021, grifo nosso, informacao verbal).

Quanto a Professora Orientadora do PPENE do CPAN, apreendemos que a sua trajetoria
€ marcada por uma vasta experiéncia (de mais de 20 anos) no campo da satde — em acdes do
contexto nacional e internacional —, nas questdes de vulnerabilidade social de familias e
criangas, bem como com politicas de enfrentamento a todos os tipos de violéncia — também no

contexto nacional e internacional. Isto é o que ela evidencia em sua resposta:

Durante bastante tempo eu atuei em espacos ndo escolares, mais ou menos
uns vinte e poucos anos em treinamentos, em qualificagdes, em questdes da
formagdo de pessoas, mas ndo para a educacdo formal. Trabalhei bastante
tempo no Ministério da Saulde, [...] no treinamento dos profissionais da
salde dos hospitais, treinamento pra gestores, treinamento para as
comunidades; participei de alguns projetos do governo onde acessavamos
criancas em situacdo de vulnerabilidade, familias em situacdo de
vulnerabilidade, preparando essas pessoas para 0 desenvolvimento
sustentavel, para o enfrentamento a violéncia. Trabalhei um tempo na
Cooperacdo Internacional Brasil-Cuba-Haiti, [...] com a capacitacdo de
movimento de mulheres e [...] com a qualificagdo de agentes comunitarios
de saude, da criacdo dos primeiros agentes comunitarios de saude do Haiti.
Trabalhei bastante, depois do terremoto, na reconstrucéo do sistema de
Saude do Haiti, [...] qualificando epidemiologistas, enfermeiros [e]
médicos para reconstruir a estratégia a questao da satde de la. Trabalhei
um tempo, também, com a Federagdo Internacional de Ginecologia e
Obstetricia para qualificar os principais médicos da area da ginecologia da
América do Sul, nos quesitos de atendimento a violéncia, a violéncia
sexual, as medicacOes utilizadas para isso. Eu venho de uma trajetoria de
trabalhar com pessoas no trato de Educacgéo de temas e espagos ndo formais
(POAP3, 2020, grifo nosso, informagdo verbal).

No que diz respeito ao Professor de PPENE, do CPTL, foi possivel sabermos que ele
possui experiéncia como professor dentro do sistema penitenciario de S&o Paulo e em um
Projeto Social — Guri — que atendia criancas e adolescentes. O Professor enfatiza que o Sistema
Prisional ndo é caracterizado como Espago N&o Escolar, pois ndo possui regulamentacdo como

0 espaco formal. Essas questdes podem ser observadas em sua resposta:

Eu atuei como professor no sistema penitenciario, sistema prisional. [...]
Quando eu fiz Pedagogia, nds tinhamos um projeto... Nos tinhamos, ndo... O
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governo do Estado tinha um projeto que era um projeto ligado a uma fundagéo
chamava FUNAP, que ainda existe, que € a Fundagdo Nacional de Auxilio ao
Trabalhador Preso, e o pré-requisito era o aluno estar cursando Pedagogia e
nesse sentido ele podia atuar dentro das penitenciarias — era penitenciaria, ndo
era presidio — [..] do estado de Sdo Paulo, como professor, como
alfabetizador. Entdo esse espaco também é caracterizado com espago ndo
escolar porque, do ponto de vista teorico, [...] um espaco ndo escolar é o
espaco em que hd uma acdo educacional com uma intencdo, mas ele néo é
escola, ndo é regulamentado como espaco formal. [...]. Eu atuei nesse e em
outros projetos de ordem social, mas eu ja atuava como professor de
educacdo basica e concomitante a gente trabalhava naquele projeto [...]
Projeto Guri, também no Estado de Sdo Paulo, porque eu sou do Estado de
Séo Paulo [...]. Também néo era dentro da escola, era uma entidade que
acolhia criangas (PP, 2021, informacéo verbal).

Ao analisarmos a questdo dos perfis dos docentes, notamos que eles reconhecem a
necessidade de existir um perfil para atuar nessa componente curricular/disciplina — Praticas
Pedagdgicas em Educacdo Nao Escolar — e coerente a fala dos participantes estdo suas
formacdes e experiéncias profissionais. Assim, compreendemos a necessidade de formalizar,
por meio da elaboracdo de regulamento especifico, o perfil desejado para atuar neste
componente curricular/disciplina.

Na sequéncia, apreendemos como os/as Professores/as do ECSOENE e da PPENE

organizam a orientacdo de ambos componentes.

5.3 Organizacdo da Orientacdo do Estagio Curricular Supervisionado em Educac¢do Nao
Escolar e Pratica Pedag6gica em Educacdo Nao Escolar

Este item assume relevancia para conhecer como ocorre a organizacdo dos/as
Professores/as em relacédo as atividades de orientacdo do ECSOENE e PPENE. Nesse sentido,
questionamos aos sujeitos responsaveis pela Orientagdo do ECSOENE a respeito da forma
como eram orientadas, supervisionadas e/ou acompanhadas as atividades do ECSOENE. Em
relacdo a Orientacdo/Acompanhamento das Professoras Orientadoras do ECSOENE

respondem os/as Estagiarios/as, conforme Quadro 10.

Quadro 10 — A Orientacdo do ECSOENE na fala dos Estagiérios (2020-2021)
ESTAGIARIA DO CPAQ
A nossa professora, que foi a professora [X], [...] fazia uma visita uma vez por semana para ver
como estava a organizagdo do grupo, se as tarefas estavam sendo divididas favoravelmente para
todo mundo, sem sobrecarregar ninguém (EGA1, 2021, grifo nosso, informacdo verbal).
ESTAGIARIOS DO CPNV
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Ela foi uma vez presencialmente, observou como fizemos, fez perguntas para a supervisora do local,
ficou 1a com algumas criangas, registrou com fotos, ela acompanhava as fotos, corrigia o plano
também. Essas coisas. (EGAZ2, 2020, grifo nosso, informag&o verbal).

Ela foi, acho que no primeiro ou no segundo dia, conhecer 0 espaco com a gente, e depois na
nossa regéncia [...]. (EG3, 2020, informacao verbal).

Na verdade, [...] ela nos deixou a vontade, ndo ficou... [...]. No nosso estagio mesmo ela nédo
conseguiu ir porque éramos nove meninas muito ativas, muito espertas, foi um grupo que deu muito
certo. [...] Ela falou assim: “Gente, vocés sao muito adiantadas, tem gente que ainda esta iniciando a
coparticipagdo”. [...] Entdo ela [...] ndo conseguiu acompanhar nosso ritmo, [...] ndo deu muito
suporte, mas porque estdvamos bem tranquilas em relagdo aos contetidos, em relacdo a tudo o que
iamos aplicar (EGA4, 2020, informacéo verbal).
ESTAGIARIOS DO CPPP

[...] Entéo ela marcava aula a cada duas semanas [...] nesse periodo de observacgao; para irmos
para a sala e trocarmos as experiéncias. [...]. Mas, acompanhar fisicamente [...] ela ndo chegou a ir,
no nosso caso. (EGAS, 2021, grifo nosso, informagéo verbal).

Sim, a professora de estagio [...] acompanhava o tempo todo nossos passos, perguntava como estava
0 andamento, 0 que observamos. Antes de realizarmos o projeto de intervengdo passdvamos para ela
analisar se estava de acordo ou ndo; ela também dava sugestdo de melhoria. Entao foi um trabalho
de parceria entre no6s alunos, o professor de estagio e a pedagoga do Servigo de Convivéncia,
[...] foi um trabalho em conjunto. (EGA6, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

Entdo... ela ndo foi conosco no espaco, a ela ndo chegou a ir. Mas ela também era nova acho que
ela ndo conhecia muito [...]. [...]. Tiramos fotos e gravamos s6 no dia do projeto. [...]. Colocamos
no relatério individual e fizemos uma breve apresentacdo na sala. Cada grupo fez.
(EGAT, 2020, grifo nosso, informacdo verbal).

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas com estagiarios do ECSOENE (2021)

E possivel perceber, a partir da perspectiva das/o Estagiarias/o, que cada Professor
Orientador possuia uma forma de orientar e acompanhar o ECSOENE. Alguns professores se
valiam da orientacdo direta, como no caso das Estagiarias EGA1 e EGAG, ou por orientacdo
semidireta, como no caso do/a EGA2, EG3 e EGAS5, e 0s demais por orientacdo indireta. Em

relacdo as respostas das Professoras Orientadoras do ECSOENE, obtivemos as seguintes:

Marcamos a aula, converso com todos eles, marcamos um dia, vamos até o
Projeto Florestinha, conversamos com a professora [...] que é responsavel
pela coordenagéo — é pedagoga, foi aluna nossa — e essa professora diz pra nés
qual a dificuldade que eles estdo tendo e o que eles gostariam que nds
fizéssemos. A partir dessa primeira reunido que temos, nos reunimos e
decidimos o que vamos fazer, o que vamos trabalhar, dividimos em grupo.
[...]. Entdo no6s tinhamos, uma vez por semana, ou pela manhd ou pela
tarde, das 7h as 11h ou das 13h as 17h, e esse grupo de alunos ia até o
Projeto Florestinha, eu acompanhava. [...]. Assim que funcionou no ano
passado. (POAL, 2021, grifo nosso, informacao verbal).

[...] Sempre quando eles estavam 4, planejavamos, organizavamos as
atividades, eu sempre estava la junto [...]. E eu acabei me apaixonando.
(POAZ2, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).
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[...] eles me mandavam fotos e em um dos encontros eu iria aparecer, e ai
eu ia nos quatro locais, no dia da interven¢do. Entdo eu acompanhava
dessa forma. A gente fazia muita discussdo na aula, que tem uma carga
horaria tedrica, eles contavam o gque acontecia, reclamavam, questionavam, a
gente via também formas de solucionar alguns problemas, entdo tinha isso
também. E porque, assim, no acompanhamento eu n&o consigo estar o tempo
todo no campo de estagio, participando junto, ndo tem como. O gque eu me
apoiava muita era em conversas, eu sempre tive muita conversa [com 0s
coordenadores das instituicdes concedentes] por WhatsApp para saber
como eles estavam, se tiver algum problema [me dizer]. Eu sempre fui muito
aberta, entdo eu falava pode me falar se tiver algum problema, se alguém esta
faltando. (POAS3, 2020, grifo nosso, informacdo verbal).

O primeiro sinal de acompanhamento € o contato com as instituicdes,
primeiro na secretaria de assisténcia, e depois com 0s responsaveis dessas
instituicbes. Precisamos fazer um contato para explicar como o estagio
funciona. [...] Entdo fazemos essa ponte antes da primeira visita dos
académicos, depois realizamos acompanhamentos esporadicos em
observactes, fazemos acompanhamento solicitando informagdes sobre a
regularidade da frequéncia, se esta sendo pertinente o apoio do estagiario
naquela instituicdo. E [...] quase em sua totalidade a permanéncia na
observacéo dessa atividade dirigida que acontece no final do estéagio. E claro
que h& uma dificuldade quando a turma é muita numerosa. Algumas
instituicbes, mesmo dentro da UFMS, organizam o estagio de uma forma
diferente. [...]. Como nds temos a liberdade de auxiliar os alunos na
organizacdo de um quadro de horario de visitas, sempre tentamos
conciliar essas visitas proximas, fazemos um conjunto de trés instituigdes
em uma tarde, e [..] faco uma rodada de acompanhamento. No dia
seguinte faco mais uma rodada de visitas [...]. (POA4, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).

A partir das respostas das Professoras Orientadoras, observamos que a Orientagdo e 0
Acompanhamento dos Estagiarios no ECSOENE perpassa algumas etapas, que sdo: o primeiro
contato com a Instituicdo concedente, a apresentacdo dos Estagiarios, a levantamento das
demandas, planejamento das atividades, algumas visitas durante o periodo de
observacao/coparticipacdo/regéncia, encontros para reclamacao/duvidas/solugdes, conversas
por aplicativos de celulares smartphones e registros de fotos e videos.

As falas explicitadas reforcam os depoimentos dos Estagiarios e confirmam que, apesar
de estar previsto em cada Regulamento de Estadgio como devem ser realizadas as orientacGes
dos ECSOENE, as Professoras Orientadoras da disciplina exercem uma certa autonomia quanto
ao aspecto da Orientacdo e Acompanhamento dos processos estagiais em ENE. Sobretudo,
notamos que, em algumas respostas, as Professoras Orientadoras constituem com mosaico de
formas de Orientagdo, além daquelas previstas no Art. 49 do RGECGrad (UFMS, 2010).

Em relagdo ao PPENE, também perguntamos aos sujeitos sobre a forma como eram

orientadas, supervisionadas e/ou acompanhadas as atividades nas Praticas Pedagogicas e de
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Pesquisa em Educacdo N&o Escolar. Foi possivel entendermos que as formas de orientacéo
dependiam da Professora responsavel pelo componente curricular/disciplina em questao.

A partir da fala de AP1, AP2 e POAP — da FAED —, entendemos que ndo havia
orientacdo e/ou acompanhamento no momento das atividades (em campo) do PPENE, somente
antes. As acdes por parte da Professora compreendiam organizacdo e sistematizacdo dos
protocolos e roteiros das visitas a serem realizadas pelos/as académicos/as, contato prévio com
as instituicdes para solicitar autorizacdo de visitas, preparagéo das cartas de apresentacéo, bem
como orientacdes sobre como abordar, se portar nestes espacos e divisao da turma em grupos.

Sdo apontadas pela AP2 as dificuldades que, aparentemente, impediam o
acompanhamento da turma. Estas dizem respeito ao Curso ser integral, a questao geografica da
cidade (por ser muito grande) e a falta de disponibilidade da Professora, pois a sua dedicagéo
exclusiva a outras atividades académicas a impediam de acompanhar a turma em tantos locais.

Esses dados podem ser observados pelas respostas:

N&o, no momento das entrevistas, ndo. [...]. Ela s6 preparou uma carta de
apresentacdo, mas ela ndo nos acompanhou. (AP1, 2021, grifo nosso,
informacao verbal).

Como tudo dependia muito dos nossos horarios porque faziamos um
curso integral, entdo para conseguirmos nos encontrar em um mesmo lugar
era muito dificil, pois tem a questdo geogréafica [..]. Entdo para
conseguirmos marcar com o grupo ja era dificil, entdo imagina para a
[Professora] que também trabalha [...] em jornada integral, [...] [ndo era
possivel] nos acompanhar. Entdo ela ndo acompanhava. Por isso ela era
tdo criteriosa em estabelecer os roteiros de visita e conversar bastante
sobre a nossa ida. Entéo ela fez mais uma preparagdo sem sala de aula
mesmo, que sao aqueles momentos de discussao tedrica, de nos orientar
sobre o que falar, de como agir e como ndo agir, para ter esse cuidado,
essa cautela. [...]. N&o ficar brava caso recebesse um ndo, jamais ficar brava,
jamais discutir com alguém naquele ambiente, ter bastante respeito em relagao
a isso. Etica principalmente porque estavamos representando a Universidade
[...]- (AP2, 2021, grifo nosso, informagéo verbal).

Como essas praticas [...] ttm [...] essa possibilidade as visitas técnicas, o meu
trabalho era muito mais organizar [...] aonde iam, esses protocolos todos
da atuacédo da visita; em alguns locais, como conselhos tutelares, eu fiz o
contato prévio solicitando a autorizagdo, em outros, ndo. Mas, nesta
atividade, como ainda ndo era estigio, na nossa funcdo ndo existia a
oportunidade de estar mais presentemente [...]. (POAPL, 2021, grifo nosso,
informacéo verbal).

Contudo, outra forma de orientagdo/acompanhamento foi identificada pela fala da
POAP2, da FAED, que afirma realizar o contato prévio com as instituicbes onde ocorrera

PPENE, ao retornar prepara os/as académicos/as a respeito do local que visitardo. Além disso,
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aponta que acompanha seus estudantes o tempo todo no campo de PPENE e acrescenta que,
tanto na disciplina de pratica quanto na de estagio, vé a necessidade de o/a professor/a estar
presente acompanhando, pois a ele/a é atribuida essa disciplina, logo, hé responsabilidade de
orientar, agendar e acompanhar. A docente cita como exemplo uma atividade desenvolvida em
uma instituicdo em que planejaram quem seria responsavel pela atividade, quem levaria o
material, ou seja, ha planejamento e divisdo das responsabilidades no campo de PPENE. Os
dados acima podem ser apreendidos na resposta:

Sim, com minha presenca durante todo o tempo. Eu vou, faco o contato
prévio, volto, esclareco para eles, informo, procuro prepara-los da melhor
forma para eles saberem onde é que eles estardo entrando. E quando nos
realizamos a pratica eu acompanho os alunos [....]. Eu penso que quando vocé
estd dando uma pratica, quando eu fui professora de estagio, eu sempre
entendo que o professor da pratica, o professor do estagio tem que estar
presente. Vocé € atribuido a essa disciplina, ndo da para vocé marcar,
mandar e nao ir. Entdo sempre fui acompanhando, se vem alguma davida de
imediato, se vejo alguma coisa que ndo estd bacana eu ja corrijo. Entdo eu
sempre estou presente. [..]. Acho que eles precisam, sim, da nossa
orientacdo para montar esse plano. Por exemplo, para ir no quilombo foi
feito um plano, eu corrigi esse plano, principalmente [...] quanto tempo
nds vamos gastar para essa atividade, quem vai ser responsavel por essa
atividade, tem que levar material para fazer essas bonecas, quem vai estar
responsavel por isso, quem vai levar aquilo. Entdo nessas questdes eu fico
proxima para conseguirmos fazer. N&o sei se eu consegui responder.
(POAP2, 2021, grifo nosso, informagdo verbal).

No caso do CPAN, apreendemos que as orientagdes/acompanhamentos dos/as
académicos/as ocorriam, primeiramente, a partir do planejamento das atividades do PPENE,
pois havia um momento em que a Professora orientava sua elaboracdo, bem como as
instituicbes em que elas ocorreriam. De acordo com as participantes AP3, AP4 e AP5, a
Professora as acompanhava aos menos duas ou trés vezes, no inicio, para apresenta-las as
instituicdes, e, no final, para verificar como estava 0 andamento das atividades. A POAP3
afirma que as visitas ocorriam de forma alternada. Os dados referentes a

orientacdo/acompanhamento constam nas respostas das participantes:

Sim, ela visitou acho que uma duas ou trés vezes cada lugar [em] que
faziamos a pratica, conversava com o supervisor do lugar [...]. Acho que era
isso. Ela ndo chegou a nos olhar fazendo a atividade, acho que ela sé foi e
conversou com a supervisora do lugar. (AP3, 2020, grifo nosso, informacéo
verbal).

Entdo [...] no primeiro dia ela foi conosco porque no primeiro dia ela tem
que estar para poder |[...] conversar com a coordenadora, para falar “essa
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é a [beltrana], essa é a fulana, essa é cicrana”. [..]. E ela também
acompanhou... teve dias em que ela estava presente. Alguns dias ela ndo pbéde
até porque ela tinha varios outros lugares para visitar, ndo era so nosso.
Entdo, no altimo dia, no dia que fariamos nossa pratica ela estava la, que
foi no ultimo dia [...]. E no primeiro dia. Mas ndo foi sempre. (AP4, 2020,
grifo nosso, informacdo verbal).

A nossa professora ia, sempre. [...]. Entdo ficava observando e [...] antes de
apresentar na instituicdo o que a gente ia trabalhar, a gente mostrava pra ela,
para ela aprovar tudo certinho, depois a gente levava para [instituicio]
também aprovar. Quando a gente estava la fazendo, ela sempre ia pra
olhar como estava sendo aplicado, se a gente tava dando conta, tava
correndo tudo certinho né... Que as vezes vocé planeja alguma coisa e pode
ser que ndo acontega como a gente planejou né [risos]. (AP5, 2020, grifo
nosso, informacéo verbal).

Olha, ndo d& pra estar em todos os lugares ao mesmo tempo, entao
fazemos alternado. [...] Quando a turma é muito grande, da 6 ou 8 grupos
trabalhando nas instituicdes locais, uma vez por semana, e 0 projeto prevé oito
semanas de trabalho. Ent&o eu tento ir... tento ndo, eu vou um pouco em
cada uma delas [...]. eu assisto pelo menos uma atividade inteira durante
0 periodo das oito semanas. (POAP3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

Em relacdo ao CPTL, identificamos que os/as académicos/as eram orientados a levar
aos campos de PPENE uma declaracdo e um pedido de autorizacdo — ambos assinados pelo
Professor da disciplina e Diretor da unidade — para realizar a observacao e registrar fotos ou
videos para serem anexadas no relatério. Entretanto, ndo havia acompanhamento, uma vez que

os/as estudantes iam a campo sozinhos. Esses pontos podem ser apreendidos a seguir:

Pedimos para eles [...] anexarem fotos do local [no relatério]. Entdo tem
uma declaracdo, um pedido de autorizacdo para eles realizarem a
observacdo, assinado por mim e pelo diretor da universidade, e também
vai junto com essa autorizagdo essa solicitacdo para que os alunos possam nao
sO observar, mas também tirar fotos, gravar com consentimento [...], entdo
eles trazem anexado — geralmente sdo fotos que eles trazem anexado dessa
[atividade experimental] [...]. Ndo exigimos durante porque ndo da tempo nas
34 horas, ou talvez daria e vocé acaba ndo fazendo. Mas o trabalho é assim
mesmo. (PP, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

Em sintese, ao analisarmos os dados obtidos pelas falas dos sujeitos dos trés Cursos de
Licenciatura em Pedagogia, inferimos que nas PPENE ndo hd uma exigéncia rigorosa de
orientacdo/acompanhamento quando comparadas aquelas do ECSOENE. Mesmo que alguns
desses Campus — FAED e CPAN — possuam Regulamento Especifico sobre as Praticas
Pedagodgicas, na realizacdo desse componente curricular/disciplina os/as Professores/as
Orientadores/as tém autonomia para definir como as atividades de orientacdo e

acompanhamento acontecem.
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No eixo seguinte, analisamos 0s aspetos relacionados a organizacgéo e a contribui¢do da
supervisdo para 0 ECSOENE e PPENE.

5.4 A Supervisdo do Estagio Curricular Supervisionado em Educacdo Nado Escolar e

Préatica Pedagogica em Educacdo Nao Escolar: organizagdo e contribuicéo

A proposta deste item foi de analisar as caracteristicas de organizacao e contribuicdes
da Supervisao, no contexto da ECSOENE e PPENE. Assim, questionamos acerca da existéncia
de Supervisores do ECSOENE nos Campos de Estagio, tendo sido as respostas afirmativas,
tanto por parte dos Estagiarios quanto por parte das Professoras Orientadoras e até mesmo pela

dos proprios Supervisores. Essas afirmativas podem ser confirmadas a seguir:

[...] N6s tinhamos, em primeiro lugar, a enfermeira chefe do hospital regional
daqui de Aquidauana. (EGAL, 2021, informacdo verbal).

[...] L& no Projeto Florestinha, em que eu estava, a professora Adriana
acompanhava as atividades. (POA1, 2021, informacédo verbal).

Tem alguém da instituicdo que vai acompanhar, que vai ser 0s nossos olhos.
No caso [...], era a coordenadora da instituigdo [...]. (POA2, 2021, informagao
verbal).

[...] A gente [0 coordenador da Instituigdo Guarda Mirim] foi escolhido
através do Curso de Pedagogia, através da Geréncia de Assisténcia Social [...].
(SP1, 2020, informag&o verbal).

Entdo a professora que era autora desse projeto ela procurou a nossa
coordenadora [Gerente de Assisténcia Social] e a coordenadora dentro dos
técnicos que estavam e trabalham aqui, achou que eu [Assistente Social] tinha
mais a ver com esse projeto, dai ela me apresentou para professora [da
UFMS/CPNV]. (SP2, 2020, informag&o verbal).

Entdo, através das redes sociais, Facebook e grupos de WhatsApp, a
professora Doutora [da UFMS/CPNV] conseguiu me localizar e fez o convite
para eu trabalhar [...] com o curso dela na UFMS. (SP3, 2020, informagao
verbal).

[...] aquele que acompanha o aluno no campo de estdgio é o representante
daquela instituicdo, algum coordenador, algo nesse sentido. (POA4, 2020,
informacdo verbal).

Depreendemos, a partir disto, que os Supervisores do ECSOENE sdo quem ocupa
funcGes superiores das instituicdes publicas e que, nos casos apresentados acima, sdo chefes de

setor, coordenadores, técnicos, professores, representantes e, nao necessariamente,
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pedagogos/as, podendo ser outros profissionais que atuam ou sdo responsaveis pelos Campos
de Estagio em ENE.

Desse modo, relacionando os dados acima ao inciso Ill, do Art. 9° da Lei do Estagio e
com o paragrafo Unico, do Art. 50 do RGECGrad, inferimos que o perfil dos Supervisores do
ECSOENE é atendido, tendo em vista que o Supervisor precisa ter ou formagéo ou experiéncia
na area afim do Curso do Estagiario (BRASIL, 2008; UFMS, 2010).

Posteriormente, questionamos os Estagidrios quanto a Supervisdo e Acompanhamento
do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&o Escolar, e o0s

participantes responderam como no Quadro 11.

Quadro 11 — A Supervisdo do ECSOENE na fala dos Estagidrios (2020-2021)
ESTAGIARIA DO CPAQ
- N&o [supervisionava] muito. Era mais na parte burocratica mesmo. [...]. Ela conversava conosco,
perguntava: ‘Estdo precisando de alguma coisa? O que vai ser feito hoje? O que vocés planejaram
para hoje? Trouxeram algum plano de aula?’ Ou ela se sentava as vezes, ficava observando nosso
trabalho com as criancas (EGA1, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).
ESTAGIARIOS DO CPNV
- Ela [a supervisora] estava sempre muito presente[...], muito préxima de nés, acompanhando,
perguntando se precisavamos de ajuda, sempre nos deixava muito a vontade. Faldvamos para
ela o que fariamos e ela dava a opinido dela, se estava de acordo, o que podia melhorar, essas coisas.
Sempre esteve muito presente, passou uma seguranca muito grande para os estagiarios (EGA2,
2020, grifo nosso, informag&o verbal).

- Né&o tinha alguém especifico [...]. Nao fomos supervisionados dessa maneira por uma pessoa so,
mas tem a supervisora [...] que é a coordenadora geral, [...] é a coordenadora de tudo, que é uma
mulher, e ela quem assinou e falou conosco. S6 que ela é meio ocupada, entdo ela ndo ficou tanto
conosco. [Quem acompanhou foi] um menino da recep¢do. Um menino e uma menina da recepcao
[que] nos instruiram a como auxilia-los (EG3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

- [...] L& é um espaco pequeno, entdo a sala dele é bem do ladinho de onde fichvamos com os alunos,
e de vez em quando ele vinha, [...] parava |4, ia na cozinha [...], entdo ele observava e depois vinha
e falava: ‘Olha, meninas, vocés podiam explicar isso dessa forma’. Entio ele dava umas dicas
muito boas. [...]. Entdo explicamos, ele estava perto e acabou complementando. [...]. Ele viu nosso
plano, ele ndo indicou coisas que poderiamos mudar ou ndo; foram poucas coisas, [porque] ele gostou
bastante do contelido, mas ele acompanhou, ele leu, ele foi bem ativo (EGA4, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).

ESTAGIARIOS DO CPPP
- Tem um supervisor de estagio, que é da faculdade [leia-se Professora Orientadora] [...] e do local
onde estavamos. [...]. Basicamente era ela que instruia o que a gente faria, explicava as coisas
de como funcionava a instituigéo. O contato que nés alunos faziamos com a instituicdo era por meio
dela. Entdo... ela chegou a dar algumas sugestdes de coisas que a gente poderia fazer com [...] o
pessoal de 14, s6 que a nossa pratica era de um dia s6. Entdo ndo dava para fazer muita coisa. [...]
(EGAD5, 2020, grifo nosso, informagéo verbal).

- Néo, ela ndo chegou a nos observar. Ela ficou em uma sala ao lado, que era em frente [a0
lugar] onde faziamos [as atividades], mas ela ndo ficava cuidado do que estdvamos fazendo. [...]
estavamos muito inseguro[s] com isso, queriamos a presenca dela ali, mas nao queriamos forcar
isso. Primeiramente, achamos que fariamos um trabalho e ela estaria conosco; qualquer coisa ela nos




195

daria auxilio, orientar[ia], mas néo foi isso que aconteceu. Simplesmente ela se dirigiu a sala dela,
[disse] que tinha uma atividade pra fazer e que tinha um prazo para entregar, que a gente podia
aplicar nossa atividade que ela estava tranquila. Ai corremos a atividade, ela ndo nos observou
nem nada. N&o ficou presente ali observando, contribuindo com o0 nosso aprendizado nessa
guestdo (EGAS, 2020, grifo nosso, informacdo verbal).

- Acho que foi sé a coordenadora. Faz um tempinho j&, minha memaria ndo esté I& essas coisas.
Mas eu acho que foi s6 a coordenadora, acho que ela ndo estava. [...]. Eu considero que seja a
coordenadora porque [era] ela que assinava os papéis, [era] ela que preenchia tudo o que
precisava. Entdo acredito que seja ela. [...]. E... No comego das observacdes [ficdvamos]... quando
a pedagoga estava la era com a pedagoga, quando a pedagoga nao estava, era ela. Entéo ela
acompanhou assim [...] (EGA7, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas entrevistas com estagiarios do ECSOENE (2021)

O Quadro 11 organiza as respostas dadas pelos Estagiarios quanto a Supervisdo e ao
Acompanhamento realizado pelos Supervisores do ECSOENE. Percebemos, a partir de suas
perspectivas, que a Supervisdo possui pontos limitantes e outros a serem potencializados.

Em relacdo aos pontos limitantes, os Estagiarios apontam para a auséncia de Supervisao
enquanto realizam as atividades. Indicam que o Supervisor apenas cumpre papéis burocraticos,
como preenchimentos de fichas com as assinaturas, para falta de especificidade de quem
cumpria o papel de Supervisor/a, bem como para a visdo limitada que este Ultimo possa possuir
em relacdo ao Plano Pedagdgico (Plano de intervencdo) — apenas como um instrumento de
aplicacdo — a ser desenvolvido pelos Estagiarios do Curso de Pedagogia

J&a os pontos a serem potencializados referem-se a participacdo, acompanhamento,
sugestdes, orientacdes, complementacdes, acolhimento e apresentacdo do trabalho realizado
dentro das instituicbes concedentes. Além disso, o Regulamento de Estagio do Campus de
Navirai, em seu Art. 18, define como uma das atribui¢bes dos Supervisores do ECSOENE a
insercao, orientacao e participacdo dos mesmos no desenvolvimento das atividades, em parceria
com os Estagiarios, enquanto estiverem no Campos de Estagio (UFMS, 2018f).

Esses pontos contribuem para problematizar que o fato de os Supervisores do
ECSOENE exercerem funcdes de responsabilidade nas Instituicdes concedentes, ndo quer dizer
que eles desempenham ag¢6es voltadas, diretamente, com a praxis pedagdgica, pois 0s processos
organizacionais, filosoficos, educacionais e sociais divergem daqueles da Educacdo Escolar.
Portanto, seria necessario que o Perfil deste profissional fosse bem delimitado nos
Regulamentos de Estagio dos Campus do CPAQ, CPNV e CPPP.

Sobretudo, é preciso considerar que nas aulas de ECSOENE, na Universidade, 0s
académicos poderiam apresentar, no inicio, no meio ou no fim, essas percepgoes e, dessa forma,

as Professoras Orientadoras levassem esses pontos para a COE avaliar e buscar delimitar com
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a instituicdo concedente o papel a ser exercido pelo Supervisor do ECSOENE enquanto os
estudantes estivessem sob sua responsabilidade. As pontuacdes feitas sdo com base no inciso
IV da sec¢éo anterior, quando sdo definidas as atribui¢fes da COE.

Considerando a percepc¢éo dos Estagiarios, buscamos apreender como 0s Supervisores
realizavam a Supervisdo e Acompanhamento do Estagio Curricular Supervisionado

Obrigatdrio em Educacdo Nao Escolar. As respostas desses sujeitos foram essas:

Entdo a gente desenvolvia os trabalhos juntos, n6s faziamos o plano de
aula [...] e eu estava presente sempre naquilo que eles estavam fazendo.
[...] Até porque, assim, [...] ndo teria como deixar eles sozinhos para
desenvolver esse trabalho. Entdo eu estava junto [para] desenvolver
algumas atividades em parceria, tentava utilizar também o que a gente fazia
no dia a dia, para que eles pudessem estar trabalhando alguns rituais que a
gente fazia. [Como] chamada de manhd ou hasteamento da Bandeira [do
Brasil], entdo eles auxiliavam os alunos, [...] eles faziam um pouco daquele
momento que a gente tinha dentro da instituicdo e depois no decorrer dos
horérios eles iam desenvolvendo as atividades (SP1, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).

Olha por periodo eu acho que foram trés alunos de manha e dois alunos a tarde
totalizando cinco alunos. [...]. Entéo [...] para trabalhar a gente cria um
espaco querendo ou nao diferente. [Criamos] os horarios, o cronograma,
0 que cada um faria e dividiu por faixa etaria, porque aqui por exemplo, eu
tenho [criangas] de zero, quatro, cinco anos e acima dessa idade (SP2, 2020,
grifo nosso, informacao verbal).

Eu supervisionei, no periodo desse projeto, acho que [de] vinte [...] a trinta
[alunos], agora ndo me recordo certinho de quantos alunos eram. [..] O
acompanhamento [...] era junto com os estagiarios mesmo, na parte
presencial, no caso, desenvolvendo o trabalho. Eu estava ali
acompanhando, via, fazia até parte, porque [..] os idosos tém uma
confianga muito grande em mim, porque [temos] muito tempo juntos, entéao,
se era eu fazendo junto com eles, todos queriam fazer. E toda vez que
terminava o estagio eu falava alguma coisa [...] sobre o trabalho realizado
para eles poderem entender porque [...] aquele trabalho foi realizado naquele
momento com os idosos. E através de relatorios que eles faziam com os
objetivos do trabalho, o que foi feito, quantos idosos tinham. Entéo eles faziam
tipo um relatorio de aula diério (SP3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

A partir da fala dos Supervisores do ECSOENE, depreendemos que, no caso do CPNV,
eles buscam realizar a supervisao a todo momento em que 0s Estagiarios estiverem com eles,
desde o primeiro contato com a instituicdo — os inserindo e os acolhendo —, passando pelo
planejamento da intervencdo, em conjunto, até o momento da intervencdo — por meio de
sugestdes, dicas e orientacdes. Observamos, mais uma vez, que o fato de o Regulamento de

Estagio do Campus de Navirai ter bem delimitado o papel dos Supervisores do ECSOENE
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corroborou para que houvesse maior participacdo dos mesmos nos processos de planejamento
e desenvolvimento das intervengdes.

Posto isso, questionamos aos Estagiarios/as e as Professoras Orientadoras se a
supervisdo/acompanhamento dos Supervisores do Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatdrio em Educacdo Nao Escolar contribui para a formacéo e suas respostas para essas
perguntas foram afirmativas. As contribui¢des sinalizadas pelos participantes foram de que os
Supervisores do ECSONE: a) davam dicas/toques para os Estagiérios a respeito de uma
atividade ou atitude; b) inseriam e apresentavam aos Estagiarios a dinamica da instituicdo
concedente; c) a Supervisao de outro/a profissional pedagogo/a contribui para o planejamento

e desenvolvimento das atividades em ENE. Isto pode ser observado pelas seguintes falas:

Eu acho que sim porque, dependendo de alguma coisa que a gente ia
fazer, ela dava um toque: “Olha, cuidado, essa crianca acabou de tirar a
sonda”, [...]. [entdo] tinhamos que tomar cuidado para ndo fazer exercicio
com essa crianca. [...] Entéo ela estava sempre ali de olho dando um toque em
nos para que nada desse errado. (EGA1L, 2021, grifo nosso, informacao
verbal).

Sim, contribui, sim. Porque ela pode, na primeira semana, dar dicas para
0s alunos: “Olha, estdo com dificuldade de leituras, vocés podem trabalhar
dessa forma”. Ela sempre da sugestdes, sim. (POAL, 2021, grifo nosso,
informacao verbal).

Chegamos ali muito deslocados [...] e é essa pessoa [0/a supervisor/a] que
vem e [...] fala como aquilo ali funciona, como deve ser feito, qual € a
dindmica daquele lugar. [...] Houve um dia s6 para ele apresentar para nés
como era a dindmica, como era a instituicdo, como era o trabalho dele, e, a
partir disso, o que ele queria do nosso trabalho ali. Entdo, sim, [é] muito
importante esse respaldo dele. (EGA4, 2020, grifo nosso, informacéo
verbal).

Eu vejo que contribuiu porqué [..] era uma é&rea que eu nado tinha
conhecimento de que a pedagoga poderia atuar. Entdo a gente estando uma
pedagoga que estava nos acompanhando no estagio, e ver o que ela fazia,
foi uma forma vermos possibilidades de atuacgdo. [...]. Porque [...] eu néo
saberia 0 que fazer com essas criangas que estdo em situacdo de
vulnerabilidade [...]. (EGAS, 2020, grifo nosso, informagéo verbal).

[...] espera-se que esse profissional contribua auxiliando nas
possibilidades a serem realizadas dentro desse espaco ndo escolar, mas, é
claro, Flaubertt, que encontramos muitas dificuldades, principalmente o
fato de o pedagogo nem sempre ser um profissional presente nesses
espacos nao escolares. Essa é uma das nossas principais dificuldades, porque,
em alguns momentos, fica parecendo um espaco onde esta todo mundo
esperando o tempo passar. Entdo essa falta de apoio pedagdgico profissional
acaba fazendo uma diferenca bem grande, uma auséncia bem grande.
Observamos que quando esses académicos vao para espacos em que ha o
pedagogo, as atividades sdo completamente diferentes, pensadas,
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estruturadas, com relacdes, com aquilo que € necessario para o
desenvolvimento daquela determinada turma, mas, enfim, o papel dele é
sempre auxiliar e acompanhar para que haja uma compreensdo daquele espaco
n&o escolar. (POA4, 2020, grifo nosso, informagéo verbal).

Analisando as contribuicBes apontadas pelos participantes, notamos um ponto da
Supervisé@o que pode ser potencializado: o da presenga de um/a pedagogo/a para cumprir esse
papel. Tal contribuicdo vai ao encontro de Severo (2015a) quando este afirma que o/a
pedagogo/a atua de maneira distinta de outras profissdes, pois exerce acGes de concepcao,
pesquisa, planejamento, execucdo e avaliacdo dos processos educativos escolares e nédo
escolares.

Acreditamos, desse modo, que, apesar de a auséncia do/a pedagogo/a nesses espagos se
constituir um desafio, tal como posto pela POAA4, a instituicdo formadora (a Universidade)
poderia dar preferéncia aqueles espacos educativos que em seu corpo profissional tenham a
presenca de um/a pedagogo/a e, assim, potencializar a aprendizagem e formagdo dos/as
Estagiarios/as do Curso de Pedagogia.

Posteriormente, quando questionamos a respeito da existéncia de Supervisdo nas
Praticas Pedagogicas em Educacdo Nao Escolar, observamos, na fala dos participantes do
CPAN, que este componente curricular/disciplina ndo necessita de um supervisor. Contudo,
havia a figura do/a responsavel e/ou do/a coordenador/a da instituicdo do campo de PPENE
que, embora ndo assuma diretamente essa atribui¢do de “supervisionar” a pratica, o fazia como
forma de auxiliar os/as académicos/as nas suas atividades no local. Em contrapartida, em alguns
locais, os responsaveis ndo demonstravam interesse de desempenha-la. Essas questdes podem

ser apreendidas pelas seguintes respostas:

Na prética, ndo. N&o tem supervisor [...]. Eles mesmos fazem as anota¢des
e temos, dentro dos dias de aula, o grupo se reunindo pra discutir sobre essas
questbes. E eu sento com cada grupo também. (POAP3, 2020, grifo nosso,
informacao verbal).

Tinha [no CAPSI], era essa psicdloga. Mas era bem diferente essa
supervisdo. [...]. Eu lembro que tinhamos que levar as atividades pra ela
antes de aplicar, pra ela analisar, olhar o que ela achava. As vezes, ela
observava o que faziamos [...] e assinava as nossas folhas. [...]. La no asilo
era um pouquinho diferente porque ele era um pouquinho mais
desorganizado, e ndo tinha, de fato, uma pessoa que estava realmente
interessada no que tinhamos para fazer la. Porque a pessoa que coordenava
nos deixou entrar, fazer as coisas, mas ela ndo estava ligando muito, n&o.
(AP3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).
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[...]. Eram quatro educadores. A gente se dirigia a eles para perguntar,
para [tirar] davidas. [...]. Eles eram totalmente humildes. Tudo o que
perguntdvamos [sobre] coisas que ndo sabiamos eles estavam 14 para poder
explicar [...]. Era 6timo. (AP4, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

Tinha sempre alguém da instituicdo observando, porque sempre assim as
turmas... como quando a gente ndo t& tem alguém com eles, entdo a pessoa
responsavel por aquele horéario ficava junto com a gente..., mas a professora
da faculdade estava sempre por ali [...]. (AP5, 2020, grifo nosso, informacao
verbal).

Com relagdo as outras unidades — FAED e CPTL —, observamos, nos depoimentos dos

entrevistados, que ndo havia nenhum Supervisor: “Nao[teve]” (AP1, 2021, informacao verbal);
“[...] uma pedagoga, mas ela ndo era supervisora. Apenas acompanhei as atividades com ela”
(APEL, 2020, informacdo verbal). Depreendemos que, pelo fato de as disciplinas assumirem
um carater de visita, observacdo e/ou entrevista e como ndo seriam realizadas intervengoes
planejadas, ndo ha necessidade de que haja um supervisor, como ocorre no ECSOENE.

Na sequéncia, problematizamos outro eixo de analise que nos permite apreender a
compreensdo que os/as Professores/as Orientadores/as e 0s proprios Supervisores tém acerca
de seu papel na formacéo dos estudantes do Curso de Pedagogia.

Durante a entrevistas com 0s participantes a respeito da Supervisdo, emergiu outro eixo
de anélise relacionado ao papel formativo do Supervisor, na atuacéo junto aos Estagiarios/as,

que discutimos na sequéncia.

5.5 O Supervisor do Estagio Curricular Supervisionado em Educacédo N&o Escolar é/se vé

formador?

Este eixo que propomos discutir emergiu do eixo anterior e dos Regulamentos do
ECSOENE e PPENE, uma vez que, na maioria deles, o papel do Supervisor ndo estd bem
delimitado. Neste sentido, interrogamos as Professoras Orientadoras e os Supervisores do
ECSOENE : o Supervisor do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacéo

N&o Escolar, é formador? Suas respostas sdo sinalizadas no Quadro 14.

Quadro 12 — Respostas a respeito do Supervisor ser um formador no ECSOENE (2020)
PROFESSORA ORIENTADORA DO CPPP
- Olha, Flaubertt, ele é um formador, mas... Essa pergunta é muito dificil. De todo modo ele é um
formador, mas nem sempre esse formador contribui positivamente pra formacdo dos nossos
académicos. [...]. Na verdade, quando n6s temos mais espaco e formacdo, quando esse
profissional tem uma formagcéo, ele contribui de forma fundamental com os nossos alunos. [...]
Quando esse profissional ndo tem uma formagéo, uma leitura acerca dos espagos néo escolares,
qual a fungdo da instituicdo em que ele estd trabalhando, os nossos alunos ficam bastante
desanimados com a experiéncia realizada. Entao eu ndo posso dizer que ele ndo é formador
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porque ele forma; mas nem sempre toda formacéo é positiva; formacao é formacao. Entdo acaba
formando os nossos alunos, as vezes positivas, as vezes negativamente. [...]. Eu ndo estou partindo
do pressuposto de que todo formador do campo de espaco ndo escolar € ruim. Estou dizendo que,
assim como no Ensino Superior existem praticas que ndo sdo positivas, no campo de estagio ndo
escolar também, assim como no Ensino Fundamental, na Educacéo Infantil, mas acredito que ele seja
um formador (POA4, 2020, grifo nosso).

PROFESSORA SUPERVISORA DO CPNV
- [...] Ele contribui sim no processo de formacao [...] enfim eles orientam bastante o processo de
formacao, entdo eles acabam contribuindo muito com orientagdes, com dicas, com questfes mais
préticas do dia a dia mesmo [...] (POAS3, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

SUPERVISORES DO CPNV

- N&o, ele ndo é um formador de estagiario, ele é apenas uma pessoa que esta ali conhece o
ambiente onde ele ta (sic) trabalhando e aguele profissional que ta (sic) ali que € o estagiario ele
vai desenvolver a habilidade [..] [de se] adaptar ali dentro do ambiente onde ele t& (sic)
desenvolvendo. Eu ndo t6 (sic) ali pra poder ensinar eles a darem aula, mas sim, auxiliar eles nas
dificuldades que eles tém no desenvolvimento do seu oficio ali como professor (SP1, 2020, grifo
nosso, informacdo verbal).
- Eu acredito que sim, porque assim, querendo ou ndo as matérias as disciplinas séo parecidas,
s6 o desenvolvimento € diferente o Servico Social ele ta (sic) mais entrelacado [com] a concepcéo
de direitos e a Pedagogia esté entrelagada a educacéo, mas sdo areas humanas, sdo areas que a
gente tem uma ligacéo, entdo a gente pode trabalhar e desenvolver juntos (SP2, 2020, grifo nosso).

- Sim, é um formador. E um lider (SP3, 2020, grifo nosso).
Fonte: Elaborado pelos autores com base nas entrevistas das Professoras Orientadoras e 0s Supervisores
do ECSOENE (2021)

O Quadro acima nos auxilia no entendimento de que as Professores Orientadoras e 0s
Supervisores do ECSOENE tém em relacéo ao papel destes Gltimos quanto a sua atuagdo com
vistas a formacdo dos Estagiarios. Embora os Regulamentos do ECSO analisados no item
anterior ndo definam o papel/fungéo de formador do Supervisor do ECSOENE, este, de forma
indireta, atua na compreensdo dos participantes como formadores — sendo que por meio da
Supervisdo eles estabelecem relacBes de orientacbes e troca de conhecimentos e saberes
experienciais. No tocante ao recebimento dos Estagiarios, Cyrino (2012) afirma que 0s

Supervisores ao

[...] recebe[r] os licenciandos em sua sala de aula, abrindo as portas através de
uma ‘boa vontade’, j4 que para esta acdo ndo ha uma relagdo formal
estabelecida nas politicas publicas. Porém, ele ndo é alguém que tem interesse
na formacdo dos estagiarios, pois sua preocupacao sempre se volta aos seus
alunos da educacgéo bésica. (CYRINO, 2012, p. 132).

Apesar da citacdo acima estar relacionada a formacéo e a supervisao de professores da
Educacdo Basica, consideramos que os aspectos analisados pelo autor possuem alguma relacéo
com o campo da Educacdo Nao Escolar, sobretudo, quanto a relacdo formal estabelecida entre
0 Estagiario e o Supervisor do ECSOENE; relacéo esta que nos Regulamentos do CPAQ e

CPPP encontram-se indefinidas, pois ndo séo apresentadas as atribui¢des do Supervisor.
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Pensando que essa indefinicdo poderia interferir na visdo sobre si, perguntamos aos
Supervisores do ECSOENE se eles se veem como formadores dos estudantes do Curso de
Pedagogia, e obtivemos algumas respostas. Porém, antes de apresenta-las, destacamos que,
como apontado na Introducéo, o contexto vigente causado pela Pandemia do novo coronavirus
dificultou o acesso a outros sujeitos que seriam de interesse nesta pesquisa, dentre eles os
Supervisores do ECSOENE — assim, estabelecemos contato apenas com 0s Supervisores da
UFMS/CPNV. Na sequéncia, explicitamos as respostas dos participantes:

N&o, ndo me vejo como formador, mas me vejo no momento, [na verdade]
me via como uma pessoa que estava auxiliando, ajudando e somando para
gue esses académicos procurassem se especializar ou procurassem
encontrar suas dificuldades e trabalhar suas dificuldades pra que,
futuramente, quando fossem exercer a profissdo, ndo levassem tantos
problemas. Pra [que] essa formag&o tentasse tirar essas dificuldades se caso
encontrasse ou pudesse encontrar. [...]. Olha talvez néo talvez ndo me sinta
preparado o suficiente pra poder é dar uma formacao ao um professor,
mas também eu acho que ha uma necessidade do professor ou do académico
passar por isso. Eu acho que é importante eles estarem em varios ambientes e
em lugares novos. Entdo assim, mesmo que a gente ndo consiga dar uma
formacédo ou auxiliar da forma que talvez seria necessaria pra eles, mas eu
acho gue é positivo eles estarem desenvolvendo esses trabalhos. (SP1, 2020,
grifo nosso, informacao verbal).

Olha, formador? Eu acho que eu ndo me vejo como um formador, eu me
vejo mais como um apoiador, porque assim, ndo é 0 meu curso, ndo é a
minha area eu ndo tenho como ser formador de pedagogos, porque eu sou
assistente social, e no caso eu seria formador de estudantes de Servico Social.
Agora neste momento eu acredito que esteja mais como um apoiador eu
estou colaborando com os estudantes tentando fazer com que eles consigam
realizar as suas atividades. (SP2, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

[...] E como eu falei para vocé... Na verdade, eu tive uma preparagao.
Primeiro eu comecei como... Na verdade, quando eu comecei 0 meu trabalho
— e eu estou falando como coordenador e como professor de estagio — [...],
comecei como estagiario. E no tempo que eu passei como estagiario, eu fui
efetivado, contratado para desenvolver essa fungdo. Depois de ser contratado,
eu fiz o concurso e passei no concurso e fiquei como professor tendo outras
orientacdes de outros profissionais; tinha pedagogia, tinha psicologa e
tinha assistente social. E depois desse processo eu fui ser coordenador. Entdo,
na verdade, eu tive uma escola, no degrau de cada vez que eu fui crescendo
um pouquinho mais com alguns conhecimentos. Eu ja trabalhava com
alguns estagiarios do Instituto Federal, até mesmo tive reunides com
varias outras instituicdes, da UEMS mesmo e até mesmo da UFMS.
Entéo, na verdade fui tendo preparo para poder lidar com essas situaces.
Até mesmo [...] falo [...] que o professor orientador de um estagiario [...] tem
gue mostrar lideranga e desenvolver [...] ideias para o estagiario se sentir a
vontade para discutir e ter objetivos de atividades para serem alcancadas
naquele momento. Entdo eu acho que estou preparado nessa parte, sim.
(SP3, 2020, grifo nosso, informagéo verbal).
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Podemos apreender, pela fala dos participantes SP1 e SP2, que eles ndo se veem como
formadores dos/as Estagiarios/as do Curso de Pedagogia, justamente porque acreditam que sua
area de formacdo ndo lhe confere essa habilidade de formacdo de pedagogos/as e, também,
porgue ndo se sentem preparados para realizar este ato formativo. Em contrapartida, acreditam
que seu papel € apenas de ser um apoiador e ajudador enquanto desenvolvem seus projetos de
intervencdo. Diferentemente da percepcdo do SP3, que afirma se sentir preparado para atuar
como formador, pois considera sua formacdo superior e que as suas experiéncias anteriores
colaboraram para que pudesse desempenhar essa funcao.

Nessa direcdo, a pesquisa de Ferreira (2019) sobre a atuacédo do professor da educacéo
bésica na formacdo inicial através do ECSO, constatou que, no &mbito nacional, o Supervisor
da Educacdo Bésica ndo tem um papel/ funcdo formal ou institucional na formacdo dos
Estagiarios e que esta auséncia de vinculos e indefini¢des papéis provocam a obliteracdo do
Supervisor no desenvolvimento do ECSO, limitando sua atuacdo apenas de forma indireta e
informal na formac&o dos Estagiarios. Ainda que a pesquisa referida relacione-se a formacéo
inicial para Educacdo Bésica, compreendemos o Curso de Pedagogia como uma graduacdo da
formacdo inicial para profissionais desta modalidade, porém, é, também, formador de um
profissional para atuar em contextos/instituicdes/situacdes educativas além da sala de aula.

Desse modo, as caracteristicas da agdo supervisora assumem, nas instituicdes
concedentes em ENE, caminhos distintos daqueles que ocorrem na Educacdo Escolar,
porquanto a atuacdo do/a pedagogo/a nesses contextos ndo esta relacionada a docéncia
(magistério), mas ao desenvolvimento humano. Logo, é necessario que, por meio de um estudo
solido a respeito da ENE e da percepcao dos sujeitos envolvidos nos processos estagiais em
ENE, se constitua um Regulamento de Estagio que delimite as funcdes/atribuicdes de cada um
deles, com clareza e objetividade, considerando as especificidades da Educagdo N&o Escolar.

Para apreender a totalidade do ECSOENE e do PPENE, nas licenciaturas de Pedagogia
da UFMS, no item seguinte discutimos a sua organizacdo abrangendo os principais

aspectos/etapas.

5.6 A organizacdo da oferta do Estagio Curricular Supervisionado em Educacdo N&ao

Escolar e da Pratica Pedagogica em Educacdo N&o Escolar

Em relacédo a apreensdo da organizagdo do ECOSENE e do PPENE, a realizamos por
meio de entrevistas com 0s Estagiarios/as e/ou Académicos/as, com os/as Professores/as

Orientadores/as e com 0s Supervisores. Para auxiliar nesta compreensédo, dividimos este eixo
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em outros quatro, a saber: a) 5.6.1 A organizacao da carga horaria do ECSOENE e PPENE; b)
5.6.2 As atividades do ECSOENE e PPENE na Universidade; ¢) 5.6.3 As atividades do
ECSOENE e do PPENE em seus Campos; e d) 5.6.4 Os procedimentos de avaliacdo do
ECSOENE e da PPENE. Os dados produzidos sdo apresentados, em cada subeixo, seguindo
esta ordem das instituicdes: CPAQ, CPNV, CPPP, FAED, CPAN e CPTL.

5.6.1 A organizacdo da carga horéaria do Estagio Curricular Supervisionado em Educacao

Nao Escolar e Pratica Pedagdgica em Educacdo Nao Escolar

Compreendemos que a organizagdo dos componentes/disciplinas curriculares
ECSOENE e PPENE perpassa 0 aspecto do arranjo da carga horaria, pois por meio dela os
docentes d&do organicidade aos dois objetos aqui estudados. Posto isso, quando perguntamos as
Professoras Orientadores a respeito de como era organizada a carga horaria da Estagio

Curricular Supervisionado Obrigatério em Educacdo N&o Escolar, as mesmas descreveram:

[...] A carga horaria do estagio em ambientes ndo escolares é de 68 horas e
[...] o académico cumpre [...] 34 horas de orientacfes com os professores,
leituras e planejamentos, e temos, também, as outras 34 horas, que 0
académico faz na instituicdo. Mas isso € opcional do professor, porque o
aluno sempre acaba fazendo muito mais horas [...] na instituigdo, isso vai
depender de acordo com a organizacdo de cada professor. Mas o que €
determinado € isso: 34 horas de orientagdo com o professor e 34 horas ele
vai para a instituicdo atuar. E cada instituicdo é uma realidade. (POA2,
2021, grifo nosso, informagao verbal).

Entéo a disciplina [de estagio] [...] esta com uma carga horaria [...] [de]
68 horas. A gente divide isso em varias etapas, a gente tem a etapa de
observacdo, a etapa de participacdo e a etapa de regéncia. Mas a gente
n&o usa o termo regéncia na disciplina, justamente porque néo é o contexto
da escola, entdo a gente trabalha com a construcao de projeto, [...] entdo
0s alunos, eles tém que elaborar um projeto para a instituicdo que eles
escolhem ou as vezes a gente sorteia, por exemplo, no ano passado a gente
trabalhou com quatro instituicGes aqui [Navirai]. (POA3, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).

A disciplina de Estdgio tem 85 horas, 34 horas necessaria e
obrigatoriamente [...] acontecem em sala de aula, presencialmente, com o
professor [para orientacdo], e o restante desta carga horaria é dividido
entre observacdo, organizacdo de material para uma intervencéo
pedagdégica ou uma atividade complementar desse estagio, e depois um
desenvolvimento de atividades com a finalizacdo desse estagio. [...].
Geralmente vai de acordo com a possibilidade do espago ndo escolar
escolhido, geralmente, indicamos 20 horas de observacéo e apoio, e depois
mais uma atividade de 10 horas de intervencéo, e o restante da carga
horaria fica para preparar uma atividade, uma intervencdo pedagogica
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no espaco, enfim. [...] Fica bem flexivel a segunda parte, mas 34 horas [s80]
na instituicdo de ensino superior (POA4, 2020, grifo nosso, informacéo
verbal).

Observando essas devolutivas das Professoras Orientadoras, compreendemos que, no
caso do CPAQ, o ECSOENE possui uma carga horéaria total de 68 (sessenta e oito) horas, das
quais 34 (trinta e quatro) horas sdo destinadas a orientacdes, estudos e planejamentos com a
professora orientadora e as outras 34 (trinta e quatro) horas séo destinadas ao Campo de Estagio.
Podemos verificar que as horas destinadas as atividades no Campo de Estéagio sdo de 37 (trinta
e sete) horas e as demais sdo realizadas na universidade — sendo apenas 18 (dezoito) horas
destinadas a Atividade de orientacdo e discussao acerca do ECSOENE e as demais sao divididas
em 1 (uma) hora para sele¢do do Campo de Estagio, 10 (dez) horas para elaboragédo do Projeto
e 2 (duas) horas para a redacdo do Relatorio Final (UFMS, 2018c).

Em relacdo ao CPNV, a POAS3 define que a disciplina possui 68 (sessenta e oito) horas,
sendo ela distribuida entre observacdes, participac@es, elaboracdo e desenvolvimento de projeto
de intervencdo. Nao foi possivel apreender quanto dessa carga horaria é destinada a cada etapa,
limitando a compreensao acerca da organizacdo do ECSOENE.

No que se refere ao CPPP, notamos que 0 ECSOENE possui carga horaria de 84 (oitenta
e quatro), distribuidas entre 34 (trinta e quatro) horas para orientacdo, 20 (vinte) horas para
observacao, 10 (dez) horas para intervencdo e as demais 16 (dezesseis) horas para outras
atividades ndo especificadas. Estas ultimas sdo aquelas definidas no Art. 17 do Regulamento
de Estagio do Campus de Ponta Pora, sobre diagndstico da realidade, avaliagdo, discussdes com
Supervisores a respeito do Projeto Pedagogico e elaboracao dos relatérios (UFMS, 2019).

Posto isso, quando perguntamos as Professoras Orientadores e ao Professor de Pesquisa
a respeito de como era organizada a carga horéaria da Pratica Pedagdgica e de Pesquisa em
Educacgdo N&o Escolar, compreendemos, mais uma vez, que, no caso da FAED, as PPENE séao
organizadas de forma autdnoma pelas Professoras.

De acordo com a fala de POAP1, pelo fato de ndo haver regulamentacdo para as
“praticas”, elas ndo eram especificadas ou ndo tinham obrigatoriedade quanto a isso. Desse
modo, a POAPI afirma organizar as “praticas” em momentos, sendo eles: a) Apresentagao da
proposta da disciplina; b) Estudo de documentos e normativos nacionais e internacionais —
Agenda 2030 da Organizagdo das Nagdes Unidas, a Constituicdo Federal de 1988, Lei n°
9.394/1996, Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), Estatuto da Crianca e do Adolescente,
Estatuto da Crianga e do Adolescente, o Plano do Programa Nacional de Direitos Humanos,

Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire e a Lei Maria da Penha; c) Desenvolvimento dos
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protocolos, fichas de controle e relatérios — para as visitas, entrevistas, observacao, questoes
éticas; d) Visitas técnicas, com observacgdo e entrevista dos responsaveis, durante quatro dias,
com duracdo de quatro horas — estes quatros dias representam um més; e) Elaboracdo do
Relatdrio Final das visitas técnicas; f) Apresentacdo do Relatério Final na forma de Seminario.

A organizacéo apresentada acima pode ser compreendida na seguinte fala:

[Na] carga horéria existiam momentos... porque na pratica ndo existe
uma regulamentagdo de quantas horas. Como é que eu organizei? [...].
Entdo, no primeiro, fazia a apresentacdo da proposta; no segundo
encontro eu trabalhei alguns documentos internacionais, sobretudo a
agenda 2030 da ONU, Constituicdo [1988], LDB [1996], Plano Nacional de
Educacdo [2014-2024], [...]. Depois, alguns momentos de encontros
presenciais, outros de carga de leitura. [...]. N6s trabalhamos, em um outro
encontro, o Estatuto da crianca e do adolescente [...], trabalhamos o Programa
Nacional de Direitos Humanos, o plano. Depois [...], estudamos Paulo Freire
para discutir um pouco essa questdo da pedagogia da autonomia, [...], e a
Lei Maria da Penha [..]. [Outro] momento, presencialmente [...],
desenvolvemos os protocolos de realizac&o das visitas com as entrevistas,
observacdo, principios éticos, as fichas de controle, o relatdrio. Eles
tiveram duas semanas [...] para desenvolver as visitas técnicas. Eles
desenvolviam da maneira que eles podiam. Essa é uma questdo que a gente
guer institucionalizar mais [...] nos estagios porque a ideia era: fazia um
contato, alguns eu tinha feito, mas outros nao, porque cada um ficava livre
para ir numa instituicdo que quisesse, e depois eles voltavam [...]. Antes disso
eles faziam aquela discussé@o sobre [...] as legislacbes para cada um dos
publicos e iam para as visitas técnicas, e depois a gente tinha um més de
visita técnica. Na verdade, as visitas basicamente seriam nos horarios das
aulas [...], entdo eles sdo dispensados para isso, eles teriam quatro dias que
corresponderiam a quatro semanas para desenvolver as visitas técnicas.
Fariam um relatério com a minha orientacdo e teriam um seminario para
a apresentacdo do relatério, das experiéncias, enfim. Entéo, na verdade,
eram quatro encontros de quatro horas, seriam mais ou menos [...] 16 a
20 horas para as visitas técnicas. [...]. Mas foi essa a maneira que a gente
organizou, porque, como era uma disciplina de pratica, ndo tinha
institucionalizado quantas horas especificas [...] a gente ia desenvolver.
(POAP1, 2021, grifo nosso, informag&o verbal).

Observa-se na fala da POAPL o que poderia ser considerado falta de clareza quanto a
quantidade de dias/semanas destinados as visitas técnicas, pois ora ela afirma “Eles tiveram
duas semanas [...] para desenvolver as visitas técnicas” ora indica “eles teriam quatro dias que
corresponderiam a quatro semanas para desenvolver as visitas técnicas” (POAPL, 2021,
informac&o verbal). Assim, inferimos que alguns/as académicos/as poderiam desenvolver as
“praticas” entre duas ou quatro semanas, afinal, como ela indicou no inicio, “Eles desenvolviam

da maneira que eles podiam”.
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Ultimo aspecto evidenciado na fala da POAP1 diz respeito & Regulamentago atual do
PPC/FAED, da Licenciatura em Pedagogia, em que o componente curricular/disciplina passou
a ser denominado de “Estagio Obrigatorio em Educacdo e Diversidade” (UFMS, 2018a) e,
como apontado na fala da participante, “essa ¢ uma questdo que a gente quer institucionalizar
mais [...] nos estagios” POAP1, 2021, informacdo verbal). Apesar de a nova estrutura curricular
modificar a nomenclatura do componente curricular/disciplina, este ainda ndo pode ser
desenvolvido.

Com relagdo a POAP2 percebemos que sua organizagdo destinava para as “praticas” 40
(quarenta) horas em campo com os/as estudantes e as demais horas envolviam discussdes
tedricas, orientacOes, preparacdo dos/as académicos/as para realizacdo das visitas, das
atividades e como se portariam nesses locais. Essa organizagdo pode ser apreendida pela

resposta:

[...] Ela eraatribuida para 68 horas [...], mas a parte que eu destinava para isso
[a préatica] nunca ultrapassou 40 horas. Entdo dentro dessas 68 horas eu
organizei parte dela para a retirada dos alunos do contexto da
Universidade para que eles conhecessem esse ambiente [com o qual — 0
quilombo] estavamos lidando. [...]. A discussdes de leituras, a orientacdo
do roteiro, a preparacéo da visita no ambiente, do que eles iriam realizar
Ia, como eles deveriam se comportar la. Por exemplo, no caso do abrigo,
eles nem sabiam, muitos deles nem sabiam que existia abrigo daquela forma.
Entéo eu levei essas informacdes antes, preparando para que eles conhecessem
0 ambiente. (POAP2, 2021, grifo nosso, informagéo verbal).

Com relacdo a Professora Orientadora da PPENE do CPAN, percebemos por sua fala
que para cursar esse componente curricular/disciplina ha como pré-requisito uma outra —
observando o PPC, identificamos a disciplina “Pedagogia e Educagdo Social” no 7° semestre,
enquanto a disciplina “Pratica Pedagdgica e Pesquisa VI (Educacdo Nao Escolar)” ocorre no 8°
semestre (UFMS, 2018i).

Nesse sentido, a Pratica Pedagdgica em Educacdo Nao Escolar neste Campus se articula
em dois componentes: a) no primeiro (semestre), ha estudos tedricos a respeito da educacgéo
escolar e ndo escolar com os/as académicos/as, que apds estes estudos realizam o levantamento
das instituicdes ndo escolares e agendam uma visita para apresentarem sua proposta de trabalho;
b) no segundo (semestre), reinem as informacoes levantadas e elaboram uma programacao com
dias e horarios definidos para desenvolverem a proposta; ¢) no terceiro momento, realizam a
descri¢do das atividades num Relatorio Técnico e em seus portifolios (para anotar as suas
impressdes) e partir destes dois materiais realizam um seminario para apresentarem suas

experiéncias e impressdes pessoais. Isto pode ser apreendido na fala:
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Olha, essa disciplina é uma disciplina de graduacdo. Ela é dividida em duas
disciplinas durante um ano [...]. No primeiro semestre trabalhamos as
teorias da educacéo escolar e todos os autores possiveis que tratam da
educacdo formal, da educacéo ndo formal e da educacéo informal, porque
esses sdo eixos que o professor em formacéo precisa entender, precisa se
aproximar para gue ele olhe com mais atencéo para aquilo que mais lhe
atrair, um eixo que ele pode buscar, se aperfeicoar mais. [...] Nesse
processo, no primeiro semestre, dividimos a turma em grupos, e esses
grupos precisam levantar quais sdo as instituicdes ndo escolares que
atendam pessoas, que nds tenhamos na regiao, para que facamos um projeto
aplicativo especifico para aquela entidade. [...] Entdo fazemos uma visita, 0s
alunos sdo apresentados, apresentam a sua proposta de trabalho com
aquela instituicdo e a instituicdo diz se aceita ou ndo. [...] No segundo
semestre, pegamos todo esse trabalho que foi elaborado teoricamente e
apresentado, e transforma em programacdo para dias especificos e
horarios especificos [...]. [...]. Todo o projeto tem relatério, entdo tem
relatério de area das atividades, que chamamos de “relatério técnico”, €
cada um dos integrantes do grupo tem um portfélio, um caderninho em que
ele anota as impressdes pessoais sobre aquele dia de trabalho. Entéo
produzimos dois materiais ao final da disciplina que véo dar suporte para o
préprio aluno e para a turma sobre o que aconteceu [...]. Fazemos um
seminario no final, onde todos os grupos se apresentam, apresentam suas
experiencias, falam das suas impressdes pessoais nesses portfolios, e [...] €
um momento muito interessante [...] dentro do trabalho com a turma porque o
aluno [...] enxerga onde ele estd. (POAP3, 2020, grifo nosso, informacéo
verbal).

Outro aspecto analisado na fala de POAP3 foi de que a finalidade da disciplina do
primeiro semestre é discussdo tedrica para que “[...] ele olhe com mais atenc¢éo para aquilo que
mais lhe atrair, um eixo que ele pode buscar, se aperfei¢oar mais” (POAP3, 2021, informagéo
verbal). A énfase dada pela docente indica que ha uma preocupacdo da Licenciatura em
possibilitar ao estudante aprofundamento no campo de conhecimento e atuacao de seu interesse.

Conforme respostas do Professor de Pesquisa do CPTL, identificamos que a disciplina
de PPENE possui 102 (cento e duas) horas, das quais 68 (sessenta e oito) horas sdo destinadas
as discussdes tedricas a respeito da origem da Educacdo Nao Escolar e 34 (trinta e quatro) horas
sdo destinadas a “parte pratica” — observam e voltam para discutir o que encontraram em relagéo

aos campos de atuacdo do/a pedagogo/a. Esses dados s@o percebidos na fala:

O pra relembra-lo: a disciplina é de 102 horas; 68 horas fazemos discussdes
tedricas e 34 horas a parte pratica [...]. Basicamente, parece muita coisa 68
horas, mas nao é, é pouca coisa. Trabalhamos, por exemplo, com a pedagogia
social. No primeiro momento fazemos a discussdo da origem da educacéo
ndo escolar. [..]. Ai eles v@o para a préatica e trazem informacdes
importantissimas, por exemplo, a importancia de um pedagogo atuar numa ala
de pediatria de um hospital, a importancia de um pedagogo atuar dentro de
uma penitenciaria ou de um presidio, ou mesmo de um projeto, ou mesmo de
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uma empresa, vocé tem todo o contexto que auxilia no desenvolvimento
humano. (PP, 2020, informacao verbal).

Frente as exposicdes feitas, no item seguinte caracterizamos as atividades realizadas

pelos estudantes no interior do Campus Universitario, de modo especifico, na sala de aula.

5.6.2 As atividades do Estagio Curricular Supervisionado em Educacdo Nao Escolar e

Préatica Pedagdgica em Educacdo Nao Escolar na Universidade

As atividades realizadas dentro da sala de aula, antes da agdo em campo para observagéo
e caracterizacdo das instituicGes educativas, integram outra parte do todo, que é 0o ECSOENE e
o PPENE. Quando perguntamos aos participantes a respeito das atividades realizadas na
Universidade durante o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo Né&o
Escolar, identificamos que, no caso do CPAQ, essas atividades estavam relacionadas com
discussdes e pesquisas teoricas a respeito da ENE, dos Campos de Estagio e das formas de
atuacdo do/a pedagogo/a em cada contexto. Além disso, eram realizadas orientacdes,

planejamentos, programacao e confec¢cdo de materiais que seriam utilizados nas intervencdes.

Tivemos algumas discussodes tedricas dentro de sala de aula, até mesmo [...]
para podermos entender o0 que era esse estagio fora da escola. (EGAL, 2020,
informacao verbal).

Quando é presencial, sim. Nés nos encontramos, n6s confeccionamos
material, nos reunimos. ‘O que vamos trabalhar? Ah, vamos trabalhar um
teatro. E que material vamos precisar? Entdo vamos organizar’. A gente faz,
organiza o material e vai para a sala de aula [...]. (POA1, 2021, informagéo
verbal).

Isso, [sdo] leituras. Por exemplo, eles vao pesquisar a intuicdo [em] que eles
atuardo, verao qual é a funcdo do pedagogo l& dentro, verdo como o pedagogo
atua [...]. E as orientagdes do planejamento, [...] como que vai ser nosso
estagio [...], 0 que vamos programar, que materiais vamos construir, como sera
a avaliacdo. (POA2, 2021, informagéo verbal).

Quanto as atividades realizadas na Universidade, no CPNV, os Estagiarios e a
Professora Orientadora destacam que eram discutidos 0s projetos que versavam sobre espaco
ndo escolar, sobre experiéncias pessoais da Professora Orientadora — que ja havia atuado como
Educadora Social —, estudos tedricos a respeito dos fundamentos da pratica pedagdgica em

educacgdo nédo escolar em diversos contextos, tais como hospitalar, prisional, empresarial etc.
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Além disso, eram explicitados os termos de funcionamentos do estagio, divisdo dos grupos e

0s possiveis desafios que surgiriam na durante 0 ECSOENE.

Quando fizemos, ela sempre levava os projetos, explicava sobre todos os
espacos ndo escolares [...]. Ela separou por grupos, e cada grupo com dez
pessoas [...]. (EGA2, 2020, informacao verbal).

Bom, na sala de aula a professora tratava bastante da experiéncia dela [...] em
contextos ndo escolares. [...]. As aulas dela eram mais teoricas, [...] roda de
conversa [...]. (EG3, 2020, informacéo verbal).

Ela ensinou algumas questdes sobre o estagio fora escola, explicou para nds
como funcionaria e toda aquela questdo das horas que teriamos que cumprir.
Discutimos algumas teméticas em relacdo ao que poderiamos encontrar nesses
ambientes em que iriamos. (EGA4, 2020, informacdo verbal).

Olha eu trabalho basicamente com alguns conteudos especificos da educacgao
social [...] [em] nos contextos hospitalares, [...] hos contextos prisionais, [em]
varios contextos. Primeiro eu trabalho a histéria da educacdo social e o
conceito de educagdo social no inicio da disciplina e depois [...] trabalho com
algumas especificidades, para que eles entendam que o pedagogo pode atuar
em outros espacos e quais espacos sdao esses. [Explico que:] ‘pode ter
pedagogo na industria, na empresa, [...] no hospital, [...] no presidio, [...] nas
instituicbes que atuam [...] com criancas e adolescentes, com idosos, até na
area [de pessoas com] deficiéncia. Entdo eu trabalho esse contetido especifico.
(POAS3, 2020, informacéo verbal).

Em relacdo ao CPPP, os Estagiarios e a Professora Orientadora apontam que as
atividades realizadas na Universidade envolvem a orientacdo e a preparacdo dos estudantes
sobre como abordar as instituicfes, se portar e se vestir. Ademais, sdo realizados estudos
tedricos e, apds as observacbes em campo, elaboram um projeto de intervencao com base nesses
dois elementos — teoria e observacdo da realidade — e, por fim, realizam um seminario para

compartilhar as experiéncias vividas:

[...] eram destinadas a estudos tedricos que aconteciam na faculdade. [...]
[famos para a observacdo e] voltavamos para a faculdade e elaboravamos os
projetos de intervengdo, que seriam ou que nos iamos aplicar no estégio. [...]
Esse projeto era feito com base na teoria que nds tinhamos estudado e [...]
também com base nas observacdes que vimos, até para ficar uma coisa
adequada a realidade que estariamos. (EGAS5, 2020, informacéo verbal).

Nessa disciplina fizemos, primeiro, [...] varias leituras [...] te6ricas que
fala[va]lm sobre o espago ndo escolar. (EGA6, 2020, informacéo verbal).

Na disciplina estudamos os tedricos, e ja fomos para o estagio. E sO isso
mesmo. Dai a professora explicou como seria, tinhamos que levar a carta de
encaminhamento. [...]. Mas assim... foram os teoricos e depois... [...]. Eu
lembro que estudamos um pouquinho sobre os espacos ndo escolares, quais
eram os espacdes ndo escolares. (EGA7, 2020, informacéo verbal).
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[...] Na disciplina de estagio, essas 34 horas obrigatorias, antes de o aluno ir
para o campo de estagio, ha toda uma preparacao do aluno para que ele inicie
0 estagio com a pratica pedagogica no campo. (POA4, 2020, informacédo
verbal).

De modo geral, é possivel fazer a constitui¢do de todas as experiéncias dos trés Campus
da UFMS — CPAQ, CPNV e CPPP — e a partir delas, de forma propositiva, construir uma
organizacdo para o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo N&o Escolar
nesses Campus. Assim, considerando as narrativas dos participantes, o ECSOENE,
primeiramente, destinaria parte de sua carga horaria aos estudos e discussdes sobre a ENE, aos
Campos de Estagio, previamente definidos e as formas de atuacdo do/a pedagogo/a. Tais
discussdes deveriam contemplar a Pedagogia, como Ciéncia da praxis educativa, pois é ela que
dara fundamentos para atuacao profissional nos diversos contextos educativos.

Como segundo momento, outra parte da disciplina deveria ser destinada as Orientacfes
de carater pedagogico, ou seja, em parceria com os Estagiarios, construir/propor uma lista de
elementos que precisam ser observados nos Campos de Estagio, a exemplo disso, a proposta de
ficha diagnostica do CPPP no Anexo 1 deste estudo, corrobora para se pensar a respeito. Esta
ficha/lista contribuiria para que os/as Estagiarios/as pudessem conhecer a realidade das
InstituicGes concedentes em que estardo inseridos — se 0 Estagio necessita ser uma atividade
que articula a teoria e a préatica, podendo ocorrer em forma de pesquisa, como afirmam Lima e
Pimenta (2017) — logo, ap6s realizar os estudos, discussGes e observacbes com base nos
elementos da ficha, poderéa elaborar um projeto de intervencao/pedagdgico contextualizado com
a realidade que atuara durante o ECSOENE.

Num terceiro momento, antes mesmo das observacdes, os/as Professores/as
Orientadores/as do ECSOENE orientariam os/as Estagiarios/as quanto ao Plano de Atividades,
as Fichas Avaliativas, a distribuicdo/divisdo dos/as Estagiarios/as nos respectivos Campos de
Estagios, previamente apresentados e selecionados, bem como as maneiras de se abordar, se
portar e se vestir em cada uma das Institui¢des.

Sucessivamente, quanto questionamos sobre as atividades realizadas na Universidade
durante a Pratica Pedagogica em Educacdo N&o Escolar, identificamos nas falas da AP1 e
AP2 — da FAED - que essas atividades ocorriam em dois momentos. O primeiro envolvia
discussdes tedricas a respeito das legislagdes voltas para as minorias sociais, sendo esses
elementos estudados, discutidos e relacionados com a vivéncia pessoal e a realidade social. No
segundo momento, preparavam um questionario para ser aplicado nas instituices visitadas

pelos/as académicos/as. Estes dados sdo apreendidos pelas falas:
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Olha, deixa eu dar uma relembrada aqui, ja vai fazer quase trés anos. [...].
Entdo, se eu ndo me engano, estudamos a legislagdo [...] dos direitos
humanos, das declaragbes. A professora falava que tinhamos que ir
preparada para as perguntas que eles poderiam nos fazer, né? E também
[antes] de irmos pra prética, no caso, para as instituicdes, nds preparamos
um questionario baseado naquela instituicdo. (AP1, 2021, grifo nosso,
informacao verbal).

[...]. Primeiro ela comegou de uma maneira muito tedrica. Ela fez meio que
dividido em dois momentos. O primeiro era muito teérico e muito voltado
para a legislacdo. Entdo eram legislacdes que atendiam as especificidades
[de] grupos [considerados minorias e marginalizados], entdo fomos atras de
leis, ndo so federais, mas estaduais e municipais. Ndo sé daqui, mas de outros
lugares [...] para termos referéncia [...]. A [professora] levava isso bastante
para a sala e discutiamos bastante. [...]. O ECA, principalmente, porque,
como é um curso de Pedagogia, temos muito contato crianga, lemos a lei que
estabelecia que a Lei Maria da Penha deve ser trabalhada na escola, a Lei do
Menino Bernardo. [...]. Também refletiamos bastante nessa parte da
disciplina sobre o contato que tivemos com esses grupos ou até nossas
proprias vivéncias. Falamos sobre LGBT. [...]. As vezes conversavamos
sobre a relagcdo que esses grupos tinham entre eles. Por exemplo, a Lei
Maria da Penha se ela abrange [...] mulheres trans ou néo [e] por que néo,
a questdo da violéncia contra a mulher e como isso afeta as criangas, ou
[da] violéncia contra criangas, a violéncia que criancas com deficiéncia
sofrem, enfim, [isso] era bastante conversado entre nés. [...] (AP2, 2021, grifo
nosso, informagéo verbal).

No que se refere as respostas das Professoras Orientadoras da PPENE — da FAED -,
apreendemos que a forma como as atividades sdo desenvolvidas depende de seus critérios. A
POAP1, no mesmo sentido da fala das académicas acima, afirma que ha discussdes tedricas e
um mapeamento das instituicdes que abrangem os grupos de publico alvo da PPENE.
Sobretudo, destaca que a partir das duas etapas anteriores séo pensados os protocolos para as
visitas, bem como o roteiro de perguntas para as entrevistas. De acordo com a POAL, a
finalidade dessas visitas é realizar uma observacdo geral das instituicdes e pensar 0s aspectos

de acessibilidade e abertura para o publico. Essas questdes podem ser conferidas em sua fala:

E [...] cada grupo fez a sua pesquisa, é muito dificil, sobretudo no campo
municipal, a gente ter esses documentos, enfim, e a0 mesmo tempo que
fizessem isso, eles teriam que mapear instituicdes em campo grande que
zelam pelo direito dessas populacgoes [...]. [N6s] fazemos esse levantamos,
fazemos essas discussoes, e a partir dai nés vamos pensar nos protocolos
de visita a algumas dessas instituicGes. [...]. A ideia é fazer uma
observacdo geral, inclusive pensar a acessibilidade, abertura para as
pessoas, a relacdo dessas instituicdes com a escola, também é uma questdo
que a gente sempre discute. E [...] depois disso h& uma entrevista. Entédo
também nessa minuta nés discutimos o que é que vai perguntar, como vai
perguntar, essas questfes todas. [...]. Entdo, a ideia foi de ir a instituicdo,
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conhecer a instituicdo, fazer as entrevistas, e ai voltam em um seminario
final para entregar o relatdrio e ter essa visdo desse conhecimento. [...]
(POAP1, 2021, grifo nosso).

Quanto a POAP2, € possivel perceber novos dados relacionados & matriz curricular da
Licenciatura em Pedagogia da FAED. Nesse sentido, como apontando anteriormente no item
5.2 desta secdo, este componente curricular/disciplina estd integrado a outras disciplinas
tedricas que sdo pre-requisitos e eletivas pelos/as académicos/as, e que juntas constituem o
“Nucleo de Aprofundamento de Educacdo e Diversidade”. Desse modo, a POAP?2 justifica que
pelo fato de as outras disciplinas serem tedricas, a “pratica” ¢ o momento para que eles elaborem

um plano de a¢des que possa ser executado dentro da instituicdo escolhida:

Como temos trés disciplinas que tém carater tedrico, entdo 0 momento da
pratica é o momento de ele preparar um plano dentro de um espago que
escolhemos, o lécus que vai ser utilizado para aquela prética, e v& como é que
ele consegue operar com esses conceitos do nucleo [...] (POAP2, 2020,
informacdo verbal).

Em relacdo ao CPAN, obtivemos, pela fala da AP4, que antes de iniciarem a “pratica”
eles tiveram a “teoria”. Esta ultima, de acordo com AP35, consistia em leituras e discussdes de
artigos relacionados aos Espacos N&o Escolares, e apos esse momento realizavam observacgéo
participante nas instituicbes. No que se refere a “pratica”, esta consistia em planejar as
atividades a serem desenvolvidas nas instituicbes observadas, porém, no entremeio desse
processo, 0 planejamento passava pela avaliacdo e aval da Professora Orientadora da PPENE e

da coordenadora da Instituicdo. Estes dados constam nas respostas:

Antes de fazermos a disciplina de praticas tivemos a teoria. [...]. Até que
no outro semestre surgiu essa disciplina [...] de préticas. [...]. Primeiro [na
disciplina teorica] faziamos a observacdo; observacdo participante, na
verdade, porque, se estavamos la, faziamos algumas coisas [...] quando
pediam, mas, de fato, fazer coisas que nos estavamos propondo, fazer [...] as
atividades, os planejamentos, somente na segunda parte. [...]. Depois [na
disciplina de prética] fizemos o nosso planejamento em sala de aula,
enviamos para a professora, a professora avaliou o que encaixaria [e] 0
gue ndo encaixaria, porque ela conhece a maioria das instituicdes. Como ela
é quem sempre é a professora de préticas, ela sabe 0 que se encaixa e o0 que
ndo se encaixa nesse tipo de area que escolhemos. [...]. Entdo houve essa
troca. E ela também enviou para a coordenadora da institui¢do para ver
se ela aprovaria também. Néao foi s6 a professora falar que poderiamos
desenvolver; tivemos que passar pela coordenadora, ela viu e [...] aprovou.
Entdo foi desse jeito. Ela até deu indicacdo do que poderiamos fazer, porque
ela conhece as criangas. L& tem muita crianca [...] (AP4, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).
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Na sala, com a professora e antes mesmo da gente comecar as préaticas, a
professora levava varias leituras para gente ler, sobre esse tipo de coisa,
pegava assim pesquisas que ja tinha sido feitas, artigos. A gente lia,
debatia, conversava sobre, questionava [..] (AP5, 2020, grifo nosso,
informacao verbal).

No que tange ao CPTL, compreendemos que as atividades na Universidade envolviam
leituras e discussdes teoricas a respeito da atuacdo do pedagogo em espacos nao escolares. A
dindmica das aulas se baseava em rodas de conversa com os/as académicos/as. Isto € o que
apontam o0s/as participantes:

A maioria das atividades [...] eram tedricas, entdo eram mais de fazer
leitura de texto, fazer algum trabalho na hora que apresentdvamos, ele
dividia bastante em grupo, entdo ele sempre separava textos diferentes pra
termos uma roda de conversa, era algo mais natural. [...]. Viamos em que
areas um pedagogo pode atuar fora da escola, fora da sala de aula. (APE1,
2020, grifo nosso, informagao verbal).

O professor também enviava texto no nosso e-mail para lermos em casa e
discutirmos na sala de aula, para expormos alguma coisa que ndo tinhamos
entendido, fazermos uma roda de conversa. [...]. Nao lembro quais eram 0s
textos, mas ele mandava no e-mail para [...] discutirmos na sala. [...] (APE2,
2020, informagéo verbal).

[...] Eu ndo lembro a carga horéria, Flaubertt, mas ela tinha uma carga
teérica maior do que a pratica e vocé fazia todo o estudo das aulas
tedricas. [...]. Eu ndo vou lembrar direito, mas eu lembro que eram textos que
relatavam a presenca do pedagogo dentro de hospital, a presenga do
pedagogo dentro de penitenciaria. O que eu lembro de mais marcante sao
esses dois. (APE3, 2020, informagé&o verbal).

Compreendidos os aspectos e atividades de estudo realizadas na Universidade, no item

seguinte discorremos sobre as atividades realizadas nas instituigdes educativas.

5.6.3 As atividades do Estagio Curricular Supervisionado em Educacao N&o Escolar e do

Préatica Pedag6gica em Educacao Nao Escolar em seus Campos

Este eixo se propbs apreender como e quais atividades os estudantes/es desenvolveram
no ambito das instituicbes educativas, por isso, tem um carater mais descritivo. Quando
interrogamos os participantes do CPAQ a respeito das atividades realizadas nas Instituicoes
concedentes durante o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educagdo N&ao
Escolar, observamos que elas ocorreram em distintos locais, como a Brinquedoteca do
Hospital, Projeto Florestinha — com criancgas e adolescentes e a unidade de acolhimento e com

diferentes atividades. Quanto as atividades na Brinquedoteca do Hospital, a EGA1 descreve:
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Dentro do ambiente hospital, dentro da brinquedoteca. [...] a atividade
desenvolvida, a principio, foi a decoracdo do espaco da bringuedoteca.
Fizemos toda a limpeza do ambiente; demos uma cara nova para o lugar;
[fizemos] vérias decoragbes confeccionadas por noés académicas [...],
[decoracBes] de EVA, pinturas; montamos o ambiente onde as criangas
poderiam fazer os prdprios desenhos, usando lapis de cor, giz de cera, tinta
guache. Ap0s a pintura de cada crianga nds pendurdvamos em um varal feito
por nés mesmas, expondo esses desenhos, que, para eles, eram um encanto
[...]. Para as criancas maiores nos também elaboravamos o projeto de reforgo,
entdo a gente os ajuddvamos nas atividades escolares. [...] Entdo estdvamos
ali sempre para ajuda-las a ndo ficarem paradas, [...] relembrando coisas da
escola para o contetido nao ficar perdido. [...]. Entdo nds tinhamos uma lista
que, ao chegar e ao sair, [...] tinhamos que assinar [...] para comprovar
presenca [...]. Todas as atividades elaboradas havia uma lista para quem
ajudou a confeccionar, para quem ajudou na compra de materiais, alguns
materiais a propria universidade nos davam, outros até pedimos doagdo para
algumas pessoas. [...]. Nos também dividiamos o que seria feito ali no dia,
qguem ficaria com as criangas menores, quem ficaria com as criangas maiores,
porque fora desse espaco da brinquedoteca havia um espago de ar livre, entdo
levavamos algumas criangas para aquele lugar para poder brincar de bola, para
fazer umas pinturas de tinta guache para nao fazer sujeira la dentro, algumas
cantigas para nao fazer muito barulho la dentro [...]. Usdvamos muito do
ludico para eles também, para as criangas. E a professora [orientadora] sempre
monitorando uma vez por semana [...] ou elaia na salade aula[...] depois fazia
uma reunido com o grupo que foi naquele dia, e debatiamos algum assunto, o
que poderia ser mudado, o que poderia ser acrescentado. (EGA1L, 2020,
informacdo verbal).

Antes de iniciarem as atividades na Brinquedoteca do Hospital, as académicas fizeram
uma limpeza do local e uma nova decoracdo. A Brinquedoteca era um espaco para se trabalhar
o ludico, por meio de desenhos, pinturas e que, segundo EGA1L, colaborava com ao sentimento
de bem-estar das criancas. Estas atividades eram desenvolvidas com as criangas menores e com
as criangas maiores era realizado um projeto de reforgo escolar para que elas ndo ficassem
ociosas. A organizacdo das atividades na Brinquedoteca do Hospital era baseada numa rotina,
operacionalizada por uma lista de registro da presenca, de confeccdo dos materiais e de quem
ajudou a adquiri-los. Do mesmo modo, eram organizadas as atividades que seriam feitas
diariamente ao ar livre, por meio de jogos recreativos.

No que se refere ao Projeto Florestinha, a fala da POAL sinaliza que era realizada a
identificacdo das demandas apontadas na instituicdo concedente e a partir disto planejado e
desenvolvido um projeto a fim de atender essas necessidades. No caso em questdo, a POAL
afirma que, no ano anterior, foram demandadas da institui¢cdo o trabalho com a leitura. Essas

observacOes podem ser vistas em sua fala:



215

[...] Como sdo alunos carentes, nds... Quando vai para o0 Projeto eu chego e
converso com a coordenagao responsavel pelo projeto. ‘Qual a dificuldade que
esses alunos estdo tendo? Ah, é leitura’. Entdo este ano vamos trabalhar leitura
com os alunos, que sdo entre trinta e quarenta. Ai dividimos a turma e
comegamos a trabalhar. ‘Que atividades vocés vao apresentar para melhorar a
leitura desses alunos?’. Fizemos assim no ano passado (POAIl, 2021,
informacdo verbal).

Em relacdo & Unidade de Acolhimento, POAZ2 afirma que os projetos desenvolvidos por
meio do ECSOENE se transformaram um Projeto de Extensdo envolvendo diversos setores da
comunidade civil e 6rgaos publicos, como as Igrejas, Corpo de Bombeiros e Policia. Sobretudo,
as atividades planejadas no ECSOENE eram centralizadas no Refor¢o Escolar, atividades

Iudicas e recreativas. Esses pontos sdo apresentados em sua resposta:

Eu atuei na unidade de acolhimento [como orientadora]. [Realizaram] [...]
Reforco escolar, atividades ltdicas. Também pegavamos, por exemplo, como
na unidade de acolhimento h& criangas abandonas, [que sofriam] violéncia de
todos os tipos, trabalhdvamos essa questdo de levar um grupo de igreja, 0
bombeiro, a policia, porque 1& ha jovens, adolescentes que precisam disso.
Entdo era assim. Trabalhdvamos, planejdvamos. Tanto é que virou até um
projeto de extensdo [...]. Hoje nds temos um projeto de extensdo dentro da
unidade de acolhimento (POA2, 2021, informag&o verbal).

Quando perguntamos aos participantes do CPNV a respeito das atividades realizadas
nas Instituicdes concedentes durante o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em
Educacdo N&o Escolar, compreendemos, pelas suas narrativas, que os locais foram o Centro
de Convivéncia e Fortalecimentos de Vinculos para Criancas e Adolescentes — Aquarela, o
Centro de Referéncia e Assisténcia Social (CRAS), o Centro de Convivéncia para Idosos —
Maria do Céu e a Guarda Mirim.

Jaas atividades do Centro de Convivéncia e Fortalecimentos de Vinculos para Criancas
e Adolescentes — Aquarela evolviam atividades recreativas ao ar livre e atividades que
promovessem uma reflexdo a respeito de planejamento de vida e sonhos, sendo realizadas
ludicamente — com desenhos, pinturas e historinhas relacionadas a tematica trabalhada. Esses

aspectos estdo em suas falas:

Como l& é quase um contraturno das criancas, nds fizemos varias atividades e
brincadeiras, principalmente de resgate de brincadeiras antigas, entdo
elaboramos de acordo com a rotina deles, levamos varios tipos de
brincadeiras, fizemos brincadeiras com materiais reciclaveis, materiais que
iam para o lixo, o que, apesar de ser simples, as crian¢as gostam muito. E
saimos com eles, porque s&o muito carentes. As vezes s30 poucas pessoas, e
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eles gostam de ir para 14, gostam de tirar foto, de brincar, de fazer amizade.
Entdo foi basicamente isso. (EGAL, 2020, informacao verbal).

[No caso] das criancas da Aquarela, eles desenvolveram atividades de pintura
a partir dos sonhos. Entdo, o que vocé sonha para sua vida? Qual a sua
expectativa de vida? Seu projeto de vida? [Assim] eles desenvolveram
algumas atividades, eles fizeram pinturas, desenhos, historinhas para
contribuir nessa discussao. Entdo a educacdo social o conteudo da educagédo
social é justamente esse, trabalhar principios, as questdes politicas, as questdes
davida, que a escola [...] até pode trabalhar, mas néo é o foco, porque a escola,
ela tem contedo especificos para serem trabalhados. (POA3, 2020,
informacéo verbal).

No que diz respeito ao Centro de Referéncia e Assisténcia Social (CRAS), as atividades
correspondem a observacdo da realidade, levantamento das demandas apontadas e/ou
percebidas e, a partir delas, elaboraram um projeto de intervencdo recreativa envolvendo
brincadeiras com pula-pula, bola, pula-corda, bambolé etc. para as criangas mais autbnomas e
atividades de pintura, desenho, montagem de quebra-cabeca etc. para as criangas mais
dependentes da atencdo dos pais/méaes. Pela fala dos participantes, observamos que havia uma
preocupacdo com a organizacéo e diviséo do grupo para desenvolverem um trabalho em equipe,
aspecto estes apontado nas falas das depoentes:

[...] N6s planejamos e executamos. No nosso contexto ndo tinha muito o que
podiamos fazer, mas, durantes as observacdes, pudemos perceber que quando
iam mées e pais com criancas, enquanto precisavam mexer com papelada, as
criangas ficavam inquietas, baguncando, correndo para |4 e para c4, ou até
mesmo entediadas. Entdo [...] pensamos em [...] atender essas criancas.
Enquanto o pai e a mée estivessem I resolvendo algum problema, mexendo
com algum assunto, elas ficavam perto dos pais, mas com a gente fazendo
atividade, brincando. Entdo fizemos isso. A principio nos dividimos em duas
equipes porque la eles ja tinham uma atividade [...] de final de ano [...]. Entéo,
como tinhamos que fazer trés dias de estagio, [...] tinha um campo 14 fora [e
nele] montamos um pula-pula, levamos bola, levamos corda, bambolé,
[fizemos] tudo o que é atividade. Planejamos algumas atividades, brincadeira
de volei, futebol, pular corda. E eles ja avisaram o0s pais de que teria esse
acontecimento e assim poderem levar as criangas. [...]. Entdo montamos uma
mesa perto de onde seriam as reunides, com atividades, jogos, e deixamos uma
equipe para que as criancas que nao quisessem sair de perto dos pais ficassem
[...] fazendo as atividades, pintando, desenhando, montando quebra-cabeca,
essas coisas [...]. E [para] as que ja eram mais extrovertidas, montamos, no
campo, pula-pula, bola, entdo [elas] foram conosco no campo, que € na mesma
propriedade do CRAS, e brincaram com a gente, ficaram conosco nesses dois
dias. (EG3, 2020, informacéo verbal).

Pelo CRAS, [...] se eu ndo me engano [...], eles montaram um projeto ludico
de atividades [paras as criangas] a partir do que 0s supervisores precisavam e
montavam de acordo com necessidades. (POA2, 2020, informacdo verbal).
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Entdo eles estavam com uma atividade para fazer [...] atividades pedagdgicas.
No caso com as criancas, por exemplo, ndés os técnicos da unidade
realizavamos reuniGes mensais com as familias e ai nessas reunifes as mées
traziam as criancas, [...] que é uma reunido maior, a gente fez uma atividade
maior. [Fizemos] todo um trabalho pedagdgico, [...] uma atividade relacionada
a um tema que a gente trabalha muito aqui, que é o trabalho infantil, violéncia
contra crianga e [nos fizemos] essa parceria, enquanto a gente fazia a reunido
com as familias, eles trabalhavam com as criangas. (SP2, 2020, informacéo
verbal).

No que tange ao Centro de Convivéncia para ldosos — Maria do Céu, as a¢des tinham
como objetivos melhorar a autoestima dos ldosos, por meio de atividades com cangdes, criagdo
de mosaicos com porta-retratos, oracdes, trabalho com temaéticas de datas comemorativas
utilizando desenhos etc. Observamos, pela fala da POA3, que havia uma inquietagdo dos
Estagiarios em definir objetivos as atividades a serem desenvolvidas. A POA3 enfatiza que o
ECSOENE possui uma caracteristica de atuacdo em forma de projetos, porém, este nao teria
um conteldo especifico, mas demandado de acordo com o que a Instituicdo concedente esta

trabalhando. Os dados produzidos sdo notados nas falas a seguir:

Com os ldosos, até gerou uma polémica no semestre passado, porque eles
[queriam] construir um porta-retrato, [mas] os académicos nao viam sentido
nessa atividade, [logo] a gente teve que construir objetivos para pensar um
projeto para essa atividade. No estagio [...] ele tem essa caracteristica de
atuacOes com projeto que se da no contexto ndo escolar, ndo tem um contetdo
especifico, sabe? E o que a instituicio esta trabalhando naquele momento.
(POAZ2, 2020, informacéo verbal).

[...] Na verdade, [...] eles desenvolveram vérios projetos bacanas. [...] Eles
faziam mosaico, fotografias da familia, conversavam sobre a masica, levavam
uma pessoa para fazer uma oragao. Todos os temas trabalhados durante o ano,
por exemplo, Pascoa, os estagiarios chegavam la, falavam sobre a importancia
da pascoa, faziam um recorte sobre a pascoa, um desenho sobre a pascoa, as
idosas compartilhavam algum “momento familia” com eles. Quando era época
da Semana do Idoso faziam uma lembrancinha para eles, se doavam bastante,
compravam um chocolatinho para ndo deixarem esquecer. [Eram] essas
atividades que trabalhavam a parte emocional dos idosos. E quando teve uma
parada [...] no meio do ano, quando eles estavam de férias, eu vi uma resposta
muito grande dos idosos [porque diziam] ‘Professor — eles me chamam de
professor —, o pessoal da Universidade ja ndo vai voltar?’ [...]. (SP3, 2020,
informacéo verbal).

Em relacdo a Guarda Mirim, as atividades desenvolvidas relacionavam-se a tematicas
sociais e transversais como machismo, bullying, violéncia doméstica, racismo e diferencas.
Além disso, a EGA4 destaca que ela e a equipe tiveram dificuldades em assimilar aquele

contexto, uma vez que sempre estiveram acostumadas a realizar os Estagios em Educacao
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Escolar. Sua fala demonstra a preocupacao em ter que se inserir num ambiente diferente do qual

estava adaptada:

[...] Entdo, quando fomos para a Guarda [Mirim], fomos com aquele
pensamento: ‘E a escola’. Dai o coordenador da época, que ¢ até uma pessoa
bem entendida, é socidlogo [...], é também egresso do campus CPNV, porque
ele fez Ciéncias Sociais 14, [...] nos explicou e nos ensinou muitas coisas e
disse: ‘Isso aqui ndo € a escola. Aqui vocés nao vao dar aula’. E a gente ficou:
‘Meu Deus, o que vamos fazer aqui, entdo?’. Foi um aprendizado [...] porque
tivemos que encontrar outros caminhos, [pois] ele pediu para falarmos de
temas sociais, de temas transversais. E para nds foi muito bom porque era algo
gue sempre quisemos, mas que tinhamos que embutir nas atividades para
trabalhar no espaco escolar. E 14, ndo! L& poderiamos falar diretamente disso.
Dai ele escolheu alguns temas, [...] disse que queria que trabalhassemos o
machismo. Ele [disse]: ‘Olha, eu quero que vocés trabalhem o machismo, eu
quero que voceés trabalhem o bullying e a violéncia doméstica’. E como eram
trés dias de regéncia, tivemos a oportunidade de trabalhar os trés temas. E foi
muito produtivo, muito bacana trabalhar isso com as criangas. Aprendemos
muito com eles. (EGA4, 2020, informagao verbal).

Bom, eles tiveram alguns trabalhos, sobre deixa eu lembrar. Olha eu ndo
consigo me lembrar agora. [...]. Entdo de inicio eles tentaram conhecer as
atividades da Guarda para a gente poder desenvolver junto um trabalho, a
gente falou sobre racismo, as diferencas entre os adolescentes e as criancas,
[...] trabalhamos nesse sentido as atividades que foram propostas. (SP1, 2020,
informacdo verbal).

Quando perguntamos aos participantes do CPPP a respeito das atividades realizadas

nas Instituicdes concedentes durante o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério em

Educacdo Nao Escolar, as respostas da EGA6 e da EGA7 evidenciaram que aquelas se ddo no

Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos do CRAS, com criancas e adolescentes.

As acOes envolviam observacéo, leitura de documentos, apreensao da rotina, entrevistas

e se havia auséncia de integracdo e caréncia de atividades artisticas. Apés a realizacdo dessas

etapas, os Estagiarios elaboravam um projeto de intervencao/atividade dirigida — com duragéo

de apenas um dia. No caso apresentado pelas estagiarias EGA6 e EGA7, foram utilizados

fanzines para que as criancgas se expressassem por meio de desenhos ou da escrita. Além disso,

foram trabalhados, em conjuntos, temas sociais como racismo (principalmente, relacionado a

cabelos crespos) e bullying. A narracdo das participantes demonstra esse aspecto:

[...] No caso do Estagio Obrigatério, fomos para o Espaco de Servico de
Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos. Fomos encaminhados pelo CRAS.
Nos dirigimos até 14, fizemos observacdes, lemos documentos, pudemos ver
qual é o andamento inteiro. [...]. E pudemos, depois de toda essa observacao,
[...] realizar um projeto de acordo com o que a pedagoga do Servico de
Convivéncia vinha trabalhando. Pudemos trocar informagdes sobre o que seria
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bom. L& eles dividem a ala dos menores [da] dos maiores. [...]. Trabalhamos
com fanzines para que as criangas pudessem se expressar. Trabalhamos muito
a questdo do racismo, que era o que a professora, no momento, estava
trabalhando; trabalhamos a questdo do cabelo. Isso foi muito importante
porgue as criangas se expressaram nos fanzines, nos desenhos, escreveram
frases. Isso foi muito importante também. (EGAG, 2020, informacéo verbal).

Entdo... fizemos, com as criangas, um fanzine. [...]. Tipo uns livrinhos que
vocé conta umas historias, vocé pode desenhar nele, ou vocé pode colar
figuras neles, e fizemos sobre o bullying. [...]. Levamos cartazes também e s6.
Meio que fizemos uma breve explicacdo. Antes falamos sobre o racismo
também junto. Dai... Mais isso. Foi bem rapido assim, ndo foi muito
demorado. [...]. Primeiro foi a observacdo e depois da observacao realizamos
um dia s6 o projeto. [...]. Mas foi um dia s6. Mas geralmente era a observagdo
s0. Ficavamos sentadas observando mesmo. [...] (EGA7, 2020, informacao
verbal).

Primeiro eles realizam observacg6es iniciais de forma ampla: espaco, alguma
documentac&o, entrevistas com 0s responsaveis imediatos [...] pelos espagos
que eles frequentando; depois, intervencdes com algum auxilio, observacdes
que sejam possiveis de se realizar intervencéo, entdo auxiliando e a0 mesmo
tempo explorando o campo; e depois eles voltam para o estagio realizando
uma atividade dirigida, e essa atividade [...] dirigida acontece de modo a
facilitar ou realizar alguma necessidade que foi imposta na observagio.
Geralmente eles observam falta de integracdo, caréncia em atividades
artisticas, enfim, e de acordo com a observacéo realizada anteriormente eles
viabilizam uma atividade préatica que se dd& como um encerramento desse
estagio, uma oficina. (POA4, 2020, informacao verbal).

Dificilmente se conseguiria estabelecer uma relacdo entre estas atividades, pois elas se
referem a contextos educacionais diferentes e com objetivos distintos. No minimo, o que se
poderia tentar fazer € analisar e identificar se estas atividades foram elaboradas e desenvolvidas
pelos/as Estagidrios/as com alguma intencionalidade — tal como define Severo (2015a) a
respeito das préaticas educativas em ENE.

No entanto, como ndo foi possivel ter acesso aos Relatorios Finais de todos/as
Estagiarios/as, a tentativa de analise poderia ser incoerente, pois ndo levaria em consideracdo
todos os aspectos e procedimentos detalhados destes documentos. Desse modo, caberia um
outro estudo para pudéssemos conhecer os Relatorios Finais do ECSOENE.

A principio, podemos deduzir, pela fala dos participantes, que ndo ha referéncia alguma
da Pedagogia como Ciéncia ser estudada no ECSOENE, o que expressa uma fragilidade quanto
as discussdes realizadas na disciplina, assim como ja haviamos apontado anteriormente.

Quando perguntamos aos entrevistados/as da FAED a respeito das atividades
realizadas nas Instituicdes concedentes durante a Pratica Pedagogica em Educacdo N&o

Escolar, observamos que elas ocorreram no Instituto Sul Mato-grossense para Cegos Florivaldo
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Vargas, na Casa da Mulher Brasileira, no Conselho Tutelar, na Unidade Educacional de
Internacdo (UNEI), no Abrigo e no Quilombo.

Depreendemos, a partir da fala de AP1 e AP2, que as atividades partiam de um roteiro
e um questionario previamente elaborados. O primeiro era para entrevistas com 0s responsaveis
das instituicGes e 0 segundo para anotar as observacdes: a) do espaco fisico, recebimento e
encaminhamento de denuncias ou pessoas; b) para conhecimento dos grupos vulneraveis e o
papel educacional que desempenhariam nestes espacos.

Nesse sentido, foram realizadas apenas entrevistas com os responsaveis dos locais, a
saber: Instituto Sul Mato-grossense para Cegos Florivaldo Vargas, a Casa da Mulher
Brasileira e o Conselho Tutelar. Isso porque, de acordo com a AP2, eles ndo tiveram permissao
dos responsaveis para conhecer o interior desses lugares. Tais aspectos podem ser conferidos

nas respostas:

Olha, [...] como eu falei n6s levavamos um questionario pra fazer
entrevista com algum responsavel da instituicdo e se nos dessem a
oportunidade nés conheciamos a instituicdo. Olha, acho que a Unica que
nédo deu a oportunidade de entrar e olhar ela toda foi o Instituto do Cego. O
Conselho Tutelar ndo deu a oportunidade pra entrarmos. E a Casa da Mulher
Brasileira também ndo permitiu, entdo sO realizamos a entrevista mesmo.
(AP1, 2021, grifo nosso, informagéo verbal).

Entdo... fizemos um roteiro de apresentacdo que precisamos enviar para a
[POAP1] antes, [...] depois ela devolveu e partimos desse roteiro. Eu ndo
lembro o que tinha nesse roteiro, mas eu lembro que observavamos o espaco
fisico, [...] como recebia dendncia, como dava procedéncia para o
processo ou para as pessoas que chegavam la, qual o tratamento que elas
recebiam. [...]. NOs entrevistamos as pessoas que trabalhavam 14, nao
fizemos nenhuma intervencao, até porque, como eram quatro grupos [...]. Se
fosse fazer uma intervengdo precisaria ser algo muito bem feito, entdo a
[POAP1] preferiu que ndo fizéssemos isso, até porque as instituicbes nado
estavam t&o abertas assim. [...]. Entdo era muito mais de observacéo do
que intervencdo. Era uma observacéo para conhecermos esses grupos, as
[suas] vulnerabilidades [...], qual o nosso papel como profissionais da
educacdo [para] com esses grupos [...]. (AP2, 2021, grifo nosso, informacéo
verbal).

Com relacdo as atividades do Abrigo, a POAP2 afirma que, primeiramente, os/as
académicos/as realizaram uma visita para observar e conhecer a institui¢éo e, ao identificarem
uma demanda, planejaram uma ac¢éo de intervencdo voltada para literatura infantil e diversidade
cultural, em que leram histdrias sobre a teméticas e ofertaram uma oficina para confeccéo de

bonecas de pano. Essas informagdes podem ser conferidas na fala a seguir:
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[...]. No caso do abrigo [...], eu ouvi a demanda, executamos, a diretora
ficou grande parte conosco — nem todo tempo, mas grande parte —, assistiu, e
teve esse feedback que eles gostaram, [...] as instrutoras gostaram. [...] N&o
houve um feedback do planejamento em si, mas houve uma demanda e
tentamos entrar nessa demanda. [..]. No [..] abrigo, eles [os/as
académicos/as] montaram um planejamento que nds denominamos de
Literatura Infantil e Diversidade cultural: didlogos possiveis, [...] entdo
eles montaram [um projeto] com literatura, foram conhecer os espacos onde
eles realizavam a tarefa. Eles conheciam antes, faziam observacdo para
depois eles realizarem a prética. Ali teve uma acdo, uma intervencéo, mas
houve também uma solicitacdo do abrigo. Nao foram 14 sé para conhecer,
eles fizeram essa intervencdo. [...] Fizeram oficina, leram livro, depois de ler
o livro fizeram a oficina, montaram bonecos de pano, entdo eles tiveram toda
essa atividade. (POAP2, 2021, grifo nosso, informagao verbal).

De acordo com a POAP2, no Quilombo foram realizados os mesmos procedimentos do
caso anterior, contudo, a literatura foi adaptada para a realidade cultural do ambiente, e da

atividade participaram criancas e os adultos, conforme a resposta:

No quilombo também foi uma atividade assim com literatura. Eles fizeram
a atividade e depois [...] contaram as historias, depois montaram com eles
as bonecas Abaiomy, participaram... Entdo teve toda uma atividade dessa
forma. [...]. Interessante que ndo foram s as criangas, os adultos também
quiseram participar, entdo foi bem interessante. (POAP2, 2021, grifo nosso,
informacao verbal).

No que se refere a UNEI, a POAP2 afirma que ndo houve permissdo para realizacdo de
alguma atividade — houve um esforco por parte da instituicdo para ndo haver aproximacao. Em
contrapartida, a atividade consistiu em assistir uma aula com os alunos internos da instituigéo,
observacdo do espaco fisico e conhecimento do trabalho da pedagoga, por meio de entrevista

com a mesma.

No caso da UNEI, néo foi autorizado a fazer nada, [...]. Nds fomos assistir
de longe uma aula, foi feita uma atividade com eles, mas foi muito distante,
eles fizeram de tudo para ficarmos distantes, apenas mesmo ficar
conhecendo o trabalho da pedagoga, o espaco fisico onde eles estavam.
[...]. Na UNEI nédo tivemos espaco para isso [para a pratica]. [...]. Eles viram
os alunos. [...]. Na UNEI foi observacgéo e depois uma entrevista com um
circulo, cada dupla tinha a oportunidade de conversar com a pedagoga, 0
que elas observavam [...]. N6s passamos, ali, um dia bem dinamico. [...]
(POAP2, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).

Quando questionamos os participantes do CPAN a respeito das atividades realizadas
nas Instituicbes concedentes durante a Pratica Pedagdgica em Educacdo N&o Escolar,

percebemos que elas ocorreram no Centro de Atendimento Psicossocial Infantil (CAPSI), no
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Centro de Atendimento Integrado as Criangas (CAIC), no Centro de Apoio Infanto Juvenil
(CALJ) e no Asilo Séo José.

J& as “praticas” realizadas no Centro de Atendimento Psicossocial Infantil (CAPSI)
compreendiam o reconhecimento das demandas do ambiente e sugestdes da psicologa que la
trabalhava. Desse modo, identificamos, na fala da AP3, que as criangas atendidas na institui¢éo
advinham de situacOes violentas e a comunicagdo e interacdo entre elas ndo era amistosa.
Assim, a demanda exigia que fossem planejadas e executadas atividades que envolvessem
trabalho em equipe — no caso em questdo, AP3 afirma que planejaram e desenvolveram um
desafio com questbes — sobre amizade, esperanca e companheirismo — que exigia agéo coletiva
para serem desvendadas.

Conforme a fala da AP3, as demandas sempre partiam das sugestdes da psicéloga e, em
parceria, foram desenvolvidas outras atividades propostas pela profissional. Esta, segundo o
mesmo depoimento, sempre apontava a necessidade de a instituicdo ter em seu quadro,
profissionais com formacao superior, pois percebia que a auséncia dessa caracteristica nos
sujeitos impedia que ac¢Oes desenvolvidas com as criangas alcangassem o0s objetivos e fossem

dispersas. Esses dados podem ser observados na fala transcrita a seguir:

E [...] no CAPSi fizemos bastante atividade coletiva, porque eu lembro
[que] quando nés entramos a psicéloga falou que eles tinham bastante
problema de entendimento [...] porque sdo criancas [...] que vém de
ambientes bem violentos, entdo eles conseguiam s6 interagir [...] de
maneira violenta, entdo levamos muita atividade coletiva. Por exemplo, que
eles tinham que fazer juntos sendo ndo ia dar certo a brincadeira. Eles
gostavam muito de fazer brincadeiras com baldo. Eram criancas mais ou
menos entre sete e doze anos [...]. N6s levAvamos desafios pra eles, e
faziamos perguntas e depois eles tinham que responder essas perguntas
no sentindo [..] de construir um discurso de amizade, esperanca,
companheirismo. [...] Eu lembro que teve uma semana, [...] n6s iamos duas
vezes por semana la pro espaco, e trabalhdvamos com [...] [uma] atividade
proposta pela psicdloga, mas era uma atividade de trabalho com
[...]Jpalavras de amizade, de companheirismo, de ajuda, e [..] era
basicamente isso. [...] Trabalhavamos com coisas que a psicologa dizia que
era necessario naguele momento. [...] Eu lembro que ela falava que quem
fazia atividades com eles eram pessoas que ndo tinham formacéo, entéo,
as vezes, eles ndo sabiam lidar, e as criangas eram realmente [...] bem
dispersas; quando vocé ndo tem alguém que saiba de fato trabalhar, realmente
a crianca ndo fica interessada no que esta acontecendo. E [...] elas gostaram
bastante de nds [...], e elas participavam das atividades, elas ndo ficavam
[dispersas como em outros momentos]. (AP3, 2020, grifo nosso, informacao
verbal).

Em relacdo as “praticas” realizadas no Centro de Atendimento Integrado as Criangas

(CAIC), estas compreendiam esportes, gincanas e dangas — a maioria das atividades ndo era
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planejada —, em parceria com os educadores da instituicdo. De acordo com a AP4, as atividades
precisavam ser realizadas dessa forma, pois os jovens e adolescentes advinham de um contexto
influenciado pela tecnologia que os privava dessa socializagao, por isso, eram feitas as gincanas.
A AP4 enfatiza o trabalho da instituicdo era, sobretudo, “tirar da rua” os jovens e adolescentes,

principalmente porque a localidade é marginalizada e permeada de crimes:

Sim, consigo descrever para vocé. Eu ndo fiquei com a Educacéo Infantil, eu
fiquei com os adolescentes, os jovens [no CAIC] [...]. No meu caso,
desenvolviamos, com os adolescentes, mais atividades de esporte, mais
gincana, era bastante gincana com eles. Muitas gincanas [...Jeram criadas
na hora [...], de forma [...] criativa. [...] Eu nunca tinha visto esse tipo de
gincana. Nos juntamos com uns professores que eram educadores — eles falam
que [..] sdo educadores. Nos juntamos com esses educadores e
desenvolviamos essas atividades porque os jovens, os adolescentes [...] ndo
conseguem se identificar muito facilmente com gincana, muitos nao
guerem participar, até porque a tecnologia de hoje em dia acaba privando
esses adolescentes de fazerem esse tipo de atividade que é muito
importante, [pois] descontrai, é uma atividade de interacdo com outros, e
eles ficam mais no celular. [...]. No bairro em que aquela instituigdo fica é
um bairro em que muitas criancas [...] e adolescentes se envolvem com o
mundo do crime, com drogas e tudo mais. [...] Entdo eles desenvolvendo esse
tipo de atividade, tirando eles da rua [...]. Eu lembro que levamos varios
tipos de gincana para eles na época, umas para eles interagirem, outras
para eles dangarem também. (AP4, 2020, grifo nosso, informac&o verbal).

Em relacdo as “praticas” realizadas no Centro de Apoio Infanto Juvenil (CAIJ), AP5
afirma que elas envolviam refor¢co escolar acompanhados de atividades ludicas relacionadas
aos conteudos trabalhados no reforgco. Sobretudo, todas as propostas de atividades passavam

pelo crivo da coordenadora da instituicdo, conforme aponta AP5:

Entdo era conforme o lugar que a gente estava [...], tipo 1a na onde eu estava
[no CAlJ], [...] atende criangas que sdo de Vvarios niveis de escolaridade, entéo
elas ttm acompanhamento pedagdgico durante um periodo, [...] quem
estuda de manha na escola regular [...] fica la durante a tarde, que estuda
a tarde fica durante a manha. Entdo [...] 0 meu grupo atendia as criangas
gue estudavam de manhg, porque a gente fazia a tarde. Entdo assim, [...],
cada dia que a gente ia era combinado com a coordenadora da instituicéo
que a iria trabalhar alguma coisa conforme a etapa da crianca [...], mas
assim ela pedia sempre que fosse alguma coisa muito ladica [...], porque
a gente fazia [...] reforco [escolar], entdo apés o reforgo [...] as préaticas
que a gente fazia eram ludicas, para ndo cansar [...]. Mesmo que fosse uma
atividade pedagdgica, ela era uma atividade pedagdgica ludica, tipo aprender
matematica brincando esse tipo de coisa. [...]. Era combinado assim, se vocés
vao trabalhar com a terceira série, entdo a gente tinha que levar [alguma
coisa ladica] comela. [...]. Era sempre assim e ela sesmpre olhava primeiro
as atividades para saber se estava tudo ok. (AP5, 2020, grifo nosso,
informacéo verbal).
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No que se refere as “praticas” realizadas no Asilo S&o José, elas levaram em
consideracdo as demandas apresentadas pela coordenadora da institui¢do, por funcionarios e
também pelos/as préprios/as idosos/as. Na entrevista com a AP3, é possivel identificar trés
demandas: (i) atividades recreativas envolvendo jogos e brincadeiras (sugeridas pela
coordenadora e funcionario); (ii) oficinas de musica e pintura (demanda dos/as idosos/as); (iii)
escuta e didlogo com os/as idosos/as.

De acordo com a fala da AP3, essas trés demandas atendiam finalidades especificas. A
primeira e a segunda buscavam a promocao da socializacdo amistosa entre os idosos e a terceira
relacionava-se as necessidades humanas psicoemocionais. Na fala da participante é possivel
identificar, sobretudo, que houve um momento em que conseguiu realizar a relagdo do fato com

0s estudos tedricos promovidos em sala, conforme expressa:

[...] Como era em grupo, cada semana nos organizdvamos e as vezes iamos
[em] dupla ou trio fazer alguma proposta de atividade [para o Asilo]. [...]
Conversamos com a pessoa responsavel por coordenar [...] esse tipo de
atividade, e basicamente fizemos atividades que as pessoas falavam que
eles gostavam de fazer, [...] como jogos, jogos de mesa, tabuleiro. [...]
Levamos para eles, porque [...] uma das pessoas que trabalhava la e que
cuidava de algumas praticas nos contou que raramente esse tipo de atividade
acontecia. [...]. Ela até propds a nds, [justificando] que os funcionarios, que as
pessoas que eram responsaveis por interagir com os idosos que estéo la dentro,
sO faziam essas coisas quando iam publico externo, entdo fizemos essas
atividades de jogos de mesa, [...] fizemos algumas oficinas de musica que
eles gostaram, [...] fizemos por trés dias, e [...] n6s meio que [pediamos] pra
eles sugerirem musicas, cantavamos pra eles. [...] E [...] nés também fizemos
atividades de pintura[...] com eles, e também [...] fizemos algumas colegas
levaram, por exemplo, algumas oficinas de maquiagem, coisas que eles
pediam mesmo. E foi mais ou menos o que realizamos no asilo. [Em outro
momento] a Unica atividade que faziamos era conversar e escutar o que
eles tinham pra falar, porque I4 tem muitos [...] idosos que ndo recebem
visita de ninguém. E foi muito triste isso, porque foi tudo o que ja tinhamos
estudado [...], mas quando nos ligamos na teoria e depois vamos pra préatica
como profissional é bem complicado (AP3, 2020, grifo nosso, informacédo
verbal).

Ao questionarmos os participantes do CPTL a respeito das atividades realizadas nas
InstituicOes concedentes durante a Pratica Pedagogica em Educacdo Nao Escolar, notamos,
pela fala de APE2 e APE3, que os/as académicos/as visitaram diversas institui¢cdes, porém, no
caso de nossos entrevistados, as instituigdes foram a Organiza¢ao Nao Governamental — Casa
Pai e uma Instituico Religiosa. As atividades nessas instituicdes compreendiam acompanhar

e observar o trabalho e as atribuicbes de um/a pedagogo/a que nelas atuassem, sendo o
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acompanhamento e a observacdo mediados por um roteiro previamente entregue pelo professor
da disciplina, para anotarem aspectos gerais que seriam discutidos posteriormente.

Nesse sentido, conforme a fala de APE2, os/as académicos/as deveriam chegar nas
instituicGes com um prazo de antecedéncia para poderem entregar a carta de apresentacéo ao/a
pedagogo/a. Outro aspecto a ser sinalizado consta na fala do AP3, quando este afirma que a
pedagoga da instituicdo possuia uma série de responsabilidades e atribuicdes que estavam
ligados a aspectos da reintegragdo social, de acompanhamento pedagdgico e gestdo do espago.

Essas questbes podem ser conferidas nas respostas:

O lugar que eu fui analisar como dava uma aula foi uma catequese de
uma igrejaali do bairro [...]. Eu fiquei somente na observacéo, ndo realizei
nada. Foi sO pra observar como era uma aula em um espago néo escolar.
[...]. Olha, a moga que estava ministrando a catequese [...] era formada em
Pedagogia. Tinhamos que chegar meia hora [...], quinze minutos antes
para entregar um papelzinho de declaracéo para podermos estar ali. E
ficava com a gente um papel dos pontos que tinha que analisar, tinha que
observar, que o professor nos entregava durante a aula. (APE2, 2020,
grifo nosso).

[...] o professor te dava um tempo de duas semanas para vocé escolher o local
para fazer o estagio, ndo podia ser escola. E ai vocé ia com a papelada do
local, tinha que apresentar a carta de apresentacao, o local tinha que dar
assinatura para permitir a sua entrada e vocé trazia para ele. E [...] vocé
fazia 18 horas de estagio no local e depois escrevia um relatério para
entregar para ele. [...]. A instituicdo [em] que eu fiz foi uma ONG
chamada Casa Pai. Hoje em dia ela é extinta. [...]. Quando teve esta
disciplina e o professor propds para nds, na hora eu pensei em fazer 14. [...] E
uma ONG que atendia pessoas viciadas em drogas e bebidas alcéolicas, e
eles fazem o trabalho de afastar essas pessoas desse vicio e fazem uma
reintegracdo social. Eu acompanhei a pedagoga na execugdo de
dindmicas, nos atendimentos, no preenchimento de documentacdo, de
planilha. Visita eu ndo pude ir com ela porque ela fazia as visitas no periodo
vespertino e meu estagio era no periodo matutino, e a tarde eu fazia estagio
ndo obrigatorio. Entdo a acompanhei nessas rotinas. [...]. E ela se envolve
com tudo isso na organizacdo, na planilha, entdo tem uma execucao
pedagdgica muito ampla, além da reintegracéo social. Acaba entrando
muito na parte administrativa também. (APE3, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).

Considerando o que fora posto acima, percebemos que as atribui¢cGes do/a pedagoga/a
em contextos ndo escolares compreendem atuar na formagdo para reintegracdo social, na
formacdo educacional e também na gestdo dos espagos ndo escolares. A partir disto e das
analises realizadas nos itens 5.2 e 5.3, ndo foi possivel identificar componentes

curriculares/disciplinas que tivessem a finalidade discutir a respeito da Gestdo em ENE.
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Nesse seguimento, passemos ao proximo item, no qual apresentamos os procedimentos

avaliativos do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio e da Pratica Pedagdgica em ENE.

5.6.4 Os procedimentos de avaliacdo do Estagio Curricular Supervisionado em Educacéo

Nao Escolar e da Pratica Pedagdgica em Educacdo Nao Escolar

Quanto aos aspectos avaliativos do Estagio Curricular Supervisionado Obrigat6rio em
Educacdo Nao Escolar, questionamos os participantes, e, a respeito disso, obtivemos como
respostas que os Campus — CPAQ, CPNV e CPPP — possuem caracteristicas especificas de se
avaliar.

Quanto ao CPAQ, observamos que havia duas formas de avaliacdo, uma que era pelo/a
Supervisor/a do ECSOENE, por meio de uma ficha avaliativa, em que seria atribuidos conceitos
a cada um dos/as Estagiarios, enquanto a outra forma era pelas Professoras Orientadoras, de
forma continua, por meio das atividades em sala — de leitura e discussdes dos textos — e de
outras atividades — de observacdo, planejamento do projeto e sua execucdo, bem como na
confeccdo de materiais, preenchimento e entrega dos Relatorios Finais. As respostas dos

participantes sinalizam este aspecto:

Tinha uma ficha que era avaliativa, porém, eu acredito que ela [a
Supervisora] s6 procuraria a professora se tivesse algo negativo, como ndo
teve, aquela lista que ela preencheu foi tudo excelente para todos os
académicos do meu grupo. (EGAL, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

No ano passado, como nds tivemos aulas presenciais, entdo o aluno era
avaliado nas atividades que ele fez, fez o material? Apresentou o
material? Apresentou em sala de aula? Como foi com os alunos do projeto
do Florestinha? Entdo tem uma série de coisas que avaliamos, ainda assim
ele preenche o relatorio, entrega [...], e com todos os anexos e fotos de tudo
o que ele fez [...]. (POAL, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).

[...] Principalmente pela observacdo do empenho, do compromisso, da
elaboracdo do planejamento, das leituras, das discussdes, e,
principalmente, da atuacdo. (POA2, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).

Em relacdo ao CPNV, notamos que ha duas formas de avaliar, sendo uma por parte do
Supervisor do ECSOENE, que recebe um formulario avaliativa para definir a cada Estagiario/a
conceitos — muito bom, bom, regular e ruim — e avaliar 0s aspectos relacionados a assiduidade,
pontualidade, compromisso, participacdo, comunicagéo e envolvimento, bem como definir se

os/as Estagiarios/as sdo aprovados ou reprovados.
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A segunda forma de avaliacdo é da Professora Orientadora do ECSOENE, que a partir
do formulario, do acompanhamento presencial, dos relatérios dos/as Estagiarios/as, faz sua
avaliacdo. Além dessas avaliacfes por meio do formulario entregue aos Supervisores, 0 proprio

discente realiza sua avaliacdo. Destacam-se esses pontos em suas respostas:

Séo duas formas, tem a avaliagdo do Supervisor, [que no] semestre passado
eu encaminhei um formulario de avaliacdo para ele[s] [...] e ele me
devolveu por e-mail o Relatério, e ai vai falar de alguns aspectos como:
assiduidade, pontualidade, compromisso, participagdo, forma de
comunicacgao, se demonstrou interesse. E [0 Supervisor] vai assina-lo. [O
formulario] € objetivo [deve ser preenchido com:] muito bom, bom, regular
ou ruim. [O Supervisor] vai falar isso e no final ele d4 uma nota, na verdade
[n&o] d&a uma nota, [é€ uma questdo que o Supervisor] diz se considera o aluno
aprovado ou reprovado. [Assim], a partir desse formulario, a partir da
minha visita, [...] a partir do relatério que eles [0s Estagiarios] tém que
entregar [...] a gente faz a avaliagdo e tem uma nota, eu tento lancar no
[sistema] a nota [...], vocé tem que langar nota sé que para o aluno vai sé o
conceito aprovado ou reprovado, entdo eu organizo assim, porque € livre, s6
a obrigatoriedade do relatério parcial e final que ela consta no PPC, ndo no
Regulamento de Estagio. (POAS3, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

Entdo eu avaliava da forma como seria, como eles se mantinham o0s
alunos, se eles tinham dominio de sala, conseguia observar as dificuldades
de cada crianca, como eles se colocavam como eles falavam, como se
expressavam, se eles tinham timidez, tinha um pouco de medo nervosismo,
entdo foi nesse sentido que a gente avaliou. (SP1, 2020, grifo nosso,
informacao verbal).

Sim, [...] eu avaliava [...] se era 6timo, bom, regular ou péssimo. Na
verdade, todos foram muito bons. [...]. Sim, [sobre] como avaliar, sim. Se eles
estavam realizando as fungfes do estagio, se estavam tendo presenga, se
estavam faltando. A parte de doacgéo, a parte de comunicacao, a parte de
humanizagdo com os idosos, de estar com idosos. Entdo é mais ou menos
assim que eu recebi a parte de orientagdo. (SP3, 2020, grifo nosso, informagéo
verbal).

No caso do CPPP, notamos que a avaliacdo dos/as Estagiarios considera varios
aspectos, tais como: frequéncia, envolvimento, desenvolvimento e pensamento critico acerca
dos estudos e da realidade que esta sendo observada, apresentacao do seminario e a entrega do

relatorio. Identificamos essas pontuacOes a partir das falas das participantes:

Por meio de observagcfes em campo, seminario e relatorio. (EGA, 5, 2020,
informacdo verbal).

A avaliagdo acontece, geralmente, na frequéncia, jA que nds temos essa
disciplina presencial que acontece concomitantemente a essas atividades
praticas, entdo [consideramos] o envolvimento dos alunos, o trabalho com
todas as questdes teoricas que eles tém desenvolvido até o momento, o



228

interesse, o desenvolvimento das atividades, o panorama critico acerca da
realidade que eles estdo observando, vivenciando, entdo é nesse sentido que
conseguimos fazer uma avaliagdo continua. Porque, Flaubertt, eu nao sei
como funciona em outras institui¢cbes, mas ali no CPPP, no final o aluno é
aprovado ou reprovado, tem média aritmética, entdo nds ndo temos um
parametro de bom, muito bom, excelente, o aluno é aprovado ou reprovado,
entdo tentamos fazer uma avaliagéo continua e ver a possibilidade maxima de
aproveitamento daquele aluno na disciplina. (POA4, 2020, informacéo
verbal).

Quando questionamos a respeito dos aspectos e procedimentos avaliativos nas Praticas
Pedagogicas em Educacdo N&o Escolar, tivemos como resposta que cada Professor/a possui
autonomia para defini-los.

Assim, quanto a FAED, apreendemos dois casos. No primeiro caso, se dava pela
realizacdo de dois trabalhos — o0 seminério sobre as préaticas desenvolvidas (apresentado para a
turma) e a elaboracdo e entrega do relatorio final, conforme afirma AP1 (2021, grifo nosso,
informacdo verbal) “Olha, foram dois trabalhos. No primeiro [...] foi um seminario bem
grande, mas eu ndo me recordo o tema certinho. [...]. E o0 segundo meio de avaliacéo foi o
relatdrio que surgiu apos as visitas”. No segundo caso, a POAP2 afirma que realizava as
proprias observacoes a respeito do grupo, avaliava o planejamento das atividades e promovia

junto aos académicos/as uma autoavaliacao:

[...] sempre foi uma avaliagdo muito tranquila. O que estou chamando de uma
‘avaliagdo tranquila’? Eu vou observando quem vai interagindo, vai
fazendo o plano, faco fazer uma autoavaliacdo, quer dizer, ‘vocé
correspondeu?’. Normalmente essa autoavaliacdo coincidia com a nota que
eu atribuia, entdo sempre foi muito tranquilo (POAP2, 2021, grifo nosso,
informacdo verbal).

No caso do CPAN, as avali¢fes passavam pelo crivo da Professora Orientadora do
PPENE e pela instituicdo em que as “praticas” ocorriam. Em relagdo & primeira, a docente
avaliava aspectos relacionados ao trabalho em equipe, ao projeto de intervencdo (e a
programacdo do mesmo) e os procedimentos para avaliar estes aspectos se davam por meio das
visitas que ela realizava enquanto os/as académicos/as desenvolviam as “praticas” e, também,
pela apresentacédo final — seminério — dos trabalhos realizados.

A avaliacdo das instituicdes consistia no preenchimento de uma ficha que continha
quatro questdes que se relacionavam ao: (i) desenvolvimento do trabalho e o tempo de sua
aplicacdo; (ii) se compreenderam a logica da aplicacdo; (iii) se o trabalho aplicado estava de
acordo com a proposta apresentada; (iv) impressGes da instituicdo sobre as praticas

desenvolvidas. Os aspectos apontados acima podem ser conferidos nas falas de AP3 e POAP3:
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Entdo... eu acho que a professora da Universidade [...] passou uma ficha de
avaliacdo e a psicologa tinha que marcar [..] coisas basicas, se
chegavamos no horario, nosso comportamento na instituicéo [...], hossa
relacdo com nosso publico alvo [...], se nossas atividades estavam, de fato,
causando uma mudanca [...] para melhor [..] no ambiente [...], se
estdvamos contribuindo com a educacéo ali no ambiente. Essas eram as
coisas bésicas. [...]. (AP3, 2020, grifo nosso, informag&o verbal).

[...]. Eu avalio o trabalho em grupo, o projeto que eles entregam, toda a
programacdo que é feita eles me encaminham [...] e também é avaliado.
Essa minha visita, pelo menos uma vez, para observar o que esta sendo
desenvolvido e como o grupo se integra e trabalha também faz parte da
avaliacdo. [Avalio] a apresentacao final dos resultados de cada grupo, que
€ uma nota final. [...]. Todas as instituicGes avaliam o trabalho. [...]
Mandamos para eles um ‘roteirinho’ de perguntas, quatro perguntas [...]:
se eles viram o desenvolvimento do trabalho durante o tempo que foi aplicado;
se eles entenderam a l6gica da aplicacdo; se a aplicagdo estava de acordo com
a proposta que foi feita; e o que aquela instituigdo diz sobre o que foi feito [...]
naquele processo. [...]. (POAP3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

No que se refere ao CPTL, a avaliacdo ocorria por meio: a) da elaboracéo e entrega
do relatdrio a respeito dos aspectos observados nas visitas; b) da apresentacdo e discussdo dos
pontos anotados durante a observagao; €) da participacio e envolvimento nas discussdes. E o

que sinaliza a fala de AP3:

[...]. Além de entregar o relatério para ele, vocé tinha que fazer uma
apresentacdo para a sala, ele disse que vocé podia usar PowerPoint ou vocé
sO ia na frente e falava, e tinha 15 minutos para fazer isso. E a partir desta
troca, desta praxis, faziamos a reflexdo junto com ele e junto com a turma.
[..].- O relatério, a apresentacdo do relatorio e participagdo em aula
(APES3, 2020, grifo nosso, informag&o verbal).

De modo geral, a avalicdo das Praticas Pedagdgicas em Educacdo Néao Escolar, no caso
da FAED, ocorria de acordo com os critérios e instrumentos dados pela Professora Orientadora,
tal como ja indicado na se¢do 5.5. O Capitulo VI do RPP/FAED indica que a “[...] avaliacdo do
rendimento do aluno [...] na Pratica PedagoOgica € de responsabilidade de cada Professor
Orientador e/ou Supervisor, conforme critérios estabelecidos em seu Plano de Ensino, ouvindo
representantes das instituicdes concedentes” (UFMS, 2017e, 114).

Em relagcdo ao CPAN, a avaliacdo ocorre observando o trabalho em equipe, a elaboracéo
e 0 planejamento do projeto de intervencdo e os aspectos observados pela docente durante a
visita, bem como pela devolutiva da ficha avaliativa da instituicdo. Com excecao desta tltima,

os demais elementos de avaligdo se encontram com aquilo que esta proposto no RPP/CPAN,
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que definia que seriam avaliados a frequéncia, dominio de conhecimento, habilidade e atitudes
necessarias para atuar nos contextos ndo escolares (UFMS, 2014). No que concerne ao CPTL,
como ndo héa regulamento proprio, isso impossibilitou a compreenséo da avaliagdo, sendo esta
entendida apenas como posto na fala do AP3 anteriormente.

Na sequéncia, analisamos a percepc¢éo dos participantes quanto a formacao para atuar

na Educacdo Nao Escolar.

5.7 A formacao para Educacdo Nao Escolar e a percepcéo dos participantes

O ultimo eixo de andlise aborda, primeiramente, a percepcdo dos alunos/as do Estagio
e, na sequéncia, dos/as alunos/as da Pratica Pedagogica. Posto isso, questionamos aos
participantes se consideravam a carga horéria destinada ao Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatdrio em Educacédo N&o Escolar suficiente para sua formacéo inicial no
Curso de Pedagogia. Suas devolutivas dos participantes se destacam no Quadro 13, Quadro 14
e Quadro 15. Desse modo, esses quadros se referem, respectivamente, as respostas dos
participantes do Campus de Aquidauana; as respostas dos participantes do Campus de Navirai;
e, por fim, as respostas dos participantes de Ponta Pora.

Quadro 13 — Sobre a formacdo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/CPAQ (2020-2021)
ESTAGIARIA DO CPAQ
- No contexto geral do [Curso de] Pedagogia vocé fala... eu acho pouco. [...] Como eu disse para
vocé, ela foi enriquecedora no meu aprendizado. Ali eu obtive muitos conhecimentos, foi uma
experiéncia unica. Eu ter escolhido uma area da educacdo, e acabar atuando, mesmo que por uns dias
[...], dentro de um hospital, que é uma area totalmente diferente. [...]. Mas é basicamente isso dai
mesmo: ele nos faz enxergar que a Pedagogia nao é sé dentro da sala, dentro da coordenacéo,
dentro de uma gestao escolar. Ela te oferece muitas possibilidades, vocé pode estar em varios
campos atuando como pedagogo. (EGAL, 2020, grifo nosso).
PROFESSORAS ORIENTADORAS DO CPAQ

- [...] Esses ambientes ndo escolares é uma possibilidade que a Pedagogia oferece a esses
académicos. E de extrema relevancia para os académicos em formagio, mas ele vai dar uma
percepcdo para que eles possam saber em que outras areas eles podem atuar, para que eles possam
conhecer outras areas. [...]. As atividades em ambientes ndo escolares é apenas uma disciplina de 68
horas aula, que vai dar apenas uma informac&o desses ambientes apenas, possibilitar o futuro
pedagogo para que ele possa ampliar [seu] conhecimento [...], compreender como que funciona,
dar uma outra perspectiva pra ele, mostrar que novos campos de trabalhos estdo se abrindo
[...]. [...] Eu penso que poderia ter também um nucleo de aprofundamento nesse sentido [...].
[Porém], na hora que vocé foi oferece outro nucleo, ha toda uma mudanca de curriculo de PPC,
uma série de mudancgas que tem que fazer e uma série de normas que tem que obedecer, entdo
fica mais dificil. [...] Nosso estagio € um estagio limitado: projeto, associagdo, abrigo, centro de
convivéncia. (POAL, 2021, grifo nosso, informagao verbal).

- [...] A carga horaria, acredito... se pensarmos a questéo de carga horaria, nada em um curso
é suficiente para suprir as demandas do que precisamos aprender. Eu sempre digo para eles que
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aqui € a ponta do iceberg daquilo que aprenderemos e depois colocaremos em campos de atuacao.
[...] Hoje n6s temos dois nicleos, que é alfabetizacdo e letramento e educacdo especial, e nds
gostariamos que o académico tivesse, dentro do préprio curso, condi¢es de cursar os dois, mas a
nossa carga horéria é elevada. E para ser sincera... nosso curso sdo durante quatro anos
presenciais, entdo h4 uma grande concorréncia, hoje, com essas universidades [de] EaD. Tem
universidade que oferece uma graduacéo por dois anos, vocé vai [...] uma vez por semana, isso quando
vai. Se ampliarmos [...], quem vai ficar? Entdo se ampliarmos para cinco [anos] é complicado, entdo
[...], na verdade, ndo se amplia por conta de ndo haver espago, ndo haver carga horéria disponivel.
[...]. Fazemos esses ajustes na reestruturacao do PPP, mas isso é com muita conversa. Ai vira o
campo dos advogados, cada um vai defender sua area. (POA2, 2021, grifo nosso, informacédo
verbal)
Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes do UFMS/CPAQ (2021)

As participantes afirmam que a formacéo inicial dos/as pedagogos/as para atuar em
Educacdo Nao Escolar, no CPAQ, é insuficiente. Embora ambas as docentes reconhecam a
necessidade de ampliar a discussdo ou até mesmo ampliar a carga horaria, afirmam se deparar
com algumas dificuldades relacionadas a reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia e as hormas que precisam ser consideradas, bem como aos embates entre os docentes
do proprio Curso, isso porgue, como afirma POA2 (2021, informacdo verbal), “vira 0 campo
de advogados, cada um vai defender a sua area”.

Outro fator seria a ampliacdo da carga horaria do Curso de Pedagogia, pois, de acordo
com POAZ2, acabariam perdendo discentes para as Institui¢cbes de Ensino Superior Privadas que
estdo no local, afinal, elas oferecem cursos a distancia, com duracéo de dois anos. Porém, ha
um aspecto contraditério em sua fala :“se pensarmos a questdo de carga horaria, nada em um
curso ¢ suficiente para suprir as demandas do que precisamos aprender” (POA2, 2021,
informagdo verbal). Neste caso, se ndo fossem suficientes, seria melhor cursar a mesma
graduacdo por dois anos, afinal, como a docente afirma, “a carga horaria ¢ elevada”.

Um ultimo aspecto interessante na fala das participantes se refere as terminologias
utilizadas para indicar a finalidade do ECSOENE, quais sejam: “cle nos faz enxergar que a
Pedagogia ndo ¢ so6”, “Ela te oferece muitas possibilidades”, “Esses ambientes ndo escolares €
uma possibilidade”, “mas ele vai dar uma percep¢ao”, “vai dar apenas uma informacgéo desses
ambientes”, “ampliar seu conhecimento, compreender como que funciona, dar uma outra
perspectiva pra ele” e “mostrar que ha novos campos de trabalhos”.

As falas apresentadas acima representam as perspectivas assumidas pelas participantes
em relacdo ao ECSOENE. Se for este o caso, evidencia-se a fragilidade deste componente
curricular/disciplina, pois o Estagio é uma atividade tedrica instrumentalizadora da pratica, é
uma praxis (LIMA; PIMENTA, 2017), ou seja, a perspectiva dialética é uma atitude teorica e
pratica de transformacédo da natureza e da sociedade (PIMENTA, 2019).
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Posto isso, o0 Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo Nao Escolar
nédo deveria assumir para si apenas a tarefa de mostrar perspectivas e possibilidades de atuagéo,
mas de contextualizar, por meio da praxis, os/as Estagiarios/as do Curso de Pedagogia a respeito
da atuacdo nos campos de Educacdo N&o Escolar. Na sequéncia, explicitamos trechos das

entrevistas com os participantes do CPNV em relacdo ao aspecto supracitado.

Quadro 14 — Sobre a formacéo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/CPNV (2020)
ESTAGIARIO/AS DO CPNV

- Se ele [o/a académico/a] tivesse uma oportunidade de escolher uma area para ele continuar
mais na ativa, seria mais importante. [...]. Entao deu para ver que néo € sé chegar no adolescente
e “Ah, o adolescente abandonou a escola”. Ndo. Eles enfrentam problemas desde pequenos, ¢ se eles
ndo tiverem uma rede de apoio, alguém para ajudar, principalmente a chance de eles sairem da escola,
de entrarem em um caminho errado é muito maior. [...] (EGA2, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

- Eu acredito que, levando em conta 0s outros estagios, poderia ser em lugares diversificados,
porgue nés praticamente aprendemos o contexto de um lugar sé. E cada lugar [...] funciona de
uma maneira; por mais que tenhamos ouvido relatos dos nossos companheiros de sala que fizeram
em outros lugares, nunca é a mesma coisa vivenciar e ouvir falar, entdo eu acho que [a carga horéaria
do estagio em espaco néo escolar] poderia ter sido um pouco mais [extensa]. [...] (EG3, 2020,
grifo nosso, informacao verbal).
- Com certeza. Depois que passa pensamos: ‘Por que s6 um?’. E falamos: ‘Ah, mas é muita
disciplina! Ah, porque eu ja tenho outro estagio!’. Mas da! Ficamos um pouco ‘assim’... ficamos um
pouco apreensiva[s], ansiosa[s] com tanta atividade, mas depois que passa percebemos 0 quanto que
vale a pena, porque vocé se sente mais capaz como profissional, mais preparado para lidar,
porque se vocé precisar, se surgir a oportunidade de trabalhar nesses campos, vocé esta
tranquilo sobre isso. VVocé ja fez, ja sabe o que deu certo ou o que ndo deu certo, aonde precisa
melhorar [...] (EGA4, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

PROFESSORA ORIENTADORA DO CPNV
- Olha, eu acho que da forma que esta, nao é dada tanta importancia para esse contetdo [e]
para essa area. Porque, primeiro, ela é eletiva [e a] disciplina do espaco de trabalho em contexto
nao escolares e 0 estagio s acontece se a turma optar por essa area, porque eles tém a opcao,
essa area ou gestdo. Entdo nds estamos no segundo ano consecutivo que eles escolhem essa area e
eu agradeco. Porque se eles escolhem gestdo ndo sou eu que vou trabalhar, seria outra professora.

[...]. A turma que esta no oitavo semestre [...] [se] deixar de escolher essa disciplina [...] ela vai
sair da universidade sem ter vivenciado essa area. Entao assim eu digo que néo é valorizado,
porgue se fosse valorizado, seria uma disciplina obrigatéria, enfim eu acho que ndo é téo
valorizada como deveria sabe. [...]. Deveria ter mais espagos de discussdo, na formagdo do
pedagogo, porque no Brasil ndo tem outro espaco, ainda, para trabalhar com esse profissional
[...] (POAS3, 2020, grifo nosso, informacao verbal).

Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes do UFMS/CPNV (2021)

De acordo com os depoimentos dos/as participantes, para a formacdo inicial do/a
pedagogo/a, o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo N&o Escolar
deveria ter mais espago na matriz curricular do Curso de Pedagogia da UFMS/CPNV. Esta

necessidade € acompanhada por apontamentos comparativos entre outros componentes
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curriculares/disciplinas, tais como o0 ECSO em Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, que
se desdobram em duas ou mais disciplinas cada. A fala de EG3 é exemplo disso. A declarago
de EGA4 apresenta 0 mesmo posicionamento: “Por que s6 um?” (EGA4, 2021, informagao
verbal). A participante ainda enfatiza que o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em
Educacdo Nao Escolar proporcionou elevacdo do sentimento de capacidade profissional, no
sentido de que, se futuramente houver oportunidade nesse campo, ela podera atuar.

Na fala de POA3, identificamos que o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio
em Educacdo Nao Escolar ndo assume importancia e/ou nao € valorizado no Curso de
Pedagogia da UFMS/CPNV, pois € de carater eletivo. A POA3 aponta que tanto 0o ECSOENE
quanto o Estagio em Gestdo Escolar se configuram como Ndcleos de Aprofundamento e que
0s estudantes devem optar por um ou outro. Assim, estaria posto neste aspecto a desvalorizagéo
de ambos componentes curriculares/disciplinas, ou seja, caso a turma opte por um, ndo podera

fazer o outro. Na sequéncia, a entrevista com os participantes do CPPP.

Quadro 15 — Sobre a formacéo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/CPPP (2020)
ESTAGIARIO/AS DO CPPP
- Eu acho que a prética poderia aumentar um pouco mais. S6 que [...] ndo se sei se seria viavel,
sabe? Porque estamos fora do ambiente escolar. [...] Quem esta dentro da escola ja esta acostumada
a lidar com essa questdo de estagio. E na escola ficamos quase um més [...]. E 14 é uma semana,
no maximo. Entdo, por ndo ser um ambiente ndo escolar, eu nao sei se seria vidvel aumentar a questdo
pratica. Para eles ndo sei se seria viavel, mas para nos seria muito bom. (EGAS5, 2020, grifo nosso).

- Ja em questao do Estagio, eu achei super suficiente porque fizemos toda uma anélise, um
estudo tedrico, antes mesmo de entrar, de ir para estabelecimento, para a instituicdo, entdo
tivemos um debate, uma conversa, um estudo, conhecer esse espago. Quando chegamos nessa
instituicdo tivemos [0] suficiente, pudemos ficar dias, pudemos analisar documentos. Entdo, do meu
ponto de vista, foi suficiente, sim, na questdo do estagio. [...]. (EGAB6, 2020, grifo nosso).

- Eu acho que foi suficiente. Fizemos a observacéo [...], depois [...] tivemos [...] quatro horas
para desenvolver o projeto, entdo, para mim, foi suficiente. Dai tem as horas para fazer o relatério,
essas coisas [...]. (EGA7, 2020, informacdo verbal).
PROFESSORA ORIENTADORA DO CPPP

- Eu acredito que deveria ter mais formagdo e mais atencdo. O pedagogo ¢ um profissional
completo, multi-formagdes, e isso nos traz alguns danos porque, muitas vezes, acabamos
recebendo formagdes genéricas, atribuindo e recebendo informagdes e formacdes geneéricas. O
espaco ndo escolar, no Brasil, ainda merece [...] ser mais explorado no Ensino Superior. Em
outros paises, como, por exemplo, na Europa — Portugal, Espanha — o espago ndo escolar é dado com
um campo e este campo de estudo, campo de pesquisa, [...] entdo h&d uma atencdo muito maior,
entendo, pelo menos pelas pesquisas que temos acesso [...]. No momento em que eu estudava pra
trabalhar esse estagio principalmente, e no campo em que eu trabalhava enquanto experiéncia
profissional, entendo que no Brasil nds ainda temos uma caréncia bastante grande com a compreensédo
e a importancia do espaco ndo escolar na formacao do pedagogo. Entdo h& muitas possibilidades e
viabilidade profissionais dentro deste campo, entdo é [...] acredito que a necessidade de um
espaco maior pra essa area, uma contribuicdo maior pra essa discussao, deveria ser viabilizada.
Acredito que futuramente talvez haja uma modificacdo dessa compreensdo, uma vez que podemos
dizer que é uma éarea relativamente nova na preocupagdo da formagdo do pedagogo [...]. H& uma
atencdo bastante direcionada pra esse estagio [em nosso Curso] que, embora, ela ainda seja
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carente, ela acontece logo no inicio da formacéo [...]. Uma intencao dos estagios ja terem [sido]
colocados logo no inicio e dessa disciplina chegar logo ali terceiro semestre € justamente de que
essa experiéncia nado fique pro final, como tantos outros estagios sdo. [...] Entdo a necessidade de
0 estagio em espaco ndo escolar aparecer logo no inicio, assim como a sua formagéo, o fundamento
desse estagio ndo escolar, se d4 em um eixo central de formacao inicial desse futuro docente. Entéo
pensamos que o entendimento, de maneira geral, das fungdes das atribuicBes e possibilidade desse
pedagogo, deve e pode ser visto no principio da formacdo. Entdo a necessidade de que o estudo
acerca dos espacos ndo escolares apareca logo no inicio do PPC mostra que ele esta na base
auxiliando na construcdo de uma estrutura dessa formacdo. (POA4, 2020, grifo nosso,
informacdo verbal).
Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes do UFMS/CPPP (2021)

Nas respostas das participantes observamos duas posi¢coes: a de que foi suficiente (pela
EGAG6 e EGATY) e de que ndo foi suficiente (pela EGA5 e POA4). Aquelas que assumem a
primeira posicao afirmam que as discussdes tedricas, as observacoes, as analises de documentos
e a carga horaria do componente/disciplina em questdo foram suficientes para operacionaliza-
lo, portanto, a compreensdo das participantes mediante essa questdo se limitou a respeito da
suficiéncia do quantitativo de horas para realizar o ECSOENE.

Em relacéo a posicdo da EGAS5, notamos a necessidade de aumentar a “parte pratica”
do ECSOENE, ou seja, ampliar as horas de intervencédo nas institui¢oes, pois elas sdo limitadas
a uma semana, diferente do contexto escolar que €, aproximadamente, de um més.

No que tange ao posicionamento da POA4 de que o Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatdrio em Educacdo Nao Escolar precisa de mais espago e atencdo na formacdo dos/as
pedagogos/as, uma vez que, pelo fato de as DCNP definirem um curriculo extenso, acaba
prejudicando a formacdo inicial desse profissional, tornando-a uma formacéo genérica. Afirma,
sobretudo, que a opc¢do do Curso de Pedagogia da UFMS/CPPP por incluir o ECSOENE como
o0 primeiro Estagio da Matriz Curricular, é porque ele se caracteriza como um campo carente de
atencdo. Assim, a fala da POA4 (2021, informacéo verbal) sinaliza que “a necessidade de que
0 estudo acerca dos espacgos ndo escolares apareca logo no inicio do PPC mostra que ele esta
na base, auxiliando na constru¢ao de uma estrutura dessa formag¢ao”, ou seja, ganharia destaque
na formacao inicial dos/as futuros/as pedagogos/as.

A seguir, apresentamos as entrevistas relacionadas ao PPPENE. Questionamos aos
participantes se consideravam a carga horaria destinada as Praticas Pedagdgicas e Pesquisa
em Educacéo N&o Escolar para sua formacao inicial no Curso de Pedagogia. Suas devolutivas
foram destacadas no Quadro 16, Quadro 17 e Quadro 18. Desse modo, 0 primeiro desses
quadros se refere as respostas dos/as participantes da Faculdade de Educacédo; o segundo, as
dos/as participantes do Campus do Pantanal (Corumba); e, por fim, o terceiro, as respostas

dos/as participantes de Trés Lagoas.
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Quadro 16 — Sobre a formacéo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/FAED
ACADEMICAS DA FAED

- Creio que ndo [é suficiente], mas ja foi um ponto inicial muito fundamental porque [...] 0 curso
de Pedagogia [...] ndo nos prepara totalmente para a pratica, entdo acredito que no nucleo nédo
seria diferente, mas ele nos d& uma base gigantesca do que é estar ali, de como funciona,
teoricamente. [...]. Deveria [haver mais carga horaria], creio que sim [...], mas pensando que isso
ndo depende s6 da Universidade. A instituicGes sdo muito fechadas, creio eu. [...]. Entdo ndo depende
somente da Universidade, [...] mas uma carga horaria maior daria pra discutir muito mais coisas
e tentar uma brecha maior e conhecer mais as instituicdes. [...]. O que tivemos é muita curiosidade
[sobre o Conselho Tutelar] ... em saber era quais sdo 0s passos que as conselheiras tomam guando
chega a crianga, quando chega a méde com uma ou mais criancas, e de saber qual seria 0 nosso papel
ali dentro mesmo. (AP1, 2021, grifo nosso, informacéo verbal).

- Claro que néo foi suficiente, nunca vai ser para sabermos lidar com essas questdes, mas foi um
inicio [...] para todos nés, um norte de como atuar em determinadas situaces. [...]. Eu acho que
assim, como vocé ndo sai totalmente pronta para ser professora, [...], vocé [também] né&o sai
totalmente pronta para lidar com violéncias que envolvem diversidades ou por questfes
envolvendo diversidade, [isso] quando vocé termina um nucleo de diversidade [...]. (AP2, 2021,
grifo nosso, informagao verbal).

PROFESSORA ORIENTADORA DA FAED
- Eu penso sempre que ela é uma opc¢édo que um curriculo de Pedagogia tem. Entdo, acho que
vocé tendo um corpo docente que tem estudos, tem pesquisa nessa tematica, ela € valida e deve
ser oferecida, eu acho que ela tem um papel importante a desempenhar para que haja maior
engajamento nessa questdo da diversidade. [...]. Penso que é uma contribuigdo, ndo é exclusiva,
nao € a Unica, terdo outras, mas eu penso que é uma contribuicédo para uma tematica especifica,
porque essa ideia dos nucleos vem a partir do momento que as habilitacdes desapareceram do
curriculo, entdo [...] os ntcleos vém para dar énfase em uma formacéo académica. Entdo, quando
um aluno opta por um nacleo, no nosso caso, o nucleo de Educacao e Diversidade, a disciplina que
culmina no ndcleo é Praticas Pedagdgicas em Educacdo e Diversidade, ¢ uma énfase na formacéo
dele para tratar dessas questdes. [...]. Como eu falei, € um enfoque da formacédo dele, ele ficou
mais habilitado para trabalhar com essa tematica. Uma vez que é um nucleo, ele estudou mais,
ele teve uma pratica [...] (POAP2, 2021, grifo nosso, informacao verbal).
Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes da UFMS/FAED (2021)

Conforme o Quadro 16, as académicas entrevistadas (AP1 e AP2) consideram que a
formacdo inicial do/a pedagogo/a para atuar em Educacdo Nao Escolar, na FAED, € insuficiente
e a mesma afirmacdo fazem em relacdo a formar professores, ou seja, as estudantes
compreendem que o Curso de Pedagogia em que foram discentes ndo consegue formar bem
nem professore/as nem pedagogos/as. Sobretudo, afirmam que o0 componente
curricular/disciplina de ENE deu apenas um “norte”, por isso precisaria de carga horaria maior
para desenvolver algum trabalho dentro das instituicdes e conhecé-las melhor.

Com relacéo a falada POAP2 (2021, informacéo verbal), notamos que se 0 curso possuli
“um corpo docente que tem estudos, tem pesquisa nessa tematica, ela ¢ valida e deve ser
oferecida”, o que leva a inferir que se o curso ndo atende a esse requisito, devem a matriz

curricular e a formacéo inicial do/a pedagogo/a ser estruturadas e ofertadas de acordo com a
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formacédo de seus docentes. Assim, entendemos que, no caso do Curso de Pedagogia da FAED,
0s requisitos sdo atendidos, portanto, é ofertada a PPPENE, porém, ela € uma opcdo e integra
um Ndcleo de Aprofundamento, sendo escolha dos/as estudantes se matricular nela ou néo.

Os Ndcleos de Aprofundamento, segundo a compreensdo de POAP2, surgem com a
ideia de substituir as antigas habilitacdes — extintas na atualidade a partir da homologacao das
DCNP. Desse modo, para POAP2, os Nucleos possibilitam que os/as académicos/as deem uma
énfase na sua formacéo inicial e, portanto, se optam pelo Ndcleo de Aprofundamento em
Educacédo e Diversidade — componente denominado neste de estudo de ENE — “ficam mais
habilitados para trabalhar com essa tematica”, pois, pela logica aprofundaram e realizaram
praticas nessa tematica e campo de atuacdo. Na sequéncia, explicitamos as falas obtidas nas
entrevistas com os participantes do CPAN.

Quadro 17 — Sobre a formacéo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/CPAN (2020)

ACADEMICAS DO CPAN
- Eu acho que elas deveriam ser maiores. Inclusive nés fizemos essa discussdo também no final
da disciplina. Nés queriamos que fossem dedicados pelo menos dois anos para essa disciplina.
E ndo é suficiente. [...]. Eu acho que quando estudamos somente sobre a escola, mesmo que
existam discussdes de que a4 dentro vamos cruzar com um monte de problema, pobreza, desigualdade,
violéncia, eu acho que nada se compara ao que a disciplina de Educagéo Social e [Préaticas]
Pedagogia Social nos ensinou [...]. Nao estudamos s6 teoria, ou entdo nao ficamos s6 no “se
acontecer”. [...]. E [...] quando vocé vai para uma instituicdo de educacgéo social ndo tem outra, vocé
estd indo exatamente para ver o que acontece com a vida dessas criancas fora do ambiente escolar.
Porque a escola consegue mascarar muito tudo [...] 0 que acontece na vida das criancas. [...]. E eu
acho que a disciplina de Educacdo Social trouxe muito isso. Aprendemos a fazer, a propor
atividades, a propor coisas que realmente fizessem sentido e diferenca na vida dessas pessoas
que atendemos ali [...]. N&o s6 fazer alguma para elas passarem o tempo [...] (AP3, 2020, grifo
nosso, informagéo verbal).

- Deveria sim, deveria ter tido. Mas eu acredito que teve algumas optativas, que eu néo fiz, mas [...].
que foram [...]. de praticas também [...]. Mas deveria ter mais obrigatoéria. [...]. Entdo abriu muito
meus olhos a parte da teoria para poder aplicar na pratica. [...]. Nao pude estar presente em todos
0s espagos ndo formais da cidade, mas tivemos uma noc¢ao [...] com a explica¢cdo de cada um na
sala de aula. [...]. Foi uma troca, realmente acrescentou muito na minha formag&o (AP4, 2020, grifo
nosso, informagéo verbal).

- [...] Eu acho que sim, porque assim muita gente acha que néo é... a gente ndo tem um campo,
gue s6 a escola né? Que é s6 trabalhar em escola, que nao existe outras coisas, que 0 pedagogo
s6 faz isso... Entdo assim eu acho que deveria ser ofertado mais pratica [em espacos néo
escolares] para vocé ficar sabendo de outras coisas e conhecer, pra saber também... porque de
repente vocé ndo se identifica coma escola... ¢, como eu posso dizer? Com a escola normal, nédo!
Com escola... assim do jeito que ela é... popular, assim da... mas vocé poder [atuar] em outros lugares,
em outras institui¢des [...] (AP5, 2020, grifo nosso, informacédo verbal).
PROFESSORA ORIENTADORA DO CPAN

- Olha, eu acredito que sim. Algumas disciplinas poderiam abrir espagos para praticas nédo
escolares, no sentido de oportunizar ao aluno algumas [...] vivéncias e situacGes de outras ordens
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gue néo a escola [...]. Por exemplo, temos uma disciplina que acontece de vez em quando que se
chama Educacdo, Salde e Puericultura [...], [que] é pra ser uma disciplina teérica, mas [...] eu que
dou essa disciplina, sou doutora em Saude Publica, entdo eu ndo posso s6 explicar para as pessoas
como € que troca fraldas. Entdo temos uma parte préatica nessa disciplina, que é para aprender
a cuidar de um bebé desde o dia que ele nasce. E logico que a fazemos toda a simulagéo com
boneco, compra brinquedos pra isso [...], mas todo mundo ali na turma aprender a dar banho em
um recém-nascido, a trocar fralda desse bebé, identificar o tipo de choro. [...] Chamamos o pessoal
do corpo de bombeiros para dar uma aula de primeiros socorros para bebés, falar sobre acidentes
nas escolas, acidentes domésticos. Chamamos o pessoal do SAMU para dar um treinamento [...]
sobre como [...] atende, como [...] imobiliza, quem vocé tem que chamar para cada tipo de
acidente. Temos uma outra parte desse trabalho com eles que € a questdo da violéncia doméstica e
da violéncia sexual contra crianca e adolescente, e na pratica é chamar o juiz da infancia e
adolescéncia, chamar o promotor da infancia e adolescéncia, chamar um delegado para fazer
uma conversa com a turma... abrir os olhos para outras questdes. Entdo [...] em todas as disciplinas
vocé pode criar um pequeno movimento de espaco para uma Visita, para uma aula técnica, para um
outro versar daquilo que estamos ensinando para eles. [...] (POAP2, 2020, grifo nosso, informagéo
verbal).
Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes da UFMS/CPAN (2020)

No que tange a fala das académicas, apreendemos que ambas consideram a carga horéaria
destinada a PPPENE insuficiente. De acordo com AP3, no final da disciplina, a turma
questionou a respeito disso e sinalizou a necessidade de que fossem destinados pelo menos dois
anos para a Préatica Pedagogica e Pesquisa em Educacdo N&o Escolar. Embora ndo fosse essa a
realidade, AP3 (2020, informacdo verbal) afirmou que a disciplina a possibilitou ir além da
teoria, bem como aprender “a fazer, a propor atividades, a propor coisas que realmente fizessem
sentido e diferenca na vida dessas pessoas que atendemos ali”, ou seja, adquirir habilidades
necessarias para atuar no campo da ENE.

Aspecto que chama atengéo diz respeito a expresséo utilizada pela AP4: “abriu muito
meus olhos a parte da teoria para poder aplicar na pratica”. Tal afirmagdo evidencia uma
concepcao acerca da PPPENE como um espago para aplicar teorias, reduzindo trabalho
pedagogico do/a pedagogo/a carater praticista, como mero aplicador. J& AP5 faz uma critica ao
carater reducionista do Curso de Pedagogia do CPAN, por este subsumir a formacdo inicial
do/a pedagogo/a ao Espacos Escolar, sendo que se ha outros campos de atuacdo — como a ENE
— e o/a académico/a poderia optar em direcionar seus estudos conforme seu interesse.

Em seu depoimento, POAP3 afirma haver necessidade de maior carga horaria para a
Pratica Pedagdgica e Pesquisa em Educacdo N&o Escolar, para isso, acredita que outras
disciplinas da matriz curricular poderiam ser suprimidas, dando lugar a outras que primam pelas
vivéncias em espacos ndo escolares. Ao citar uma disciplina optativa, sinaliza para as diversas
aberturas que esta possibilitou para envolver outros sujeitos e autoridades civis como: a) o
Corpo de Bombeiros — para um treinamento de primeiros socorros com bebés; b) o Servico de

Atendimento Movel de Urgéncia (SAMU) — para um treinamento de imobilizagdo em acidentes
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diversos; c) juizes, promotores e delegados — para tematizar a respeito dos tipos de violéncias e
as formas de abordar e direcionar 0s casos. Com este exemplo, POAP3 considera que outros
componentes curriculares/disciplinas poderiam propor atividades semelhantes. Na sequéncia,

explicitamos trechos das entrevistas com os participantes do CPTL.

Quadro 18 — Sobre a formacéo para atuar na ENE - Curso de Pedagogia UFMS/CPTL (2020)
ACADEMICO/AS DO CPTL

- Néo [foi suficiente]. Eu acredito que ndo sé essa matéria, como muitas outras, que a carga
horéaria deveria ser muito maior [...]. Eu ndo acredito que uma graduacéo de quatro anos forme
um professor... ndo de exceléncia, porque falta muito tempo pra aprendermos. [...]. Olhando de
dentro [...] da Universidade, ali [...] bate muito em cima dessa tecla de vocé ser professor universitario,
de vocé fazer um mestrado [...] vocé [fazer] [...] um concurso de faculdade. Entéo eu acho que a
gente é mais formado pra ser um professor universitario do que pra educacdo publica [...],
educacéo infantil e ensino fundamental. [...] (APE1, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).

Continuagdo...

- Eu acredito que [...] em todas [disciplinas], [...] 0 contetdo é muito para a carga horaria da
disciplina. Aquelas disciplinas [como] Didéatica I, Didatica Il, Didatica Ill, essas sim s&o
disciplinas mais completas, [...]. Agora, as [disciplinas] que sdo [de] um semestre, um periodo
s0, [...] deixam a desejar [...] mas eu acredito que se tivesse mais continuidade tipo I, 1l, daria mais
sustancia para nos [...] do que s6 68 horas com pouquinho contetido. Os professores se esforgcam, [...],
S0 que é muito pouco tempo para em quatro anos termos que aprender tudo isso. [...] (APE2,
2020, grifo nosso, informagéo verbal).

- Em espagcos n&o escolares eu acho que nao [é suficiente]. [...] E uma disciplina s, € muito rapido,
nao da tempo de aprofundar direito. Entdo eu acredito que ndo [foi suficiente]. Eu acho que o
preparo todo depois, se vocé quiser se voltar para essa area, vocé que tem que ir atras. Entdo néo
acho que o curriculo do [...] curso tenha capacidade de formar um pedagogo para um espaco
ndo escolar. E muito rapido. [...]. [...] Esta mais preocupado em preparar um docente mesmo.
[...] (AP3, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).
PROFESSOR DE PESQUISA DO CPTL
- Nés tivemos uma adequacao dessa disciplina, que antes eu disse pra vocé que ndo existia, por
conta das DCNs [Pedagogia] [...], entéo ela é relativamente nova no nosso curso. Tanto que ha
cursos que nao tém essa disciplina [...]. Entdo acredito que sim, é necessario [essa disciplina ter mais
espaco], porque [...] a atuacdo do pedagogo néo se restringe a escola, ele esta em outros ambientes.
Inclusive sempre discutimos no colegiado, que sdo trés disciplinas que temos dificuldade de
trabalhar ao longo do curso, que é o espaco ndo escolar, a pesquisa e EJA, que ficam
marginalizadas. Seria interessante fazer essa discussdo ao longo do curso, e ndo s6 em um semestre
ou dois semestres, como € feito [...]. Entéo a disciplina fica marginalizada porque ela é dada em
apenas um semestre, mas é dificil [...] adequar a grade curricular pra atender tantas disciplinas
exigidas no curso de Pedagogia. [...]. Talvez efetivar essa discussao nesse espaco [do Nucleo
Docente Estruturante], levar para o conselho de campus pra que os alunos tenham uma carga horaria
maior dessas disciplinas e também o acompanhamento; [porém] é dificil o professor acompanhar
porque a nossa carga horaria é muito grande — eu sou dedicacéo exclusiva, por exemplo — e por
outro lado ndo tem recursos. Aqui tem varias cidades, se eu for acompanhar os académicos em
varias cidades, eu tenho que ir com meu carro, com meu combustivel, entdo essas coisas, do
ponto de visto de recursos financeiros, também nos impendem de fazer um acompanhamento
mais efetivo dos académicos. [...] (PP, 2020, grifo nosso, informacéo verbal).
Fonte: Elaborado a partir das entrevistas com participantes da UFMS/CPTL, 2020.
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A partir do Quadro 18 depreendemos que todos os participantes consideram que a
Prética Pedagdgica e Pesquisa em Educagdo N&o Escolar possui carga horéria insuficiente no
Curso de Pedagogia do CPTL e, por isso, € considerada marginalizada, conforme afirma PP.

Posto isso, do ponto de vista dos/as académicos/as, percebemos divergéncias quanto a
identidade profissional e a formacao inicial que recebem no Curso de Pedagogia. Para APE1,
o curso ndo forma um docente para atuar na Educacéo Bésica, mas para o Ensino Superior, uma
vez que os discursos docentes sempre 0s incentivam a prosseguirem os estudos em Mestrado e
Doutorado a fim de prestar concurso publico.

APE2 (2020, informacéo verbal), por seu turno, considera que no Curso “ha pouco
tempo para aprender muito”. Além disso, ela pondera a existéncia de componentes
curriculares/disciplinas com carga horaria de apenas um semestre durante todo o curso, como é
0 caso de PPPENE, que possui muito contetdo para ser trabalhado em um Gnico semestre.

De acordo com APE3, hd componentes curriculares/disciplinas que sdo estudados de
forma aligeirada e sem aprofundamento, como no caso dos conteldos da PPPENE. Se optasse
por atuar nesta area, teria que “ir atras” dos conhecimentos por conta propria, pois o curriculo
do Curso de Pedagogia do CPTL néo oferece uma formacéo inicial para o/a pedagogo/a atuar
em Educacdo Ndo Escolar, afinal, o curriculo € centralizado na formacéo de professores.

Da entrevista com PP apreendemos que a PPPENE ¢é relativamente nova no curso e
advém do que fora estabelecido pela DCNP. O entrevistado afirma haver, no &mbito do
Colegiado de Curso, discussdes acerca da marginalizacdo dessa disciplina, no entanto, ndo
discorre sobre quais decisfes sao tomadas. Em contrapartida, aponta que mesmo estas questdes
de novas disciplinas ou mais carga horaria sendo levadas ao Ndcleo Docente Estruturante
(NDE) — espaco em que sdo discutidos e decididos a matriz curricular do Curso de Pedagogia
—, ha dificuldades em se cumprir as exigéncias normativas. Outros obstaculos se apresentam e
impedem isso, tais como: a) auséncia de carga horaria para acompanhar os/as estudantes em
campo; b) as localidades; c) falta de recursos financeiros para auxiliar no transporte.

Nesse sentido, observamos que nos Campus da UFMS — FAED, CPAN e CPTL — todos
0s participantes reconhecem e apontam a insuficiéncia da carga horéaria destinada a Pratica
Pedagdgica e Pesquisa em Educagdo Nao Escolar. Além disso, os dados produzidos a respeito
da organizagdo das atividades da PPPENE evidenciam que nem todos os/as professoras
desenvolviam o componente com vistas ao planejamento e execucdo de um projeto de
intervencdo nas instituicbes. Embora as atividades de visitas para observagdes, anotagdes e
entrevistas colaborassem para apreensédo da realidade, elas ndo eram suficientes para que os/as

académicos/as conhecessem as dindmicas das instituicdes, como um todo.
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Sobretudo, podemos deflagar nessa discussdo resultados das concorréncias, tal como
empreendido por Bourdieu (1983a), e que, neste contexto, alem de implicar os interesses do
campo cientifico, estd em cena 0 campo universitario caracterizado como “[...] o lugar de uma
luta para saber quem, no interior desse universo socialmente mandatario para dizer a verdade
sobre 0 mundo social (e sobre o mundo fisico), estd realmente (ou particularmente)
fundamentado para dizer a verdade” (BOURDIEU, 1990).

Especificamente, esta luta se expressa/manifesta na fala de POAL — quando se refere as
dificuldades/empecilhos normativos para se reformular — e de POA2 — quando se refere a
reformulacdo, dizendo que “vira o campo de advogados, cada um vai defender a sua area”.
Portanto, compreendemos que, assim como na formulacdo das DCNP e demais normativos, a
(re)formulacdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia também se constitui como

um campo de disputa que diverge e converge diversos interesses.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a pesquisa maior a que esta estd vinculado este estudo, intitulada “A
configuracdo do Estagio Supervisionado nas licenciaturas da UEMS e UFGD e suas
repercussoes para a formagdo de professores”, — abrangendo ainda outros componentes
curriculares/disciplinas equivalentes ao Estagio —, definimos como seu objetivo geral analisar
como os Cursos de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMS) tém organizado o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio em Educacdo Nao
Escolar (ECSOENE) e a Pratica Pedagdgica em Educacdo N&o Escolar (PPENE).

O levantamento bibliografico realizado visou identificar teses e dissertacfes que
abordassem a respeito do nosso objeto de estudo a partir da homologacdo das DCNP até a
homologacdo da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 (BNC-Formacgdo) (BRASIL, 2019b). Esse
procedimento foi empreendido no repositério da BDTD.

Os trabalhos selecionados evidenciam acerca de aspectos relacionados: a) as
contribuicdes do/a pedagogo/o que atuam na Assisténcia Social; b) a exigéncia da atuacdo do/a
pedagogo/a frente aos novos campos de atuacao; ) a representacdo social de egressas inseridas
em espacos de ENE; d) as politicas de formacéo de pedagogos para atuar em ENE; e) ao fato
de a ENE se constituir com objeto de estudo, formacdo e atuacdo da Pedagogia e do/a
pedagogo/a; f) e a contribuicdo do ECSONE no processo formativo e na (re)construcdo de
saberes pedagdgicos relacionados a ENE.

Nesse sentido, 0s objetivos especificos desta dissertacdo colaboraram com a anélise ao
passo que permitiram compreender, a partir dos normativos da UFMS, os fundamentos e
definicdes do ECSOENE e da PPENE, bem como as concepcBes de Pedagogia, perfil
profissional e objetivos dos Cursos. Outrossim, identificamos os sujeitos evolvidos nesses
componentes e buscamos compreender como se dava a oferta de formacéo de pedagogos/as,
mediante os referidos componentes/disciplinas curriculares.

As opcdes metodoldgicas assumidas na pesquisa fizeram uso de procedimentos como
levantamento bibliografico e de normativos nacionais e institucionais e estudo de campo, tendo
como instrumento a realizagdo de entrevistas e aplicacdo de questionarios com os sujeitos
(alunos e professores) envolvidos nos componentes do ECSOENE e PPENE, com a finalidade
de responder a questdo norteadora: como as Licenciaturas em Pedagogia da UFMS organizam
a oferta da formacéo de Pedagogos/as para atuar na Educacdo Nao Escolar?

A partir disto, especialmente na secdo 1, evidenciamos o0s tensionamentos e embates que

envolvem as politicas de formacdo docente, do modo especifico aquelas que se referem ao
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Curso de Pedagogia que desde sua génese, no Brasil, se caracterizou como espaco de disputa
no &mbito nacional. Depreendemos que o aparelho Estatal é uma Instituicdo permanente,
ocupado por um Governo por prazo de tempo determinado. Este Governo, quando ocupa esta
Instituicdo, pretende implantar um projeto de sociedade que, por vezes, pode versar sobre 0s
projetos/politicas do campo econémico, social, educacional, saude etc.

Embora o Governo se utilize do aparato do Estado para materializar seus objetivos, héa
de se considerar que seus projetos/politicas estdo sujeitos a criticas advindas de diversos setores
da sociedade civil ou influéncias do ambito internacional e que, portanto, podem passar por
(re)ajustes, consensos e/ou rejeicdo. Sabendo disso, a construgdo teorica realizada neste estudo
permitiu verificar os agentes politicos, civis e internacionais que influenciaram a elaboracédo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia - Licenciatura,
e, que, na contemporaneidade estdo sendo revisadas pelo Conselho Nacional de Educacéo,
tendo em vista a homologacéo da Resolucdo n° 2/2019 (BRASIL, 2019b).

Os estudos empreendidos na sec¢éo 2 permitiram conhecer as racionalidades/modelos de
formacéo de professores que influenciam as politicas de formacdo docente no Brasil, bem como
compreender as suas articulagdes com a Pratica de Ensino/Estagio Curricular Supervisionado.
Assim, dentre as racionalidades destaca-se a Epistemologia Critica, que no contexto brasileiro
fornece subsidios para pensar, construir e mobilizar uma politica de formacao de pedagogos/as.
A exemplo disso, a ANFOPE e a RePPed representam entidades com projetos criticos e
emancipatdrios para formar profissionais de educacdo para atuar na Educacdo Escolar e
Educacdo Néo Escolar.

Os normativos nacionais localizados a respeito do ECSO e da PPENE permitiram
compreender como se deram seus percursos histéricos e sua institucionalizacdo nos cursos de
formacdo docente. Por meio dos referenciais tedricos, evidenciamos os modelos de formagéo
que influenciaram a formacdo dos professores e como eles se relacionam com o ECSO e a
PPENE. Ademais, identificamos a constituicdo da ENE e outros espacos educacionais por meio
das discussdes tedricas e normativos que versam sobre a formacéo de professores, no Brasil.

Quanto ao levantamento dos normativos institucionais, realizado na se¢éo 4, recorremos
aos Projetos Pedagogicos de Curso das Licenciaturas em Pedagogia, que permitiram a
apreensdo da concepgdo de Pedagogia, perfil desejado aos egressos e 0S objetivos que
delinearam a finalidade da formacéo inicial nos Cursos. Evidenciamos que os PPCs néo
exprimem nenhuma concep¢do epistemologica acerca da Pedagogia, ciéncia da e para a

Educacdo. Quanto ao perfil e objetivos do curso, verificamos que todos assumem a docéncia
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como base da identidade e perfil do/a pedagogo/a, bem como afirmam que pretendem formar
um profissional com identidade consensuada para ser professor-pesquisador-gestor.

Nesse sentido, a analise dos PPCs possibilitou o mapeamento dos componentes
curriculares/disciplinas que tematizam de forma especifica a respeito da ENE, principalmente
quando esta ocorre na forma de Estagio, Pratica e/ou Pesquisa. Os dados evidenciam que 0s
componentes curriculares/disciplinas sdo pouco representativos no conjunto dos cursos e dao
maior énfase a outras teméticas da formacao dos pedagogos, com destaque para as da Educacéao
Basica.

Outros documentos institucionais investigados foram os Regulamentos de Estagio e/ou
de Préticas. Este normativos possibilitaram conhecer a respeito da organizagdo do ECSOENE
e da PPENE. Em relagdo ao ECSOENE, trés Campi o ofertam — CPAQ, CPNV e CPPP —
enquanto os outros trés — FAED, CPAN e CPTL — ofertam a PPENE. Depreendemos, a partir
dos Regulamentos do ECSO, que eles serdo organizados por meio da COE, e compreenderdo
atividades de Orientacdo e Supervisdo, por profissionais com perfis especificos. Ademais,
ocorrerdo visando a observacdo, planejamento, execugdo e avaliagdo de um projeto de
intervencdo a ser desenvolvido em contextos nao escolares. O mesmo ocorria com a PPENE a
ser realizada no FAED e CPAN, esta ultima, com uma excecdo, nao teria um profissional
Supervisor, apenas a Professora Orientadora. J& o CPTL ndo possui um regulamento que
regulamente a disciplina, apenas o PPC sinalizando ser uma Atividade Experimental.

Quanto as entrevistas com os sujeitos do ECSOENE, delineamos 0s seguintes eixos de
analise: 1) Campos do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério e Pratica Pedagdgica em
Educacdo N&o Escolar; 2) Perfil, formacédo e experiéncia profissional: os/as Professores/as
Orientadores/as do ECSOENE e da PPENE; 3) Organizacdo da Orientacdo do ECSOENE e
PPENE; 4) A Supervisédo do ECSOENE e PPENE: organizacao e contribuicao; 5) O Supervisor
é/se vé formador 6) A organizacdo da oferta do ECSOENE e da PPENE, que € composta por
outros quatro subeixos: i) A organizacdo da carga horaria do ECSOENE e PPENE; ii) As
atividades do ECSOENE e PPENE na Universidade; iii) As atividades do ECSOENE e do
PPENE em seus Campos; iv) Os procedimentos de avaliagdo do ECSOENE e da PPENE; 7) e
A formacdo para Educacdo N&o Escolar e a percepcao dos participantes.

No primeiro eixo de analise, Campos do Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatdrio e Pratica Pedagdgica em Educacao Nao Escolar, de modo geral, identificamos as
instituicdes que se configuravam como Campo do ECSOENE e PPENE, sendo elas:
Bringuedotecas Hospitalar, Asilos para Idosos, Projetos Ambientais, Unidade de Educacional

de Internacéo, Centros de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos para criangas, adolescente
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e ldosos, Programas de Erradicacao do Trabalho Infantil (PETI), Conselho Tutelar, Centro de
Referéncia e Assisténcia Social (CRAS) e Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia
Social (CREAS).

A selecdo dos espacos acima ocorre de maneira diferenciada nas instituicdes. No CPNV
e no CPPP, a parceria para a realizacdo do ECSOENE se estabelece por meio de Termo de
Compromisso e no CPAQ, por meio de Acordo de Convénio. Quanto a PPENE, na FAED, ha
dois modos: a) selecdo das instituicdes de forma autdnoma pelos estudantes, levando em
consideracdo o critério de ser uma instituicdo que trabalhe com Direitos Humanos; e b) por
escolha da professora da disciplina. No CPAN, os estudantes realizam um levantamento de
instituicdes, as analisam e elaboram propostas prévias para sugerir a estas. Referente ao CPTL,
a selecdo fica a cargo dos estudantes, desde que obedecam ao critério de ser uma instituicdo
que se configure como espaco de educacdo intencional.

De modo geral, em relacdo as instituicdes educativas identificadas nas entrevistas,
inferimos que a sua maioria esta voltada para a formalizacdo de processos educativos
circunscritos no territério de préaticas pedagogicas da ENE e nos modelos educativos da
Educacdo Social, tais como as a¢cGes no campo social, educacional e da saude.

No segundo eixo, Perfil, formacéo e experiéncia profissional: os/as Professores/as
Orientadores/as do ECSOENE e da PPENE, evidenciamos que, para maioria dos/as docentes,
é necessario que o responsavel pelo componente possua um perfil especifico, que compreenda
formacdo, experiéncia e pesquisa na area de Educacdo Néo Escolar. Analisando a experiéncia
individual destes/as professores/as, identificamos que suas afirmacgdes, em suma, ndo estdo
desvinculadas de sua realidade concreta, tendo em vista que, dentre sete entrevistadas, cinco
possuem formacédo e/ou experiéncia e/ou pesquisa acerca da ENE e as outras duas nédo se
incluem neste perfil.

Dentre as entrevistadas, destacamos a fala da docente do CPPP, quando sinaliza para
outros aspectos que influenciam essa indefinicdo do perfil, sendo eles as questdes de
infraestrutura do Campus, numero limitado e alta rotatividade de professores, pois alguns séo
temporarios e outros se efetivam em outros concursos. Este dado evidencia a necessidade de
consolidar no Ensino Superior uma politica de valorizacao profissional e salarial, tendo, dentre
outros compromissos, o de realizar novos concursos para quadros de magistério universitario.

O terceiro eixo, Organizagao da Orientacdo do ECSOENE e PPENE, era desenvolvido
pelos/as docentes englobando as trés modalidades, a saber: orientacdo direta, semidireta e
indireta, como expressa 0 RGECGrad. No entanto, naqueles Campus — CPAQ, CPNV e CPPP

— em que o ECSOENE ocorria, notamos maior organicidade e obrigatoriedade acerca da
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orientacdo, dado que suas a¢cdes demandavam estabelecer didlogo constante com as instituicdes,
apresentacdo dos estagiarios, mapeamento de demandas, planejamento de atividades, visitas e
encontros presenciais e/ou remotos para orientacdo e tirar davidas. Esse carater obrigatério
consolida-se pela existéncia dos Regulamentos de Estagio que orientam e articulam as ac6es
dos sujeitos envolvido no processo estagial.

Com relagdo aos Campus em que se realizam o PPENE — FAED, CPAN e CPTL —, ¢é
evidente a flexibilidade e autonomia dos docentes para decidirem acerca dos rumos que a
orientacdo e disciplina teriam; com excecdo do CPAN, cujo Regulamento para a Pratica
Pedagogica Ihe confere maior organicidade e obrigatoriedade em relacéo a disciplina, posto que
a orientacdo compreendia atividade para elaboracdo do projeto interventivo, acompanhamento
de duas a trés vezes na semana — no inicio, para apresentacdo dos estudantes; no meio, para
verificar o andamento das atividades; e no fim, para apreender como foram encaminhadas as
atividades desenvolvidas pelos estudantes.

Em relacdo a FAED, apreendemos que a forma de orientacdo dependeria da docente
responsavel pela PPENE, e assim identificamos dois modelos: 1) a orientacdo centralizava-se
na organizacdo de protocolos de visita, roteiros de entrevistas, cartas de apresentacdo e contato
prévio com as instituicdes educativas, ndo havendo acompanhamento dos estudantes; e 2) a
orientacdo se dava mediante contato prévio com a instituicdo educativa, preparacdo dos
estudantes para aquele espago e acompanhamento constante. Quanto ao CPTL, a orientacéo se
dava na sala de aula, apresentando os critérios que os estudantes deveriam apreender nas
observacOes e entregar para a instituicdo eleita uma declaracdo e carta de apresentacdo, assinada
pelo responsavel da disciplina, solicitando a permisséo para realizar tal atividade.

No quarto eixo, Supervisdo do ECSOENE e PPENE: organizacdo e contribuicéo,
explicitamos que a Supervisdo do Estagio ndo é feita por um/a pedagogo/a, mas alguém que
ocupa fungdes de coordenador dentro da instituicdo e que, por assim o ser, tem experiéncia
quanto as praticas pedagdgicas ali desenvolvidas. Contudo, a maioria dos estagiarios apontam
que a Supervisdo ndo cumpre seu papel durante 0 ECSOENE, sendo ela reduzida a questdes
burocraticas. Na percepcdo dos discentes, o Supervisor ndo Vvé importancia no Plano
Pedagdgico (Plano de Intervencéo), o encarando apenas do ponto de vista pratico aplicacionista.
Situacdo oposta é a do CPNV, pois os estudantes afirmam serem inseridos, acompanhados e
orientados do inicio ao fim de proposta de intervencdo. Na esteira deste estudo, acreditamos
que isto estd relacionado a definicdo e as responsabilidades que o Campus atribui ao

profissional.
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Tal carater do Supervisor ndo pode ser observado na PPENE, pois nesta disciplina ndo
ha existéncia para esse profissional, afinal, o entendimento assumido € de que, embora a Pratica
Pedagogica do CPAN se assemelhe a do ECSOENE, principalmente por ter regulamento
proprio, este sujeito ndo é contemplado em sua redagdo. Assim, a contribuicdo do profissional
em questdo fica limitada a perspectiva da realidade do CPNV.

Decorrente do eixo anterior, emergiu outro durante as entrevistas, O Supervisor é/se vé
formador. A resposta a primeira questdo emana dos professores/as orientadores/as e dos
proprios supervisores, assim, acreditam exercer o papel de formador de forma indireta. Em
relacdo a segunda questdo, os Supervisores afirmam ndo se verem como formadores, pois sua
formacdo inicial ndo Ihes confere dominio para formar pedagogos/as e, ainda, que nao se sentem
preparados para exercer essa fungdo formativa, portanto, se consideram mais como apoiadores
e ajudadores, enquanto desenvolvem seu projeto de intervencao.

Em relacdo ao sexto eixo, Organizacéo da oferta do ECSOENE e PPENE, observamos
propostas que contemplam momentos semelhantes para o Estagio, entre os Cursos de Pedagogia
do CPAQ, CPNV e CPPP, sendo eles: a) discussdes tedricas; b) delimitacdo dos campos de
estagio; ) observacdo na instituicdo educativa; d) levantamento das demandas da instituicéo;
e) planejamento para intervencao pedagdgica; f) execucdo do planejamento; h) avaliacdo; e Q)
producdo do relatério final. Essa organizagdo sugere uma forte sistematizacao e, embora esteja
acompanhada das discusses teoricas, parece simpatizar com um modelo aplicacionista.

No que se refere as Praticas Pedagdgicas, ndo foi possivel estabelecer uma relagéo entre
elas, uma vez que, nos Campus em que ocorrem — FAED, CPAN e CPTL —, se (des)organizam
de forma muito flexibilizada, com excec¢do do CPAN, que por possuir um Regulamento, sugere
solida estruturacdo. Em suma, a Educacgdo N&o Escolar ofertada na forma de Estagio Curricular
Supervisionado possui regulamento especifico, possibilitando organicidade e obrigatoriedade,
e quando ofertado como Prética Pedagdgica fica disperso e deslocado na matriz curricular.

Uma questdo relevante evidenciada por este estudo refere-se a percepcdo dos
Académicos/as e dos Professores/as responsaveis pelos componentes curriculares/disciplinas
do ECSOENE e/ou da PPENE, como formas de ofertar a formacédo de pedagogos/as para atuar
na Educacdo Néo Escolar. A producdo dos dados referentes a essa questédo apontou que ambos
0s sujeitos consideram que a carga horaria se mostra insuficiente para teorizar a respeito de
campos de atuacdo tdo distintos e complexos.

Osl/as académicos/as sinalizaram anseios de aprofundar a tematica e as vivéncias em
cada uma das instituiches educativas que os demais colegas estiveram. Ademais, os/as

Professores/as apontaram que esses componentes sao secundarizados e/ou marginalizados na
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formacdo inicial, muitas vezes, ou pela falta de um corpo docente estruturado e que tenha
producbes na/sobre a tematica ou por disputas de objetos de formagdo no &mbito do Nucleo
Docente Estruturante (NDE) ou pela dificuldade de atender a todas as exigéncias emanadas dos
normativos que disciplinam a respeito da formacéo de professores.

Considerando esse espectro de resultados alcangados compreende-se que a Dissertacao
de Mestrado em questdo possibilitou aprofundar os estudos sobre o Estdgio em Educacdo Néao
Escolar que, como vimos a partir do levantamento bibliografico na BDTD, ha duas pesquisas
especificas (PEREIRA, 2017; ALENCAR, 2019) que tratam a respeito deste Componente
Curricular o que nos levar a crer que o Estagio na Educacdo Nao Escolar € objeto de estudo
com producdo quase inexistente no meio académico.

Acredita-se que a pesquisa aqui empreendida contribuiu com o campo teorico e
formativo da Pedagogia, uma vez que aponta para necessidade de assumir a Ciéncia da e para
a Educacdo, como base epistemoldgica que fundamenta o curso. Sobretudo, quanto ao campo
formativo entende-se que o estudo permite aproximacdes sobre a organizacao dos Estagios em
outros campos de atuacdo do/a pedagoga/a para além da sala de aula.

Nesse sentido, o proponente pesquisador compreende que, embora o estudo tenha
priorizado discutir a organizacao da formacao do(a) pedagogo(a) para a Educacdo Néo Escolar,
foi necessério perpassar outros territérios que sdo atravessados por distintos projetos de
formacéo em disputa, em especial, os projetos da ANFOPE e da RePPed. Assim, ao denotar
essas disputas evidenciam que ambas proposicdes formativas visem a formacdo de
pedagogos(as), a partir de uma perspectiva critica, também observa que a primeira limita a
formacdo do(a) pedagogo(a) a formacdo para o magistério — sendo a docéncia base da
identidade e formacéo — e a segunda aponta a necessidade do Curso de Pedagogia se apropriar
da prépria Ciéncia que Ihe d&d nome e assumir o trabalho pedagdgico como base da identidade
e formacdo do(a) pedagogo(a), possibilitando que o curso forme um profissional com amplo
espectro de atuacdo e engajado politicamente.

Por fim, observa-se que esta Dissertacdo assume relevancia cientifica no Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo (Strictu Sensu) da Universidade Federal da Grande Dourados,
especialmente, na linha de pesquisa de Politicas e Gestdo da Educacdo que ndo possui nenhum
estudo acerca da Politica de Formacdo de Pedagogos(as) no Estado de Mato Grosso do Sul e

que, por isso, se constitui como uma pesquisa inédita.
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APENDICE A - ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTA:
DOCENTE/ORIENTADOR DO ESTAGIO

PERFIL

1) H& quanto tempo vocé atua como professor (a) do Estagio/Prética Curricular em Espacos
Né&o Escolares (ECSENE)?

2) Como se deu sua atribuicao para ser professor desse estagio?

3) Ha um perfil para ser professor do estdgio em espacos nao escolares?

4) Vocé atua ou ja atuou em espagos ndo escolares? Por quanto tempo?

ORGANIZACAO DO ESTAGIO/PRATICA EM ENE
1) Como é organizada a carga horaria do Estagio em espacos nao escolares?
2) Que atividades sdo realizadas na universidade antes do estagio no espacgo ndo escolar?
3) Como é escolhido o campo de estagio em espago nao escolar?
4) Quais sdo os campos de estagio em espaco nao escolar?
a) Como os discentes escolhem o campo para estagiarem?
b) O estagio € individual, dupla ou grupo?
5) Que atividades sao realizadas pelos discentes no campo de estagio?
6) Como vocé acompanha as atividades dos alunos no estagio em espacos ndo escolares?
a) Ha dificuldades nesse processo de acompanhamento?
7) Como ocorre a avaliagdo dos alunos durante esse estagio?
8) Quem acompanha/supervisiona os alunos no campo do estagio?
a) Como € a escolha desse acompanhante/supervisor?
9) O que esse supervisor/acompanhante faz?
a) Ele recebe orientagdes para acompanhar os estagiarios?
10) Como ele participa do planejamento das atividades desse estagio?
11) Como esse o supervisor/acompanhante dos discentes contribui/auxilia durante o estagio?
12) Esse acompanhante/supervisor € um formador dos estagiarios do ECSENE?
1) Na sua opinido, o Supervisor/acompanhante do campo de estagio contribui para a formacédo
do pedagogo? Como?

PERCEPCAO SOBRE O ESTAGIO/PRATICA EM ENE
b) O Estagio em espagos ndo escolares cumpre sua funcdo na formacao do pedagogo? Por qué?
c) O Estagio em espacos ndo escolares deveria ter mais espaco na formacdo do
pedagogo? Por qué?
d) Qual € o lugar/importancia do ECSENE no PPC do Curso?
2) Ha outras disciplinas que sejam pré-requisitos para 0 ECSENE? Por qué?
3) Como ocorre a articulacdo entre 0 ECSENE e as disciplinas do Curso?
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APENDICE B - ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTAS: DISCENTES

1) Vocé esta cursando Pedagogia ou ja esta formado (a)?
2) Por que escolheu fazer Pedagogia?
3) Vocé fez estagio/pratica em espago nao escolar?

ORGANIZACAO DO ESTAGIO/PRATICA EM ENE
1) Que atividades vocé realizava na universidade antes do estagio/pratica em espaco nédo
escolar?
2) Como se deu a escolha do campo onde vocé realizaria o estagio/préatica?
a) Vocé fez estagio/pratica sozinho, dupla ou grupo?
3) Que atividades vocé desenvolveu no campo de estagio/préatica?
4) Como o professor do estagio/pratica te acompanhava?
5) No campo de estagio/pratica quem era responsavel por acompanhar/supervisionar vocé?
a) Como era esse acompanhamento/supervisao?
b) O que ele (a) fazia?
6) Na sua opinido, 0 Supervisor/acompanhante do campo de estagio/pratica contribuiu para a
sua formacéo enquanto pedagogo? Como?

PERCEPCAO SOBRE O ESTAGIO/PRATICA EM ENE
1) Na sua opinido:
a) O Estagio/pratica em espacos ndo escolares foi importante para sua formacéo? Por
qué?
b) Deveria ter tido mais horas de estagio/préatica na sua formacao? Por qué?
2) Havia outras disciplinas que se articulavam com o estagio/pratica em espacos nao escolares?
Quiais?
a) Como os conhecimentos delas contribuiram para o desenvolvimento do
estagio/praticas em espacos ndo escolares?
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APENDICE C - ROTEIRO DE QUESTOES PARA ENTREVISTA:
SUPERVISORES/ACOMPANHANTES

FORMACAO
1) O que levou vocé a ingressar em um curso universitario?
2) Vocé realizou estagio durante a sua formacéo?
a) Conte-me um pouco de como foi a sua vivéncia no estagio?

ORGANIZACAO DO ESTAGIO/PRATICA EM ENE NA INSTITUICAO NAO
ESCOLAR
1) Que atividades vocé desempenha no seu local de trabalho?
2) Vocé sabe o que é o Estagio em Espacos Nao Escolares (ECSENE) no curso de Pedagogia?
3) Como vocé foi escolhido para ser o supervisor/acompanhante dos discentes no estagio?
4) Qual é a sua relacdo com o (a) professor (a) do estagio (da universidade)?

a) Vocé participa dos planejamentos do estagio com esse (a) professor (a)?

b) Vocé recebe orientagdes da universidade/da sua instituicdo para receber 0s
estagiarios?
4) Que atividades os alunos do estagio desenvolvem na instituicdo?
5) Sabendo que é vocé quem supervisiona/acompanha os discentes do Curso de Pedagogia
durante o ECSENE:

a) Quantos alunos vocé supervisiona?

b) Como vocé realiza essa supervisdo/acompanhamento?

c) Vocé avalia as praticas desenvolvidas por eles? Como?
6) O professor acompanhante/supervisor € um formador dos estagiarios?

a) Vocé se sente preparado para receber e orientar os estagiarios?

PERCEPQAO SOBRE SEU PAPEL
1) Vocé se vé como formador (a) dos discentes do Curso de Pedagogia durante o estagio? Por
qué?
2) Na sua opinido:

a) Vocé contribui com a formacéo dos discentes do curso de Pedagogia? Por qué?

b) O ECSENE ¢ importante para a formacdo do discentes do Curso de Pedagogia? Por
qué?



APENDICE D - COMPONENTES CURRICULARES/DISCIPLINAS QUE

272

TEMATIZAM A ENE DE FORMA ESPECIFICA NAS LICENCIATURAS EM
PEDAGOGIA DA UFMS (2017-2018)

UAS* | Nome da disciplina CH** | S*** Status
Relacdes Etnicas-Raciais 68 h 3° | Obrigatéria
Educacdo, Sexualidade e Género 68 h 7° | Obrigatéria
Educacdo, Cidadania e Direitos Humanos 68 h 8° Eletiva
Educacdo, Sociedade e Trabalho 68 h 8° Eletiva
Trabalho Docente e as Instituigdes Sociais Escolares e 68 h NI Optativa

FAED | Néo Escolares
Educacdo, Salde e Nutri¢do para a Infancia 68 h NI Optativa
Educacdo Popular 68 h NI Optativa
Educacdo e Movimentos Sociais 68 h NI Optativa
Aspectos Legais dos Direitos das Criangas e dos 68 h NI Optativa
Adolescentes
Educacdo Ambiental 51h 8° Eletiva
Pedagogia e Educacdo Social 51h 7° | Obrigatéria

CPAN | Educagédo Popular e Movimentos Sociais 51h NI Optativa
Projetos e Ac¢Bes de Atencéo Social 51h NI Optativa
Educacdo, Saude e Inclusdo 51h NI Optativa
Educacio e Relacdes Etnico-Raciais 68 h 3° | Obrigatéria
Aspectos legais dos direitos das criancas e dos 34 h NI Optativa
adolescentes

CPTL | Educagéo, Cidadania e Direitos Humanos 34h NI Optativa
Paulo Freire: a Realidade Educacional, o Discurso 34 h NI Optativa
Pedagogico e Educacdo Libertadora/humanizadora
Trabalho e Educacéo 34h NI Optativa
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais 51h 5° | Obrigatéria
Brinquedoteca Hospitalar 51h NI Optativa
Classe Hospitalar 68 h NI Optativa
Desenvolvimento Humano na Contemporaneidade 68 h NI Optativa

CPAQ | Ecologia e Meio Ambiente 68 h NI Optativa
Educacdo e Cultura 34h NI Optativa
O Hospital e os Trabalhos Multidisciplinares 68 h NI Optativa
Pedagogia Hospitalar 68 h NI Optativa
Topicos Educacionais em Educacéo e lgualdade Etnico- 51h 50 | Obrigatoéria
racial
Educacdo e Sexualidade 34h 8° | Obrigatdria
Educacdo, Salde e Meio Ambiente 34h 8° | Obrigatdria

CPNV' Trabalho e Educacdo em Contextos Nao-escolares 68 h 8° Eletiva
Cidadania e Educacdo 68 h NI Optativa
Saude e Educacdo 68 h NI Optativa
Educacédo Popular 68 h NI Optativa
Fundamentos da A¢do Educativa em Espacos Nao 68 h 3° | Obrigatodria
Escolares

CPPP | Ecologia e Meio Ambiente 68 h NI Optativa
Educacéo e Cultura 68 h NI Optativa
Estudos Afro-brasileiros e Etnicos Raciais 68 h NI Optativa

TOTAL | 2.210h — —

*Unidade de Administracdo Setorial. **Carga horéaria. ***Semestre.

NI — N&o Informado.
Fonte: Elaborado com base no “item 7 — Curriculo” dos PPCs das Licenciaturas de Pedagogia da UFMS
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TEMATIZAM A ENE DE FORMA NAO ESPECIFICA NAS LICENCIATURAS EM
PEDAGOGIA DA UFMS (2017-2018)

UAS* | Nome da disciplina CH** | S*** Status
Violéncias Contra Criancas e Adolescentes e as 68 h NI Optativa
InstituicBes Educativas

FAED | Planejamento e Projetos Educacionais 68 h NI Optativa
Curriculo e Instituicbes Educativas 68 h NI Optativa
Didética e Relagcbes Pedagdgicas 68 h NI Optativa
Histdria da Pedagogia 68 h NI Optativa

CPAN | Educacdo de Jovens e Adultos 51h 7° | Obrigatéria

CPTL | Infancia e Sociedade 68 h 2° | Obrigatéria
Filosofia da Educacdo Il 68 h 2° | Obrigatéria
Curriculo, Cultura e Educacéo 68 h 40 Obrigat6ria
Curriculo e gestdo pedagdgica 34 h NI Optativa
Educacdo, Diversidade e Praticas Pedagdgicas 34 h NI Optativa

CPAQ | Didatica 85h 1° | Obrigatoria
Curriculo e a Educacdo Especial 68 h 8° | Obrigatdria
Politicas Publicas em Educacdo Especial 68 h 8° | Obrigatéria
Préticas Pedagbgicas em Educacdo Especial 68 h 8° | Obrigatéria
Orientacgdo profissional 68 h NI Optativa

CPNV | Didatica | 68 h 2° | Obrigatdria
Filosofia da Educacdo Il 68 h 2° | Obrigatéria
Histdria da Pedagogia 68 h 2° | Obrigatoria
Educacao, Inclusdo e Diversidade 68 h 4° | Obrigatéria
Direitos Humanos e Educacdo Ambiental 68 h NI Optativa
Educacdo Ecoldgica-ambiental 68 h NI Optativa

CPPP | Fundamentos Filoséficos da Educacgdo 68 h 1° | Obrigatoria
Planejamentos e Projetos Educacionais 68 h 3° | Obrigatdria
Inclusdo, Diversidade e Direitos Humanos 34 h 6° Obrigatoria
Estudos de Género na Educacdo 68 h NI Optativa

TOTAL | 1.666 h - —

*Unidade de Administracdo Setorial.
**Carga horaria.

***Semestre.

NI — N&o Informado.

Fonte: elaborado com base no “item 7 — Curriculo” dos PPCs das Licenciaturas de Pedagogia da UFMS



ANEXO A — FICHA DE DIAGNOSTICO PARA CONSTRUCAO DO PROJETO

PEDAGOGICO

1. Identificaclo da Instituigdo
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Nome:

Endereco:

Direcéo:

Coordenacao:

2. Caracterizacdo institucional

Subcategorias

Caracteristicas

Propositos

Anotacoes

2.1 Classificacao
da instituicéo

2.1.1 Histdrico e natureza da
instituicdo (movimentos
sociais, espacos
comunitérios, espagos de
salde, assisténcia social,
etc.), considerando objetivo
missdo e finalidade.

Descrever a
mantenedora
da instituig&o.

2.2 Perfil
socioeconémico e
cultural

2.2.1. Caracteristicas gerais
da comunidade e sua
influéncia na composicéo da
comunidade que utiliza o
servico  da institui¢do:
caracterizacdo do bairro,
nivel socioecondmico das
familias, aspectos culturais e
de lazer, assisténcia social e
saude.

Entrevista com
alguns
membros da
instituicdo ou
comunidade
que utiliza o
Servico.

2.3 Perfil do(s)
servico(s)
ofertado(s)

2.3.1. Tipos dos servigos
ofertados e publico alvo,
organizacao, turnos e
funcionamento.

Verificar
dados na
secretaria  ou
observar

quadros de
horario das
atividades.

2.3.2. Recursos financeiros e
materiais que viabilizam o
funcionamento da instituicéo.

Verificar nos
documentos da
instituicdo.

2.3.3. Estrutura
administrativa e  equipe
(cargos, fungbes, equipe

Verificar nos
documentos da

multidisciplinar, instituicdo.

interdisciplinar, etc.).

2.3.4  Relacdo  usuério, Verlflcar
mediante

instituicdo, profissional e/ou
comunidade.

observacdo e
entrevista.




3. InstalacGes
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documentos.

. - . Anotacdes
Subcategorias Caracteristicas Propadsitos ¢
Visitar as
instalacdes,
analisando seu
3.1.1. ESPACO FiSICO estado - de
~ . conservagdo,
a) Instalagdes para o desenvolvimento dos -
. ) condicBes de
servicos ofertados;
N L armazenagem e de
b) InstalagGes administrativas; ACeSSO
¢) Instalacdo para funcionarios; .
. manutencao,
d) Espacos de lazer e recreacéo; higi
~ NN igiene,
e) Instalacdes sanitarias; L2
iluminacéo,
) Despensa L
. ventilacéo,
g) Almoxarifado L
- horério de
h) Condicdes de acesso para pessoas com :
. ey funcionamento e
necessidades especiais; <
~ . - . adequacéo as
3.1. Instalacdes gerais i) Infraestrutura de seguranga; .
. A o necessidades da
j) Dependéncias utilizadas pelo pedagogo. AR
. . instituicéo.
1) CondicGes gerais de seguranca e conforto.
Mapear
quantitativamente
as instalagdes.
3.2.1 SERVICOS Entrevistar s
: x . N responsaveis pelos
a) Manutencéo e conservacdo das instalagbes ;
fisicas: Sservicos de
Isicas, conservacao e
b) Manutencdo e conservagdo  dos o
. . . manutencdo, para
equipamentos existentes; o .
- Lo verificar como é
C) Recursos disponiveis para 0| foi
. . eita essa
desenvolvimento dos servicos, sobretudo o x
edagogico maf‘“‘?”.‘?ao € a
P ' periodicidade.
4. Funcionamento Institucional
Subcategorias Caracteristicas Propositos Anotacdes
Verificar
4.1.1 Levantamento de dados sobre a equipe | mediante
(diretor, coordenador, secretérios, outros | observagdo e/ou
funcionaérios). entrevista, e/ou
documentos.
Verificar
41 Euncionamento e 4.1.2 Concep_gaq o_rgf;mlzac_lon,all e principal medlante~
. proposta da instituicdo (principios, valores, | observacdo e/ou
planejamento A .
missdo, etc.). entrevista, e/ou
documentos.
Verificar
4.1.3 Rotinas administrativas da equipe e medlanteN
. . observacdo e/ou
aspecto financeiro. .
entrevista,  e/ou
documentos.
Verificar
4.2 _A(zompanhament~o, 4.2.1 Satisfacdo no desempenho das fungdes medlante~
avaliagdo e relacéo N S observacdo e/ou
LA e principais dificuldades. .
organizacional entrevista,  e/ou
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4.2.2 Acompanhamento e avaliacdo do

Verificar
mediante
observacdo e/ou

profissional e/ou comunidade (satisfacdo
com 0s servicos ofertados e o atendimento).

trabalho. .
entrevista,  e/ou
documentos.
Verificar

423 Relagdo  usuario, instituicdo, | mediante

observacdo e/ou
entrevista, e/ou

5.1.6 Acompanhamento e avaliacdo do
trabalho.

observacédo e/ou
entrevista, e/ou
documentos.

documentos.
5. Trabalho do pedagogo/educador, planejamento, acdes e praticas
Subcategorias Caracteristicas Propositos Anotacdes
Verificar
5.1.1 Descricdlo do cargo/a fungdo do | mediante
pedagogo/educador da instituicao. documentos
oficiais.
Verificar
5.1.2 Critérios utilizados para a admissdo e | mediante
regime de trabalho de pedagogos/educadores | documentos
na instituicdo. oficiais elou
entrevista.
Verificar
5.1.3 Fazeres cotidianos do pedagogo na | mediante
instituicdo e autonomia na tomada de | documentos
decises cotidianas do pedagogo/educador. oficiais elou
entrevista.
Verificar
5.1.4 Documentos oficiais da instituicdo, | mediante
5.1 O trabalho educativo na | considerando as funcbes dos pedagogos na | documentos
instituicio elaboracéo e descritas nesses documentos. oficiais e/ou
entrevista.
515 A instituichio e administracdo | Verificar
pedagdgica (decisdo quanto a implantacdo de | mediante
planos e projetos pedagégicos, coordenacdo | documentos
de programas e projetos pedagdgicos | oficiais elou
implantados e desenvolvidos na instituicdo). | entrevista.
Verificar
mediante

5.1.7 Organizacdo das fungdes pedagégicas
no espago-tempo da instituicéo.

Verificar
mediante
observagdo e/ou
entrevista, e/ou
documentos.

5.2 Satisfacéo e relacdo no
trabalho

5.2.1 Satisfacdo no desempenho das fungdes
e principais dificuldades.

Verificar
mediante
observagdo e/ou
entrevista, e/ou
documentos.

5.2.2 As politicas organizacionais de
incentivo e motivacdo (satisfacdo com seus
colegas de trabalho, salario, chefia, natureza
do trabalho e politicas de promog&o).

Verificar
mediante
observagdo e/ou
entrevista, e/ou
documentos.
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5.2.3 Relagéo com os usudrios, considerando
a satisfacdo com os servicos ofertados e o
atendimento.

Verificar
mediante
observagdo e/ou
entrevista, e/ou
documentos.

5.24 RelacGes
institucionais,
pedagogo-estagiario, pedagogo e demais
profissionais da instituicdo

pedagogo-gestores

Verificar
mediante
observacdo e/ou
entrevista, e/ou

documentos.
Verificar
5.3.1 A metodologia utilizada em cada um | mediante
dos programas ou projetos pedagdgicos | documentos
desenvolvidos na instituicéo. oficiais efou
entrevista.
5.3.2 Dificuldades na implementacdo e \n/]igif;z?;
desenvolvimento dos programas e projetos q
. . ocumentos
pedagdgicos elaborados e desenvolvidos na b
AR oficiais e/ou
instituicao. ;
entrevista.
5.3 Praticas educativas 5.3.3 Observacdo da demanda e Verlflcar
mediante

possibilidades existentes na perspectiva de
desenvolvimento de ac¢Ges educativas com os
sujeitos da/na instituig&o.

observagéo e/ou
entrevista, efou
documentos.

5.3.4 Dificuldades e potencialidades
apresentadas pela instituicio para o

Considerar
todos 0s
elementos
observados e

desenvolvimento de sua proposta .
- registrados
pedagdgica. nesse
diagnéstico.

6. Outros elementos de peculiaridades da instituicdo que tém implica¢fes nos servigos prestados pelo(a)

pedagogo(a)/educador(a).




