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« L . .

produzir, direta e intencionalmente,

em cada individuo singular,

a humanidade que € produzida

histérica e coletivamente

pelo conjunto dos homens.”
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Resumo

Esta pesquisa objetiva compreender a trajetdria histdrica da questdo da prética no curso
de Pedagogia no Brasil desde a origem do curso até os dias atuais, delimitando como marco
final de estudo o ano de 1980, buscando empreender uma reflexdo critica sobre seu
movimento em confronto com os determinantes histéricos. Com essa finalidade, procedeu-
se ao levantamento, manipulagdo, andlise e interpretacao de fontes primarias e secundarias
acerca da temaética em foco, a luz da concepcao materialista-dialética da historia.

O exame das fontes foi feito levando em conta o desenvolvimento histérico expresso na
periodizacdo do objeto de estudo, de acordo com o seguinte roteiro:

1. Antecedentes historicos: da educacdo jesuita implementada a partir de 1549 aos
Institutos de Educagdo criados na década de 1930;

2. Da instituicao do Curso de Pedagogia, em 1939, a LDB de 1961;

3. Da segunda regulamentacdo, em 1962, a reforma Universitaria de 1968;

4. Da terceira regulamentagdo, em 1969, a I CBE, em 1980;

O procedimento de analise guiou-se pelo eixo da questdo da pratica. Assim, na leitura
das fontes se esteve atento a presenca da prética procurando-se detectar a frequéncia com
que ela se manifestou e o lugar que ocupava nao apenas no ambito da politica educacional e
nas propostas de formacdo do pedagogo, mas também na organizacdo, no desenho
curricular e no modo de realiza¢do do ensino levado a cabo pelos professores do Curso de
Pedagogia. Por isso, além das diretrizes e normas de politica educativa foram consideradas
também as fontes relativas aos planos de curso e aos programas de ensino desenvolvidos
em uma das instituicdes que estd na origem do modelo de curso de pedagogia adotado no
pais: a Universidade de Sao Paulo.

Sumariamente, a pesquisa demonstrou que a questdo da pratica na formacgdo do
pedagogo € histérica e pedagogicamente determinada expressando a problematica central

da pedagogia: a relacdo entre teoria e pratica.

Palavras-Chave: Educagdo, pedagogia, formacdo de professores, pritica pedagogica,

educagdo-historia.
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Abstract

This work aims to understand the historical trajectory of Pedagogy course in Brazil
since its origin until 1980 through a critical reflexion about its development as a response to
historical facts. This work included collection, handling, analysis and interpretation of
primary and secondary sources of the subject, with focus on the historical materialistic-
dialectic conception.

The analysis of the sources was done taken into account the historical development of
the subject, according to the following timelines:

1. Historical background: Jesuit education implemented from 1549 in Educational

Institutes created on 1930’s.

2. From Pedagogy course start up in 1939 to LDB of 1961;

3. From second regulation in 1962 to University Reform of 1968;

4. From terceira regulamenta¢do in 1969 to I CBE, in 1980.

The analysis was focused on the practical aspect of Pedagogy. Therefore, during the
study of the sources and documents, particular attention was paid related to the presence of
practice, looking for frequency and place it happened, not only through the view of
educational policies and formation of the professionals, but also through its organization,
curriculum design and in how the teachers of the Pedagogy course run the teaching. As a
consequence, course plans and programs developed for the Universidade de Sao Paulo,
were also taken into consideration, besides the educational policy standards and guidelines,
since this university is one of the pioneers in the development of the pedagogy course
model adopted in the country.

As a summary of the results, it was found that the practice in the pedagogy professional
formation is historical and pedagogically determined, expressing the central problem in

Pedagogy: the relation between theory and practice.

Key words: Education, pedagogy, pedagogy practice, formation of the teachers,

education-history.
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Introducao

O primeiro encontro com este que se tornaria, mais tarde, o objeto de pesquisa da
dissertacdo de mestrado que, posteriormente, em funcdo da aprovacdo e da indicacdo da
banca examinadora da qualificagcdo, passou a se constituir na tese de doutoramento, ocorreu
ainda na graduacdo em Pedagogia iniciada no ano de 1998 na Faculdade de Educacdo da
Unicamp.

A licenciatura em Pedagogia teve inicio em um momento no qual o curriculo do
referido curso havia sido reformulado e o processo de implementacdo das mudancgas
efetuadas comecou, justamente, com a turma da qual fazia parte. Duas modificacdes eram
apontadas como marcantes, naquele momento: a extin¢cdo das habilitagdes e a insercdo de
disciplinas que faziam parte do que se denominava de “eixo pratico do curriculo”. Varios
comentdrios, no interior da Faculdade de Educacdo da Unicamp, tanto por parte de
professores quanto de alunos veteranos se faziam presentes, uns apoiando as mudancgas
efetivadas e outros criticando. Os que apoiavam afirmavam que a nova organizacao
curricular propiciaria a superacdo da fragmentagao na formacao do pedagogo e, também, da
dicotomia entre a teoria e a pratica no processo de formagdo. As criticas recaiam,
principalmente, sobre o “eixo pratico do curriculo” afirmando-se que a insercdo de
atividades préticas desde o inicio da formacdo ndo garantiria a superacdo do que se
considerava um dos grandes problemas nos processos formativos dos educadores: a
unidade entre teoria e prética.

Pouco era capaz, diante dos discursos e das posi¢cdes manifestas, naquele momento,
de compreender quais reformulagdes tinham sido efetuadas, de fato, e os impactos que
teriam na formacdo profissional. No entanto, j4 naquele momento, entendendo que o
trabalho especifico dos educadores — o processo educativo — consiste no “ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que € produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2005, p. 7) considerou-se
que, além dos conhecimentos tedrico-praticos que compunham o curriculo do curso,

deveriam ser compreendidos os processos de mudangas pelos quais o curso de Pedagogia



da Unicamp foi submetido, de modo particular, articulando-os com as mudangas efetivadas
na organizacdo do curso de Pedagogia no Brasil. Para tanto, durante a disciplina de
“Metodologia de Pesquisa em Ciéncias da Educagdo” ministrada pela Prof*. Ivany Pino, um
projeto de pesquisa foi elaborado objetivando, justamente, analisar o processo de
reformulacdo curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Unicamp que
culminou no Projeto Pedagdgico de 1998 e sua materializacdo na organizagdo curricular do
referido curso. O projeto de pesquisa foi submetido a avaliacdo do CNPq e obteve
financiamento por dois anos consecutivos. No primeiro ano foi desenvolvido sob a
orientacdo do Prof. Dr. Vicente Rodriguez e, no segundo ano, a do Prof. Dr. Dermeval
Saviani. Os resultados desse estudo foram socializados no trabalho de conclusdo de curso
encontrando-se disponivel na biblioteca da FE/Unicamp (Coutinho, 2002).

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa de iniciagdo cientifica, constatou-se que
o curriculo do curso de Pedagogia da FE/Unicamp de 1998 era resultado de quatro
reformulacdes delineadas ao longo de sua historia. Estas, por sua vez, estavam articuladas
com as mudangas ocorridas na politica educacional, de modo geral, e de formagdo de
educadores, especificamente, principalmente a partir da década de 1980 em funcdo da
mobilizacdo dos educadores em torno das questdes educacionais. Ambos 0s movimentos,
articulados dialeticamente, expressavam as mudangas em curso na sociedade brasileira.

O curso de Pedagogia da Faculdade de Educacido da Unicamp foi criado em 1973 e
suas atividades tiveram inicio no ano de 1974. Foi organizado sob a égide da Resolucdo n.
2 de 1969 a qual atribuia ao curso de Pedagogia a funcdo de formar os especialistas em
educacgdo e os professores para o Curso Normal que, por sua vez, formavam os professores
dos primeiros anos de escolariza¢do. Para atender a esse objetivo formativo, tendo como
principios a racionalidade, a produtividade e a efici€éncia do ensino superior, expressos na
Lei da Reforma Universitdria n. 5540 de 1968, o curso deveria ser organizado em dois
blocos: o primeiro em uma parte comum abarcando as chamadas disciplinas de
fundamentos da educacdo devendo ser cursadas por todos os alunos; o segundo bloco era
formado por matérias divididas e combinadas de acordo com as habilitacdes. Estas,
segundo a Resolugdo, objetivavam formar, exclusivamente, o profissional direcionado ao
papel que exerceria na estrutura educacional e poderiam ser: Orientacio Educacional,

Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar, Inspecdo Escolar e Ensino das disciplinas e



atividades préaticas dos Cursos Normais. As atividades praticas do curso deveriam ocorrer
nas habilitacdes especificas, no campo de trabalho em forma de estdgios supervisionados,
ao final do curso.

A resolugdo n. 2/69, resultante do Parecer n. 252/69, expressava os principios da
teoria do capital humano que, no ambito educacional, materializou-se na pedagogia
tecnicista por meio da racionalizacdo do trabalho pedagdgico buscando excluir as
interferéncias subjetivas no processo pedagégico e dotd-lo de uma padronizagdo que seria
garantida mediante mecanismos de controle e direcionamento das agdes tanto
administrativas quanto didatico-pedagdgicas. O objetivo dessa matriz tedrico-metodoldgica
seria, segundo Saviani (2007a, p.365-367), atender uma demanda de mao-de-obra
necessdria nas empresas internacionais que adentraram o cendrio nacional a partir da
adog¢do do modelo econdmico associado-dependente.

A Faculdade de Educacgdo e o curso de Pedagogia, bem como os demais institutos,
faculdades e cursos que fazem parte da estrutura da Unicamp, foram criados e organizados
sob a égide dessas diretrizes, delimitando o espaco institucional e pedagdgico nos quais se
davam o ensino e a pesquisa. Contrapondo-se a essas diretrizes e as tendéncias de
organizacdo e direcionamento do sistema educativo, de modo geral, e de formacdo de
educadores, especificamente, os educadores da FE/Unicamp buscaram criar mecanismos de
resisténcia coletiva e ativa que pudessem desvelar, por meio da andlise critica, os
determinantes sociais, politicos, econdmicos da educacdo. Evidéncia dessa atuacao politica
foi o I Seminério de Educacdo Brasileira, intitulado “Funcdo e Estrutura da Pedagogia na
educacdo brasileira contemporanea” organizado em 1978, no lancamento do primeiro
nimero da revista “Educa¢do & Sociedade” versando sobre a tematica “O Educador precisa
ser educado”, que deu origem a criacio do CEDES (Centro de Estudos Educagdo e
Sociedade).

Logo apds esse Semindrio, em 1979, o primeiro processo de reformulacdo curricular
foi instaurado mas ndo passou de uma tentativa nio tendo ocasionado, de fato, nenhuma
mudanga significativa nas orientacOes até entdo seguidas. Considera-se que, pelo menos,
dois possam ser os fatores principais que ndo permitiram, naquele momento, a promocao de
reestruturagdes efetivas no curso de Pedagogia da referida instituicao: o primeiro refere-se a

propria legislagdo — a Resolucdo de n. 2/69 — que continuava a orientar a estrutura e



funcionamento dos cursos de Pedagogia no Brasil e a segunda diz respeito a0 momento
histérico marcado pela centralidade de acdes voltadas a resisténcia e a critica. As ideias
propositivas, ainda embriondrias, ndo se configuraram em propostas sistematizadas e
consensuais que pudessem subsidiar a reestruturacdo do curso de Pedagogia. No entanto,
uma ideia defendida pelo Departamento de Metodologia de Ensino da FE/Unicamp surgiu
no cendrio institucional, nesse momento, em relacdo ao lugar e o papel do estdgio no
processo de formacgdo do pedagogo. Defendia-se que o estudante deveria ser inserido, desde
o inicio do curso, no campo de atuagdo profissional argumentando-se que este seria o
caminho que permitiria a superagdo, no processo formativo, da dicotomia entre teoria e
prética. Essa proposta apresentada foi objeto de inimeras criticas ndo sendo aceita naquele
momento.

Esse movimento de resisténcia e critica extrapolou o ambiente institucional e
ganhou projecdo nacional com a mobilizacio dos educadores em torno da politica
educacional e de formagdo de educadores. O marco desse movimento é a I Conferéncia
Brasileira de Educagdo (CBE) ocorrida em 1980. Em decorréncia dessa mobilizagdo foi
criado o Comité Nacional Pr6-Reformulacio dos Cursos de Formagao de Educadores cujos
objetivos gerais, em principio, eram a mobilizagdo e a conscientizacao “da importancia das
politicas educacionais e da valoriza¢do dos profissionais da educagdo (Brzezinski, 1996, p.
95) e, como objetivo especifico, a redefini¢do curricular do curso de Pedagogia. Para tanto,
foram definidas, em linhas gerais, as seguintes diretrizes: formar o educador no professorl,
valorizac¢do da escola publica, prioriza¢do da escola bésica e superagdo da dicotomia entre
teoria e pratica na formacgao do pedagogo.

A partir de 1983, o Comité passa a se organizar como Comissdao Nacional de
Reformulagdo dos Cursos de Formacdo de Educadores (CONARCFE) promovendo, em
Belo Horizonte, o I Encontro Nacional do Movimento. Estabelece, nesse momento, como
tarefa, iniciar um processo de avaliagdo das tendéncias de reformulagdes efetivadas pelas
Instituicdes de Ensino Superior (IES). No mesmo periodo, entre os anos de 1983 e 1984, na
FE/Unicamp tem inicio um processo de discussdo que culminou na introducdo de algumas

modificagdes na Habilitagcdo Magistério no curso de Pedagogia. Apesar de ndo ter havido

! Interessante notar que este era, também, um dos principios da proposta do CFE para formago dos
educadores, mais especificamente, do Conselheiro Valnir Chagas.
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mudangas nas demais habilitacdbes nem mesmo no nicleo comum do curriculo, as
reformulacdes efetivadas merecem destaque pelo fato de ja apontarem, no inicio da década
de 1980, a importancia que seria dada, paulatinamente, a formagao pratica do pedagogo.

Em 1986, na Unicamp, iniciou-se um processo de avaliagdo dos cursos de
graduacdo e a pressdo para implantacdo de cursos noturnos. Segundo Freitas (1989), em
principio o Centro Académico de Pedagogia tomou a iniciativa de levar a cabo a avaliacdo
do curso de Pedagogia da FE/Unicamp a partir da identificagdo dos problemas enfrentados
durante o curso. Esse levantamento deflagrou a instauracdo de uma Comissdo para
reformulagdo do curso, em 1988. Um documento intitulado “Elementos para a
Reformulacdo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao da Unicamp” (1989) de
autoria do Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas foi apresentado a comunidade académica sem,
contudo, lograr €xito na inten¢do de provocar mudangas na estrutura curricular do curso de
Pedagogia e subsidiar a criagdo do curso noturno.

No documento acima referido, o autor efetua uma analise avaliativa do curso
baseado em dados quantitativos e qualitativos e, a0 mesmo tempo, apresenta um projeto
pedagdgico abarcando desde os principios norteadores até a estrutura curricular. Esse
projeto foi retomado pouco tempo depois diante do prazo final (1991) estipulado pela
Comissao Central de Graduagdo para a implanta¢io do curso noturno.

Em ambito nacional as atencOes voltaram-se, a partir de entdo, para os processos de
elaboracdo da nova Constitui¢do do Brasil promulgada em 1988 e reorganizagdo do
movimento dos educadores que, a partir de 1990, passa a se constituir em uma Associagao
Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), nomenclatura e forma
de organizacgdo até hoje vigentes.

Em 1992 comega a funcionar o curso de Pedagogia no periodo noturno na
Faculdade de Educacdo da Unicamp organizado em habilitagdes para o Magistério do Pré-
escolar, das Séries Iniciais do Primeiro Grau, das Matérias Pedagégicas do Segundo Grau e
para as classes de alfabetizacdo, de acordo com o principio da ANFOPE de ser a docéncia a
base de formacdo do pedagogo. Além disso, outra mudanga ja prenunciada ao longo do
curso, mas que, de fato, ndo havia se concretizado ainda, foi a introdu¢do da disciplina
“Pesquisa e Pratica Pedagdgica” nos trés primeiros semestres do curso possibilitando, dessa

forma, de acordo com o projeto pedagdgico, o contato com a realidade educacional desde o



inicio do curso buscando, com isso, responder ao problema da questdo da articulacdo entre
teoria e pratica no processo de formagao do pedagogo.

A Comissdo instaurada para a criagdo do curso noturno continuou com seus
trabalhos sé que, agora, voltando-se para o curso diurno que, a partir de 1993, passou a se
estruturar com base em um curriculo pautado em dois principios fundamentais da
ANFOPE: a docéncia como base de formacao do profissional da educacdo e a necessidade
de articular teoria e prética ao longo do processo de formacdo profissional. Nesse sentido a
Habilitacdio Magistério das Séries Iniciais de escolarizagdo passou a ser obrigatdria
podendo o aluno optar por mais uma dentre as habilitacdes oferecidas e a inser¢do de
disciplinas que comporiam o “eixo pratico do curriculo” (Pesquisa e Préatica Pedagégica I,
IT e III, Didatica, Metodologia do I Grau e Estdgios Supervisionados).

A partir da década de 1990, portanto, varias Universidades Publicas, dentre elas
Universidade Federal Fluminense, Universidade Federal de Mato Grosso, Universidade
Federal de Minas Gerais, Universidade Estadual de Campinas promoveram reestruturacio
nos seus respectivos cursos de Pedagogia, pautadas nos principios definidos e defendidos
pelo movimento dos educadores. Um Semindrio tendo como objetivo a socializagdo dessas
experiéncias foi promovido na FE/Unicamp em setembro de 1996, marcando o inicio dos
trabalhos da Comissdao Ampliada instaurada em julho do mesmo ano a fim de promover,
mais uma vez, mudangas curriculares no curso de Pedagogia da instituicio promotora do
evento. Destacam-se, das experi€ncias apresentadas, os seguintes aspectos fundamentais
que orientaram os projetos de formacdo do pedagogo nessas institui¢des: docéncia como
base de formacao, extin¢cdo das habilitacdes e organizacdo curricular a partir de eixos sendo
um deles a necessidade de articulacdo entre teoria e pritica no processo de formacgao
consubstanciada por meio de disciplinas especificas. Outros eixos curriculares considerados
primordiais foram: sélida formacao tedrica, compromisso social, trabalho interdisciplinar,
gestdo democratica.

Do trabalho empreendido por essa Comissao apds discussdes e debates suscitados
pela primeira versdo da nova proposta curricular do curso anunciada a comunidade
académica, um novo projeto pedagégico materializado em uma nova estrutura curricular foi
aprovado pela Congregacdo da FE/Unicamp em 1997 e seu processo de implementacao

teve inicio em 1998.



A principal mudanca efetivada foi a extingdo das habilitacdes no curso de Pedagogia
e a formacdo do Pedagogo polivalente o que ndo gerou muito debate e posi¢des contrarias.
Somente o DASE (Departamento de Administragdo e Supervisao Escolar) defendeu que o
pedagogo formado sem habilitacdo especifica para atuar em dreas administrativas no
sistema educacional poderia ficar em desvantagem, no mercado de trabalho, em relacao
aqueles que a tivessem e, por essa razdo, a proposta deveria ser mais debatida e refletida
antes de sua aprovacao.

Uma das questdes que gerou pronunciamentos durante o processo de reestruturacao
curricular foi, como se evidenciou, a do papel e do lugar da pritica no processo de
formagdo do pedagogo gerando posicionamentos divergentes entre os educadores como
expressdo do embate de concepgdes pedagdgicas no interior da instituicdo. Além disso, a
pesquisa demonstrou que essa problemadtica ndo se restringiu a Unicamp, sendo alvo de
encaminhamentos tedrico-praticos em vdrias outras instituicoes de ensino superior fazendo
parte, inclusive, da agenda do movimento dos educadores. Esse dado indica o confronto
entre projetos de educacdo divergentes no campo da Educacdo Nacional que expressam,
por sua vez, diferentes concepcdes de homem, de sociedade, de ciéncia.

Segundo a primeira versdo da proposta curricular, seria mantido o eixo pratico do
curriculo composto por disciplinas que teriam o papel de introduzir os estudantes na
realidade educacional desde o inicio do curso. Essa ideia parte do pressuposto de que o
professor € um profissional que atua e se forma, continuamente, no contexto de sua pratica
que, por encontrar-se em constante mudanca, requer o enfrentamento dessas mudangas por
meio de um processo de acdo e reflexdo continuo sobre sua prépria pratica (Gorestein et al,
2002).

No entanto, outra concepcao € defendida no interior da Faculdade de Educacgdo da
Unicamp, naquele momento, fazendo a defesa da necessidade de instrumentalizar
teoricamente os licenciandos para compreender e interpretar a educacio e a organizacdo do
trabalho pedagégico de forma ampla e consistente possibilitando, desse modo, que as agdes
empreendidas pelos futuros educadores possam ser mais coerentes € consistentes porque
organizadas consciente e intencionalmente de acordo com as finalidades educacionais a
serem alcancgadas. Nessa perspectiva, a formagao do educador ndo poderia ser centrada na

pritica que ocorre no interior das escolas, mas esta deveria ser tomada como ponto de



partida e de chegada na organizacdo do trabalho pedagdgico, numa relacdo de dependéncia
e determinacdo mutuas entre a teoria e a prdtica pedagdgica, elementos distintos mas
indissocidveis no processo educativo (Saviani, 2007). Esse posicionamento foi assumido,
principalmente, pelos docentes do Departamento de Filosofia e Histéria da Educagao
(DEFHE).

Desse embate de concepgdes pedagdgicas resultou uma mudanca no projeto original
apresentado pela Comissdao Ampliada: suprimiu-se o termo “Pratica” das disciplinas antes
denominadas “Pesquisa e Pratica Pedagogica” e de trés, originalmente, foram reduzidas a
duas. Além disso, a ideia de constituir uma Comissao responsavel pela formacdo prética
materializada em disciplinas que comporiam o eixo pritico do curriculo foi rebatida e
suprimida do projeto.

A partir de 1998 o curriculo organizado enfatizava a formagdo pedagdgica centrada
nos primeiros anos de escolarizacdo, apesar de afirmar que o pedagogo estaria habilitado,
também, apds o processo de formacdo, a lecionar na educacgdo infantil e educagio especial.
Virias disciplinas que compunham a antiga habilitacdo em Administragdo e Supervisao
Escolar foram incorporadas ao curriculo entendendo-se que forneceriam uma visao geral e
sistemadtica da organizacdo da educacdo e, por fim, foram mantidas as disciplinas do antigo
nicleo comum, ou seja, as de Fundamentos da Educacdo, a saber: Histéria da Educagao,
Sociologia Geral e da Educagao, Filosofia da Educacgdo e Psicologia da Educagao.

Como se evidenciou pela exposi¢do sintética da andlise historica do processo de
reformulacdo curricular do curso de Pedagogia da Faculdade de Educac¢do da Unicamp
desde a origem do curso até 1998, a questdo da formacdo prética do pedagogo foi um dos
temas que gerou debate e em funcdo do qual as divergentes concepgdes pedagdgicas
emergiram nas justificativas de defesa e critica sobre o papel e o lugar que deveria ocupar
na organizagdo curricular do referido curso, buscando superar o problema da relagcdo entre
teoria e pratica no processo formativo dos educadores. Esse embate, local e nacionalmente
posto, provocou (e vem provocando) mudangas praticas no processo de formagdao dos
pedagogos impactando, por sua vez, a atuagdo desses profissionais nas instituicoes

escolares.



A questdo da formagdo prética na formacdo do pedagogo, portanto, é histdrica e
pedagogicamente determinada, resultando da problematica central da pedagogia: a relacdo
entre teoria e pratica.

Concomitantemente ao desenvolvimento desse projeto de inicia¢do cientifica e,
sobretudo, ao longo de todo o curso, um embate pessoal era travado com o
encaminhamento dado em algumas disciplinas do eixo curricular responsdvel pela
formacdo prética do pedagogo. A orientacdo dada aos estudantes no momento da prética
que consistia na inser¢ao no campo de atuagdo profissional com a tarefa de desenvolver um
trabalho pedagdgico com os alunos da educagdo bdsica por um determinado periodo de
tempo, em uma determinada drea do conhecimento, as vezes restrito a um tema especifico,
era de que fizessem alguma “coisa”, pois 0 momento mais significativo era posterior a
acdo, no qual se promoveria a reflexdo da e sobre nossa pratica. Neste, se deveria justificar,
com apoio de estudos tedricos sobre os procedimentos empregados ou sobre o tema
escolhido, a prética pedagdgica desenvolvida e identificar, de acordo com a percepcao de
cada aluno, quais os elementos do trabalho tinham favorecido a pratica. Em sala de aula,
principalmente nas disciplinas de Pratica de Ensino e Estdgios Supervisionados,
questionava o fato de a préatica educativa desenvolvida pelos estudantes, futuros
educadores, participes, portanto, no processo de formacdo das novas geragdes, ser reduzida
a um processo de aprendizagem centrado no aspecto subjetivo da formagdo sem articulagdao
com as consequéncias objetivas do trabalho que se realizava. Defendia-se, sem muita
propriedade tedrica, que o que se fazia como estudante de pedagogia, nas escolas bdasicas,
constituia-se, mesmo sendo, ainda, aluno, como trabalho pedagégico que exigia, dada sua
natureza - de formacdo do proprio ser humano - que fosse consciente, coerente e
intencionalmente organizado. O trabalho pedagdgico, de formagdo humana, seja na escola
ou fora dela, acredita-se, ndo € uma linha de produc¢do e o ser humano uma mercadoria que,
caso seja identificado algum “defeito” de fabricacdo ao final do processo, possa ser
descartado e o processo produtivo, reconfigurado. As consequéncias da educagdo sao
revestidas de um cardter de permanéncia e por isso, mais do que em qualquer outro
trabalho, deve ser rigorosamente fundamentado, coerente e consistentemente organizado a
fim de propiciar a todos os seres humanos, indiscriminadamente, a apropriacdo do

patrimdnio cultural produzido pela humanidade. A consciéncia sobre o trabalho ndo pode



ser adquirida somente apds a acdo propriamente dita, visto que ela seria limita porque
circunscrita a situacdes especificas. Ao contrdrio, defende-se que ela deve acompanhar,
ininterruptamente, todo o processo de trabalho educativo.

E perceptivel, pela descricdo do trabalho pedagdgico desenvolvido por algumas
disciplinas responsdveis pela formacao prética na FE/Unicamp a aproximag¢do com a teoria
do professor reflexivo e a centralidade, portanto, no aspecto pratico da formacdo do
pedagogo. A justificativa para a adoc¢do dessa concep¢do na organizacdo dos cursos de
formacdo de educadores € a de superar a dicotomia entre teoria e pratica, propiciando uma
formagdo que habilite o profissional a responder os problemas enfrentados no campo de
trabalho melhorando, dessa forma, a qualidade da educacdo nacional. Considerava,
contudo, diante das proprias experiéncias formativas e dos resultados alcancados no projeto
de pesquisa desenvolvido na iniciacao cientifica que o problema da relacdo entre teoria e
pratica ndo estava sendo equacionado satisfatoriamente com os procedimentos didético-
pedagdgicos adotados.

Diante desse quadro, sinteticamente exposto, vivenciado no processo de formacao,
perguntas comecaram a surgir, tais como: Por que um dos problemas centrais apontados no
processo de formacdo de educadores é a questio da articulagio entre teoria e pratica? E um
problema que se restringe a atualidade ou faz parte de toda a histéria da formacdo de
professores no Brasil? Como e por que a questdo da pratica passou a ser traduzida em
formacdo prédtica implicando, a partir desse entendimento, na inser¢do de disciplinas
consideradas como o espaco privilegiado de superacdo do dilema entre teoria e pratica? A
centralidade na formacgdo prética, o lugar que passou a ocupar e as formas atuais de
operacionalizacdo se configuram no caminho adequado para superar esse dilema? Essa
resposta ao problema da relagdo teoria e pratica restringe-se ao curso de Pedagogia da
FE/Unicamp? E uma resposta atual ou faz parte da histéria do curso? Qual o papel e o lugar
da formacdo prética na histéria da formacdo do pedagogo? Quais seriam os caminhos
possiveis, na realidade atual, de superacdo do problema? Em que medida e de que modo a
formacdo pratica colabora com a superacdo do dilema da relagdo entre teoria e pratica no
processo formativo dos educadores, de modo geral, e dos pedagogos, em particular?

Conforme demonstrado, a questdao da formagao pratica no processo de formagao do

pedagogo evidenciou-se, ao longo da graduacdo em Pedagogia, como um problema que
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vinha justificando, sistematicamente, reformulacdes curriculares no curso de Pedagogia ndo
s6 da Unicamp, mas em todo o Brasil incluindo, cada vez mais, na grade curricular do
curso de Pedagogia, disciplinas cuja tarefa € inserir os alunos nas atividades préticas desde
o inicio da graduacdo. Pela prépria experiéncia formativa, evidenciaram-se os limites dos
encaminhamentos dados a essa questdo pela instituicdo. A pesquisa de iniciac¢do cientifica
desenvolvida também apontou a relevancia da questdo e sua atualidade. O problema,
portanto, persiste e a necessidade do desenvolvimento de uma pesquisa que busque
caminhos para superé-lo se faz urgente.

Diante do quadro apresentado acima, pensou-se, portanto, que compreender a questao
da pratica na formacao do pedagogo no Brasil desde a origem do curso até os dias
atuais seria um estudo que deveria ser desenvolvido a fim de reunir dados que apontassem
possiveis caminhos para solucionar essa limitagdo no processo de formacao dos pedagogos
nos cursos de Pedagogia e, consequentemente, no trabalho pedagdgico por eles
desenvolvido.

Identificado o problema — a formagdo prética do pedagogo — que justifica, portanto,
um estudo rigoroso e sistematico com a finalidade de superé-lo, fez-se necessério debrucar-
se, preliminarmente, sobre dois aspectos: o mapeamento da produgdo cientifica sobre a
temdtica em foco com o intuito de identificar até onde se conseguiu compreender o
problema e as respostas para seu equacionamento; € os caminhos tedrico-metodoldgicos
mais adequados para o desenvolvimento de uma pesquisa cuja finalidade € contribuir para a
resolucdo do problema da prética na formacdo do pedagogo, especificamente, entendida
como resultado da relagcdo dialética entre teoria e pratica. Estes se constituem, portanto, no
conteddo do primeiro capitulo da tese.

O segundo capitulo aborda o que se considerou como antecedentes histéricos do
curso de Pedagogia no Brasil.

Marx esclarece ndo ser possivel explicar a génese do capitalismo a partir da andlise
de sua estrutura, pois esta dard a falsa impressdao de que o seu desenvolvimento € ciclico.
Faz-se necessario, portanto, voltar a0 modo de producdo que o precedeu no qual surgiram
as condi¢Oes para a instauragcdo de outro modo de producio.

Nas palavras do préprio autor:
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(...) acumulacio do capital pressupde a mais valia, a mais valia a produgdo capitalista, e esta a
existéncia de grandes quantidades de capital e de forca de trabalho nas maos dos produtores
de mercadorias. Todo esse movimento tem assim a aparéncia de um circulo vicioso do qual
s6 poderemos escapar admitindo uma acumulagdo primitiva, anterior a acumulagdo
capitalista (“previous accumulation”, segundo Adam Smith), uma acumulagdo que nao

decorre do modo capitalista de producao, mas € seu ponto de partida (Marx, 1996, p.828).

E esse o principio que se adota neste estudo para identificar o momento histérico
inicial das andlises e a insercdo do segundo capitulo. Apesar de ndo haver registros na
producdo cientifica a respeito da formacdo institucionalizada de professores no Brasil no
periodo colonial, foi a partir da vinda dos Jesuitas, em 1549, que teve inicio uma educagdo
intencionalmente planejada a fim de catequizar os habitantes locais colaborando, assim,
com o processo de colonizagdo. Esse fato, contudo, ndo significa que ndo havia
preocupacio com a questdo. Desse modo, considerou-se importante incluir a educagdo e as
questdes referentes a formacgao de professores subjacentes a concepg¢ao jesuitica.

As primeiras tentativas de regular a formacgdo dos professores, no Brasil, se deu por
meio da criag@o das Escolas Normais que, até por volta da década de 1890, conviveu com a
formacdo em “servigo” dos professores adjuntos. Na década de 1930 as Escolas Normais de
Sao Paulo e do Rio de Janeiro foram transformadas em Institutos de Educacdo nos quais se
organizaram, pela primeira vez, em forma de especializacdo, cursos especificos para
diretores, orientadores de ensino e inspetores para atuarem em fungdes técnicas de ensino,
constituindo-se, pois, na resposta do movimento renovador para os problemas enfrentados
na organizacdo da formacao de professores nas Escolas Normais. Em 1934, com a criag¢do
da Universidade de Sdo Paulo, o Instituto de Educacdo Caetano de Campos foi a ela
incorporado. Processo semelhante ocorreu com o Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro
tendo sido incorporado, em 1935, na recém-criada Universidade do Distrito Federal. Com o
advento do Estado Novo, em 1937, é criada a Universidade do Brasil (atualmente a
Universidade Federal do Rio de Janeiro), a partir da reorganizagcdo da Universidade do Rio
de Janeiro, com a finalidade de estabelecer o padrao federal no ensino superior. No mesmo
periodo histérico a Universidade do Distrito Federal é extinta e com ela a Escola de
Professores. Com a criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia e, no seu interior, a se¢ao

de Educacdo, posteriormente denominada de Pedagogia, cria-se, em 1939, por meio do
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Decreto n. 1190, o curso de Pedagogia. Adequando-se ao padrio federal estabelecido pela
UB, processo semelhante ocorre na USP. A origem do curso de Pedagogia, portanto, se
localiza nessas duas institui¢des universitarias.

Parece 16gico, portanto, partir das referidas Escolas Normais, do caminho seguido
pelos Institutos de Educacao e, posteriormente, adentrar o curso de Pedagogia. Desse modo,
pensa-se que serd possivel identificar e analisar o lugar que ocupa e como ocorre a
formagdo pratica do pedagogo no Brasil bem como identificar os pressupostos que a
fundamentam.

A origem legal do curso de pedagogia marca o inicio do terceiro capitulo no qual as
andlises efetuadas centram-se, especificamente, sobre o trabalho de formac¢do do pedagogo
desenvolvido na USP. As regulamenta¢des sdo consideradas, aqui, como marcos historicos
fundamentando a organizacdo do referido capitulo. Isso se justifica pelo fato de as
legislagdes serem consideradas como delimitadoras e orientadoras da estrutura pedagégico-
administrativa na qual o processo educativo ocorre assumindo, oficialmente, uma
determinada concepcdo pedagdgica dentre as que disputam a hegemonia no campo
educacional. Assim, sob essa orientacdo, adotou-se a seguinte periodizacio: 1° Periodo - da
instituicdo do Curso de Pedagogia, em 1939, a LDB de 1961; 2° Periodo - da segunda
regulamentacdo, em 1962, a reforma Universitdria de 1968; 3° Periodo - da terceira
regulamentacdo, em 1969, a I CBE, em 1980.

A fim de subsidiar as andlises procurou-se encontrar, além da legislacdo que
regulamentou, ao longo da histéria, a organizacdo do curso de Pedagogia, os planos de
aulas das diferentes disciplinas constantes da estrutura curricular da Universidade de Sao
Paulo. Os documentos encontrados se constituiram nas fontes primdrias do presente projeto
de pesquisa. As principais fontes relativas, especificamente, a USP, no periodo
compreendido entre 1939 e 1970, foram localizadas nos Anudrios da Universidade de Sao
Paulo e de sua Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. De 1970 até os dias atuais
conseguiu-se coletar e registrar imageticamente os curriculos e os planos das disciplinas de
todos os anos do curso em questdo. Esse material foi coletado junto a Se¢do de Protocolos
na qual constam os processos abertos, anualmente, para a organiza¢do dos cursos ofertados

na Faculdade de Educagdo da USP.

13



ApOs a andlise histérica da formagdo de professores no Brasil, a incursio pelo curso
de Pedagogia da USP e, no seu interior, a questdo da prética na formagdo dos pedagogos
retomada, sinteticamente, no item que se denominou de consideracdes finais, buscou-se
recolocar o problema central da pedagogia — a relacdo entre teoria e pratica — entendida
como o fundamento da questio da pratica na formacao do pedagogo, especificamente, mas
que perpassa os cursos de licenciatura, de modo geral. Recolocando as bases sob as quais se
sustenta, pensa-se que o presente estudo possa contribuir ndo s para o debate como
também para os encaminhamentos futuros aos problemas que a realidade nos impde.

A bibliografia que serviu de referéncia e de suporte para o desenvolvimento do
presente estudo estd alocada logo apds as Consideracdes Finais. Por dltimo, a fim de
socializar algumas das fontes que subsidiaram o estudo, optou-se por incluir, como Anexos,
tanto a relagdo das teses e dissertacdes levantadas para o Estado da Arte quanto duas
tabelas elaboradas com dados coletados no cadastro dos cursos de graduacdo disponiveis no

Portal do MEC.
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Capitulo 1
Uma analise da producao cientifica e os fundamentos teérico-

metodologicos que orientam e sustentam a pesquisa

Tornou-se lugar comum iniciar um trabalho de pesquisa efetuando-se uma revisao
bibliogréfica na drea na qual a pesquisa se insere, especificamente sobre a temdtica que se
pretende investigar.

Como observa Ferreira (2002), a importancia dada a esse ponto de partida para o
desenvolvimento investigativo chegou a tal ponto que, a partir da década de 1980, tem-se
tomado como objeto de pesquisa a revisdo e andlise bibliografica objetivando mapear e
discutir a producdo cientifica em uma determinada drea do conhecimento acerca de uma
tematica especifica. Essas pesquisas sao conhecidas no meio académico como “Estado da
Arte” ou, ainda, como “Estado do Conhecimento”. O que leva os pesquisadores a se
debrucarem sobre esse objeto, pergunta Ferreira (idem, p.258-259)?

z

A sensacdo que parece invadir esses pesquisadores é a do ndo conhecimento acerca da
totalidade de estudos e pesquisas em determinada 4drea de conhecimento que apresenta
crescimento tanto quantitativo quanto qualitativo, principalmente reflexdes desenvolvidas em
nivel de pds- graduacdo, produgdo esta distribuida por inimeros programas de pds e pouco

divulgada.

Essa necessidade de apropriacido da producdo cientifica, no entanto, ndo tem, para o
pesquisador, apenas a funcio de superacdo da sensacdo de desconhecimento, mas, antes, e
acima de tudo, se constitui numa necessidade aqueles que pretendem que seus estudos
possibilitem encaminhamentos que provoquem mudangas na pratica social com vistas a
transformacdo da sociedade atual. Isso porque, assumindo o pressuposto marxiano,
indicado em “Contribui¢@o a critica da economia politica” (Marx, 2008), quando se discute
a questao do método, o ponto de partida € também ponto de chegada, visto que é resultado

de multiplas determinacdes historicamente objetivadas tendo sido, ja, por isso mesmo,
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objeto de andlise e de elaboracdo de respostas por parte de diferentes sujeitos/grupos
sociais.

Além disso, como afirmado, ainda, no Preficio de “O Capital” (Marx, 1996), o
conhecimento é expressao da realidade concreta vivenciada pelos homens nao se
confundindo, desse modo, com a prépria realidade sendo, portanto, mais adequado quanto
mais conseguir se aproximar desta. Assim, perceber o quanto foi possivel, at¢é 0 momento,
se aproximar do problema da formacdo prética dos pedagogos identificando os alcances e
limites dos encaminhamentos propostos pelos estudos desenvolvidos e pelas préticas
estabelecidas, ¢ uma tarefa de extrema importancia para o proprio desenvolvimento
histérico da formacdo de educadores, formacao esta que tenha como horizonte desenvolver
uma educacdo as criangas, jovens e adultos que os instrumentalize ndo s6 para compreender
o mundo em que vivem, mas, €, sobretudo, para transform4-lo.

O alcance e os limites das respostas dadas pelos estudos aos problemas enfrentados
pelos seres humanos na pratica social sdo estabelecidos em funcido da concepg¢ado tedrico-
metodoldgica adotada na producio cientifica, mesmo que os pressupostos e os métodos que
fundamentam o processo de pesquisa ndo sejam explicitados. Isso porque todo
conhecimento € interessado e traduz os interesses contraditérios préprios do momento
histérico, interesses estes de classe e/ou fracdo de classe aos quais ele, o pesquisador, se
filia e representa, independente do grau de consciéncia que se tenha. Como seres sociais €
historicamente constituidos, compartilhamos de um conjunto de principios que orientam
nosso modo de sentir, pensar e agir, valores estes que se fundamentam em uma determinada
concepcdo de sociedade, de educacdo, de homem, de ciéncia. Compactuamos, assim, da

afirmacao de Lombardi (2006, p. 83) de que

(...) qualquer que seja a concepcao de ciéncia (...) que se tenha e, também, qualquer que seja a
opcdo do investigador quanto ao fazer cientifico (...), ndo se pode desvinculd-lo dos
contraditérios interesses da sociedade e do tempo histérico em que vive. Em outras palavras,
nenhum pesquisador é neutro, nenhum procedimento cientifico é asséptico e muito menos o
conhecimento produzido por ele é dotado de neutralidade em relacdo as questdes do seu

tempo.
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Ao contrério, todo conhecimento produzido implica e pressupde métodos e teorias que
embasam o processo e o resultado da constru¢do do conhecimento cientifico, sendo estes

igualmente produtos sociais e histéricos.

Uma andlise critica, portanto, ainda que sintética, da produgao cientifica acerca do
tema “formacao pratica dos pedagogos” permitira:

a) Evidenciar o aporte tedrico-metodolégico que, hegemonicamente, vem sustentando
o desenvolvimento de pesquisas sobre o tema da presente tese e as possiveis
respostas dadas ao problema em questao;

b) Mapear e elucidar os encaminhamentos praticos oriundos das respostas elaboradas
na producdo cientifica, identificando os limites e alcance para a superacdo do
dilema da relacdo entre teoria e prética na formagdo dos educadores, de modo geral,
e dos pedagogos, especificamente.

O didlogo com essa producdo encaminha-nos, consequentemente, para O outro
objetivo do presente capitulo, qual seja: justificar, identificar e explicitar a concepg¢ao
tedrico-metodoldgica que, a nosso ver, pode colaborar para a superacdo do problema da
formacdo prética dos pedagogos no Brasil, objeto de estudo da presente tese. A elucidagcao
do referencial que orienta e sustenta as andlises efetuadas nesse estudo facilitard a
compreensdo tanto dos resultados alcancados quanto da prépria estrutura do texto. Essa
compreensdo permitird, aos leitores, pensa-se, uma andlise critica mais coerente e
consistente do contetido da pesquisa colaborando, dessa forma, para a identificacdo tanto da
contribuicdo que possa ter para a formacdo dos pedagogos quanto dos limites que, com
certeza, existem, visto que se trata de um estudo historicamente situado e, portanto,
condicionado aos limites ndo s6 do préprio pesquisador, mas, também, do tempo histérico

vivenciado.

1. Um dialogo a partir da producio cientifica:

Para o levantamento da producdo cientifica acerca da temdtica em foco, foram
consultados os Bancos de Dados de trés bibliotecas digitais: Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e DissertacOes, Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES e Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagoes da Universidade de Sdo Paulo. Os dois primeiros sdo banco de dados
de abrangéncia nacional, socializando pesquisas de pods-graduagdo produzidas nas
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instituicdes de ensino superior em todo territério brasileiro; a terceira restringe-se aos
estudos efetuados na USP. Seria de se supor que os estudos deste dltimo estivessem
disponiveis nas duas bibliotecas digitais de cardter nacional. Contudo, visto que sdo as
institui¢des de ensino superior que fornecem as informagdes para insercao nos bancos de
dados nacionais, 0s repositorios nem sempre estdo atualizados. A consulta em duas fontes
de acesso as dissertagdes e teses produzidas nacionalmente foi necessdria pois nem sempre
as informagdes coincidem, ou seja, alguns trabalhos foram encontrados em somente um dos
bancos de dados e ndo nos dois. As bibliotecas digitais dependem tanto da disponibilizacio
das IES aos programas de socializagdao das informacgdes quanto da inser¢do destas nos
respectivos bancos de dados a fim de que possam ser acessadas e visualizadas por meio da
rede mundial de computadores e, parecem-nos, as vezes as informacdes nao sao
processadas no mesmo espago de tempo, ocasionando certo “atraso” na disponibilizacio
dos estudos. Isso também pode ser atribuido ao fato de que mais de uma agéncia é
responsavel pelo mesmo servico — de socializacdo das informacdes das pesquisas
desenvolvidas em ambito nacional — o que, de um lado, gera um aumento de trabalho para
as IES que precisam enviar mais de uma vez as mesmas informacdes a institui¢oes
diferentes, e, por outro lado, a ndo sintoniza¢do no trabalho realizado pelas diferentes
agéncias para a insercao das informagdes nas bibliotecas digitais.

ApOs esses esclarecimentos, caracterizar-se-d, antes de adentrar a andlise da
producdo académica, cada biblioteca consultada.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes objetiva socializar,
eletronicamente e na totalidade, as pesquisas produzidas no Brasil nas diversas instituicdes
de ensino e pesquisa. Seu banco de dados possui, no total, 196.232 pesquisas cadastradas
sendo que, destas, 51.722 sdo de doutorado e 144.510 de mestrado. Ela € parte integrante de
um projeto coordenado pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), integrado 4 estrutura organizacional do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), estabelecendo como missao “Promover a competéncia, o
desenvolvimento de recursos e a infraestrutura de informacao em ciéncia e tecnologia para

- .. - . ~ . . e L. 2
a producdo, socializagdo e integracdo do conhecimento cientifico-tecnolégico™.

2 www.ibict.br/sobre-o-ibict/historico-1
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O IBICT originou-se do Instituto Brasileiro de Bibliografia e Documentagdo
(IBBD), criado em 27 de fevereiro de 1954 pelo Decreto n. 35.124. Nasceu da sugestao da
Organizacdo das nacdes Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO) a
Fundacao Getulio Vargas (FGV), a necessidade de um Centro Nacional de Bibliografia. No
mesmo periodo, é criado o Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq) que, dentre seus
objetivos, deveria promover o intercdmbio de documentos cientifico-tecnoldgicos entre as
institui¢des tanto nacionais quanto internacionais. A parceria FGV/CNPq, contando com o
apoio da UNESCO, viabilizou a criagdao e manutencao do Instituto.

Nos anos de 1970, com a ampliacdo e reorganizacdo do Conselho Nacional de
Pesquisas que passa, a partir de entdo, a ser denominado de Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico, o IBBD €, também, reorganizado. Por meio da
Resolugdo Executiva do CNPq n. 20/76, o IBBD € transformado em Instituto Brasileiro de
Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) tendo como fungdo precipua a coordenagao
das informacdes em Ciéncia e Tecnologia.

Desde entdo, buscando cumprir seu objetivo, desenvolve varias agdes, dentre elas
encontra-se a criacdo, em 2002, da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Esta se constitui, atualmente, em dmbito mundial, como o maior banco de dados
de teses e dissertacdes de mais de 90 institui¢cdes brasileiras.

Outra instituicdo que mantém um amplo banco de dados € a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) tendo sido criada em 11 de julho
de 1951 por meio do Decreto n. 29.741 com o intuito de “assegurar a existéncia de pessoal
especializado em quantidade e qualidade suficientes para atender as necessidades dos
empreendimentos piblicos e privados que visam ao desenvolvimento do pais™. Desde sua
fundagdo até 2007, o leque de atuacdo da CAPES era direcionado, principalmente, a pos-
graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado). A partir da Lei n. 11.502 de 2007, além de
coordenar o Sistema Nacional de Pés-graduacdo no Brasil passa, também, a atuar na
formacdo de professores para a Educagcdo Bdsica. Para atingir os amplos objetivos a ela
delegados, a CAPES se estrutura em cinco linhas de a¢do, cada uma desdobrando-se em
vdrios programas. Sao elas: Avaliacdo da pds-graduacdo stricto sensu; Acesso e divulgacio

da producgdo cientifica; Investimentos na formacdo de recursos de alto nivel no pais e

3 . . .
www.capes.gov.br/sobre-a-capes/historia-e-missao
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exterior; Promocdo da cooperacao cientifica internacional; Inducio e fomento da formagao
inicial e continuada de professores para a educacdo bdsica nos formatos presencial e a
distancia.

Buscando operacionalizar os objetivos subscritos nas suas linhas de pesquisa, um
dos programas criados dentre tantos outros é o Portal de Periédicos da CAPES/MEC"
objetivando socializar a producdo cientifica internacional as instituicdes de ensino e
pesquisa. No interior desse programa encontra-se o Banco de Teses com o intuito de
possibilitar o acesso facilitado as teses e dissertacdoes defendidas nos programas de pods-
graduacao no Brasil.

A Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdbes da USP busca socializar,
eletronicamente, as pesquisas desenvolvidas no interior desta institui¢do. Possui, no total,
36.180 registros de trabalhos de pesquisa defendidos dos quais, 218 sdo de livre-docéncia,
14.252 de doutorado e 21.710 de mestrado. Esta € a Ginica, dentre as trés bibliotecas digitais
consultadas, que socializa, além das pesquisas de mestrado e doutorado, também as de
livre-docéncia. A inclusdo da USP se justifica, além do motivo explicitado anteriormente,
por mais duas razdes basilares: a importancia que tem, historicamente, na producdo
cientifica brasileira, estando na origem da instituicdo da Universidade Brasileira e, também,
pelo fato de se tomar o curso de Pedagogia desta instituicio como lécus de
desenvolvimento da presente tese.

Os Bancos de Dados referidos — BDTD, CAPES e USP — oferecem ferramentas de
busca por meio de vdrias entradas, utilizando-se, para isso, de palavras chaves ou
expressdes exatas, tais como, autor, titulo, assunto. Optou-se, para o levantamento da
producdo cientifica brasileira acerca da temdtica da pesquisa, efetuar a busca por assunto.
Neste, é possivel rastrear as teses e dissertacdes utilizando-se de palavras-chaves que
foram: formacdo de professores, curso de pedagogia, pratica de ensino, estdgio
supervisionado, relagdo teoria e pritica. As palavras foram inseridas individualmente ou
agrupadas como, por exemplo: curso de pedagogia, pratica de ensino, curso de pedagogia e
pratica de ensino, e assim sucessivamente com todas as palavras referidas. A escolha das
palavras-chaves teve como referéncia o objeto de estudo da presente tese — a questdo da

pratica na formacdo do pedagogo no Brasil. Foram encontradas 3.809 pesquisas que

* MEC: Ministério de Educacio e Cultura.
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tratavam, direta ou indiretamente, do objeto de estudo da presente pesquisa. A partir da
leitura dos resumos dessas pesquisas, 144 foram selecionadas para andlise tendo em vista
uma maior aproximagao dos seus objetos de estudo com o do presente estudo. Para a
andlise dos trabalhos selecionados, foram elencados os seguintes topicos que, a nosso Ver,
atenderiam aos objetivos propostos com essa revisdo da producao cientifica: nome do autor,
ano de defesa, nivel (livre-docéncia, doutorado, mestrado), instituicdo, titulo, objeto, fontes,
abordagem e conclusdo. Os dados coletados e analisados foram organizados em uma
planilha em ordem alfabética a partir do nome do autor.

Foram tomados, para efeito de andlise dos trabalhos selecionados, os resumos das
dissertacdes e teses sendo que, em alguns casos, quando as informacgdes contidas nestes ndao
abarcavam um ou mais dos itens selecionados para andlise, consultou-se o texto na integra.

Para os objetivos propostos na presente pesquisa e, também, em fun¢do da
quantidade de pesquisas encontradas, considerou-se que seria suficiente analisar os resumos
dos trabalhos desenvolvidos sobre a temdtica. Contudo, registra-se aqui que, para um
trabalho de pesquisa cujo objeto seja a propria producdo numa determinada area do
conhecimento e/ou tematica especifica, considera-se que os resumos nao se constituem em
uma fonte privilegiada de andlise visto que seu objetivo € informar, objetiva e
sinteticamente, o conteido da tese, em média em uma lauda, ndo possibilitando, dessa
forma, uma visdo ampla e de conjunto tanto do processo de pesquisa quanto dos resultados
alcancados.

A fim de facilitar o acesso, aos leitores, as pesquisas objeto de andlise desse
capitulo, optou-se por relaciond-las em forma de tabela disponivel no item denominado de
“Anexos”, mas, dado o volume das informagdes analisadas, elencou-se somente 0 nome do
autor e o titulo da pesquisa a fim de socializar o levantamento efetuado. De posse dessas
informacdes facilmente se consegue, pelos meios eletronicos, localizar tanto o resumo
como o texto completo dos trabalhos.

Das pesquisas cientificas levantadas, 115 foram desenvolvidas em nivel de
Mestrado, 28 de doutorado e uma em livre-docéncia e suas defesas se deram entre os anos
de 1988 e 2011. Dos 144 trabalhos, 6 foram produzidos até o ano de 1996, sendo 4 de
mestrado, um de doutorado e um de livre-docéncia. As outras 138 pesquisas foram

desenvolvidas, portanto, de 1997 a 2011, sendo 109 em nivel de mestrado e 27 de
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doutorado. Esses dados quantitativos sdo significativos revelando tendéncias nas producoes
cientificas.

A maior concentracdo das pesquisas realizadas encontra-se em nivel de mestrado
tendo sido produzidas, portanto, por aqueles que terminaram o curso de graduagdo ou
voltaram a estudar apds j4 ter iniciado na carreira docente. Os pesquisadores que as
desenvolveram, assim, perceberam o problema da questdo da formagdo prética nos cursos
nos quais se formaram e/ou no inicio da carreira profissional.

Entre os anos de 1988 e 1996, a preocupagdo com essa questao foi majoritariamente
dos mestrandos. No entanto, as outras duas pesquisas desenvolvidas, uma no doutorado e
outra na livre-docéncia, foram de professoras que ja atuavam em curso de Pedagogia. A de
doutorado é de autoria da Prof®. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas, da Faculdade de
Educac@o da Unicamp e a de livre-docéncia, da Prof®. da Faculdade de Educacdo da USP,
Selma Garrido Pimenta. Isso demonstra que tanto alunos quanto professores dos cursos de
licenciatura percebiam que a questdo da formagdo pritica se apresentava como uma
problematica nos cursos de formacdo de educadores.

A maior concentracdo dos estudos efetuados situa-se apos a promulgagdo da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, a Lei n. 9394/96 o que, talvez, seja uma
evidéncia da hegemonia de uma determinada tendéncia pedagdgica orientadora da
formacdo dos educadores.

Interessante notar que, cruzando essas informagdes com as obtidas no cadastro do
MEC dos cursos de Pedagogia criados no Brasil desde a origem do mesmo até 2009, a
percepg¢ao, expressa na quantidade de pesquisas desenvolvidas sobre a temdtica da questao
da prética, de que o problema persiste coincide com o crescimento vertiginoso de cursos de
Pedagogia a partir de 1997. Existiam, no Brasil, 1816 cursos de pedagogia em
funcionamento no ano de 2006. Destes, 1330 representando, portanto, 73,24% do total de
cursos organizados no pais, foram criados de 1997 a 2006. Os 486 restantes foram abertos
nos seguintes periodos: 63 de 1939 a 1961; 71 de 1963 a 1969; 152 de 1970 a 1980 e; 193
de 1981 a 1996.

Cruzando, ainda, os dados levantados junto ao MEC considerando o ano de criacao,
a esfera administrativa e as regides do Brasil, observou-se que, no mesmo periodo de

crescimento quantitativo, ou seja, de 1998 a 2006, 504 cursos de Pedagogia foram criados
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em instituicdes publicas sendo que, destes, 395 foram nas regides Norte e Nordeste e a
participacdo da iniciativa privada tendo sido reduzida em torno de 35%. Aqui, deve-se fazer
uma ressalva: parte significativa dos cursos abertos pela iniciativa puiblica inseria-se nos
programas especiais criados para atender a formacdo de professores em exercicio tendo,
portanto, vida curta; muitos deles ja continham, inclusive, nos seus cadastros, a data
prevista de fechamento do curso. Na regido Sudeste, contudo, a situacdo € inversa, tendo
sido criados, no total, 446 cursos no mesmo periodo referido, sendo 37 em institui¢des
publicas, nos mesmos moldes daqueles criados nas regides Norte e Nordeste, ou seja, com
“prazo de validade” previsto, em contraste com 409 nas instituicdes de ensino superior
privadas.

Esse quadro de crescimento vertiginoso de cursos de Pedagogia no Brasil com base
nas orientacdes dadas pela atual politica oficial de formacdo de educadores, pelo volume de
pesquisas desenvolvidas sobre a formacdo de professores no tocante a formacao pratica, ao
invés de representar um aumento tanto quantitativo quanto qualitativo na preparacdo dos
profissionais da educagdo, parece que debilitou ainda mais o processo formativo cuja
consequéncia maior serd — e estd sendo - sentida na formacdo das novas geracdes na
Educacdo Basica afetando toda a estrutura educacional brasileira impactando
significativamente, em médio e longo prazos, no desenvolvimento da Histdria do Brasil.

Ao persistente e amplificado problema da questdo da prética na formacdo do
educador, de modo geral, e do pedagogo, especificamente, como se pode evidenciar no
quadro das teses e dissertacdes levantadas, respostas estdo sendo elaboradas com a intengao
de intervir na realidade concreta dos cursos. Vejamos, entdo, quais os caminhos que 0s
diferentes pesquisadores encontraram para se aproximar do problema em questdo e as
respostas as quais conseguiram chegar.

Algumas consideragdes preliminares: 141 trabalhos referem-se a formacio de
professores de diferentes dreas ou modalidades de ensino sobressaindo-se, contudo, o
interesse sobre o curso de Pedagogia; 3 trabalhos abordam a questao da prética na formagao
de bacharéis sendo 1 de Engenharia Quimica, 1 de Administracdo e 1 de Biblioteconomia.
Apesar da multiplicidade de objetos de estudo € possivel identificar elementos comuns que
permitem agrupd-los em cinco temas: o papel e/ou contribuicdo dos estagios e praticas de

ensino; concepgodes, sentidos e significados atribuidos aos estdgios e praticas de ensino;
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gestdo e pratica dos estdgios e praticas de ensino; modelos de formacdo e avaliacdo de
propostas; Estado da Arte.

Sobre a temdtica do papel e/ou contribuicdes das disciplinas de estdgios
supervisionados e praticas de ensino se debrucaram 81 pesquisadores, dos quais 64 em
nivel de mestrado, 16 de doutorado e 1 de livre-docéncia. Esse grupo de pesquisas pode ser
subdividido em quatro subgrupos de acordo com o diferente papel/contribui¢do atribuido a
essas disciplinas responsdveis pela formagao pratica do profissional. Sdo eles: constru¢ao
dos saberes profissionais; articulacdo entre teoria e pratica; relacdo entre universidade e
escola; construg@o da identidade profissional.

A maior quantidade de esforcos, 45 pesquisas, recaiu sobre o papel desses
momentos praticos na constru¢do dos saberes profissionais ao longo do curso de formagao
pautando-se numa pesquisa de cunho qualitativo englobando diferentes metodologias de
pesquisa: andlise das representacdes, estudo de caso, andlise comparativa, método
biografico e (auto)biogrifico, andlise descritiva, pesquisa-a¢do, grupo focal. Em sua
maioria, os dados prioritirios das pesquisas eram produzidos e/ou coletados com os
diferentes sujeitos atuantes no processo de formacao: um ou mais estagidrios, professores e
ou orientadores dos estdgios e praticas de ensino e professores tutores dos estagidrios nas
escolas-campo. Como fontes para o desenvolvimento das pesquisas foram utilizadas:
questiondrios, entrevistas semiestruturadas, observacgdes, projeto pedagdgico do curso,
relatérios de estdgios, didrios de campo. A andlise dos dados coletados consistiu,
prioritariamente, em uma andlise do conteido das fontes produzidas e/ou coletadas.

Ap6s as andlises empreendidas, de modo geral o estdgio e a pratica de ensino foram
valorizados como espacgos privilegiados de constru¢do dos saberes necessdrios a prética
docente e, por isso mesmo, defendeu-se uma maior inser¢do dessas disciplinas no curriculo
dos cursos de formacdo distribuidas ao longo do curso. Além disso, problemas na
organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido nessas disciplinas foram identificados
que limitavam o importante papel no processo de aprendizagem dos alunos-mestres. Assim,
reivindicou-se que mudangas fossem efetivadas buscando tornar esses momentos mais
significativos para o sujeito da aprendizagem, privilegiando atividades experienciais que
possibilitam a construcdo de habilidades e competéncias cognitivas, afetivas, praticas. O

foco, aqui, € posto no sujeito e no seu processo de aprendizagem colocando-se em segundo
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plano o trabalho pedagégico para o qual estd sendo formado. Percebe-se, pelos elementos
evidenciados, a aproximacdo dessas andlises das “pedagogias da pratica”. Nao cabe, neste
momento, discorrer mais pausadamente sobre essas questdes visto que serdo retomadas na
andlise do objeto de estudo da presente tese, posteriormente.

Outro subgrupo aborda o papel do estdgio e da pratica de ensino na articulacao entre
teoria e prética no processo de formacgdo profissional, totalizando 28 estudos. Esse conjunto
de estudos foi mais eclético quanto a abordagem tedrico-metodoldgica. Percebe-se, nessas
pesquisas, uma aproximacdo explicita, inclusive, a uma abordagem dialética como
exigéncia do préprio objeto de pesquisa que pde em relevo a relacdo entre dois poélos
constitutivos do trabalho educativo: teoria e pritica. A dialética, para alguns, tem um
carater subjetivo recaindo, portanto, sobre as representagdes dos sujeitos ou andlise
epistemoldgica e, para outros, € objetivada, materializada, exigindo, portanto, um esfor¢co
de identificacdo, na realidade concreta, dos elementos que propiciam ou dificultam a
relacdo entre teoria e pratica. Alguns estudos buscaram evidenciar o quanto os conteidos
aprendidos no curso se aproximaram ou se distanciaram das atividades praticas
desenvolvidas no processo de formacao, outros se debrucaram sobre a relagdo entre as
disciplinas de conteidos especificos e as de conteidos pedagdgicos, incluindo, aqui, as
atividades de prética de ensino e um terceiro grupo, ainda, busca verificar a articulagao
entre o processo de formacdo e as exigéncias postas no campo de trabalho. A relacdo entre
teoria e pratica se estabelece, portanto, quanto mais esses polos se aproximam. Os
resultados sempre apontam para os distanciamentos e aproximacdes existentes entre os dois
polos considerados: o campo do conhecimento e o campo da prdtica ou o campo de
formacdo e o campo de atuacdo profissional. As sugestdes giram em torno de medidas que
buscam aproximar os polos representativos da teoria e da pratica: maior inser¢do de
disciplinas préticas, a necessidade de a teoria se aproximar das necessidades postas pela
pratica, uma maior interlocu¢do entre a formagdo e atuagdo profissional, identificacdo de
alguns instrumentos didéticos que poderiam facilitar a articulagdo. Destacam-se, ainda,
nesse grupo, trabalhos que buscam historicizar seja o proprio objeto de estudo, as
categorias de andlise utilizadas ou o curso e/ou projetos sobre os quais suas andlises

incidem.
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Quatro pesquisas buscam compreender o papel que possivelmente os estigios e
prética de ensino teriam na relacdo entre universidade e escola. O foco refere-se, a nosso
ver, sobre o papel e/ou adequacgdo da ciéncia produzida na universidade na resolucdo de
problemas provenientes do campo de atuagao profissional. Nesse sentido, sao evidenciados
os pontos de confluéncia e de distanciamento entre eles, reivindicando-se, contudo, uma
aproximacao maior no sentido de resolu¢do dos problemas enfrentados no campo de
atuacao profissional.

Das concepgdes, sentidos e significados atribuidos a questdo da pratica foram
encontrados dois conjuntos de trabalhos que, somados, totalizam 32 pesquisas: um que
privilegia os aspectos subjetivos, ou seja, as representacdes dos sujeitos acerca dos estagios
e praticas de ensino e, outro que entende que as concepgdes, sentidos e significados sdao
determinados por aspectos objetivos tendo como fontes prioritdrias, portanto, projetos
pedagoégicos do curso, planos de disciplinas, relatérios das atividades praticas. Aqui,
também, tal qual sobre a questdo da relacdo entre teoria e pratica, alguns trabalhos foram
identificados inserindo-se numa abordagem historica da questao.

Acerca da questdo da gestao e pratica dos estdgios e pratica de ensino identificamos
18 estudos. Neles, alguns centram as atengdes sobre operacionalizacdo da atividade pratica
tomando como dados para andlise as atividades desenvolvidas por um grupo, em uma
disciplina, num determinado ano, em uma institui¢do especifica. Os dados sdo analisados
tendo como referéncia as ideias de formac¢do consubstanciadas por uma determinada teoria,
identificando os limites e possibilidades das atividades desenvolvidas. Outros, ainda,
debrucam-se sobre um instrumento especifico que, segundo os pesquisadores,
possibilitariam uma formacao pratica mais adequada para a formacao profissional, é o caso,
por exemplo, dos Didrios de Campo ou o Grupo Focal, entendidos como momentos
privilegiados para o exercicio da reflexao.

Optou-se por trabalhar conjuntamente a questdo dos modelos de formacdo e
avaliacdo de projetos visto que, nos trabalhos, num total de 10, hd uma interlocucdo entre
eles. Vejamos, por exemplo, a pesquisa de Janssen Felipe da Silva (2001) que, apds analisar
os documentos da ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educagdo) e os do MEC (Ministério da Educagdo e Cultura) identifica, na atualidade, dois

modelos de formagdo em disputa: um transformador capitaneado pela ANFOPE e outro
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instrumentalista sob a tutela do MEC. A identificacdo de modelos, por sua vez, possibilita
e, de certa forma, até impulsiona, processos de avaliagdo dos cursos tendo como referéncia
esses modelos. Assim, do mesmo modo, os trabalhos que objetivaram avaliar um
determinado curso ou um trabalho especifico sobre os estidgios e praticas de ensino
adotaram ou o proprio projeto pedagédgico do curso avaliado ou uma concepgao tedrica para
avaliar os resultados alcancados pelo projeto avaliado, bem como identificar os pontos nos
quais mudangas precisariam ser feitas a fim de adequé-lo ao modelo referido de formagao
profissional.

Trés pesquisas se debrucaram sobre o “Estado da Arte” ou “Estado do
Conhecimento”. A de Silvana Ventorim (2005) buscou mapear e analisar a producio
cientifica nos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino — ENDIPEs — entre os
anos de 1994 a 2000. No total foram analisados 77 trabalhos que revelaram, segundo a
autora, a ressignificacdo da funcdo do professor que passa a ser defendido como professor-
pesquisador indicando a aproximagdo entre a pesquisa € o0 ensino tanto no processo de
formacdo como no campo de atuacdo profissional. Aproximando-se dessa andlise encontra-
se a de Silvia Pereira Gonzaga de Moraes (2000) que se deteve nas producdes dos
ENDIPEs entre os anos de 1994 a 1996 chegando a resultados semelhantes aos do trabalho
anterior destacando, contudo, a identificacio de multiplos enfoques dados a pratica de
ensino: extensivo, investigativo, interdisciplinar e de aplicagdo de conhecimentos numa
tentativa, segundo Moraes, de equacionar a questao da formacao pratica dos educadores.

Das andlises efetuadas por Rosana Céssia Rodrigues Andrade (2009), nas teses e
dissertacdes disponibilizadas no Portal de Teses da CAPES, nas producdes apresentadas na
Reunido Anual da ANPED e nos Encontros de Didatica e Prética de Ensino — ENDIPEs no
periodo compreendido entre 2003 e 2008, destacou-se a importancia que vem sendo dada as
disciplinas de estdgio e prética de ensino, tanto nos documentos legais que regulamentam a
organizacdo dos cursos de formagdo de educadores quanto nos estudos apresentados nos
espacos considerados, no processo de formagao profissional dos quadros para a educagdo.
Dois sdo os aspectos ressaltados pela autora que expressam essa importancia: a inclusdo de
disciplinas de estdgio e prética de ensino durante todo o curso concomitantemente as
disciplinas tedricas e a reflexdo como eixo de organizacdo do trabalho pedagdgico

desenvolvido nessas disciplinas.
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Como € possivel depreender das andlises efetuadas sobre a producdo cientifica e,
também, nas trés pesquisas denominadas de Estado da Arte acerca da temdtica em foco, as
respostas dadas ao problema da formacdo pratica dos educadores, majoritariamente,
fundamentam-se nas teorias que privilegiam os aspectos praticos da formacdo da qual a
teoria do professor reflexivo € indicativa.

Segundo Pimenta (2005), a teoria do professor reflexivo tem sua origem nas
propostas de Donald Schon que, desde a tese de doutorado defendida em 1983, trabalhou na
configuracdo de uma pedagogia de formagdo profissional sustentada em trés categorias
principais: experiéncia, reflexdo na experiéncia e conhecimentos ticitos. Os conhecimentos
tacitos sdo aqueles inerentes a acdo, ao hébito instituido, que sdo mobilizados pelos sujeitos
nas suas acoes cotidianas ndo as precedendo. Mas s6 esses conhecimentos, segundo Schon,
ndo sdo suficientes para o enfrentamento de situacOes novas constitutivas da sociedade
atual em constante processo de mudanca. E a partir dessas novas experiéncias suscitadas
pela propria atividade prética que os profissionais elaboram novas ideias, propdem novas
solucdes a partir da reflexdo sobre suas proprias acoes, constituindo-se num processo de
reflexdo na acdo. Essas reflexdes na ag¢do possibilitam a constru¢do de um repertério de
experiéncias que sdo mobilizadas e acionadas em situacdes semelhantes. Contudo, diante
de situacdes que extrapolam esse repertdrio de experiéncias, faz-se necessario “(...) uma
busca, uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis explicacdes, uma compreensdo de suas
origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas, uma apropriacao de
teorias sobre o problema, uma investigacdo, enfim” (Pimenta, 2005, p.20).

A esse processo de refletir sobre a sua prépria pratica que vai além da reflexdo na
acdo, Schon denomina de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Entende-se, a partir desse
pressuposto, que a pesquisa ocupa um lugar de destaque no processo de atuacdo
profissional que se traduz na ideia, no processo de forma¢do do educador, do professor-
pesquisador. A escola, nessa perspectiva, € entendida ndo s6 como campo de ensino-
aprendizagem, mas, também, como espaco privilegiado de producdo cientifica. Esse
entendimento leva a considerar-se a identidade entre ensino e pesquisa podendo caminhar,
se levado as ultimas conseqiiéncias, na desestruturacdo tanto de um quanto de outro.

Contreras (2002) em seu livro intitulado “A autonomia de professores” nos ajuda a

entender como e porque se chegou a essa teoria do professor reflexivo que vem

28



fundamentando parte significativa das pesquisas sobre a formacdo dos profissionais da
educacdo.

De modo geral, entende-se que uma profissdo se define por certo conjunto de
qualidades essenciais ao exercicio profissional. Assim também o é com a docéncia. No
entanto a fun¢do docente vem se transformando, paulatinamente, afetada pela tendéncia de
proletarizacdo, alterando tanto as condi¢des de trabalho quanto as funcdes docentes,
aproximando-os da classe operaria.

A proletarizacao inicia-se com o processo de racionaliza¢do do trabalho: a fim de
aumentar a produtividade e, consequentemente, a acumulacdo de capital, subdivide-se o
processo produtivo em trabalhos especializados. Retirou-se do trabalhador, assim, os
conhecimentos, habilidades e capacidade de gestdo do seu proprio trabalho. Agora, cada
vez mais, o trabalhador, para realizar o seu trabalho, depende das decisdes e controle da
gestdo administrativa. As decorréncias desse processo sdo: separagdo entre concepgao e
execugdo, desqualificacdo e perda do controle.

Essa ldogica da racionalizacdo foi transposta para a educagcdo que passou,
gradativamente, a se organizar sequencial e hierarquicamente na qual a burocracia exerce o
papel de tornar os processos pedagdgicos rotineiros e controldveis. Afirma Contreras (idem,
p-36) que “a progressiva racionalizacdo do ensino introduzia um sistema de gestdo do
trabalho dos professores que favorecia seu controle, ao tornd-lo dependente de decisdes que
passavam ao ambito dos especialistas e da administracdo”, havendo, portanto, a perda de
autonomia dos professores sobre seu trabalho.

Opondo-se a rigidez da racionalidade técnica, surge uma corrente que busca resgatar
a capacidade reflexiva do professor necessdria para a resolu¢do de problemas concernentes
ao processo educativo. Nesta abordagem o trabalho docente é entendido como uma prética
reflexiva que se realiza em situacOes caracterizadas pela incerteza, instabilidade e
singularidade, ou seja, em contextos de mudancas permanentes. Mais do que capacidade
técnica, os professores precisam de habilidades que lhes permitam analisar essas situacoes a
fim de definir os meios para nelas intervir.

Os conhecimentos do professor se constroem da mesma forma que os que se adquire
na vida cotidiana, ou seja, na acdo didria. Nao h4, portanto, um corpo de conhecimentos

prévios que instrumentalize os professores para o exercicio de sua profissdo, este, ao
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contrério, estd personificado na prépria pratica. No momento mesmo da a¢do ou posterior a
ela, reflete-se sobre a pratica que, por ser de certa forma uma repeti¢ao de acdes especificas
da atividade profissional, permite a constru¢do de um conjunto de habilidades que facilitam
o enfrentamento do e no contexto da pratica pedagdgica, num processo de acdo-reflexao-
acdo constante. Mais do que objetivos pré-estabelecidos, em funcdo da singularidade e da
complexidade de cada classe, a acdo dos professores deve ter como norte principios
educativos baseadas ndo em uma racionalidade técnica mas em uma racionalidade pratica.
Nela, os profissionais responsdveis pela pratica profissional devem definir tanto as
finalidades quanto as metodologias de ensino, baseados nas concepcdes que possuem
acerca do que € uma boa educacdo. No entanto, seu poder de deliberagdo no ambito
educativo € (e deve ser) delimitado pelos valores e interesses sociais e publicos ja que a
educagdo € de interesse social e publico. Sua autonomia, assim, € relativa aos interesses e
necessidades da comunidade e da sociedade.

Entretanto, analisando os diferentes sentidos atribuidos ao termo profissional
reflexivo, o autor constata que ele vem sendo usado a fim de legitimar as reformas
educacionais em curso. Em nome do professor reflexivo mascara-se a reorganizacdo da
racionalidade técnica no ensino. O uso do termo, nessas reformas, vem tornando os
professores responsdveis pelos problemas estruturais do sistema educacional.

A teoria do professor reflexivo, desse modo, vem se apresentando, nas reformas
instituidas, com alguns limites: a reflexdo € individualizada e se refere as acOes imediatas
ligadas a sala de aula e, também, ela vem sendo utilizada como mecanismo de
culpabilizacdo dos professores pelos males educacionais. A reflexdo dos professores acerca
do trabalho que realizam € determinada por suas préprias concepgOes ideoldgicas bem
como pela estrutura institucional o que deflagrou, no campo cientifico da educacio, uma
série de pesquisas sobre as representacdes dos sujeitos envolvidos nos processos educativos
e das institui¢des educacionais, incluindo, aqui, a escola.

Como superar uma reflexdo imediatista e individualizada? A reflexdo critica
segundo, ainda, o autor referenciado, € uma estratégia que permite aos professores analisar
os determinantes politicos, econdmicos e culturais do trabalho educativo, defendem os
adeptos a essa tendéncia. Para isso, além de se perguntarem sobre o como se deve ensinar,

os professores precisam, necessariamente, questionar sobre o que e o porque se ensina. Isso
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significa afirmar que o professor ndo € um profissional unicamente pritico mas é, também,
intelectual. Para ele, o papel dos professores € instrumentalizar os estudantes a fim de que
compreendam as condi¢des sociais, politicas e econdmicas nas quais se estrutura a
sociedade. Mas como, dadas as condicdes estruturais do sistema de ensino no qual o
professor atua, € possivel cumprir esse papel? Pela reflexao critica do trabalho educativo.

A reflex@o critica vai além da simples reflexdo sobre e na pratica. Busca-se
compreender os fundamentos e os limites institucionais e sociais da a¢do docente. Para
tanto, faz-se necessiario que os professores, ja no processo de formacdo, reflitam
criticamente sobre sua pritica levando em consideracdo quatro passos, segundo, ainda,

Contreras (2002, p. 166):

1.Descrever: o que eu fago?
2.Informar: qual o significado do que faco?
3.Confrontar: como cheguei a ser dessa maneira?

4 Reconstruir: como poderia fazer as coisas de forma diferente?

A reflexdo critica, para os professores, segundo Contreras (idem), constitui-se em
um recurso valioso para a compreensdo dos limites e das perspectivas reais de agdo
educativa na busca por uma sociedade mais igualitéria, justa e democratica.

Pimenta (2005) realiza anélise semelhante a de Contreras no capitulo do livro que,
juntamente com Evandro Ghedin, organizou. Parte da identificagdo da origem da teoria em
seu contexto, explicita seus pressupostos, aponta seus limites e avangos para a formacao
dos professores e constata que, no Brasil, nas “politicas governamentais neoliberais”, a
apropriacao do conceito de professor reflexivo limitou-se ao discurso ndo se materializando
nas praticas formativas. No entanto, mesmo nesse cendrio brasileiro, identificados os
devidos limites, o conceito de professor reflexivo € positivo no sentido de que aponta para a
valoriza¢do do professor e de sua capacidade de construir conhecimento a partir de sua
propria pratica desde que ‘“na investigagdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como
pesquisador de sua propria pratica” (idem, p. 43).

O surgimento da concep¢do do professor reflexivo e de seu desdobramento em

professor-pesquisador reporta-se, segundo, ainda, Pimenta (ibidem), ao inicio dos anos de
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1990 com a socializac¢do, no Brasil, do livro de Anténio Novoa que, com o titulo de “Os
Professores e sua formagdo”, traz artigos de diferentes estudiosos sobre a formagdo dos
educadores provenientes de diferentes paises. As ideias contidas nesses estudos passaram a
influenciar, a partir de entdo, pesquisadores e educadores brasileiros que se colocavam em
posicdo contrdria as orientagdes da politica educacional fundamentada na pedagogia
tecnicista, pautada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Esse
movimento de contestagdo dos educadores nasce, ainda, no final da década de 1970 e inicio
da década de 1980, cujo marco histérico € a I CBE — Conferéncia Brasileira de Educagdo —
realizada em 1980.

Num primeiro momento, marcadamente a década de 1980, pode-se considerar como
foco do trabalho dos educadores a organizagdo do movimento e os estudos, debates,
encontros com forte teor de critica a educagdo brasileira em todos os seus niveis e
modalidades incluindo, ai, a formac¢ado dos profissionais da educacao.

A década de 1990, segundo Saviani (2007a) j4 se inicia com um refluxo no
movimento e, paralelamente, com a ressignificacio do que ele denomina de Pedagogia
produtivista e suas derivacOes, a saber: neo-escolanovismo, neoconstrutivismo,
neotecnicismo.

O neoprodutivismo, segundo, ainda, o autor citado, vem responder a necessidade de
adequar a educagdo as novas reconfiguracdes do processo produtivo cujo sentido €, agora,
de fato, a exclusdo. A palavra de ordem, nesse momento, passa a ser a capacidade
individual de manter-se empregdvel e a busca crescente e constante por requalificacdo. A
centralidade no individuo como unico responsdvel pelo seu fracasso ou sucesso e a
necessidade de estar constantemente em processo de aprendizagem possibilitou o
ressurgimento, com novas facetas, do escolanovismo e do construtivismo das quais se
aproxima, a nosso ver, a teoria do professor reflexivo. Essas tendéncias se inserem nas
pedagogias do “aprender a aprender”, segundo Duarte (2012), hegemonizando o campo
educativo. O citado autor, em um artigo publicado na Revista Brasileira de Educacdo, em

2001 (p. 36-37), elenca quatro aspectos valorativos dessas teorias:

(...) sdo mais desejaveis as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais

estd ausente a transmissao, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias.
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(...) € mais importante o aluno desenvolver um método de aquisi¢do, elaboragado, descoberta,
constru¢do de conhecimento, do que esse aluno aprender os conhecimentos que foram
descobertos e elaborados por outras pessoas.

(...) a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da prépria crianca.

(...) a educagdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado

processo de mudanga (...).

Essas teorias, bem como as pesquisas e praticas que nelas se baseiam, respondem as
necessidades de reestruturacdo do modo capitalista de producdo com interesses
marcadamente - independente do grau de consciéncia que os sujeitos t€ém desse processo -
de frear os movimentos que buscam a radical transformacgdo da sociedade. Defendem, ao
contrdrio, a adaptacdo dos sujeitos as mudancas de reorganizacdo da prdpria estrutura
vigente.

No conjunto de trabalhos cientificos levantados, identificou-se alguns que,
explicitamente, inserem-se numa abordagem critica da realidade educacional. Selecionou-
se, dentre os trabalhos, aqueles que se identificam quanto ao objeto da presente pesquisa.
Debrugou-se sobre eles a fim de identificar quais contribui¢des foram dadas a histéria da
educagdo e quais os limites das andlises desenvolvidas.

Shirlei Therezinha Roman Guedes, na sua dissertacdo de mestrado, busca analisar
historicamente, com base nos fundamentos do materialismo dialético, o sentido da pratica
de ensino desde a Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1827 até a criacdo dos Institutos
de Educacio, na década de 1930.

A insercdo da formacdo pratica na organizagdo curricular do curso da Escola

Normal, segundo Guedes (2009, p.60),

(...) demonstra um movimento pela criacio de um estatuto da profissio docente,
materializando-se em uma organizacdo moderna, com a consolidacdo da Escola Normal
como local especificamente destinado a formacao do professor, que deixa de ser realizada, de

forma quase improvisada, pela arte da imitacao.
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Faz-se necessdrio, aqui, relativizar o conceito de profissdo docente. Parece que a
afirmacdo de que a necessidade de formacdo pedagdgica dos professores, que vem a tona
quando a questao da educacdo popular se torna um problema histérico que demanda a
organizac¢do intencional de uma instituicdo especifica para esse fim, baseia-se na ideia de
que o processo de formagdo dos seres humanos sé se torna, de fato, um trabalho, no sentido
atribuido por Marx’, quando é institucionalizada tornando-se, a partir dai, uma profissdo.
Nesse sentido, trabalho e profissdo sdo tomados como sindnimos, o que pode levar a uma
andlise restritiva do trabalho educativo ao circunscrevé-lo as delimitagdes institucionais
postas pela estrutura administrativo-pedagégica da educacdo escolar. Nao se quer dizer,
com isso, que se negligencie as delimita¢des institucionais as quais fornecem as condigdes
de exercicio profissional. O que se afirma é que se tome o cuidado de ndo restringir a
andlise do trabalho pedagdgico a esses limites impostos pois ndo serd possivel, dessa forma,
vislumbrar caminhos possiveis de superacdo desses limites.

A institucionaliza¢do do trabalho educativo exige, por outro lado, a formacdo dos
quadros profissionais que devem ser preparados para atuar nos limites e em conformidade
com a organiza¢do pedagdgico-administrativa da institui¢do escolar.

A preocupagdo com a formagdo tedrica, de um lado, e prética de outro, origina-se,
pensa-se, em funcdo de duas ordens de fatores: o primeiro refere-se a propria concepgao de
educagdo entendida como um trabalho e, como tal, comporta dois elementos distintos mas
indissocidveis, o pensar e 0 agir, a teoria e a pratica; o segundo refere-se ao fato de que a
necessidade nascente e crescente de organizacdo do processo educativo de forma
sistemdtica e intencional em funcdo das mudancas provocadas pelo modo de producio
capitalista, exige, dos proprios homens que, diante dos problemas postos pela pratica
pedagdgica, respostas sejam formuladas buscando-se, para isso, suporte nas elaboracdes
tedricas ja existentes e na producdo de novas sistematizacdes, ou seja, evidencia-se, pelo
préprio momento histérico vivido, a relacdo de unidade e dependéncia entre os dois
elementos constitutivos do trabalho pedagdégico: o tedrico e o préatico. Na sociedade atual,
organizada sob o modo de producdo capitalista, o capital busca subordinar, por meio da
organizacdo do trabalho e da expropriacdo dos trabalhadores dos seus instrumentos de

trabalho, incluindo, ai, o conjunto dos conhecimentos necessdrios sobre e para o processo

> A concepgio de trabalho em Marx serd melhor elucidada no tépico seguinte do presente capitulo.
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de trabalho como um todo, a fim de garantir, com a producdo de mais-valia, o excedente
necessdrio para acumular capital. Um processo de divisdo e especializacdo do trabalho €
levado a cabo, objetivando controld-lo e direciond-lo e tende a se universalizar,
engendrando seus principios, por meio de vérios instrumentos — ideias, legislagdao, meios de
comunicacdo, dentre tantos outros — a toda vida social. O trabalho pedagdgico ndo escapa a
essas determinagdes histdricas. Os primeiros sinais podem ser sentidos, no Brasil, ja no
Império, com a organizacio pedagdgico-administrativa da educacio escolar em processo de
institucionalizagdo e, também, na formacdo de professores também institucionalizada.
Quando o Estado passa, gradativamente, a assumir o papel de educador dos membros da
sociedade, as primeiras acdes se voltam, prioritariamente, em indicar as diretrizes nas quais
devem se pautar a organizagdo escolar e, sobretudo, em garantir a inspe¢do e supervisdo do
trabalho pedagdgico levado a cabo pelos professores.

Outro estudo que merece uma atengdo mais detalhada € o desenvolvido por Pimenta
para a livre-docéncia, publicado em livro em 2002 sob o titulo “O Estagio na formagao de
professores: unidade teoria e pratica”, dividido em trés partes. Na primeira, ela analisa o
conceito de prética presente nos cursos de formagdo de professores a partir da legislagdo,
iniciando nos anos de 1930 até 1980 com o movimento dos educadores em torno da questao
da educacdo. Aqui, com base nas discussdes levadas a cabo pelos educadores, emerge outro
entendimento de pratica traduzida na categoria de préxis, na qual teoria e pratica expressam
uma relacdo de unidade. Assumindo que a concepc¢do de praxis é a que possibilita a
superagdo do problema da relagdo teoria e pratica nos cursos de formacgao de professores, a
autora passa a elucidar, na segunda parte do estudo, o significado do conceito a partir de
autores que se dedicaram a elaboracdo tedrica do mesmo. De posse desse arcabouco
tedrico, Pimenta, entdo, debrucga-se sobre os trabalhos de estigio desenvolvidos num
projeto de formacdo de professores, 0o CEFAM (Centro de Formacdo e Aperfeigoamento do
Magistério) buscando identificar elementos que apontem para compreensdo do estagio
como unidade entre teoria e pratica. Identificando esses elementos facilitadores da
formagao com base na concepc¢do de praxis, a autora pretende “buscar alternativas para a
redefinicdo do estadgio como componente curricular da formagdo de professores”. Segundo

Pimenta (idem, p.184):
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(...) o curso de formacdo de professores ¢ determinado pela prdxis dos professores,
coordenadores etc., pela prixis dos alunos enquanto alunos e pela préxis dos professores das
escolas-campo. Ao longo da histéria do curso de formacdo tanto na Escola Normal como na
Habilitagdo magistério percebemos que o curso, ao perder a escola primdria como referéncia,
se pautava muito mais pela praxis dos professores do curso, do que pela praxis dos
professores primarios. O CEFAM estd conseguindo trazer a praxis dos professores primarios

para o curriculo do curso (...).

Essa afirmacgao € pautada no pressuposto da autora de que os cursos de formacao de
professores e, no seu interior, os estdgios curriculares, ndo se constituem na praxis do
futuro professor, mas, sim, na formacgdo tedrica, preparadora para a praxis que sO serd, de
fato, prixis, quando o aluno-mestre se tornar mestre assumindo um posto na institui¢dao
educativa, na escola. O processo de formacdo dos professores €, portanto, uma atividade
tedrica, ou seja, “‘conhecimento da realidade e defini¢do de objetivos” que se traduzira,
posteriormente, no campo de trabalho, na préaxis pedagégica do futuro professor.

Pimenta traz a tona vdrias andlises que nos ajudam a pensar a questdo da questdao da
pratica na formacao dos licenciados, de modo geral, e o de pedagogia, especificamente,
evidenciando, sobretudo, o problema nuclear da pedagogia, como também nos alerta
Saviani (2008), da relacdo entre teoria e pratica. Identifica que, no Brasil, de 1930 a 1980,
periodo histérico considerado em sua pesquisa, a questdo da relacdo teoria e prética na
formacdo dos professores ndo encontrou caminhos para superacdo do dilema que assombra
tanto a formacdo quanto a pratica dos educadores. Identificou, também, que um caminho
possivel s6 seria vidvel de ser encontrado com base em uma concepcao dialética que estd na
base da organizacdo, segundo ela, do projeto dos CEFAMs.

Em busca da superacdo do dilema entre teoria e pratica, contudo, parece que a
autora caiu num outro, ou seja, no dilema da relacdo entre o campo de formacdo de
professores € o campo de atuacdo profissional, visto que o caminho da superagcdo ¢é
considerar o primeiro como tedrico e o segundo, como praxis (pratica fundamentada). Ora,
o processo de formagdo de professores se da por meio da educacido que, segundo Saviani,
se configura, a0 mesmo tempo, como um trabalho e uma exigéncia para o trabalho. O que
significa que o processo de formacgdo € tedrico-pratico buscando preparar para um trabalho

que €, também, tedrico-pratico. E, como tal, a centralidade no processo de formacao &,
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defende-se, do trabalho pedagdgico, entendido como resultado da relacdo entre elementos
tedricos e praticos.

Eis a contribui¢do que traz o trabalho desenvolvido por Helena Costa Lopes de
Freitas, fruto de sua tese de doutoramento, denominada “O Trabalho como principio
articulador da Teoria/Pratica”, defendida em 1993, cujo objeto de estudo é o trabalho de
estdgio desenvolvido pelas alunas do curso de Pedagogia da FE/Unicamp durante o ano de
1992.

O texto da tese estd organizado em uma introducdo, quatro capitulos e uma
conclusdo. Na introducdo apresenta-se um breve histérico da origem do problema de
pesquisa e as categorias que fundamentaram as andlises apresentadas ao longo do texto que
sdo: trabalho docente e relacdo teoria e pratica. O capitulo I traca um panorama histérico do
curso de Pedagogia a partir do Decreto de sua criacao, passando pelas regulamentacdes de
1962, 1969 e os pareceres da década de 1970 e adentra o movimento dos educadores
iniciado em 1980 a fim de situar historicamente o curso de Pedagogia da FE/Unicamp e, em
seu interior, as disciplinas de estdgio e pratica de ensino. O trabalho pedagégico
desenvolvido nas disciplinas de estdgio e prética de ensino no curso de Pedagogia da
FE/Unicamp durante o ano de 1992 na escola de 1° grau € objeto de descricdo analitica do
capitulo II. No capitulo III o foco de andlise sdo as propostas de trabalho desenvolvidas
pelas alunas para a escola de 1° grau abarcando quatro momentos: “a) construgdo da
proposta de trabalho; b) trabalho pedagdgico e o conhecimento escolar; ¢) a aula como
elemento de analise do trabalho pedagdgico, e d) avaliagdo” (Freitas, 1993, p. 177). O
capitulo IV trata do estigio e prética de ensino no 2° grau para o qual Freitas elabora uma
proposta articulada entre o estigio desenvolvido nas escolas de 1° grau e, a partir da
identificacdo de seus problemas, adentrar e orientar o estdgio no 2° grau no qual se
formavam os professores para o 1° grau. Apds a incursdo analitica que nos leva a percorrer
da introdugao ao capitulo IV, a autora tece algumas reflexdes com caréter de conclusao.

A hipétese de Freitas € de que os problemas enfrentados pelos alunos nas disciplinas
de Estdgio e Pritica de Ensino sdo resultado da estrutura curricular do curso de Pedagogia
que separa, dicotomicamente, as disciplinas tedricas de um lado e as praticas de outro.
Tomando como categoria central o trabalho, o caminho para superagdo desse dilema seria,

para a autora, introduzir atividades praticas ao longo do curso que aconteceriam
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concomitantemente as atividades tedricas possibilitando, dessa forma, a elaboracdo de
conhecimentos por parte dos alunos haja vista que o ponto de partida € a atividade prética
do sujeito. Essa reorganizacdo curricular proposta também aproximaria, de acordo com
Freitas, o campo de formagao da escola.

A autora levanta duas questdes relevantes para o estudo da questdo da pratica no
curso de Pedagogia e, consequentemente, para o problema da relagcdo entre teoria e prética
no processo formativo: o primeiro refere-se ao fato de que, para se debrucar rigorosa e
sistematicamente sobre essas questdes de cardter pedagdgico, deve-se analisar o trabalho
pedagoégico desenvolvido no interior dos cursos de formagao de educadores; o segundo € a
categoria “trabalho” tomada como principio por meio do qual seria possivel articular em
uma unidade, teoria e pratica. Aqui, também, pensa-se, encontra-se o limite da pesquisa de
Freitas quando compreende que o trabalho realizado nas escolas, pelos alunos, no Estigio e
Prética de Ensino, é uma atividade prética e as que ocorrem no curso de formagdo sao
tedricas. Assim identificado o problema a solucdo é d6bvia: para superar a dicotomia e
articular os elementos, aproximam-se as atividades consideradas tedricas das préticas,
aproximando, portanto, campo de formagdo e campo de atuagdo profissional. Cabe, aqui,
uma indagacdo: Ambos os momentos niao seriam, de fato, tedrico-praticos? O curso de
Pedagogia ndo teria como fundamento e finalidade o trabalho educativo? E essa formacao
ndo se daria, também, por meio de um trabalho educativo? E possivel considerar, na
realidade educacional, uma dicotomizacdo absoluta? Se sim, proporcionando a
aproximacao entre os polos seria o suficiente para integra-los?

Constatou-se, contudo, que a introduc¢do dessa concepcdo que mudou, a partir de
1998, a configuragdo curricular do curso de Pedagogia da FE/Unicamp, introduzindo o
“eixo pratico” com disciplinas cujo papel seria de introduzir os alunos no campo de atuagdo
profissional, desde o inicio do curso perpassando todo o curriculo, ndo solucionou o
problema que continua central no curso de Pedagogia, especificamente, mas se estende aos
cursos de formacgao de educadores de modo geral: o dilema da relagdo entre teoria e pratica.
Quais seriam as razdes da persisténcia desse dilema?

Saviani (2008) fornece elementos que, a nosso ver, identificam a raiz do problema
em seu livro “Pedagogia no Brasil: historia e teoria” e, por tal razdo, apesar de nao estar

incluso no levantamento feito junto aos Bancos de Dados elencados, considerou-se
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pertinente inseri-lo aqui. O autor afirma ser a Pedagogia uma ciéncia com objeto proprio: a
Educagdo. No processo educativo surgem problemas e questdes que carecem de uma
andlise critica que tenha como horizonte uma prética pedagdgica transformadora. Desse
modo, a questdo fundamental da pedagogia € a relag@o dialética entre teoria e pratica.

Na histéria da Educacdo Brasileira, de acordo com Saviani, as concepg¢des
pedagdgicas podem ser agrupadas em dois grandes grupos considerando a relacdo que se
estabelece entre teoria e pratica: um no qual hd subordinacdo da prética a teoria e outro,
inversamente, a prioridade é da prética sobre a teoria. No primeiro grupo encontram-se as
concepgoes tradicionais e, no segundo, as correntes renovadoras. As que fazem parte do
primeiro grupo enfatizam o ensino, o papel do professor, o conteido e as do segundo, a
aprendizagem, o método, o aluno. Cada concep¢do, portanto, expressa um aspecto
constitutivo do trabalho pedagdgico ndo dando conta, assim, de sua totalidade entendida
como a expressdo da unidade dos seus elementos constitutivos. A conceituacdo de

concepc¢do pedagdgica pode ser encontrada em outra obra do referido autor (2007, p. 6):

Por ideias pedagdgicas entendo as ideias educacionais®, ndo em si mesmas, mas na forma
como se encarnam no movimento real da educacdo, orientando e, mais do que isso,
constituindo a propria substancia da pratica educativa. Com efeito, a palavra “pedagogia” e,
mais particularmente, o adjetivo “pedagdgico” tem marcadamente ressonincia metodolégica

denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo.

A andlise histdrica e tedrica da pedagogia no Brasil, objeto de estudo do citado
autor (2008) demonstra que nenhuma das concep¢des que hegemonizaram o campo
educacional ao longo da histéria da educacdo brasileira conseguiu equacionar, de forma
adequada, a questdo da relacdo entre teoria e pratica encontrando-se, pois, num dilema. Isso
porque essas concepcdes concebem a relagdo do ponto de vista da 16gica formal e, portanto,
como poélos excludentes. No entanto, afirma Saviani, “teoria e pratica, assim como

professor e aluno sdo elementos indissocidveis do processo pedagdgico” (2008, p.123).

% Segundo Saviani (ibidem) as ideias educacionais sdo aquelas “referidas a educagio, quer sejam elas
decorrentes da andlise do fendmeno educativo visando a explica-lo, quer sejam elas derivadas de determinada
concep¢do de homem, mundo ou sociedade sob cuja luz se interpreta o fendmeno educativo. No primeiro caso
encontram-se as ideias produzidas no ambito das diferentes disciplinas cientificas que tomam a educacio
como seu objeto. No segundo caso estd em causa aquilo que classicamente tem constituido o campo da
filosofia da educagdo.”
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Parece ser essa a raiz dos limites dos estudos feitos sobre a questdo da relacdo teoria
e prética no qual a prética aparece como espaco privilegiado de superacio de tal dicotomia.
Identificando o problema como resultado de uma dicotomia, no qual os pélos constitutivos
do trabalho educativo excluem um ao outro, as pesquisas caminham para o entendimento
que a unidade entre os elementos do processo formativo serd estabelecida por meio da
aproximacao entre eles. Essa aproximacdo garantiria a articulacdo? As experi€ncias
pautadas nessa ideia, como se evidenciou na pesquisa de iniciagdo cientifica apresentada,
brevemente, na introducao dessa tese, nao deram conta de superac¢do do dilema.

Faz-se, aqui, a mesma pergunta de Saviani (idem, p.124): “Existiria um outro
caminho, uma outra tendéncia pedagdgica que permitiria superar o dilema em que se
encontram enredadas as tendéncias pedagodgicas contemporaneas?” Acrescentando: O
momento da prética seria, de fato, o lugar privilegiado para a superacdo do problema da
relac@o entre teoria e pratica nos cursos de formacgao de educadores? Nao seria necessdrio,
mais do que identificar o lugar no qual essa relacdo se estabelece, compreender os
procedimentos didatico-pedagdgicos que medeiam essa relacido?

Na tentativa de encontrar caminhos de superacdo do problema exposto, o autor
considera que a Iégica dialética seria o modo de proceder mais apropriado. E necessdrio,
assim, buscar apropriar-se da realidade concreta identificando seus elementos constitutivos
e as relacdes que estabelecem entre si passando, portanto, de uma visdo sincrética a uma
visdo sintética pela mediacdo da andlise. A relacdo entre teoria e pratica, desse modo, €
dialética, ou seja, uma s existe em funcdo da outra. A prdtica se constitui em
“fundamento, finalidade e critério de verdade da teoria” e esta, por sua vez, s6 tem sentido
como instrumento do homem para analisar e resolver os problemas enfrentados na pratica.
Dessa forma, uma prética coerente, consistente e eficaz é, em grande medida, determinada
pela teoria. Isto porque, como afirma o autor, fundamentando-se em Marx, “a acdo humana
¢ uma atividade adequada a finalidades, isto é, guiada por um objetivo que se procura
atingir” (Saviani, 2008, p.127).

Nao ha oposi¢do, portanto, entre teoria e pritica, mas sim uma unidade que se
estabelece numa relagdo dinamica, de interdependéncia e reciprocidade. A oposi¢ido se

manifesta no campo da linguagem envolvendo ndo dois mas quatro pélos: teoria, pratica,
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ativismo e verbalismo sendo que, o que se opde a pratica é o verbalismo e o que se
contrapde a teoria € o ativismo.

O Pedagogo teria, na perspectiva da Pedagogia Histdrico-critica, concepgdo
pedagdgica na qual se fundamenta a presente pesquisa, a tarefa de identificar e dominar os
conhecimentos necessdrios para formagcao do homem da e na sociedade atual e, além disso,
as formas adequadas pelas quais seja possivel aos seres humanos se apropriarem deles,
além de acompanhar e avaliar esse processo. Ainda, pode-se inferir que pesquisar seu
campo de atuacdo também ¢ uma tarefa intrinseca ao papel do pedagogo ja que se
compreende que a pratica pedagdgica € tanto mais coerente e consistente quanto mais
dominio tedrico tiver o profissional. Indo mais longe, a razdo de existir do pedagogo e da
pedagogia, entendida como ciéncia da educacdo, € a necessidade de apropriacdo, pelos
homens, do conhecimento sistematizado historicamente produzido e acumulado, a fim de
que possam, efetivamente, participar da sociedade, determinando seus rumos.

Dos trés primeiros trabalhos, contudo, hd que se ressaltar alguns elementos que
levam a um caminho de pesquisa que, talvez, possa apontar algumas evidéncias que ajudem
na busca por melhores condicdes de formacdo dos educadores para que possam cumprir o
papel que lhes cabe de formar o homem para a sociedade atual mas que almeje uma outra
sociedade na qual sejamos, de fato, homens por “inteiro e livres”.

Guedes (2009) aponta para o alcance de analise de uma abordagem histérica calcada
nos fundamentos do materialismo dialético. Pimenta (2002), por sua vez, evidencia a
necessidade de fundamentar o trabalho pedagégico em uma concepcdo tedrico-
metodolégica que forneca instrumentos que possibilitem encontrar caminhos para
supera¢do do problema da relagdo teoria e pratica no processo de formacao dos educadores
e no importante papel atribuido a formagao pratica. Freitas (1993), de outro lado, identifica
a categoria trabalho como imprescindivel para entendimento do dilema central da
pedagogia, ja enunciado, e a necessidade de se debrugar sobre o trabalho pedagdgico
desenvolvido no interior das disciplinas.

Saviani, indo além dessas andlises, evidencia, ao menos, duas questdes tedrico-
metodoldgicas relevantes. A primeira diz respeito a histéria como abordagem privilegiada
para compreensdo do fendmeno educativo, especificamente na vertente materialista-

dialética, na qual a educacdo deve ser abordada a partir da sua materialidade e contradi¢des
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como expressao da histéria da humanidade da qual se origina e para a qual se estrutura. A
segunda, destaca-se, seria localizar a educacdo como ponto de partida e de chegada das
pesquisas educacionais, o que permitiria, segundo o autor, uma visdo de totalidade do

processo educativo. Assim,

Em vez de considerar a educacgdo a partir de critérios sociolégicos, psicolégicos, econdmicos
etc., sdo as contribuicdes das diferentes dreas que serdo avaliadas a partir da problemadtica
educacional. O processo educativo erige-se, assim, em critério, o que significa dizer que a
incorporagdo desse ou daquele aspecto do acervo tedrico que compde o conhecimento
cientifico em geral dependera da natureza das questdes postas pelo préprio processo

educativo (2008, p. 140).

N3ao seria esse um aspecto relevante a considerar na problemética da relacdo entre
teoria e pratica? Como estabelecer uma relacdo de unidade entre teoria e pritica se a visao
que se tem da educacdo é fragmentada, repartida pelas vérias dreas do conhecimento que
sobre ela se debrucam? Um caminho possivel de superacdao da problemdtica evidenciada,
talvez, seja, portanto, uma abordagem historico-pedagdgica dos fendmenos educativos
tanto no desenvolvimento de pesquisas educacionais quanto na elaboragdo dos projetos dos
cursos de formacgao de educadores, de modo geral, incluindo aqui, o de Pedagogia. Essa
concepcio — Pedagogia Histérico-Critica’ - vem sendo elaborada desde a década de 1970,
no bojo das teorias criticas da educacao, por um coletivo de educadores, cujo precursor e
maior representante, no Brasil, € o Prof. Dermeval Saviani.

Para a Pedagogia Histérico-critica, uma categoria fundamental é a de praxis
entendida, segundo, ainda, o autor referido “como um conceito sintético que articula a
teoria e a pratica” (2005, p. 141), no qual a pratica € tida como fundamento, finalidade e
critério de verdade da teoria e “alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para dar

direcdo a pratica” (ibidem, p. 142). Desse modo, a prética serd mais coerente, consistente e

7 Esclarece Saviani (2005, p. 140-141) sobre o significado do nome dessa concepgdo pedagégica: “Na busca
da terminologia adequada, conclui que a expressdo histdrico-critica traduzia de modo pertinente o que estava
sendo pensado. Porque exatamente o problema das teorias critico-reprodutivistas era a falta de enraizamento
historico, isto é, a apreensdo do movimento histérico que se desenvolve dialeticamente em suas contradigdes.
A questdo em causa era exatamente dar conta desse movimento e ver como a pedagogia se inseria no processo
da sociedade e de suas transformagdes”.
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eficaz na justa medida do desenvolvimento da teoria. A questdo da prética, portanto, para
ser compreendida, deve ser considerada como tedrico-prética.

Feitas essas andlises com base na producgdo cientifica da drea, o desafio, agora, é
explicitar, mais pormenorizadamente, visto que vdrios dos pressupostos ja foram aqui
apresentados, o arcaboucgo tedrico-metodolégico que sustenta o trabalho de pesquisa
desenvolvido que possibilitou chegar aos resultados alcancados. Estes ndo sao
considerados, aqui, como “receitas” que, se devidamente aplicadas, resolverao, como num
passe de mdgica, os problemas nucleares que insistem e persistem no curso de Pedagogia.
Consistem, antes, como ferramentas analiticas eleitas para a aproximagdo possivel a
realidade concreta buscando identificar os elementos/condi¢cdes nas quais se deve intervir
com o intuito de impulsionar a transformacgdo da estrutura educacional atual. Se o que se
produziu como resultado serd ou ndo vélido para a formacdo dos educadores s6 a pratica

podera nos dizer.

2. Os pressupostos teorico-metodologicos da pesquisa:

Esse item objetiva delimitar o objeto de pesquisa e explicitar a concepg¢do tedrico-
metodoldgica na qual esse estudo se fundamentou. Isso se faz necessdrio pois clareia os
principios, pilares de sustentacdo, tanto das andlises desenvolvidas quanto da estrutura do
texto elucidando, também, os limites e possibilidades dos resultados alcangados.

Algumas perguntas basilares acompanham o pesquisador durante o processo de
elaboracdo de um projeto de estudo: qual a fun¢do social da producdo cientifica? Em qual
campo do conhecimento € possivel mais se aproximar da realidade buscando encontrar
caminhos para superacdo da situacdo atual da educacdo brasileira? Qual a concepgao
tedrico-metodolégica que deve embasar uma producdo cientifica que procura a
transformagdo da educacdo? Como produzir um conhecimento da realidade, a partir da
concepcdo adotada? Como delimitar o espago e o tempo histéricos que déem conta da
compreensdo do objeto? A partir de qual momento histérico deve-se iniciar a pesquisa e até
onde se estender? Como estabelecer os marcos histéricos que identificam pontos
significativos de ruptura no movimento histérico do objeto em estudo? Quais fontes
utilizar? Como analisd-las? Como organizar os conhecimentos produzidos objetivando que

a exposi¢ao dos resultados seja compreensivel?
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Tentemos, entdo, o encaminhamento das respostas a essas perguntas.

Segundo Saviani (1998, p. 7-8), a necessidade, dos homens, de compreensdo e
explicacdo da sua prépria histéria surgiu na época moderna quando “as condi¢des de
producdo da existéncia humana passam a ser dominantemente sociais, isto €, produzidas
pelos proprios homens™.

Nesse contexto, comeca a se constituir um campo de estudo tendo como objeto a
prépria histéria da humanidade, com diferentes maneiras de explicar os fendmenos
humanos. Relacionando o debate no campo da histéria e sua importancia para a producao

de pesquisa no campo educacional, Saviani (idem, p.11-12) considera que,

Efetivamente, dada a historicidade do fendmeno educativo cujas origens coincidem com a
origem do préprio homem, o debate historiografico tem profundas implicacdes para a
pesquisa educacional, vez que o significado da educacdo estd intimamente entrelacado ao
significado da Histéria. E no Ambito da investigacdo histdérico-educativa essa implicagdo é
duplamente refor¢ada: do ponto de vista do objeto, em razao da determinacao histérica que se
exerce sobre o fendmeno educativo; e do ponto de vista do enfoque, dado que pesquisar em

histéria da educacio € investigar o objeto educagido sob a perspectiva histérica.

Compreender, pois, a educagio significa compreendé-la como expressao da histéria
da humanidade, da qual se origina e para a qual se estrutura. Estudar a educacdo, assim,
numa perspectiva historica, evidencia-se como o caminho a ser seguido em um estudo que,
para colaborar com sua transformacdo, necessita, antes, compreendé-la.

Definido o campo da histéria da educagdo como perspectiva de andlise do presente
estudo, cabe optar por uma concep¢do tedrico-metodolégica que permita alcancar o
objetivo proposto neste projeto, ou seja, compreender como vem ocorrendo a formacao
pratica do pedagogo ao longo da histéria do curso de pedagogia, buscando encontrar os
caminhos para a elaboragdio de uma proposta de formagcdo que, efetivamente,
instrumentalize esses profissionais para compreender seu trabalho e direciond-lo no sentido
de sua transformacgdo. Acredita-se ser este um ponto importante: o objetivo deste estudo
nao é, ao final dele, apresentar uma proposta de formagdo do pedagogo no que se refere a
questdo da prdtica mas, antes, reunir, em uma sintese possivel, elementos tedrico-praticos

que possibilitem aos educadores analisar criticamente a histéria do curso para, assim,
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fundamentar propostas de formacdo dos futuros mestres. O objetivo, portanto, € enriquecer
0 campo tedrico, como instrumento Util e necessario a uma pratica coerente e consistente.

Segundo Lombardi (2006a, p.83),

Todo conhecimento produzido implica e pressupde métodos e teorias que embasam o
processo e o resultado da constru¢cdo do conhecimento cientifico, sendo estes igualmente
produtos sociais e histéricos. Mesmo quando os trabalhos ndo explicitam os métodos e teorias
utilizados, é evidente que, apesar dessa dimensdo ficar subjacente ao texto, ndo se deixa de
adotar pressuposi¢des ontolégicas, gnosioldgicas e axioldgicas, posto que estas permeiam
toda producdo de conhecimentos, fodo processo e resultado do pensar humano. (grifos do

autor)

Saviani (1998) identifica algumas concepcdes tedrico-metodoldgicas no campo da
histéria®: o género literdrio, o positivismo, a Escola dos Annales e o Marxismo. Na andlise
dessas concepgOes se estard atento a questdo da funcdo da producdo cientifica ndo se
detendo, portanto, numa andlise dos seus pressupostos.

O género literdrio e o positivismog, segundo o autor, ttm como diretriz descrever os
fatos sociais sendo que todo o instrumental tedrico e metodolégico — 0s pressupostos, as
questdes levantadas, a selecdo das fontes, a andlise das fontes, os resultados alcangados —
serd direcionado, desta forma, por essa orientacao.

A Escola dos Annales € analisada de forma um pouco mais detalhada por José Carlos
Reis (1998) no mesmo livro no qual consta o artigo de Saviani. De acordo com Reis, o
problema levantado pelo historiador é a origem e a diretriz para o desenvolvimento da
pesquisa. O historiador elabora uma questdo, levanta hipdteses, escolhe, seleciona e analisa
as fontes objetivando, em ultima instincia, responder seu problema, sua questdo. Isso
porque, segundo Reis (idem, p.56), “O conhecimento histérico ndo quer estimular e
legitimar a producdo de eventos, mas controld-los, domina-los e até evitd-los. (...) Dominar

a histéria € conhecé-la empiricamente e planeja-la, controlando as crises, os ciclos de baixa

e a fric¢do dos eventos”.

8 Sobre os métodos da histéria ler CARDOSO, Ciro Flamarion S e BRIGNOLI, Hector Perez. Os Métodos da
Histoéria. Rio de Janeiro: Edi¢des Graal, 2002.

® Sobre o Positivismo ler ARANA, Hermas Gongalves. Positivismo: reabrindo o debate. Campinas, SP:
Autores Associados, 2007.
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Outra corrente historiografica em voga, na atualidade, é a auto-denominada “Nova
Histoéria”. José Claudinei Lombardi (2006), em seu artigo publicado na coletanea intitulada
“Historia, Cultura e Educag@o”, analisa, sinteticamente, a configuracdo da chamada Nova
Histéria e seu impacto no campo da educagdo. Para o autor, a Histéria Cultural é um
movimento recente tendo origem na histéria das mentalidades e se apresenta como origem
da Nova Historia.

A cultura, para a histdria cultural, é tida como categoria central de andlise a partir da
nova histéria. Trata-se, agora, nessa onda “novidadeira” (termo utilizado pelo autor), de
entender a cultura como um conjunto de significados cuja constru¢do se dd nas relacdes
sociais, em que cada individuo busca a sua prépria explicacio do mundo. O conhecimento
historico € entendido como representacdo do real ndo sendo possivel, desse modo, a busca
pela verdade.

Opondo-se a essa vertente culturalista uma perspectiva, fundamentada nos
pressupostos marxistas, se delineia na historiografia da educacdo como expressa a obra,
fruto de pesquisa de Sérgio Eduardo Montes Castanho (2010), com o sugestivo titulo
“Teoria da historia e historia da educacdo: por uma historia cultural ndo culturalista”.
Advogando a possibilidade de uma histéria tendo como objeto de estudo a cultura,

esclarece o autor:

(...) aceito a histéria cultural como legitima, ndo que toda histéria seja cultural, como
pretendem os que a tomam em sentido substantivo, como sindénimo de “a” histéria, mas em
sentido adjetivo, que admite a possibilidade de uma histéria do ambito cultural com relativa
autonomia. Que fique bem claro: relativa autonomia. Emprestar-lhe absoluta autonomia seria
desvinculd-la das determinagdes materiais que lhe conferem realidade. Mas, em
contrapartida, evito também trazé-la o tempo todo a reboque de raizes econdmicas, numa
redugdo da determinacdo material a determinac@o econdmica (economicismo) que ndo estava
nem no pensamento dos “pais fundadores” do marxismo nem no de seus mais lucidos
continuadores. Posiciono-me, portanto, numa vertente da histéria cultural a que anteriormente
denominei contextualista. Vejo em seu objeto, a cultura, indisfar¢dvel materialidade, de tal
forma que me identifico com o materialismo cultural de Raymond Williams (idem, p. 86,

grifos do autor).
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O conhecimento histérico, nas concepcdes supra mencionadas, ndo fornecem os
instrumentos tedricos necessdrios para o desenvolvimento da presente pesquisa tendo em
vista a diretriz de uma andlise, a0 mesmo tempo, critica e que busque caminhos para
superacdo do modo como vem sendo organizado e levado a cabo o trabalho pedagdgico nos
cursos de pedagogia. Este, defende-se, deveria ter como fundamento e finalidade a
formacdo de profissionais que compreendam que a Educacdo exerce um papel na
transformacdo da sociedade, instrumentalizando os sujeitos com os conhecimentos
historicamente elaborados pela humanidade para que possam, dessa forma, participar ativa
e efetivamente da vida social.

Tratemos, agora, de analisar os principais pressupostos tedrico-metodolégicos da
concepcdo materialista-dialética da historia cujo precursor e maior representante ¢ Karl
Marx.

Segundo José Paulo Netto (1998, p. 54), Marx desenvolve “um conjunto de
categorias ontoldgicas nucleares que permitem a reproducdo ideal do movimento real da
sociabilidade”, sendo a praxis a categoria central de andlise - e o trabalho a forma modelar
de praxis - e sustentaculo para as demais, destacando: totalidade, negatividade e mediagdo.

Saviani (2005) nos ajuda a precisar o conceito de trabalho e entender sua relacdo com
a educagdo. O homem se caracteriza pelo fato de necessitar, continuamente, produzir sua
propria existéncia, adaptando e transformando a natureza de acordo com suas necessidades,
por meio do trabalho, sendo esta, portanto, uma atividade planejada intencionalmente em
funcdo de suas finalidades. Para produzir sua existéncia, o homem precisa, em principio,
suprir suas necessidades materiais em escala cada vez maior e, para produzir os bens
materiais ¢ preciso planejar esse processo de “trabalho material”, tragando objetivos e
acOes. Para empreender tal tarefa de representacdo mental do plano de acdo, o homem
necessita conhecer o mundo (ci€ncia), seus valores (ética) e sua simbologia (arte), num
processo de producdo de conhecimentos, ideias e valores, denominado de “trabalho ndo-
material”. E esse o sentido da célebre passagem na qual Marx distingue a atividade dos

animais do trabalho humano:

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um

arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é
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que ele figura na mente sua construcdo antes de transformd-la em realidade. No fim do
processo de trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginacdo do

trabalhador (Marx, 1996, livro I, v.I, p.202).

O homem se define, pois, pelo trabalho que, como se vé na citagdo acima, comporta
dois aspectos distintos mas interdependentes e indissocidveis: o primeiro refere-se a
elaboracdo mental da acdo tendo como fundamento e finalidade a prética social e o segundo
a acdo propriamente dita orientada e organizada com base na elaboracdo mental/tedrica. A
educagdo, entendida como um trabalho nao-material, portanto, “¢ um fenomeno proprio dos
seres humanos (significando) que ela €, ao mesmo tempo, uma exigéncia de e para o
processo de trabalho, bem como é, ela propria, um processo de trabalho” (Saviani, 2005,
p-12).

Segundo Sanchez Vasquez (1977) a praxis (trabalho) adquire formas especificas de
acordo com a matéria-prima sobre a qual o sujeito age sendo uma delas os proprios seres
humanos organizados em sociedade ou, ainda, os préprios sujeitos concretos considerados
individualmente. Dessa forma € possivel afirmar, como o faz Saviani (idem, p. 13), que “o
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”.

A educacdo, desse modo, € um processo que acompanha toda a histéria da
humanidade e adquire caracteristicas distintas, em cada momento histérico, em funcio das
condigdes reais de existéncia humana, da qual é expressao.

Nas comunidades primitivas, afirma Saviani (1997), os homens se educam e
educam as novas geracdes no préprio processo de producdo da vida material ndo havendo,
desse modo, uma diferenciacio entre educagdo e trabalho. Surge, nas sociedades antiga e
medieval, o primeiro tipo de educacdo diferenciada destinada a classe dominante que, ao
ndo precisar prover sua existéncia, ja que explorava o trabalho daqueles que nao possuiam a
propriedade privada da terra, dispunha de tempo livre que precisava ser preenchido. E nesse
contexto, portanto, que se inicia o processo de educagdo sistematizada destinada a minoria,
em contraposi¢cdo a educacdo da grande maioria dos membros da sociedade, que se dava

assistematicamente nas suas proprias experiéncias de vida.
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Na sociedade moderna, o fato de a burguesia deter a propriedade privada dos meios
de producgdo, objetivando ndo sé suprir a sua existéncia, mas, além de tudo, acumular
capital, torna-a uma classe empreendedora no sentido de necessitar alavancar o processo
produtivo a fim de acelerar a acumulacdo de capital. Isso € feito por meio do
desenvolvimento dos meios de producdo e das forcas produtivas tornando o processo de
trabalho cada vez mais complexo o que exige, por parte dos trabalhadores, o dominio de
certos saberes necessarios as fungdes que exercem na organizagdo do trabalho. O processo
produtivo organizado sob tais moldes, gradativamente, aumenta a capacidade produtiva de
mercadorias em um espaco de tempo cada vez menor. Dessa forma, garantindo o
pagamento do minimo necessario para a “reprodu¢do” da mao-de-obra, os representantes da
classe dominante acumulam cada vez mais riquezas, apropriando-se do excedente
produzido pelo conjunto de trabalhadores, num processo denominado de mais-valia. Na
atualidade, portanto, a educagdo escolar ocupa um lugar central pois o homem, para viver e
se tornar cidaddao em uma sociedade na qual predominam a cidade e a inddstria, com
valores e regras formais e sistemadticas, necessita de uma educacdo também formal e
sistematica (idem, 1997).

-

E, assim, no ambito da sociedade moderna que a educacdo se converte, de forma
generalizada, numa questdo de interesse publico a ser, portanto, implementada pelos 6rgaos
publicos, isto &, pelo Estado o qual é instado a prové-la através da abertura e manutencao de

escolas (Saviani, 1997, p.03).

E, justamente, com a institucionalizaco da educacio por meio da criagio e expansio
das escolas que a questdo da formacdo dos educadores emerge como um problema do
Estado que passa, gradativamente, a organizar e regular o processo de formacdo para o
trabalho pedagdgico, criando, para tanto, instituicdes especificas para esse fim. Evidencia-
se, assim, a estreita articulacdo entre a organizacdo da educacdo e a formagdo dos
educadores que, por sua vez, surgem e se modificam em fun¢do das condi¢des historicas
ensejadas na prética social.

O processo histérico da humanidade, segundo José Paulo Netto (1998), apresenta
algumas caracteristicas. E objetivo na medida em que implica em permanéncias e

mudancas independentes da representacio que os homens tém da prépria histéria. E
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contraditério no sentido de que seu movimento € resultado do embate de interesses
divergentes que buscam, por meio de acdes concretas, direcionar o sentido histérico de
desenvolvimento da humanidade. Essas a¢des concretas que impulsionam e direcionam o
desenvolvimento histérico sdo feitas por homens, sujeitos reais e concretos que ndo agem
como individualidades, ao contrario, representam, com graus diferentes de consciéncia, os
interesses da classe ou da fracdo de classe a qual se filiam. Os interesses expressam-se em
projetos de sociedade defendidos e levados a cabo por sujeitos determinados em fungdo das
condi¢Oes reais, concretas, estabelecidas historicamente. Esses sujeitos participam da
materializacdo de um determinado projeto com diferentes graus de consciéncia dos limites
e possibilidades de suas acdes e participam dele intencionalmente. Pode-se fazer uso,
pensa-se, dos mesmos principios para o estudo da historia da educagdo que, como se
evidencia nas andlises empreendidas, ainda que sintéticas, € expressao da histéria da
humanidade tendo sua organizacdo direcionada para a formagcdo da humanidade nos
homens de acordo com os determinantes historicos.

José Paulo Netto (idem) enfatiza, ainda, que a pesquisa, em Marx, se d4 em dois
niveis de andlise: sincrOnica e diacrOnica. Assim, o processo de pesquisa compreende a
génese e desenvolvimento do objeto de estudo, confrontando-o com os determinantes
histéricos do qual € expressao e mediacdo, buscando identificar seu significado e sentido
historicos.

E € nesse sentido que se volta as origens da questdo da formacdo pratica dos
educadores no Brasil entendendo que ela coincide com a institucionaliza¢do da formacao de
professores nas Escolas Normais que se consolidam, efetivamente, a partir da década de
1890. Na década de 1930, as Escolas Normais de Sdao Paulo e do Rio de Janeiro foram
transformadas em Institutos de Educacdo, nos quais se organizaram, pela primeira vez, em
forma de especializagdo, cursos especificos para diretores, orientadores de ensino e
inspetores para atuarem em funcdes técnicas de ensino, constituindo-se, pois, na resposta
do movimento renovador para os problemas enfrentados na organizacdo da formacdo de
professores nas Escolas Normais. Os Institutos de Educacdo carioca e paulista foram
incorporados, respectivamente, a Universidade do Distrito Federal (1935) e Universidade
de Sdo Paulo (1934). Em 1938, a Universidade do Distrito Federal é extinta e seus cursos

foram incorporados a Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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Em 1939, como parte do projeto implementado em 1938, € criado o curso de Pedagogia,
sendo que esses Institutos voltam a ter a tarefa de formar o quadro docente para o ensino
primério, atualmente denominado de ensino fundamental. O curso de Pedagogia, ao longo
de sua histéria, foi alvo de vdrias regulamenta¢des indicando momentos de mudancgas
significativas mas que também guardam muitas continuidades.

Sdo utilizados, como suporte para o desenvolvimento das andlises, referéncias
bibliogréficas acrescidas das legislagdes que regulamentaram a organizac¢do da educagdo e
a formacao dos professores no Brasil, bem como os programas e planos de curso a que se
teve acesso. A andlise da legislacdo se justifica pelo fato de que ela delimita as condi¢des
nas quais se dard o trabalho educativo sendo, portanto, imprescindivel debrugar-se sobre ela
antes de adentrar a organizagdo didatico-pedagédgica do trabalho educativo. Além disso,
entende-se que as legislacdes direcionam e legitimam uma tendéncia que ja esta em curso,
em confronto com outras, contemporaneas. Esta, sendo assumida como politica educacional
do Estado vai, paulatinamente, tornando-se a concep¢do pedagdgica de referéncia para a
organizacdo da educagdo nacional em todos os niveis e modalidades desta. A legislacdo,
portanto, cumpre uma dupla funcdo: legitimar uma concep¢do pedagdgica que ja se
apresenta como uma tendéncia e dissemind-la para todo o territério nacional. Justamente
por isso que as diferentes regulamentagcdes legais do curso sdo tomadas como marcos
histéricos que apontam para a manutengdo e/ou mudanca de dire¢do na formagdo do
pedagogo, de modo geral, e de sua formacao pratica, especificamente.

Com base nesses pressupostos, espera-se que este estudo possa contribuir para a
andlise dos problemas enfrentados no processo de formacdo do Pedagogo e possibilite
alguns encaminhamentos propositivos no sentido de superacdo do problema que ora se

apresenta.
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Capitulo 11
Antecedentes historicos: da formacao na pratica a formacao para a

pratica

1. 1549 a 1827 - A educacao no Brasil Colonia: auséncia de preocupacao com a
formacao de professores?

No livro intitulado “Histéria das Ideias Pedagogicas no Brasil”, Saviani (2007a) nos
leva a uma viagem pela educagdo brasileira desde a chegada dos portugueses ao Novo
Mundo até os dias atuais, abarcando, portanto, um longo periodo da Histéria da Educagdo
do Brasil. Relata o autor que, quando aqui desembarcou a esquadra de Cabral, habitantes
foram encontrados organizados com caracteristicas semelhantes as comunidades primitivas
nas quais o processo educativo se confunde com a prépria vida, ou seja, a educacdo das
criangas e jovens vai ocorrendo, paulatinamente, com a participacdo destes no processo de
producdo da vida material e espiritual de modo gradativo da infancia a fase adulta até que
pudessem exercer, em sua plenitude, as fun¢des que cabiam aos membros da comunidade.
Somente os membros da comunidade, a partir dos 40 anos, assumiam fun¢des de lideranca,
inclusive as de transmissdo da cultura e orientacdo dos mais jovens, conforme se pode

perceber, claramente, na seguinte passagem de Saviani (2007, p. 37):

A partir dos 40 anos os homens entravam na fase mais bela, podendo tornar-se chefes e
lideres guerreiros e¢ chegar a condi¢do de pajés. Nas “casas grandes” cabia-lhes fazer
prelecdes, transmitindo as tradicdes e orientando os mais jovens, para os quais sua conduta
tinha caréter exemplar. Eram admirados e respeitados por todos os membros da tribo. Destaca
Florestan que “a qualidade da influéncia que exerciam no decorrer de suas pregacdes era de
tal ordem, que Trevet os comparou aos professores europeus” (FERNANDES, 1964, p. 183).
As mulheres nessa faixa a partir dos 40 anos também assumiam papel de destaque presidindo
o conjunto dos trabalhos domésticos, carpindo os mortos e exercendo a funcdo de mestras

para a iniciacdo das mogas na vida feminina.

De acordo com esse modo de organizagdo da vida, como se pode depreender da
passagem acima, na qual o processo educativo se confunde com o processo de produgdo da
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vida material e espiritual, os responsdveis pela orientacdo da formacdo dos mais jovens sdo
aqueles que, ao longo da existéncia, adquiriram, por meio da experiéncia prética, os saberes
tedricos e praticos necessdrios para a manutengao da prépria comunidade. Como ndo havia
uma instituicdo especifica responsavel pela educagdo niao havia, tampouco, uma que se
dedicasse a formacdo dos mestres/professores.

Nao houve, nos primeiros anos da colonizacdo, uma acdo efetiva por parte dos
colonizadores que abalasse as estruturas organizacionais dos grupos que aqui viviam. O
mapeamento das terras e a exploracio do pau-brasil foram as atividades nucleares até 1549,

como esclarece Caldeira (1997, p. 21):

Embora as novas terras nio prometessem tantas riquezas quanto as Indias, nem por isso
deixaram de despertar interesse. Em menos de cinco anos, os portugueses tragaram, em
visitas regulares, mapas de boa parte de seu litoral. E encontraram um motivo para aumentar
o numero de viagens: uma 4rvore da qual se extrafa tintura vermelha para tecidos —
mercadoria de grande procura na Europa. A arvore era o pau-brasil, ou pau cor de brasa.
Logo a nova mercadoria despertou a cobica que acompanha a riqueza. Nao s6 de Portugal,
mas de varios paises, aventureiros comegaram a aportar num litoral que se tornava cada vez

mais conhecido na Europa pelo nome da madeira.

Como elucida Sodré (2002), a posse da terra ndo garante seu dominio e a defesa de
um territdrio tdo extenso como o do Brasil oneraria demasiadamente os cofres da Coroa

Portuguesa.

Assim torna-se imperativo povoar: ocupar, pela transferéncia de grupos humanos, pela
presenca aqui de colonos que assegurem por si mesmos as suas necessidades, numa empresa
que nao se deve tornar carga para a Coroa, mas alivio para esta. Era preciso, pois, colonizar.

(idem, p. 72)

A primeira tentativa de colonizagdo efetiva ocorreu em 1532 com a divisdo das terras
brasileiras em faixas horizontais denominadas de capitanias hereditdrias doando-as aqueles
que se dispusessem a explora-las e defendé-las. Diante da relagdo conflituosa gerada pela

divergéncia de interesses entre colonizadores e povos locais, poucas foram as capitanias
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que lograram éxito. A ineficicia do método de colonizagdo adotada obrigou o rei de
Portugal, D. Jodo III, a tomar medidas que garantissem o dominio do territério. Assim,
instaurou-se, em Salvador, em 1549, um Governo Geral tendo a frente Tomé de Sousa
trazendo consigo mais de mil pessoas, dentre elas seis membros da Companhia de Jesus,
pertencente a Igreja Catdlica, chefiados pelo Padre Manuel da Nobrega (Fausto, 2009),
responsaveis pela educagdo e catequeselo. Destaca Saviani (2007a, p. 29) a centralidade
atribuida pela Coroa Portuguesa a educagdo e catequese no processo de colonizacdo do

Brasil.

O processo de colonizagdo abarca, de forma articulada mas ndo homogénea ou harmoénica,
antes dialeticamente (...): a posse e exploracdo da terra subjugando os seus habitantes (0s
incolas); a educacdo enquanto aculturacio, isto é, a inculcacdo nos colonizados das praticas,
técnicas, simbolos e valores proprios dos colonizadores; e a catequese entendida como a

difusdo e conversdo dos colonizados a religido dos colonizadores.

O periodo no qual o Brasil se manteve como Colonia de Portugal, do ponto de vista
da educacgdo, segundo, ainda, Saviani (idem), pode ser dividido em trés fases. Nas duas
primeiras fases, de 1549 a 1759, a responsabilidade pela educacdo no Brasil estava,
exclusivamente, nas maos da Igreja Catdlica, na figura dos jesuitas. Num primeiro
momento, capitaneado pelos Padres Manoel da Nobrega e José de Anchieta, buscou-se
levar em consideracdo as condi¢des aqui encontradas como base para organizacdo de um

plano de trabalho pedagdgico.

O plano iniciava-se com o aprendizado do portugués (para os indigenas); prosseguia
com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e

musica instrumental; e culminava, de um lado, com o aprendizado profissional e

o

agricola e, de outro lado, com a gramadtica latina para aqueles que se destinavam

realizacdo de estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra). (ibidem, p.43)

' Sobre a relagio entre colonizagdo e catequese ver PAIVA, José Maria. Colonizagio e Catequese. Sdo Paulo,
Cortez, 1982
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A fim de operacionalizar o plano desenvolvido por Nébrega, meninos brancos foram
trazidos da Metrépole com o intuito de atrair as criancas “indias” e, por meio delas,
alcancar a conversdo de todos os membros das comunidades locais. Anchieta, ainda,
aprendeu rapidamente a lingua dos povos locais organizando uma gramatica e a utilizava
no processo educativo. Escreveu, também, poesia e teatro, nos quais metamorfoseou as
lendas indigenas com a insercdo de elementos da religido catdlica. Desse modo, afirma
Saviani (2007a, p.47), se configurou “uma verdadeira pedagogia brasilica, isto €, uma
pedagogia formulada e praticada sob medida para as condi¢des encontradas pelos jesuitas
nas ocidentais terras descobertas pelos portugueses”.

O papel atribuido pela Coroa Portuguesa a Companhia de Jesus no processo de
coloniza¢do desembocou na vinculagdo de 10% da arrecadacdo dos impostos provenientes
do Brasil aos jesuitas o que facilitou, em muito, as condi¢Oes para a institucionaliza¢do da
educacgdo sob as bases das ideias humanistas e religiosas. Com o objetivo de padronizar o
trabalho pedagégico desenvolvido pela ordem jesuita em todos os lugares nos quais se
faziam presentes, organizou-se um plano geral de educacdo, contendo, em pormenores,
toda a estrutura didatico-pedagdgica e administrativa na qual deveria, obrigatoriamente,
organizar-se a educacdo. Esse plano recebeu o nome de Ratio Studiorum'’ e, segundo
Saviani (idem, p.56), revestiu-se de um ““carater universalista e elitista”. Continha um plano
geral de estudos que deveria ser seguido em todos os colégios jesuitas, excluindo-se a
primeira parte do plano original de Nobrega que incluia os indigenas dedicando-se, a partir
de entdo, a educacdo da elite colonial. No Brasil, o que se instituiu foi o curso de
Humanidades, denominado, no plano, de estudos inferiores, que corresponderia, hoje, ao
ensino médio cujo conteido, como o proprio nome sugere, era selecionado da area
atualmente denominada de Ciéncias Humanas, com predominio do latim e do grego aos

quais se subordinava a histéria e a geografia. De acordo com as andlises empreendidas por

Saviani (2007a, p.58),

As ideias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a ser conhecido na
modernidade como pedagogia tradicional. Essa concep¢do pedagdgica caracteriza-se por uma

visdo essencialista de homem, isto é, o homem € concebido como constituido por uma

"' Sobre o método de ensino dos jesuitas consultar FRANCA, Leonel. O método pedagégico dos Jesuitas. Rio
de Janeiro: Agir, 1952.
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esséncia universal e imutdvel. A educacdo cumpre moldar a existéncia particular e real de
cada educando a esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para a vertente
religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca, a esséncia humana
¢é considerada, pois, criacdo divina. Em consequéncia, o homem deve empenhar-se em atingir

a perfeicdo humana na vida natural para fazer por merecer a dddiva da vida sobrenatural.

A educagdo, nessa perspectiva, ndo deve se ligar a natureza material dos homens,
antes, deve negé-la e agir no sentido de moldar os homens a sua esséncia ideal, divina. Os
professores, com base nessas ideias, sdo, por exceléncia, os fildsofos-tedlogos cristaos,
mais especificamente, catélicos cujo conteido de sua formacdo deve-se pautar na filosofia,
mas nao qualquer filosofia, a filosofia crista e na disciplina rigida. O trabalho pedagdgico
deve ser fiel ao prescrito no plano de ensino elaborado pelos discipulos de Deus
consubstanciado no Ratio Studiorum e, em nenhum momento deve tomar como fundamento
ou como finalidade a vida material.

A Companhia de Jesus, segundo Sousa (2003), tem um cardter eminentemente
educativo, tendo se preocupado ndo sé com a elaboracdo de um plano pedagdgico, mas,
também, com a organizacdo e disseminagdo de institui¢des de ensino o que demandava, por
sua vez, a preocupacdo com a formacgdo de professores. Esta deveria ser oferecida em uma
instituicdo especifica organizada em forma de academia ou semindrio. Orientava-se, ainda,
que cada Provincia tivesse, pelo menos, uma institui¢do cujo trabalho seria formar bons
professores. No Ratio Studiorum, a responsabilidade de formagdo dos professores é do

Reitor, expressa na regra de ntimero 9:

9. Academia para a preparacdo de professores. - Para que os mestres dos cursos inferiores
ndo comecem a sua tarefa sem preparagdo prtica, o Reitor do colégio donde costumam sair
os professores de humanidades e gramatica escolha um homem de grande experiéncia de en-
sino. Com ele, vio ter os futuros mestres, em se aproximando o fim dos seus estudos, por
espaco de uma hora, trés vezes na semana, afim de que, alternando prelecdes, ditados, escrita,

~ . . 12
corre¢des e outros deveres de um bom professor, se preparem para o seu novo oficio.

12 Consultado no site
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/1_Jesuitico/ratio%20studiorum.htm
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Como se depreende da regra transcrita acima, a formagdo pedagdgica propriamente
dita do futuro professor se dava, exclusivamente, na pratica, numa relacdo entre mestre e
aprendiz, tal qual acontecia nas corporacdes de oficio’®, com a diferenca que, no caso dos
jesuitas, o conteddo a ser ensinado nos diferentes niveis que compunham a estrutura de
ensino da Companhia de Jesus, ja tinha sido aprendido pelo futuro mestre cabendo-lhe,
portanto, dominar o método de ensino. O fato da formacdo profissional, propriamente dita,
dos jesuitas que assumiriam fun¢des docentes, ocorrer exclusivamente na prética nio
significa, contudo, a primazia da pratica sobre a teoria, ao contrdrio, a pratica ¢ subsumida a
filosofia da educacdo de cardter humanista e religioso. Evidencia-se, portanto, uma

concepg¢do pedagdgica tradicional, como esclarece Saviani (2008, p. 78):

No caso da concepgdo tradicional, o nivel preponderante €, sem ddvida, o da filosofia da
educacdo, a tal ponto que poderiamos mesmo dizer que a teoria da educacio, a pedagogia, é

subsumida a filosofia da educacdo. Nesse contexto, o que chamamos de “pedagogia

r

tradicional” ¢ um conjunto de enunciados filoséficos referidos a educagdo, que tomam por
base uma visdo essencialista do ser humano, cabendo a educacg@o a tarefa de conformar cada
individuo a esséncia ideal e universal que caracteriza o0 homem. Em consequéncia, a pratica
pedagégica tradicional serd o modo como o professor ird proceder na realizacdo da referida

tarefa em relacdo a seus alunos.

Outra caracteristica marcante do plano de estudos dos jesuitas é a questdo da
supervisdo, rigorosa e sistemdtica, sobre o trabalho pedagégico desenvolvido pelos
professores jesuitas a fim de garantir que as especificacOes contidas no Ratio Studiorum
fossem fielmente seguidas, cuja tarefa era de responsabilidade do Provincial.

No Brasil ndo hd evidéncias de que a formacdo dos quadros do magistério da
Companhia de Jesus fossem aqui preparados, o que ndo significa que ndo tinham formacao.

A educacdo, nesse momento, ndo tem uma vinculacdo direta com o processo de
trabalho produtivo que, no Brasil, segundo Ribeiro (2010) é marcada pela consolidagao do

modelo agrario-exportador dependente que se estende até o ano de 1808, ano em que a

" Sobre as corporagdes de oficio consultar SANTONI RUGIU, Anténio. Nostalgia do Mestre Artesio. Tad.
de Maria de Lourdes Menon. Campinas, SP: Autores Associados, 1998.
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familia real portuguesa aporta no Brasil e instala aqui a sede do reinado por ocasido do
bloqueio francés a Portugal.

O Brasil, como col6nia, produzia as matérias-primas com base no trabalho escravo e
as exportava para Portugal a um preco irrisério. Basicamente, até por volta de 1700, a
producdo era, hegemonicamente, acucareira. Isso se explica pelo fato de Portugal, desde o
século XV, ser o maior produtor dessa mercadoria que, até entdo, era comercializada como
especiaria, ou seja, em pequenas quantidades e a um alto preco. Além desse fator, as
condi¢des do solo e do clima de parte significativa do territério brasileiro eram adequadas
ao desenvolvimento do plantio desse item (Sodré, 2002). No primeiro quinquénio do século
XVIII, descobrira-se jazidas de ouro, material extremamente valorizado a época e teve
inicio sua exploracdo. Portugal, entdo, apropriando-se dessa producdo, a comercializava
com varios paises europeus, aumentando, assim, a riqueza do pais. Os navios portugueses
nio davam conta do transporte dos produtos aqui produzidos e, para contornar tal
empecilho, associou-se a Holanda. Parte do capital acumulado pelo comércio dos bens
produzidos na col6nia € transferida, dessa forma, de Portugal para a Holanda. Além dessa
transferéncia de recursos para a Holanda, Portugal também repassava parte das riquezas
acumuladas para a Inglaterra. Esta, j4 em processo de industrializa¢do, produzia bens
manufaturados e os comercializava, sendo Portugal um de seus compradores. Numa relagao
comercial “amigéavel” a Inglaterra, por sua vez, comprava de Portugal matérias-primas.

Portugal, como se percebe, saiu na frente na empreitada das grandes navegacdes,
sendo figura proeminente nas relacdes comerciais com vérios paises mas foi perdendo
espaco nas relagdes mercantis e, a0 mesmo tempo, ndo acompanhou o desenvolvimento do
modo de producdo capitalista que ja entrava em uma fase industrial, proporcionada,
inclusive, pelo acimulo de riquezas provenientes da fase comercial. Nesse quadro de
transformagdes histdricas tem inicio o declinio do Império Portugués cujos sinais sdo
sentidos, também, na coldnia brasileira. A relacdo entre Coldnia e Metrépole se torna,
progressivamente, mais tensa. Além disso, analisa Sodré (idem), ha contradicdes internas

expressas nas relagdes conflituosas entre os diferentes grupos que compdem a sociedade
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brasileira colonial: colonos x indios, colonos x missionarios, escravos X senhores de
escravos, consumidores x monopolizadores, senhores de terras e escravos x comerciantes .

Em ambito mundial, no bojo das transforma¢des no modo de produgcdo material e
como fundamento e expressao desse processo histérico, novas ideias concorrem e sao,
paulatinamente, disseminadas tendo sido a Revolu¢do Francesa um marco histérico
importante de ascensdo do ideario iluminista.

Nessa conjuntura politica, econdmica e cultural, assume o reinado Portugués Dom
José 1 e nomeia como secretario do Exterior € da Guerra, Sebastido José de Carvalho e
Melo que, em 1756, assume o posto de Secretario do Estado recebendo, em 1759, o titulo
pelo qual é conhecido na historiografia, Marqués de Pombal (Saviani, 2007a; Ribeiro,
2010). Seu intento é modernizar o pais politica, econdmica e culturalmente e para isso,
conta com o ouro extraido no Brasil. Dentre vérias acdes resultantes de seu plano de
modernizaciao de Portugal, incluem-se a subordinagdo da Igreja ao Estado, a expulsdao dos
jesuitas e a reforma dos estudos menores, correspondente ao ensino primdrio e secundario,
acOes estas que impactaram diretamente a estrutura educacional montada, aqui, pelos
representantes da Companhia de Jesus. Ribeiro (2010, p.19-20) aponta duas justificativas
para a expulsdo, em 1759, dos jesuitas e consequente desmantelamento do aparato

educacional montado por eles, a saber:

a) Era (a Companhia de Jesus) detentora de um poder econdmico que
deveria ser devolvido ao governo;
b) Educava o cristdo a servico da ordem religiosa e ndo dos interesses

do pais.

A Reforma dos estudos menores, consubstanciada no Alvard de 28 de junho de
1759, privilegiou, segundo Saviani (2007a), os estudos correspondentes ao ensino
secunddrio e os que se referiam as primeiras letras foram alvo de regulamentacido em 1772.
Foram instituidas as aulas régias, avulsas e isoladas que, de maneira geral, eram oferecidas

nas casas dos proprios professores, e nomeado um diretor de estudos que seria responséavel

4 Para entendimento dessas contradicdes internas e externas, sugere-se a leitura do livro SODRE, Nelson
Werneck. Formagao Histérica do Brasil. 14 ed. Rio de Janeiro: Graphia, 2002.
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pela supervisdo do trabalho educativo desenvolvido pelos professores bem como pelos
exames de admissdo destes. Nenhum professor poderia exercer o magistério sem
autorizagdo prévia do Diretor de estudos que a daria mediante exames que comprovassem
seus conhecimentos acerca das disciplinas que pretendia ministrar € competéncia para
ensinar com base em novos métodos, os quais deveriam considerar o ensino dos elementos
mais simples aos mais complexos. Os meios utilizados para o ensino deveriam se ater
aqueles tteis a aprendizagem dos alunos do conteddo de ensino e os interesses do governo.
A reforma dos estudos superiores, iniciando-se com a Universidade de Coimbra,
consolidou-se em 1772, cuja estrutura contava com seis faculdades: Teologia, Canones,
Direito, Medicina, Filosofia e Matemdtica. Destaca-se, nas mudancas levadas a cabo por
essa reforma, a inser¢do, no curso de Medicina, como disciplinas, atividades préticas a

serem desenvolvidas no hospital, localizadas ao final do curso, ou seja, no quinto ano.

Em sintese, a reforma da Universidade de Coimbra procurou incorporar o progresso das
investigacdes empiricas no campo da medicina, da filosofia e da matemaética; e os avangos do
método histdrico, hermenéutico e critico no ambito teolégico e juridico (Saviani, 2007a,

p.93).

Considerando a sociedade como um organismo, no qual cada membro ocupa um
papel, a reforma dos estudos menores orientava que cada um recebe a educacdo necesséria
ao papel social que exercia. Assim, estavam excluidos, por exemplo, os membros do povo
cujo trabalho consistia “nos servigos rusticos e nas Artes Fabris” (idem, p.96). Aqueles que
seguiriam seus estudos em nivel superior, deveria ser acrescido o estudo de Filosofia. Nas
escolas de primeiras letras, os mestres deveriam ensinar ler e escrever corretamente o que
implicava, também, estudo de gramadtica, além das quatro operacdes matematicas. Os
alunos ndo poderiam mudar de turma, professor ou nivel de estudos sem antes passar por
um exame. A inspecdo deveria ser feita a cada quatro meses sem, contudo, dia e hora
marcados. Era permitido, também, que as criancas fossem instruidas em casa por um
professor desde que este tivesse licenca para o magistério. Os alunos que recebiam essas

aulas particulares também estariam sujeitos a exames nas mesmas condi¢des dos demais.
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Para prover as condi¢cdes materiais necessdrias a manutencdo das aulas régias,
instituiu-se o Subsidio Literdrio em 10 de novembro de 1772, vinculando parte dos
impostos arrecadados no comércio de algumas mercadorias.

Essa estrutura, ainda que precdria e fragmentada, pode ser considerada o gérmen da
educagcdo publica e persistiu até o inicio do século XIX. Comeca, aqui, entdo, um
“aparente” processo de distanciamento entre educagdo e trabalho; aparente visto que a
orientagdo era de que a educagdo escolar fosse ministrada somente aqueles que dela
precisassem para exercer o papel que lhes cabia na organizacdo da sociedade. Aos que a
educagdo escolar se fizesse necessdrio, o tempo de permanéncia nos estudos e o proprio
conteddo da aprendizagem a ser selecionado deveriam, também, se orientar pelos mesmos
critérios, antes referidos. A cada um a educacdo necessdria para o desenvolvimento e
manutencdo da sociedade. Sobre os métodos mais adequados para a materializacdo do
processo educativo, hd uma indicacdo clara da necessidade de sequenciar o conteido
selecionado facilitando sua assimilagdo por parte dos alunos. Resumindo, ji brotam as
ideias da relagdo entre educacgdo e trabalho e, assim, sua necessidade de universalizagao e,
também, da necessidade de racionalizacdo do trabalho pedagdgico. A primeira —
universalizacdo da educacdo escolar — ganha for¢ca no periodo no qual o Brasil se
organizou, politicamente, na forma de Império, tendo se iniciado com a vinda e instalacio
da familia real ao Brasil em 1808. A segunda — organizagdo racional do trabalho — pode ser
sentida mais enfaticamente a partir do inicio da Reptiblica, momento no qual os métodos de
ensino comec¢am a ser alvo de maior sistematizacdo o que, consequentemente, desembocou

na preocupacdo com a necessidade de formacgao pedagdgica dos professores.

2. 1827 a 1930 - O processo de institucionalizacao da formacao de professores: as
Escolas Normais e os Professores Adjuntos

No periodo no qual o Brasil foi colonia de Portugal, as mudangas efetivadas em todos

os planos da vida social, politica, econdmica, cultural e educacional estavam subordinadas

aos interesses da Metrépole e da Igreja. Diante da crise do sistema colonial, com o

acirramento das contradi¢des internas e externas ao Brasil, j4 em meados do século XVIII

novas ideais sdo introduzidas no Brasil nos varios setores da vida social, inclusive na

educagdo, marcadas para gradual separacdo entre Estado e Igreja. A Reforma efetuada pelo
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Marqués de Pombal, conhecida na historiografia como reforma pombalina, expressa esse
periodo de transi¢cdo lancando os germens das ideias que caracterizardo, no periodo
seguinte, o Brasil Império. Neste, por sua vez, sdo criadas as condi¢des necessdrias para a
organizacgdo da estrutura educacional nacional e, no seu bojo, a formacdo dos profissionais
que nela vao atuar.

No que se refere a formacdo e atuacido dos professores, no periodo no qual a educacao
era organizada e controlada pela Companhia de Jesus, destacam-se: o dominio dos
conteddos centrados nas humanidades subordinados, contudo, a filosofia da educagao
orientada pela religido catdlica, a aprendizagem dos métodos de ensino com os professores
mais experientes e conceituados e a supervisao do trabalho pedagdgico desenvolvido a fim
de garantir a fiel reproduc¢do, no plano real, do plano ideal.

No periodo imediatamente subsequente, o pombalino, destacam-se: a preocupacao
com a selecdao dos conteddos subordinados, agora, a producdo da vida material mas, ainda
assim, com forte énfase religiosa; a orientacdo para que os métodos de ensino sejam
modernizados tendo como principio o ensino dos elementos mais simples aos mais
complexos; a obrigatoriedade da licenca para o exercicio do magistério concedida mediante
exames sob a responsabilidade do governo e; a supervisdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido a fim de garantir que ndo se desviasse das orientagdes dadas pela coroa
portuguesa.

A continuidade das mudancas encontrou inspiracdo nas condi¢des histdricas
desencadeadas com a vinda e estabelecimento da familia real portuguesa no Brasil em
funcdo do bloqueio da Franca a Portugal. Escoltada pela armada inglesa, a corte lusitana
desembarcou no Rio de Janeiro em 08 de marco de 1808 trazendo consigo cerca de quinze
mil pessoas, tendo sido a Abertura dos Portos brasileiros as nacdes amigas a primeira

medida tomada pelo regente.

A vinda da familia real deslocou definitivamente o eixo da vida administrativa da Colonia
para o Rio de Janeiro, mudando a fisionomia da cidade. Entre outros aspectos, esbogou-se af
uma vida cultural. O acesso aos livros e a uma relativa circulagiio de ideias foram marcas
distintivas do periodo. Em setembro de 1808, veio a publico o primeiro jornal editado na
Colodnia; abriram-se também teatros, bibliotecas, academias literdrias e cientificas, para

atender aos requisitos da Corte e de uma populag@o urbana em rapida expansao.
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Se muita coisa mudou, ndo devemos exagerar o alcance das transformacdes. A presenca da
Corte implicava uma alteracdo do acanhado cendrio urbano da Coldnia, mas a marca do

absolutismo acompanharia a alteracdo. (Fausto, 2009, p.126-127)

As mudancgas efetivadas no plano econdmico e a circulacdo das ideias iluministas
suscitaram a ideia de mudanca, também, no regime politico objetivando tornar o Brasil uma
nacdo livre. Claro que essa ideia interessava nao sO varios grupos locais como também as
nacOes amigas, principalmente a Inglaterra que excluiria, com a independéncia do Brasil, a
mediacdo de Portugal nas relagdes comerciais.

Em 1820, uma revoluc¢do teve inicio em Portugal com base no idedrio iluminista.
Fausto (idem, 129-134), identifica duas acdes primordiais que repercutiram no Brasil: o ato
revoluciondrio em Portugal foi deflagrado por militares que organizaram uma junta
proviséria de governo e exigiam a volta do rei a Portugal. Aqui, também, tal qual no pais
lusitano, um movimento semelhante teve inicio a partir dos militares tendo sido instituidas,
inclusive, em Belém e Salvador, juntas governamentais. A volta de D. Jodo VI a sua terra
natal ocorreu em 1821 tendo deixado no seu lugar seu filho, Dom Pedro I, como regente.

O conflito entre Portugal e Brasil se acirrou. Ao primeiro interessava fortalecer e
continuar com as relacdes coloniais estabelecidas com o segundo; para o segundo, ao
contrdrio, interessava mais o rompimento das amarras impostas pela relacdo de
dependéncia com a Metrépole. Levado pelos seus interesses, Portugal envia para cd um
conjunto de decretos com o intuito de “recoloniza¢do”, termo usado por Caldeira (1997)

cujas principais medidas sdo assim definidas por Fausto (ibidem, 132):

Os governos provinciais passariam a ser independentes do Rio de Janeiro, subordinando-se
diretamente a Lisboa. Houve uma tentativa nas Cortes de revogar os acordos comerciais com
a Inglaterra, que eram do interesse tanto dos ingleses como dos grandes proprietdrios rurais
brasileiros e dos consumidores urbanos. (...)

(...) novas medidas tomadas pelas Cortes fortaleceram no Brasil a op¢ao pela independéncia,
até af apenas esbogada. Decidiu-se transferir para Lisboa as principais reparti¢des instaladas
no Brasil por Dom Jodo VI, destacaram-se novos contingentes de tropas para o Rio de Janeiro

e Pernambuco e, ponto decisivo, determinou-se a volta para Portugal do principe regente.
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Eis que, em reacdo a ordem real de retornar a Portugal, Dom Pedro I decide aqui ficar
tomando um conjunto de medidas indicando a intencionalidade de tornar o Brasil um pais
independente de Portugal. Este, claro, ndo acatou a decisdo e as medidas do entdo, ainda,
regente, e vdrias medidas repressivas comecaram a ser arquitetadas. O acirramento da
relacdo conflituosa instaurada eclodiu na independéncia politica brasileira cujo dia 7 de
setembro de 1822 é considerado um marco histérico.

Ap6s a proclamacgao da Independéncia do Brasil, o imperador se viu diante de varios
problemas de ordem politica, econdmica, social, cultural e educacional para os quais
precisava dar respostas. Os encaminhamentos dados baseavam-se numa estratégia de
conciliacdo entre as novas ideias liberais que cresciam e as tradicionais que ainda se
mantinham muito fortes. Em meio ao confronto de ideias, interesses entre as classes e
fracOes de classe que compunham a sociedade brasileira, D. Pedro I, buscando manter a
unidade do pais, convoca a Assembleia Constituinte a fim de que elaborasse a primeira
Constituicdo Brasileira. O conflito de interesses entre os grupos representados na
Assembleia levou D. Pedro I a fechar a constituinte e outorgar, ele mesmo, a Constitui¢ao
em 1824.

Em 1826, o Parlamento € reaberto e, como primeira acdo legislativa do Estado
Brasileiro acerca da educacdo, através da Lei de 15 de outubro de 1827, tem inicio a
instituicdo das Escolas de Primeiras Letras que deveriam ser criadas, segundo o texto da
referida legislagdo, “em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos que forem

necessarios” (Art. 1°). O conteudo do ensino compreendia:

Art. 6° (...) a ler, escrever, as quatro operagdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e
propor¢des, as no¢des mais gerais de geometria pratica, a gramatica da lingua nacional, e os
principios de moral cristd e de doutrina da religido catdlica, apostdlica romana,
proporcionando a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a Constitui¢do do

L. . . 115
Império e a Historia da Brasil.

Estabelecia-se como método oficial de ensino nas escolas de primeiras letras o

mutuo, também conhecido como monitorial ou lancasteriano (em fun¢do do nome de um de

" Lei de 15/10/1827 acessivel em HTTP://www2.camara.gov.br
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seus idealizadores, Joseph Lancaster). No entanto, os professores que nio dominavam o
método de ensino mutuo deveriam aprendé-lo por conta prépria, com recursos proprios, nas

escolas da capital. De acordo com Saviani (2007a, p. 128),

(o método) (...) baseava-se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do
professor no ensino de classes numerosas. (...) O método supunha regras predeterminadas,
rigorosa disciplina e a distribui¢do hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos
num saldo Unico e bem amplo. De uma das extremidades do saldo, o mestre, sentado numa
cadeira alta, supervisionava toda a escola, em especial os monitores. Avaliando
continuamente o aproveitamento e o comportamento dos alunos, esse método erigia a

competi¢do em principio ativo do funcionamento da escola.

O processo de ensino-aprendizagem do conteudo € extremamente rigido e
hierarquizado, cada unidade de ensino € ensinada com base em um procedimento didédtico
que todos os alunos devem seguir, rigorosamente, a0 mesmo tempo sob a ordem dos
monitores, ordem essa dada por meio de sinais. Esclarece Manacorda (2006, p. 259) que
“as licdes sao de um quarto de hora nas classes inferiores e de meia hora nas superiores; os
exercicios sdo breves e faceis”.

Aos professores, portanto, diante de um método rigido e minuciosamente
disciplinado, compete seu aprendizado a fim de ensind-lo, fielmente, aos discipulos mais
adiantados e supervisionar o trabalho destes. A formag¢do mais adequada para o dominio do
método, portanto, é a observacdo e a pratica que consiste na reproducdo do modelo
observado. O dominio do contetddo serd avaliado nos exames que devem ser prestados para
o exercicio do magistério como ¢ afirmado no “Art. 7°- Os que pretenderem ser providos
nas cadeiras serdo examinados publicamente perante os Presidentes, em Conselho; e estes
proverao o que for julgado mais digno e dardo parte ao Governo para sua legal nomeacdo”.

Tanto Saviani (idem) quanto Manacorda (idem) ressaltam que o método mituo foi o
caminho encontrado para instru¢do, em larga escala, do povo, com o minimo de recursos
possiveis ressaltando, assim, o aspecto quantitativo sobre o qualitativo.

A organizacdo da nagdo foi se dando de acordo com o resultado do enfrentamento
entre os que usufruiam das vantagens do antigo regime representados, sobretudo, pelos

senhores de escravos e os que tendiam a modernizacdo do pais tomando como referéncia as
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ideias liberais em franco curso na Europa e Estados Unidos. As acdes de D. Pedro 1, apesar
de tenderem a conciliacdo, pendiam para o lado conservador o que provocava reagdes e
levantes da ala liberal. O confronto chegou a tal ponto que o Imperador tomou, em 1831, a
decisdo de abdicar e deixar como herdeiro seu filho, D. Pedro II, entdo com cinco anos de
idade ndo tendo como assumir o trono. Entre 1831 e 1840 o Brasil Império foi dirigido por
uma regéncia trina que, a partir de 1834 passou a ser somente Diogo Antonio Feij6
representando a vitdria politica, tempordria, vale dizer, dos liberais.

Em 1834 é promulgada uma lei conhecida como Ato Adicional'® que, na pritica,
descentralizou o poder. As Provincias passam a usufruir de certa autonomia em relaciao ao
governo central inclusive no que se refere a instrucdo publica com exce¢do do ensino
superior. A descentralizacdo possibilitou que cada provincia organizasse localmente desde
o poder politico até o econdmico estendendo-se, também, ao educacional. O que, por certo,
pode explicar os sucessivos movimentos de revolta em varios lugares como consequéncia
da luta entre as fracdes de classe dominantes em cada regido, como nos alerta Fausto
(2009).

Assim, tendo essa legislacdo como parametro, € criada em 1835 a primeira Escola
Normal para formar professores, no Rio de Janeiro, mais especificamente em Niterdi, pela
Lei Provincial n. 10 e se enquadraria no nivel primario ja que seu curriculo era reduzido,
incluindo: “ler e escrever pelo método lancasteriano; as quatro operagdes e proporgdes; a
lingua nacional; elementos de geografia; principios de moral cristd” (Tanuri, 2000, p. 64),
além de seu ingresso exigir, em termos de conhecimentos, somente saber ler e escrever. A
preparagdo profissional de professores, portanto, era essencialmente pratica, ou seja,
reduzida a adquirir os conhecimentos de como aplicar o método mutuo, método esse ja
utilizado na instru¢do publica. Os conteidos que compunham o curriculo da Escola Normal
eram reduzidos aos que deveriam ser ensinados nas escolas primdrias.

A primeira Escola Normal, no Brasil, teve vida curta, sendo suprimida em 1849
ressurgindo em 1859 com a Lei Provincial n. 1.127. Nesse mesmo periodo, outras Escolas
Normais tiveram vida intermitente, abrindo e fechando. Nesse momento, coexistiu com a

formacgao de professores “em servigco”, ou seja, sob a forma de Professores Adjuntos que

' Pode ser consultado em HTTP://www2.cmara.gov.br
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assumiam a funcdo de auxiliares de professores regentes a0 mesmo tempo em que se
formavam como futuros professores.

Essa formacao na pratica foi adotada oficialmente quando Luiz Pedreira do Couto
Ferraz assumiu o posto de Ministro do Império, em 1853 e logo apds, no ano seguinte, em
17 de fevereiro de 1854, promulgou o Decreto n. 1331-A no qual procedeu a uma reforma
no ensino primdrio e secunddrio no municipio da Corte. Apesar de referir-se,
especificamente, ao Rio de Janeiro, a reforma instituida teve um cardter demonstrativo
servindo de modelo as Provincias.

O capitulo III do Titulo II trata, especificamente, da organizacdao, manutencio e
funcionamento das escolas. A instrugdo escolar ficaria, pelo Decreto, assim dividida: escola
de primeiro grau responsavel pelo ensino elementar, escola de segundo grau entendido
como escola primadria superior e ensino secunddrio dado no Colégio Pedro II com sete anos
de duracdo ou em aulas publicas avulsas. Permitia-se que iniciativas particulares
mantivessem escolas desde que submetidas a autorizagdo do Inspetor Geral. As escolas
funcionariam em prédios alugados ou construidos para tal fim, sendo cada classe composta
por um grupo de alunos sob a direcdo de um professor tal qual se estabeleceu o método de
ensino simultineo.

O segundo capitulo desse mesmo titulo trata, especificamente, sobre os professores
adjuntos. Uma classe de professores adjuntos seria criada com a nomeagdo de alunos
escolhidos, por concurso publico, entre os que frequentavam as escolas publicas maiores de
12 anos de idade observados os seguintes critérios: terem tido distingdo nos exames finais,
bom comportamento e terem demonstrado aptidao para o magistério. Seriam considerados
ajudantes do professor regente e se aperfeicoariam tanto nas matérias quanto na prética de
ensino. Receberiam, a titulo de gratificagdo anual, um valor em espécie para cada ano dos
trés nos quais ficariam na condi¢do de aprendizes. Passariam, nos trés anos de formacao,
por exames anuais perante uma banca examinadora. Caso, em algum dos exames, ndo fosse

provado o desempenho adequado, seriam excluidos da classe de professores adjuntos.

O exame do terceiro ano versard, em geral, sobre as matérias do ensino, e especialmente
sobre os métodos respectivos, e o sistema pratico de dirigir uma escola.
Ao adjunto aprovado neste dltimo exame se dard um titulo de capacidade profissional,

conforme o modelo que se adotar (Decreto 1331A- Titulo II, Capitulo II, Art. 39).
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Ap6s a formacao ficariam, ainda, alocados nas escolas publicas, a disposi¢do para
substituirem professores temporaria ou permanentemente, quando houvesse vacancia de
cadeiras.

A marca na formacgdo dos professores subjacente a Reforma Couto Ferraz é da
formacgdo prética tanto no que se refere aos contetidos a serem ensinados quanto aos
métodos de ensino. Diferentemente, nas Escolas Normais, o curriculo versava sobre os
conteidos a serem ensinados mas, em contrapartida, os métodos de ensino deveriam ser
aprendidos na prética.

O processo de organizacio da educacdo escolar e, subjacente a ela, a
institucionaliza¢do de professores, no Brasil Império, € moroso e pouco significativo tanto
do ponto de vista organico quanto funcional. Isso se explica pelo fato de que, no momento
histérico considerado, a producdo do pais era marcadamente agricola nio demandando,
assim, uma formagdo para o trabalho em uma instituicdo especifica para esse fim. A
formacdo para o trabalho se dava no préprio processo de trabalho. Esse € o fundamento,
também, da formacdo para o trabalho pedagdgico dos futuros professores, ou seja, o
trabalho e a educacdo para o trabalho coincidem, acontecendo no mesmo tempo e espaco.

A partir da década de 1850, como consequéncia da elevacdo das taxas dos produtos
importados, da proibicio do trafico de escravos e do aumento de capital interno
proporcionado pela exportacio do café, passa a se viabilizar a producdo de bens
manufaturados no préprio pais como alternativa para acumular capital visto que se

formava, entdo, um mercado interno consumidor.

Expandem-se entdo largamente forcas produtivas brasileiras, dilatando-se o seu horizonte; e
remodela-se a vida material do Brasil.

(...) O pais entra bruscamente num periodo de franca prosperidade e larga ativagdo de sua
vida econdmica. No decénio posterior a 1850 observam-se indices dos mais sintomaticos
disso: fundam-se no curso dele 62 empresas industriais, 14 bancos, trés caixas econdmicas,
vinte companhias de navegacdo a vapor, 23 de seguros, quatro de colonizacdo, oito de
mineragdo, trés de transporte urbano, 2 de gds, e finalmente oito estradas de ferro (Prado

Junior, 2008, p. 192).
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Analisa, ainda, o autor referido, que, logo apds esse periodo de prosperidade, um
outro, de crise, o sucede, entre os anos de 1857 e 1864 mas, logo apds, com o preco do café
em alta, o pais se recompde e volta a crescer, economicamente, nos anos posteriores,
sobretudo nas décadas de 1870 e 1880.

A década de 1870 também é apontada por Ribeiro (2010) como marco para o
fortalecimento e disseminacdo do idedrio liberal e cientificista, notadamente o positivismo,
materializando-se em varios projetos cujos autores, assumindo postos na estrutura politico-
administrativa procuram implementar por meio da legislagdo. Segundo Saviani (2007a, p.
135), ao analisar a contribui¢do e ideias de Liberato Barroso quando este assumiu como

Ministro do Império,

As intervencdes e reflexdes de Liberato Barroso foram reunidas no livro A instrugdo piiblica
no Brasil, publicado em 1867. Pode-se dizer que essa obra inaugura a fase final do Império,
periodo fértil em propostas e projetos voltados para solucionar, de forma unificada, o
problema da educacdo nacional, ainda que tais projetos ndo tenham obtido éxito pratico.
Representando a concep¢do dominante de entdo, Liberato Barroso defende, além da
obrigatoriedade escolar, a educacdo como elemento de conservacdo do status quo e fator da
integridade nacional, posicionando-se a0 mesmo tempo contra os liberais e os catdlicos

retrogrados.

As ideias expressas por Liberato Barroso encontraram continuidade quando Carlos
Ledncio de Carvalho assumiu a pasta do Ministério do Império, em 1878, tendo expedido
um Decreto em 19 de abril de 1879, o de nimero 7.247]7, no qual reformava o ensino
primdrio e secundério no municipio da Corte e o superior em todo o Império.

O Decreto € composto por 29 artigos subdivididos em pardgrafos. O conteido do
texto legal versa sobre vérios assuntos, abarcando desde a organizagdo, funcionamento e
administracdo da educacdo escolar em vdrios niveis e modalidades, até a inspecdo,
obrigatoriedade de frequéncia, certificacdo de escolaridade, funcdes nao docentes, dentre
outros.

J4 no primeiro artigo atesta que o ensino tanto no municipio da Corte quanto em

todo o Império ¢ de livre iniciativa “salvo a inspe¢do necessaria para garantir as condigdes

'O texto completo do Decreto pode ser consultado em http://www2.camara.gov.br
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de moralidade e higiene”. Sucede o primeiro artigo um conjunto de pardgrafos nos quais
sdo definidas as condi¢des minimas exigidas para a abertura e funcionamento das escolas
no que se refere aos seus funciondrios — professores e diretor. O artigo segundo trata das
condi¢des de frequéncias dos alunos. O artigo terceiro estabelece que as penalidades que se
fizerem necessarias em funcdo do descumprimento das regras das quais trata o Decreto
serdo definidas e aplicadas pelo Conselho diretor da instru¢do publica. Somente a partir do
artigo quarto é que se adentra no conteido de ensino das escolas de primeiro e segundo
graus.

O contetido das escolas primdrias compreende: instrucdo moral, instrucdo religiosa,
leitura, escrita, nocdes de coisas, nocdes essenciais de gramadtica, principios elementares de
aritmética, sistema legal de pesos e medidas, no¢des de historia e geografia do Brasil,
elementos de desenho linear, rudimentos de musica, com exercicios de solfejo e canto,
gindstica, costura simples (para as meninas).

As escolas secunddrias deveriam ter o cardter de continuacdo e desenvolvimento das
disciplinas constantes do ensino primario, abarcando: no¢des de fisica, quimica e histdria
natural, com explicacdo de suas principais aplicagdes a industria e aos usos da vida; no¢des
gerais dos deveres do homem e do cidaddo, com explicacdo da organizacdo politica do
Império; no¢des de lavoura e horticultura; nocdes de economia social para os meninos);
nog¢des de economia doméstica (para as meninas); trabalho de agulha (para as meninas).

A frequéncia as aulas de instrucao religiosa ndo € obrigatdria aos alunos catdlicos.
Por tal razdo, dispde o pardgrafo primeiro do quarto artigo que as referidas aulas sejam
ministradas anterior ou posteriormente as demais disciplinas.

Prevé-se, também, a criacdo de Jardins de Infancia destinados as criangas entre 3 e 7
anos de idade sob a tutela de professoras e a criagdo de pequenas bibliotecas e museus
escolares.

Sobre, especificamente, a formagao de professores, o Decreto trata da criacdo das
Escolas Normais de iniciativa publica ou particular nos pardgrafos quinto e sexto,
respectivamente, do artigo oitavo. O artigo décimo dispde sobre a criagdo e auxilio a
bibliotecas e museus pedagdgicos nos locais onde houver Escolas Normais. O artigo nono
elenca as disciplinas que deverdo constar do curriculo das Escolas Normais, quais sejam: 1)

lingua nacional, lingua francesa, aritmética, dlgebra e geometria, metrologia e escrituracao
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mercantil, geografia e cosmografia, histéria universal, histéria e geografia do Brasil,
elementos de ciéncias fisicas e naturais e de fisiologia e higiene, filosofia, principios de
direito natural e de direito publico, com explicacdo da Constitui¢do politica do Império,
principios de economia politica, no¢cdes de economia doméstica (para as alunas), pedagogia
e prdtica do ensino primdrio em geral, prdtica do ensino intuitivo ou licoes de coisas,
principios de lavoura e horticultura, caligrafia e desenho linear, musica vocal, gindstica,
pritica manual de oficios (para os alunos), trabalhos de agulhas (para as alunas), instru¢io
religiosa (ndo obrigatdria para os catdlicos); 2) Latim, Inglés, Alemao, Italiano, Retdrica.

As disciplinas acima elencadas devem, segundo o documento legal, ser divididas e
agrupadas em séries de acordo com a “logica de sucessdo”. As Escolas Normais serdo
anexas escolas que deverdo servir como campo de formacao pratica dos futuros professores
tendo sido instalada, de fato, somente a escola primadria, segundo Reis Filho (1995). Nao ha
nenhuma orientacio quanto a forma de procedimento dessa formagdo ou se haverd e como
uma articulacdo entre as disciplinas constantes do curriculo que se referem a formacado
pedagdgica dos professores, tais como: Pedagogia e pratica do ensino primério em geral e
Prética do ensino intuitivo ou licdes de coisas. Caberd aos professores dessas escolas,
presume-se, estabelecer como se efetivard a formacgao prética e sua relagdo ou ndo com as
disciplinas tedricas do curriculo.

A composi¢do e fungdes do quadro funcional das Escolas Normais também foram

objeto de regulamentacgdo:

§9 Em cada Escola Normal havera um Diretor, que sera nomeado d’entre as pessoas que com
distincdo houverem exercido o magistério publico ou particular; um Secretdrio, dois
Amanuenses; um que acumulard as fun¢des de Bibliotecdrio e outro as de Arquivista; um

Porteiro, dois Continuos e os serventes que forem necessarios.

Também o Inspetor Geral da Instrucio primaria e secunddria sera escolhido dentre
os que tiverem exercido a fun¢do de magistério secundario ou superior e fard parte do
Conselho diretor da instrucdo primdria e secundéria do municipio da Corte. Como os que
forem responsdveis pela inspecdo dos estabelecimentos de ensino, os Delegados do
Governo, deverdo, preferencialmente, advirem do magistério oficial tendo cumprido, com

distin¢do, suas funcdes docentes.
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Insere-se aqui, j4 no final do século XIX, a necessidade de fun¢des ndo docentes na
estrutura organizacional da educacgdo publica nacional cujos membros devem ser recrutados
dentre os que ministraram o ensino com exceléncia supondo, portanto, que dominavam,
com propriedade, os conhecimentos tedricos e praticos para levar a cabo a tarefa de
administrar e supervisionar os planos do governo concernentes a educacdo escolar.
Destaca-se, ainda, o pardgrafo tnico do artigo décimo terceiro que atesta ser “o exercicio de
qualquer destes cargos incompativel com o do magistério”, prenunciando a divisdo do
trabalho pedagdgico de acordo com as fungdes exercidas na estrutura organizacional da
educacgdo escolar tendo como base, contudo, a docéncia.

A questdo da educacgdo escolar, no Brasil, passa a ocupar, mesmo que de forma
embriondria, a agenda do governo central, como se evidenciou, ainda no periodo colonial
com as Reformas Pombalinas perpassando todo o Império. Contudo, é somente apds a
Proclamacdo da Republica, objetivando a construcdo de uma nova ordem sécio-politica e
econdmica, que “o poder publico assume a tarefa de organizar e manter integralmente
escolas, tendo como objetivo a difusdo do ensino a toda a populag¢do” (Saviani, 2004, p.18).
Em consequéncia, a institucionalizacdo da formacdo dos educadores se consolida e se
expande.

Cabe lembrar que o governo central se ateve ao estabelecimento de diretrizes gerais
de organizacdo da educacgdo escolar cabendo as Provincias, que a partir da adog¢do do
regime politico republicano passaram a se constituir em forma de Estados, organizarem os
seus proprios sistemas educativos. Isso explica tanto as semelhangas encontradas nos
projetos nas diferentes regides do pais visto que seguiam diretrizes gerais e, também, as
diferencas, podendo adaptar e moldar a estrutura educacional de acordo com as demandas
regionais.

Alguns historiadores (Caldeira, 1997; Prado Junior, 2008; Sodré, 2002; Fausto,
2009), guardadas as diferencas nas andlises empreendidas por cada um deles, constatam
que no periodo imediatamente apds a Proclamagdo da Reptblica, em 15 de novembro de
1889, a preocupacdo central era organizar, do ponto de vista juridico e administrativo, o
Estado com base nos preceitos republicanos. Longe de ser um processo tranqiiilo e unitério,
foi marcado por varios confrontos em funcdo de interesses e concepgdes divergentes sobre

a forma de organizacao e condug¢do do Brasil.
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Basbaum (1975-1976) caracteriza trés grupos nitidamente demarcados, com
interesses e projetos de desenvolvimento nacional diferentes: os senhores do actcar
representando, portanto, a ala reaciondria; os senhores do café, representando o grupo que
detinha o poder econdmico na época, e o grupo dos industrialistas, no qual se destaca o
nome de Rui Barbosa'® pela importancia histérica para a educacdo. Segundo Saviani
(2007a), os Pareceres elaborados por Rui Barbosa, logo apés a Reforma Lebdncio de
Carvalho (1879), foram fundamentados no método de ensino intuitivo no qual Caetano de
Campos se inspirou para promover, em Sao Paulo, em 1890, a reforma da Escola Normal e
do ensino primdrio, implementando os grupos escolares.

Economicamente, as riquezas que sustentavam o pais advinham, sobretudo, da
lavoura do café que, como ja assinalado, vinha, desde meados do século XIX, num
desenvolvimento crescente. Sdo Paulo adentra o periodo republicano como o maior
produtor de café do Brasil por duas ordens de fatores: as condi¢des naturais do clima e solo
e a questdo da mao-de-obra que se tornou, para muitos, motivo de problemas apds a
abolicdo da escravatura efetivada, ainda, no final do Império, em 1888, por meio da Lei

Aurea assinada pela Princesa Isabel. Segundo Prado Junior (2008, p. 228):

A administracdo do estado de Sdo Paulo (o principal e grande produtor, € que se tornard
autdbnomo com a implantagdo do novo regime republicano federativo) fez da questdo
imigratéria o programa central de suas atividades e resolveu-a dentro de um sistema que se
pode considerar perfeito e completo. O imigrante (o italiano sobretudo) serd trazido, com
todo auxilio e amparo oficiais, desde seu domicilio (...) até a fazenda de café, através de uma
organizacdo que vai da propaganda do Brasil na Europa a distribuicdo perfeitamente

regularizada dos trabalhadores entre as diferentes propriedades do estado.

Esse projeto exitoso de Sdo Paulo, como ilustra Prado Junior, de substituicdo de
mao-de-obra escrava pela livre, s6 foi possivel pois o Estado, quando ainda era uma
Provincia do Império brasileiro, comecara a implantar essa ideia em 1846 sendo que,
“quando da proclamagdo da Reptblica, Sao Paulo recebia 100 mil imigrantes por ano, cerca

de 40% de todos os estrangeiros que chegavam ao pais” (Caldeira, 1997, p.234).

'8 Segundo Saviani (2007, p.164), a Reforma Ledncio de Carvalho de 1879 “ensejou o famoso parecer-projeto
de Rui Barbosa, elaborado em 1882, numa obra monumental abrangendo todos os aspectos da educacio, do
jardim-de-infancia ao ensino superior”.
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Apesar da composicao heterogénea do grupo que buscava tragar os rumos da nacao
recém constituida, conseguiu a hegemonia o dos cafeicultores quando Floriano Peixoto
assume o governo central com apoio de Sdo Paulo. O controle econdmico, a partir de entdo,
ficou nas maos dos cafeicultores, com a nomeagdo do paulista Rodrigues Alves. A partir
dai, h4 um alinhamento entre o poder politico e o econdmico que se consolida, na
presidéncia de Campos Sales, com a conhecida “Politica do Café com Leite” na qual se
alternavam, no poder, representantes de Sao Paulo e de Minas Gerais, todos, contudo,
representantes da oligarquia cafeeira. As medidas materializadas, nesse periodo, foram
marcadas, assim, pelo interesse de manter a ordem sécio-politica e econdmica que melhor
atendesse os interesses oligirquicos em detrimento das ideias, ji& em franco
desenvolvimento, de impulsionar o desenvolvimento do pais com base na industrializacdo
na qual a ciéncia € al¢ada a forca produtiva.

Eis porque, em relacdo a Educacdo, pode-se considerar que as ideias-forca que
marcam o desenvolvimento da estrutura escolar e, subjacente a ela, a formacdo de
professores, no periodo posterior a Proclamagdo da Republica, j4 estavam indicadas no
Decreto n. 7.247 de 1879 e nao se modificaram visto que as condi¢des historicas que as
engendraram continuavam as mesmas.

Neste contexto, a Provincia de Sao Paulo, no dia seguinte a instauracdo do regime
republicano, ja passa o governo para as maos de uma Junta Governativa e, no dia 18 de
novembro, pelo Decreto n.1, “aderia a Republica federativa Brasileira, nos termos em que

foi proclamada provisoriamente pelo Governo Federal” (Reis Filho, 1995, p. 23).

Pelo Decreto Federal n. 7, de 20 de novembro de 1889, o Governador do Estado exercia
funcdes legislativas e executivas. Em Sao Paulo, o executivo era reduzido ao cargo de
Governador do Estado, auxiliado por um secretdrio do Governo.

(...) Subordinados ao Governador, por meio de seus diretores, estavam os diversos servigos
publicos: Tesouro do Estado, Forca Publica, Penitencidria, Hospicio de Alienados,
Tluminagdo Publica da Capital e de Campinas, Instrucio Publica, Escola Normal, Seminario
da Gléria, Catequese de Indios, Imigracdo, Servico Policial, Superintendéncia de Obras

Pablicas (...) (Idem, p.26).
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Ja em 14 de dezembro do mesmo ano assume as funcdes de Governador do Estado

de Sao Paulo, José Prudente de Morais Barros'’

e sob o seu governo se procede a primeira
reforma da Instru¢do Publica iniciando-se pela Reforma da Escola Normal de Sao Paulo.
Prudente de Morais, a fim de cumprir a tarefa que lhe cabe acerca da Instrucao Publica
solicita que Rangel Pestana elabore o projeto de reforma. Impedido, porém, devido sua ida
a Petrépolis em funcdo de sua participagdo na Comissdo responsdvel pela elaboracdo da

primeira Constituicdo da Republica, indica, em seu lugar, Antonio Caetano de Campos.

Este, em carta datada de 20 de marco de 1890 a Rangel Pestana, declara:

Como terd visto pela publicagdo do decreto, saiu pode dizer-se como vocé o concebeu. A
redacdo mesma da maior parte dos artigos € a sua. Nao haveria mal em té-la alterado, e eu o
teria feito em muitos pontos, se estivéssemos juntos. Na sua auséncia, porém, quis 0 mais
possivel mostrar-lhe quanto acato sua opinido (Caetano de Campos apud Reis Filho, 1995,

p.49).

A Escola Normal de Sdo Paulo, segundo Monarcha (1999) teve vida intermitente,
tal qual as demais escolas normais nascidas no Brasil Império: foi criada em 1846 e fechada
em 1867; foi reaberta em 1875 e novamente teve suas portas fechadas em 1878; data de
1880 a reabertura que a consolidou tendo sido transferida, em 1895, para um prédio proprio
na Praca da Republica, razao do nome pelo qual passou a ser conhecida — Escola Normal da
praga.

A Escola Normal de Sdo Paulo foi reformada por meio do Decreto n. 27°° de 12 de
marco de 1890 que, também, transformou a escola anexa ja existente em Escola Modelo. O
texto legal assume, explicitamente, a importincia da educac@o para o progresso da nacdo e
o dever do Estado em promové-la. Atesta, ainda, que o ensino primario é meio “poderoso e
indispensavel” para o desenvolvimento de toda a populagdio devendo ser
“convenientemente ensinada”. E acrescenta, no terceiro Considerando que ‘“sem
professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos

e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser

regenerador e eficaz”.

" Prudente de Morais, entre 1894 e 1898, assumiu o posto de Presidente da Repiiblica.
%% 0 texto do decreto est disponivel, digitalizado, em http://www.al.sp.gov.br.
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A tarefa da Escola Normal, no Decreto, diante da necessidade de difusdo da
instrucdo primdria a todos, € formar professores publicos primérios. Nesse sentido, o
preparo de professores nessas instituicdes serd gratuito e para ambos os sexos. O curriculo
previsto para a Escola Normal era composto de 10 cadeiras'e sete aulas®. A distribuicdo
das respectivas cadeiras e aulas estava assim definida: 1° ano — Portugués, Aritmética,
geografia e Cosmografia, Exercicios Militares (masculino), Caligrafia e desenho; 2° ano —
Portugués, Algebra e escrituragdo mercantil, Geometria, Fisica e Quimica, Gindstica,
Muisica, desenho, Economia Doméstica e prendas (mulheres); 3° ano — Histéria do Brasil,
Biologia, Educacdo Civica e Economia Politica, Organizacdo das escolas e sua Direc¢ao,
Exercicios Praticos.

Com excecdo de Organizacdo e Direcdo de Escolas e Exercicios Préticos,
praticamente todo o contetido versava sobre a matéria cientifica, literaria ou artistica a ser
ensinada nas escolas de primeiro grau. A disciplina de “Organizacdo de escolas e sua
Direcdo” se explica pelo fato de ser escolhido, dentre os professores, quem assumiria a
direcdo da escola. Assim, todos os professores, em principio, podem ser diretores, a escolha
dependerd do Diretor da Instru¢@o Publica com anuéncia do Governador. Para esta funcao —
de diretor — parece bastar o conhecimento tedrico sobre o tema ndo sendo prevista nenhuma
formacdo pratica. Ao contrdrio, para exercer a funcio de professor, basta a formacao pratica
que serd ministrada na escola modelo, ndo sendo contemplado, no curriculo, nenhum
conhecimento tedrico no sentido de propiciar a compreensdo dos fundamentos do método
de ensino. Evidencia-se ai a dicotomia entre teoria e pratica no curso de formacdo de
educadores, ou seja, para o exercicio de func¢do administrativa bastaria formacgao
exclusivamente tedrica e, para a docéncia, formagao exclusivamente pratica.

A Escola Modelo tinha dupla fung¢do: servir de campo de formagdo de professores e
ser tomada como modelo para a criagdo das demais escolas que viessem a se organizar.
Pelo artigo 24 do referido Decreto seriam admitidos para matricula no 1° grau alunos de 7 a

10 anos, no 2° grau, de 10 a 14 anos e no 3° grau entre 14 e 17 anos. No entanto, segundo

*! As cadeiras eram: 2 de Lingua Portuguesa, 2 de Aritmética, dlgebra e geometria e escrituragio mercantil, 2
de geografia, cosmografia e Histéria do Brasil, 1 de fisica e quimica, 1 de economia politica e educagao
civica, 1 de organizacdo e direcdo de escolas e 1 de biologia.

*2 As aulas eram: caligrafia, desenho e economia e prendas domésticas, para o sexo feminino; caligrafia e
desenho, para o sexo masculino; gindstica e exercicios escolares para o sexo feminino; gindstico e exercicios
militares para o sexo masculino; musica, solfejo e canto coral para o sexo feminino; musica, solfejo e canto
coral para o sexo masculino; trabalhos manuais.
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Reis Filho (1995), somente o primeiro grau foi instituido tendo, obrigatoriamente, de ter, no
maximo, 25 alunos e cuja organizacao curricular era assim definida pelo Decreto n. 27 de

1890:

Li¢des de coisas com observacio espontanea;

Instrucdo Civica;

Leitura; ensino proporcionado ao desenvolvimento das faculdades do aluno a ponto de ler
corretamente prestando o professor atengio a prosédia®;

Exercicios de andlise sobre pequenos trechos lidos, de modo a poder o aluno compreender e
ficar conhecendo a construcdo de frases e sentencas, sem decorar regras gramaticais;

Escrita graduada até a aplicacio das regras de ortografia;

Aritmética elementar, incluindo as quatro operagdes fundamentais, fragdes ordindrias e
decimais, regra de trés simples com exercicios praticos, problemas graduados de uso comum;

Ensino pratico do sistema legal de pesos e medidas;

Desenho de mao livre;

Exercicios de redacdo de cartas, faturas e contas comerciais,

Nocdes de geografia geral e de geografia fisica, concernente aos fendmenos da evaporagao,
formacdo das nuvens, das chuvas, dos ventos, das serras e montanhas e de sua influéncia na
formacéo dos rios, guiando os alunos ao conhecimento do mapa do Estado;

Ginastica, compreendendo marchas escolares e exercicios militares;

Canto coral;

Trabalhos manuais (construgdes, trabalhos a cola, papel dobrado, recortes, trabalhos em

papeldo, em cordas, em vime).

O artigo vigésimo terceiro orienta para que “as ligdes sejam mais empiricas do que
tedricas, e o professor se esfor¢ard por transmitir a seus discipulos nogdes claras e exatas,
provocando o desenvolvimento gradual de suas faculdades”.

Dentre os novos professores nomeados que se juntaram aos ja existentes, estd
Caetano de Campos que assumiu a cadeira de Biologia juntamente com o cargo de Direcao

da Escola Normal.

* Prosédia, segundo o dicionario Silveira Bueno (2000) significa “prontincia regular das palavras segundo a
acentuagdo tonica.”
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Para assumir as duas salas, uma de meninos e outra de meninas, que compunham a
Escola Modelo foram escolhidas, a dedo, pelo préprio Caetano de Campos, duas
professoras. Essa preocupacao e empenho na escolha dos professores para a Escola Modelo
referem-se ao fato que deveriam ter dominio dos novos métodos para que os ensinassem,
por demonstracdo rigorosa e sistematica, aos alunos-mestres da Escola Normal. Apesar de
longa, vale transcrever, aqui, o trecho da carta de Caetano de Campos a Rangel Pestana

sobre as escolhas feitas.

Depois de uma luta que talvez lhe possa contar um dia, descobri por intermédio de Doutor
Lane, da Escola Americana — a quem ficarei eternamente grato, pelo muito que se tem
interessado pelo éxito da nossa reforma — uma mulher que mora ai no Rio, adoentada,
desconhecida, e que esteve quatro anos estudando nos Estados Unidos. E uma professora, diz
o Lane, como nao h4 segunda no Brasil e como ndo hd melhor na América do Norte. Estudou
14, sabe todos os segredos do método, escreve compéndios, sabe grego, latim, em suma € a
avis-rara que eu buscava. Escrevi-lhe. Mostrou-se boa alma. (...) Consegui do Prudente o
contrato. (...) A mulher do Rio (D. Maria Guilhermina Loureiro de Andrade) vem, pois, reger
a aula de meninas da escola-modelo. (...) Faltava-me porém, um homem para os meninos, e
isto € que € absolutamente impossivel. (...) Achei, por fim, ndo um homem mas uma mulher-
homem. Eis sua fé de oficio: Miss Browne, 45 anos, solteira, sem parentes nem aderentes,
sem medo dos homens, falando ainda mal o portugués, ex-diretora de uma Escola Normal de
senhoras em Saint Louis (Massachussett) possuidora de 250 contos, ensinando criangas por
prazer e vocagdo. (...) Tinha vindo para Sao Paulo, contratada pela Escola Americana, que ma
cede cinco dias por semana, para ajudar-me a realizar a reforma, que ficaria impossivel sem

ela (Caetano de Campos apud Reis Filho, 1995, p. 57).

O método de ensino ao qual Caetano de Campos se refere € o intuitivo, também
conhecido como Licdes de Coisas. Segundo andlise dos fundamentos filoséficos do método
de ensino intuitivo empreendida por Valdemarin (2004), a instauracdo, pelo homem, de um
mundo humano, onde prevalecem relagdes sociais, produzidas pelo préprio homem,
pressupde que este conheca a natureza objetivando domind-la por meio da ciéncia. Os
homens dispdem de dois instrumentos para conhecer o mundo natural: os sentidos,
acionados por meio da observacgdo e o intelecto, compreendendo o trabalho mental. Estes se

configuram para o homem, também, como limites da sua capacidade de conhecer, dada a
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complexidade da natureza. Necessario se faz, portanto, instituir um método eficiente, pelo
qual o conhecimento da natureza, pelo homem, se dé de forma correta, para que ele seja
capaz de identificar as causas e as regras dos fendmenos naturais, dominando-os. A porta
para o conhecimento, assim, sdo os sentidos acionados por meio da observacdo direta que
permitirdo, aos individuos, acionar os mecanismos do pensamento.

E, portanto, o saber do homem acerca da natureza que lhe conferird o poder de
dominé-la. Os sentidos e o intelecto, nesse método, se constituem em meios pedagdgicos
utilizados a fim de se alcangcar o objetivo educacional, ou seja, a aquisi¢do de
conhecimento.

Nessa concep¢do, o dominio do método, pelo professor, garantiria um bom
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Ao aluno caberia o papel de
assimilar os conhecimentos transmitidos pelo professor. A énfase, portanto, no processo de
ensino-aprendizagem, recaia no ensino, centrando-se, assim, na figura do professor. Essas
caracteristicas evidenciam os pressupostos, de acordo com Saviani (2008), da concepg¢ao
pedagdgica tradicional em sua vertente leiga.

Caetano de Campos, segundo Reis Filho (1995), apoia-se em Pestalozzi,
amplamente difundido, no século XIX, na Alemanha e nos Estados Unidos. Este tdltimo,
justamente, € o pais no qual as professoras responsdveis tanto pela formacdo das criancas
da Escola Modelo quanto dos futuros mestres da Escola Normal se instruiram no método de

ensino intuitivo. Assim afirma o referido autor (idem, p. 69):

Para Pestalozzi, a vida mental comeca pela experi€ncia sensorial. Portanto, o processo de
educacgdo exige a observacdo direta, fonte de todo conhecimento que serd completada pela
linguagem. Todo o processo educacional, entdo, apresenta duas fases: comeca com as
experiéncias das criangas, pela observagao, para a aquisicao de ideias claras, e, depois, por
meio da instru¢do oral, progressivamente caminha para o conhecimento sistematico e
organizado. (...) O esfor¢o do mestre ¢ decompor o conhecimento, ndo importando qual seja,
nos seus elementos mais simples, e depois apresentar naturalmente a crianca, de modo que
pela observacdo, pela impressdo sensorial, esses elementos simples sejam adquiridos por
meio de uma série de exercicios graduados. A esséncia do método ¢ a “ligagdo das coisas”,

mediante a qual a crianca ndo s6 adquire conhecimento dos objetos que a rodeiam, no
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ambiente, como desenvolve a intuicdo, isto €, o poder da observacdo que, por sua vez, conduz

ao desenvolvimento mental do aluno.

Aos futuros mestres caberia a tarefa, durante o processo de formagao, de dominar os
conhecimentos necessdrios para transformar as criancas em homens uteis a sociedade e,
sobretudo, dominar a técnica adequada para desenvolver essa educacdo. Aparece, aqui, a
relacdo do conhecimento cientifico e o trabalho pedagdgico na forma de conteido de
ensino e método de ensino. O que se entende por conhecimentos cientificos, no entanto,
restringe-se as ciéncias naturais que permitirdo, ao homem moderno, dominar os elementos
da natureza e transformd-los de acordo com as necessidades humanas. O método € encarado
como uma técnica contendo um conjunto de instrumentos que permitem agir sobre a
realidade concreta. O trabalho pedagégico € entendido como arte, como técnica, nao
possuindo um status cientifico. E, como tal, s6 pode ser aprendido corretamente, na pratica.
O ensino do método deve garantir um dominio correto, por parte dos aprendizes, dos
instrumentos de ensino. Mas, aqui, ja aparece, ao contrdrio de como ocorria na formagao
pratica que se realizava nas escolas anexas, a preocupagdo explicita de que o processo de
aprendizagem pedagdgica do futuro mestre deve ser rigorosa e intencionalmente
organizado. FEis porque a escola anexa eleva-se ao status de Escola Modelo,
minuciosamente organizada, cujos mestres-formadores sdo os que mais dominio
demonstrem sobre a técnica de ensino.

Com essa orientagdo, a Escola Normal de Sdo Paulo tornou-se um importante
referencial para a organizacdo dos cursos para formacdo de professores, objetivando
“fornecer educagdo intelectual, moral e pratica para os candidatos ao magistério publico”
(Monarcha, 1999, p. 176). A estrutura do curso previa um rol de conhecimentos cientificos
genéricos, num plano de estudos enciclopédico, ndo contemplando nenhum conhecimento
especificamente pedagodgico com exce¢do de uma cadeira de Organizacdo e Diregcdo de
Escolas, e a pratica de ensino na escola-modelo anexa a Escola Normal.

A praética era considerada a base da formagdo do professor que deveria ser treinado,
sob supervisdo constante, na técnica de transmissdo do conhecimento. A partir dessa
diretriz, a escola-modelo era considerada o lugar de demonstragdo e pritica dos métodos de

ensino pelos professores mais experientes que dominavam suas técnicas, cabendo aos
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futuros professores a observacdo e aplicacdo dos procedimentos observados em atividades
de participacdo e regéncia de classe.

Posteriormente, entre o término da Primeira Guerra e o final da década de 1920,
num momento de crescimento considerdvel da industrializacio e urbanizacdo, de
manifestacdoes grevistas, de pressdes para o fim da politica do café com leite que
beneficiava os cafeicultores, a educacido passa a ocupar um lugar de maior destaque e ser
alvo, novamente, de debates (Xavier et al, 1994; Caldeira, 1997) que resultaram em varias
reformas pontuais em diversos Estados.

As discussdes e orientagdes, até entdo seguidas acerca da educagdo, como se
evidenciou, eram fundamentadas numa concepcao tradicional traduzida no método de
ensino intuitivo. Opondo-se a esta, surgem os principios e fundamentos da Escola Nova
buscando imprimir um redirecionamento na organizacdo escolar e na formacdo dos
educadores.

No seio das discussodes acerca da educacao cuja “nova orientacdo do ensino requeria
conhecimentos sobre o desenvolvimento e a natureza da crianca, os métodos e técnicas de
ensino a ela adaptados e os amplos fins do processo educativo” (Tanuri, 2000, p. 70)
ressurge, com énfase, a questdo da formacdo de professores e a critica quanto a reduzida
formacdo pedagdgica desses profissionais. A Escola Nova ao criticar a concepcao
tradicional de educacdo, pende a vara, como afirma Saviani (2000), para o outro lado,
enfatizando, agora, 0 modo como o aluno aprende em detrimento do modo de ensinar.

Em funcdo dessas ideias e das criticas que delas se originaram, surgem algumas
alternativas para tornar a formagdo dos professores mais profissional no sentido da
formacdo didético-pedagdgica: uma delas consistiu em criar ou ampliar os estudos
complementares anteriores ao ensino normal e outra alternativa foi dividir o curso normal
em dois ciclos, sendo que um seria destinado ao ensino geral/propedé€utico e outro
especial/profissional. Essa preocupacdo com a formacdo profissional com base nas
orientagdes das novas ideias fez com que novas disciplinas fossem incluidas no curso, tais
como pedagogia, psicologia, histéria da educacao, sociologia.

Mesmo com essas mudancas na Escola Normal buscando tornd-la um curso mais
profissional no sentido de preparar, tedrica e praticamente, os professores, a quantidade de

conteddo e tempo se destinava muito mais ao ensino propedéutico, de cultura geral, cujas
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disciplinas foram elencadas anteriormente, que ao pedagdgico propriamente dito. Isso era,
ainda, objeto de muita critica, na década de 1920. Um projeto sistemdtico e
intencionalmente formulado com base nas ideias escolanovistas so iria se materializar na
década de 1930 com a transformacdo das Escolas Normais do Rio de Janeiro e de Sao
Paulo em Institutos de Educac@o com a tarefa de conciliar, num mesmo espaco, a formagao

dos professores e a pesquisa educacional.

3. 1932 a 1938 - Os Institutos de Educacdo: a organizacio cientifica do trabalho
pedagégico
O debate das ideias acerca da educagdo, no final do Império e inicio da Republica,
apontava para a necessidade, em funcdo das novas condi¢Oes histdricas engendradas, de se
organizar, de forma ampla e universalizada, a instru¢do publica, em instituicdes especificas
para esse fim e, a0 mesmo tempo, institucionalizar a formagao dos mestres, sistemadtica e
intencionalmente organizada, para promover a educacdo das novas geragdes. O que se
verificou, contudo, é que a elaboragdo e materializacio de propostas para atender essa
necessidade vislumbrada foram localizadas, ndo abrangendo todo o territorio nacional por

vdrias razdes apontadas por Saviani (2007, p.170-171)

Seja pelo argumento de que, se no Império, que era um regime politico centralizado, a
instrucdo estava descentralizada, a fortiori na Republica Federativa, um regime politico
descentralizado, a instrugdo popular deveria permanecer descentralizada; seja pela forca da
mentalidade positivista no movimento republicano; seja pela influéncia do modelo norte-
americano; seja principalmente pelo peso econdmico do setor cafeeiro que desejava a
diminui¢do do poder central em favor do mando local, o certo é que o novo regime nio
assumiu a instrucao piblica como uma questio de responsabilidade do governo central, o que

foi legitimado na primeira Constitui¢cdo republicana.

Os diferentes grupos se organizavam, como ja salientado, em funcdo de interesses
comuns divergindo, entre si, sobre as questdes sociais, politicas, econdmicas e educacionais
que deveriam direcionar o desenvolvimento do pais. O aumento das tensdes € a mudanga da
correlagdo de forcas entre os grupos comecaram a mudar jd no inicio do século XX,

proporcionando as condicdes histéricas para o ressurgimento do debate acerca da
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necessidade de um sistema nacional de educacdo. Destacar-se-do, aqui, alguns fatores®*
que, em nosso entendimento, ajudam a elucidar os projetos materializados em Sao Paulo e
Rio de Janeiro, na década de 1930.

A crise da cafeicultura em funcdo da concorréncia que, consequentemente, dividia o
mercado consumidor entre os produtores diminuiu, consideravelmente, o poder econdmico
do grupo composto pelos bardes do café que detinham, até entdo, hegemonia ndo s6
econdmica, mas, também, politica, fazendo uso de dispositivos legais para proteger seus
interesses em detrimento dos de outros grupos da sociedade, freando, por outro lado, o
desenvolvimento, principalmente, da industria, que ja se fazia presente no cendrio nacional.
A primeira grande Guerra Mundial (1914-1918) causou um aumento nos precos dos
produtos manufaturados importados e uma diminuicdo consideravel de oferta de
mercadorias que ja tinham um mercado consumidor formado, internamente. Com um
mercado consumidor ja constituido a espera de produtos manufaturados para consumir, a

venda era certa bem como os lucros advindos dela.

A Grande Guerra de 1914-18 dard grande impulso & industria brasileira. Nao somente a
importacdo dos paises beligerantes, que eram nossos habituais fornecedores de manufaturas,
declina e mesmo se interrompe em muitos casos, mas a forte queda do cAmbio reduz também
consideravelmente a concorréncia estrangeira. No primeiro grande censo posterior a guerra,
realizado em 1920, os estabelecimentos industriais arrolados somario 13.336, com 1.815.156
contos de capital e 275.512 operarios. Destes estabelecimentos, 5.936 tinham sido fundados
no quinquénio 1915-19, o que revela claramente a influéncia da guerra. (Prado Junior, 2008,

p. 261)

Ja em 1907, Sdo Paulo se destaca, com 40% da produgdo total de manufaturas,
proporciao mantida na década de 1920, segundo, ainda, Caio Prado (idem, p. 260-261) em

func¢do das seguintes condi¢des:

Essa concentracdo da indudstria em Sao Paulo se explica pelo nimero de circunstincias

z

favoraveis que ai se reuniam. A principal delas é o progresso geral do Estado, gracas ao

2% para uma andlise histérica mais aprofundada desse momento histérico, sugere-se a leitura de SODRE,
Nelson W. (2002). Formacao Histérica do Brasil. 14 ed. Rio de Janeiro: Graphia. e PRADO JUNIOR, Caio
(2008). Histérica econdmica do Brasil. Sdo Paulo: Brasiliense.
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desenvolvimento sem paralelo de sua lavoura cafeeira, o que lhe trouxera riqueza e
populacdo. A imigracdo concorrerd com a habilitacdo técnica do trabalhador europeu, muito
superior ao nacional recém-egresso da escravidao ou estados similares. Finalmente, mas nao
de menor importincia, serd a abundancia de energia hidriulica, j4 agora aproveitdvel sob a
forma de eletricidade, nas proximidades justamente dos setores mais povoados do estado; em

particular, de sua capital.

As mudangas em curso no processo produtivo geram, em contrapartida, um aumento
de poder econdmico do grupo industrialista e, consequentemente, iniciativas de, também,
fazer valer seus interesses e ideias na estrutura politico-administrativa do Estado, buscando,
por meio de vérios instrumentos, materializar um projeto societdrio que lhes favoreca.
Estabelece-se, nessa conjuntura, um acirramento das tensdes entre as classes e fragdes de
classe que compdem a sociedade brasileira na disputa pelo poder, especialmente, entre os
cafeicultores e os industriais. Outra relacdo conflituosa, agora entre capital e trabalho, ja
despontava com a Greve Geral de 1917 que, segundo Caldeira (1997, p.251), reuniu “70
mil grevistas por todo o pais”. Esse dado é significativo diante da quantidade, ainda
pequena, de operdrios, em funcio do pouco desenvolvimento, quantitativo e qualitativo, das
industrias.

E nesse contexto que o movimento comumente chamado na historiografia
educacional de Escola Nova comeca a tomar contornos mais organicos visto que nessas
novas condi¢des histdricas que se avizinhavam, a educacdo adquire um novo significado.
Nos lugares nos quais seus adeptos ocupam fun¢do na estrutura politico-administrativa,
reformas sdo empreendidas a fim de elaborar e materializar um projeto de educagdo
nacional e, consequentemente, de formacdo do quadro de profissionais adequados para

atender as novas configuracdes que a educacio assumia a fim de participar da promog¢do da

modernizacao do Brasil.

Foi nesse ambiente de agitacdo de ideias, de transformagdes econdmicas e de expansdo dos
centros urbanos, que se iniciou no planalto e no litoral, para se propagar pelas principais

cidades do pais, o movimento renovador da cultura e da educacdo (Azevedo, 1963, p. 645).
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Essa tendéncia foi inaugurada, segundo Saviani (2007a) e Azevedo (idem) por
Sampaio Déria, em 1920, em Sdo Paulo tendo se estendido por varias regides do pais, como

afirma Tanuri (2000, p.70):

(...) no Ceard, quando da reforma ali realizada por Lourenco Filho (Decreto 474, de
21/1/1923); na Bahia, quando da reforma realizada por Anisio Teixeira (Lei 1.846, de
14/8/1925); em Pernambuco, na reforma realizada por Carneiro Ledo (Ato 1.239, de
27/12/1928 e Ato 238, de 8/2/1929); no Distrito Federal, na reforma realizada por Fernando
de Azevedo (Decreto 3.281, de 23/1/1928, e 2.940, de 22/11/1928); em Minas Gerais, na
reforma ali realizada por Francisco de Campos e Madrio Casasanta (Decreto 7.970-A, de

15/10/1927).

Essas reformas, contudo, estavam submetidas as conjunturas da época, nao
apontando, ainda, para a questdo da instru¢do publica em ambito nacional, de forma
orgadnica e intencionalmente estruturada. A Associacdo Brasileira de Educagcdo (ABE)
criada em 1924 e as Conferéncias realizadas de 1927 a 1937, segundo Azevedo (ibidem),
tiveram um papel importante na aglutinacdo de educadores em torno das questdes

educacionais com vistas a elaborar uma politica educacional nacional.

(...) Essa sociedade de educadores, - a primeira que se instituiu no Brasil, com cardter
nacional, foi, sem divida, um dos instrumentos mais eficazes de difusdo do pensamento
pedagdgico europeu e norte-americano, e um dos mais importantes, se ndo o maior centro de
coordenacdo e de debates para o estudo e solugdo dos problemas educacionais, ventilados por
todas as formas, em inquéritos, em comunicados a imprensa, em cursos de férias e nos

congressos que promoveu nas capitais dos Estados (Azevedo, 1963, p. 647)

De acordo com Lourengo Filho, em um artigo publicado em “O Estado de Sao
Paulo” em 15 de junho de 1928, ao tratar da questdo da reforma empreendida no Distrito
Federal por Fernando de Azevedo nesse mesmo ano, considera-a uma “reconstrucdo total
do aparelho, desde as escolas singulares a escola normal, remodelando também os institutos
profissionais do Distrito” (apud Azevedo, 1963, p. 648, nota 27), como uma acao restrita ao

estado, mas, ja, com principios e finalidades nacionais.
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Segundo Tanuri (2000), o ponto comum das reformas consistia em organizar o
ensino primdrio e o complementar, constituindo o “curso geral basico”. Mas havia uma
bifurcagdo a partir do ensino complementar, sendo que um, com caracteristicas especificas
preparava para a escola normal e o outro, para o secundario, habilitando para continuag¢ao
dos estudos no ensino superior.

No final de 1920, portanto, ampliaram-se a duracdo e nivel de estudos da escola
normal, ancorados nos principios da Escola Nova, cuja pedagogia fundamentava-se na
psicologia experimental. “Escola nova, ensino ativo, método analitico, testes e medi¢des
sdo palavras-chave da época” (idem, p.72). No entanto, como € perceptivel pelas tendéncias
de reformulagdo, o “lugar” da formacdo dos professores equivalente ao secunddrio, sem,
contudo, possibilitar 0 ingresso aos cursos superiores.

Mas ja € visivel a tendéncia que se efetivard no periodo seguinte, mais precisamente
em 1932, de uma abordagem técnica, “cientifica”, enfatizando os contetidos pedagdgicos, a
“cientificidade” da educagdo. Isso se verifica pela introdu¢do de novas disciplinas nos
curriculos de formacdo de professores tais como: pedagogia, sociologia, historia da
educagdo, psicologia.

O cardter técnico-cientifico do trabalho pedagdgico expressa, na educagdo, o lugar
de destaque que a ciéncia ocupa no modo de producgdo capitalista organizado sobre a base
da industria, como forca produtiva, alavancadora do progresso da sociedade, juntando-se a
essa ideia, a de democracia, caracteristicas fundamentais das sociedades modernas. Eis o
sentido dessa ideia, expressa pelo préprio autor da reforma do Distrito Federal de 1928,

Fernando de Azevedo (1963, p.649):

Nao foi uma reforma “de superficie”, de carater administrativo ou de pura renovagdo de
técnicas, mas uma reforma radical, feita em profundidade, e montada para uma civilizagdo
industrial, e em que, tomando-se o sentido da vida moderna e das necessidades nacionais, se
procurou resolver as questdes técnicas em funcdo de uma nova concepcio da vida e da

cultura e, portanto, de novos principios e diretrizes de educagdo.

Diante das condi¢cdes nas quais se encontrava a sociedade brasileira, em todos os
seus aspectos — politicos, econdmicos, culturais, sociais, educacionais — uma reforma

nessas bases em ambito nacional s6 seria possivel por meio de duas situagdes:
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A unidade orgénica dessa politica escolar, ou deveria partir do alto e ser imposta por uma
revolucdo, nos limites e segundo as direcdes de uma politica geral, ou se teria de elaborar
lentamente, sob a pressao dos fatos, quando a fusdo espiritual do povo tivesse atingido maior
grau de intensidade, unindo mais intimamente essas sociedades esparsas, afiliadas pela lingua
e pela religido, misturadas pela mesticagem e pelas migragdes internas, mas ainda nao
anastomosadas pelos comércios intra e internacionais e pelos empréstimos que pressupdem,
de novas técnicas, novos hdbitos de vida e novos ideais, correspondentes a um novo tipo de

civilizagdo (idem, p. 652).

As ideias renovadoras e os projetos que delas se originaram foram alvo de criticas e
de oposi¢do, principalmente, pelo grupo da Igreja Catdlica que se articulou,
estrategicamente, a fim de engendrar acdes de resisténcia e combate sistemdtico € macico
ao movimento. Azevedo (1963) e Saviani (2007a) apontam, como formas de organizagao
do grupo catdlico, a criagdo da revista A Ordem, da Confederacao Catdlica que,
posteriormente, transformou-se na Acdo Catdlica Brasileira e criacdo da Associacdo dos
Professores Catolicos (APCs). As acOes catdlicas irradiavam, principalmente, das ideias de
trés intelectuais: cardeal Leme, Alceu Amoroso Lima e Leonel Franca. Objetivando
disseminar o projeto educacional com base nos preceitos da Igreja Catdlica, foi criado o

Centro Dom Vital. Segundo Saviani (idem, 181):

Com essa forca organizativa, os catdlicos constituiram-se no principal nicleo de ideias
pedagdgicas a resistir ao avango das ideias novas, disputando, palmo a palmo com os
renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas, a hegemonia do campo educacional no

Brasil, a partir de 1930.

Ap6s a posse de Getilio Vargas, em 1930, e a criacdo do Ministério da Educagao e
Sadde, algumas medidas® visando a reestruturacio da educacdo foram tomadas por
Francisco Campos, entdo responsdvel pelo citado Ministério. O Decreto n. 19.851%° de 11

de abril de 1931 trata da criagdo bem como das condi¢des de organizacdo e funcionamento

2 Tais como os Decretos n. 19851 e n. 19890, ambos de 1931.
%% O texto completo do Decreto pode ser acessado em www2.camara.leg.br
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do ensino superior orientando para que se organize, preferencialmente, nos moldes

universitdrios. Os fins da universidade sdo estabelecidos logo no primeiro artigo.

Art. 1° O ensino universetario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura geral, estimular
a investigaccaoscientifica em quaesquer dominios dos conhecimentos humannos; habilitar ao
exercicio de actividades que requerem preparo technico e scientifico superior; concorrer,
enfim, pela educa¢do do individuo e da collectividade, pela harmonia de objetivos entre
professores e estudantes e pelo aproveitamento de todas as actividades universetdrias, para a

grandeza na Naccao e para o aperfeicoamento da Humanidade.

Estabelece, no segundo artigo, que o critério de organizacdo e funcionamento de
todas as atividades desenvolvidas na universidade deve se pautar nas necessidades do pais
mantendo, também, intercambio com institui¢des universitarias estrangeiras. Para atender
as finalidades que lhe sdo atribuidas pelo presente regulamento, algumas exigéncias se

fazem necessarias:

Art. 5° A constituicdo de uma Universidade brasileira devera attender as seguintes exigéncias:
I - congregar em unidade universetdria pelo menos trés dos seguintes institutos do ensino
superior: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e Faculdade de
Educacao Ciéncias e Letras;

IT - dispor de capacidade didactica, ai compreendidos professores, laboratérios e demais
condi¢des necessdrias ao ensino efficiente;

III - dispor de recursos financeiros concedidos pelos governos, por instituicdes privadas e por
particulares, que garantam o funccionamento normal dos cursos e a plena efficiencia da
actividadeuniversitaria:

IV - submetter-se as normas geraesinstituidas neste Estatuto.

Dos quatro itens que compdem esse artigo, dois, o primeiro e o segundo, apontam
para a estreita ligagc@o estabelecida entre a producdo e o preparo cientifico com o ensino. O
primeiro, ao indicar que a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras estd entre as quatro
institui¢cdes superiores das quais trés devem, obrigatoriamente, compor a universidade. O
segundo refere-se as questdes diddticas, incluindo professores e laboratérios, para o

eficiente ensino que deve ser promovido pela universidade. Como se depreende, também,
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do artigo acima transcrito, a relacdo de cooperacdo entre publico e privado, tema tdo
presente e conflituoso, atualmente, no ambito da universidade, ja estava previsto no decreto
de criacdo dessa institui¢do de ensino superior. A autonomia didatico-administrativa, outro
tema polémico, foi estabelecida desde que atendesse as normas estabelecidas pelo texto
legal, portanto, trata-se, desde a origem, de uma autonomia relativa. O titulo VI do
respectivo Decreto, trata, especificamente, da organizacdo didética, dando as seguintes
diretrizes reforcando, como se pode perceber, a necessdria articulacdo entre ensino e

pesquisa:

Art. 32. Na organizaccdo didictica e nos méthodos pedagogicos adoptados nos institutos
universetarios serd attendido, a um tempo, o duplo objetivo de ministrar ensino efficiente dos
conhecimentos humannos adquiridos e de estimular o espirito da investigaccdo original,
indispensavel ao progresso das ssciencias.

Art. 33. Para attender aos objectivos assegnalados no artigo anterior deverd constituir
empenho maximo dos institutos universetarios a selec¢do de um corpo docente que offereca
largas garantias de devotamento no magistério, elevada cultura, capacidade didactica e altos
predicados morais; mas, alem disso, os mesmos institutos deverao possuir todos os elementos
necessarios a ampla objetivac¢ao do ensino.

Art. 34. Nos métodos pedagdgicos do ensino universetdrio, em qualquer dos seus ramos a
instrucgdo serd coletiva, individual ou combinada, de accérdo com a natureza e os objectivos

do ensino ministrado.

Foi nesse contexto e sobre a base do Decreto acima referido que ocorreu a reforma
de Anisio Teixeira, realizada pelo Decreto n. 3.810 de 19 de marco de 1932, no Distrito
Federal, momento em que exercia a funcdo de Diretor da Instru¢do Publica do Rio de
Janeiro. Essa reforma € considerada um marco importante na reformulagdo das orientacdes
dadas 2 Escola Normal até entdo seguidas®. Segundo Anisio Teixeira, apoiando-se nas
ideias escolanovistas, o preparo profissional do professor deveria ocorrer de acordo com a

especificidade de sua fung¢do, ou seja, o magistério.

" Conforme Tanuri (2000), Vidal (2001), Azevedo (1963), Saviani (2007), Mendoncga (2000), Lourenco Filho
(2001).
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Assim, o que antes era o ciclo preparatério para a Escola Normal foi equiparado ao
ensino secunddrio federal. E, para prover a formagdo profissional, propriamente dita, a
Escola Normal foi transformada, pela reforma, em Instituto de Educacdo com quatro
escolas: Escola de Professores, Escola Secundaria, Escola Primdria e Jardim-da-Inféincia,
sendo que as trés dltimas eram consideradas campos de observacdo, experimentacdo e
prética da primeira. A formacdo do professor primario era feita em dois anos, sendo que a
pratica de ensino, compreendendo a observagdo, a experimentagdo e a participagdo, ocorria
no segundo ano.

A convite de Anisio Teixeira, apds seis anos de magistério na Escola Normal de Sao
Paulo™, tendo participado, inclusive, da preparacdo desta para a reorganizacio que se
efetivaria logo em 1933, Lourenco Filho assume a dire¢@o do Instituto de Educagdo do Rio
de Janeiro, tendo permanecido no cargo até 1937.

Com a criacdo da Universidade do Distrito Federal, a Escola de Professores foi
incorporada a esta em 1935, recebendo o nome de Escola de Educacdo. Segundo Mendonca
(2000, p.24), o projeto da Universidade do Distrito Federal expressa as ideias de Anisio
Teixeira que a concebeu tendo como diretriz que a universidade como um todo deve se
organizar em torno de um objetivo comum, “de se constituir em instituicdo de cultura”.
Nesta, a Escola de Educacdo ocupa um papel central, de preparacao intelectual e cientifica
dos professores objetivando a socializa¢do da “cultura, socializando os meios de adquiri-la”
(Teixeira, 1935, p. 87 apud Mendonga, 2000, p.36). Desse modo, afirma, ainda, Mendonca
(idem, p. 35):

(...) a UDF ndo s6 se propunha a formar professores para todos os graus de ensino, como
pretendia ser o locus, por exceléncia, de aglutinacdo dos mestres, que, por sua vez, seriam
capazes de construir uma ciéncia e uma cultura verdadeiramente brasileiras por meio da

formacdo de discipulos e da socializagdo de seu saber.

*% Esclarece o proprio Lourengo Filho que “Nos primeiros meses de 1931, tivemos o prazer de colaborar na
reforma das escolas normais do Estado de Sdao Paulo, de modo a prepara-las para a sua definitiva
reorganizacio. E assim que se restabeleceu o curso de quatro anos e se reorganizaram os programas das
matérias preparatorias, de modo a imprimir-lhes, desde os primeiros anos do curso complementar, o cunho
dos estudos secunddrios, conforme a reforma pouco antes decretada pelo Governo Provisério. Fez-se mais.
Criou-se o curso de Aperfeicoamento Pedagégico, de dois anos, para cuja matricula era exigido o diploma de
escola normal ou de gindsio. Com isso, abriu-se caminho a Escola de Professores, instalada pelo professor
Fernando de Azevedo, quando de sua passagem pela Diretoria de Instrucio do estado, em 1933, e
recentemente incorporada a Universidade de Sdo Paulo” (Lourengo Filho, 2001, p. 22)
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Buscando atingir os objetivos propostos, a organizacdo didatico-pedagégica do
Instituto se deu por se¢des e ndo por cadeiras isoladas, pois, de acordo com Lourengo Filho
(2001), essa medida garantiria a homogeneidade e o equilibrio na formagdo dos

professores. As se¢Oes estavam assim constituidas:

I secdo — Biologia Educacional e Higiene;

II se¢ao — Histéria e Filosofia de Educacdo, Educagdo Comparada e Administragdo Escolar;
III se¢do — Psicologia Educacional e Sociologia Educacional;

IV secdo — Matérias de Ensino Primadrio;

V secdo — Matérias de Ensino Secunddrio;

VI secao — Desenho e Artes Aplicadas;

VII se¢do — Musica;

VIII secdo — Educacio Fisica, Recreacdo e Jogos;

IX se¢do — Pratica de Ensino Primario;

X secdo — Prética de Ensino Secunddrio (idem, p.24).

O Instituto era dirigido por um Diretor assessorado por um Conselho Técnico
composto pelos Professores-Chefes das secdes. As secdes eram constituidas pelo Professor-
Chefe, professores e assistentes. Dentro de cada secdo, um mesmo professor poderia se
encarregar de mais de um curso (disciplina). As atribuicdes de cada um estavam assim
estabelecidas:

1) Diretor: estabelecer as matérias do curso, dos programas, os horérios e tempos

de cada matéria, avaliacao, reprovacio, aprovacao;

2) Conselho Técnico: reunia-se com o Diretor a fim de discutir e aprovar os

programas dos cursos e as orientacdes diddticas a serem seguidas;

3) Professor-chefe: ser membro do Conselho Técnico e orientar as se¢des para o

cumprimento de suas atividades;

4) Professores: ministrar os estudos de acordo com os programas;

5) Assistentes: auxiliar os professores no cumprimento de suas fungdes.
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Vé-se, na estrutura pedagdgico-administrativa do Instituto, que a ideia de
organizacdo racional do trabalho pedagdgico buscando materializar os objetivos
estabelecidos se faz presente: para cada cargo era definido um conjunto de tarefas,
hierarquicamente distribuidas e organicamente articuladas no processo educativo. E
importante destacar, ainda, que o trabalho desenvolvido nas escolas anexas a Escola de
Professores — Jardim de Infancia e Escola Elementar — eram administradas pelos assistentes
da secdo de Pratica de Ensino que formavam uma Comissao para esse fim. Nao eram mais
de responsabilidade, como nas escolas-modelo, dos professores regentes das escolas
primdrias. Isso se explica pela mudanca de fung¢do da preparacdo pratica do magistério:
antes um campo de observacdo e demonstracdo, agora, de observagdo, experimentacdo e
participacdo. Além disso, observa-se que a funcio da escola-anexa se amplia; agora, além
de campo de formacdo pratica do futuro professor passa a ter a incumbéncia de campo de
experimentacio dos conhecimentos tedricos em processo de elaboracdo e difusao.

O curso para formagdo dos professores primdrios tinha a duracdo de 2 anos, dos
quais o primeiro era destinado aos estudos de fundamentos e o segundo ao de aplicagdo,
acrescentando-se, ainda, estudos intermediarios cuja fungdo era de “ligar” a parte tedrica a

pratica. O ano era dividido em trés trimestres, ficando assim organizados:

1° ano

Primeiro Trimestre

Biologia Educacional
Historia da Educacao
Introduc¢ao ao Ensino
Artes

Educacdo Fisica

Segundo Trimestre

Psicologia Educacional
Historia da Educacao
*Artes

*Educacdo Fisica
*Calculo

*Leitura e Linguagem
*Literatura Infantil
*Ciéncias Naturais

*Estudos Sociais

Terceiro Trimestre

Sociologia da Educacdo
Historia da Educacgédo
*Artes

*Educacao Fisica
*Calculos

*Leitura e Linguagem
*Literatura Infantil
*Ciéncias Naturais

*Ciéncias Sociais
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2° ANO

Primeiro Trimestre Segundo Trimestre Terceiro Trimestre
*Célculo Pratica de Ensino Pratica de Ensino
*Leitura e Linguagem Filosofia da Educagao

*Literatura Infantil
*Ciéncias Naturais
*Estudos Sociais

Pratica de Ensino

As matérias precedidas por um asterisco (*) sdo consideradas intermedidrias, pois,
segundo Lourenco Filho (2001, p. 26), “permitem o exame dos principios informadores da
técnica, em conjunto com as condi¢des da propria realidade pratica. Sao os que facultam o
discernimento entre o real e o ideal, entre a teoria perfeita e a pratica imediatamente
possivel e conveniente.

Assim, ja de posse dos fundamentos gerais da educacdo, os futuros mestres
debrucar-se-iam sobre as matérias a serem ensinadas buscando compreender a relacdo entre
a didatica geral e as didaticas de cada conteddo especifico. A fim de atingir os objetivos
propostos, o desenvolvimento dos estudos das Matérias do Ensino Primario, pautando-se

em semindrios dirigidos e livres, ocorre da seguinte forma:

Os alunos investigam, primeiramente, o histérico de cada matéria, recordando-lhe o
conteddo, sob forma genética; examinam depois a psicologia especial de sua aprendizagem,
perquirindo também a intercorrelacdo das diferentes matérias do programa; e, sé entdo, a luz
desses dados e em face dos modernos processos de verificagdo da aprendizagem e do alcance
social de cada matéria, € que passam a encarar os processos didaticos, gerais e especiais,
simples meios de agdo, sem significacdo em abstrato. Nao se separa, assim, o método do
conteddo; nem o conteido especial da matéria dos objetivos gerais do ensino; nem estes
objetivos do meio social onde devam ser alcancados; nem o meio social da individualidade

do aluno e da individualidade do professor (idem, p.26).

A funcgdo precipua das Secdes de Matérias e de Pratica de Ensino € o de centro de

investigacdo onde devem ser privilegiadas a pesquisa e as indagagdes, tornando-se
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principio organizativo do sistema e, também, “a pe¢a de controle e equilibrio, na formacao
de um corpo de doutrina, crescentemente fecunda” defende, ainda, Lourenco Filho.

Complementando a organizacdo da Escola de Professores, hd mais quatro
modalidades de cursos destinados a qualificagdo profissional. Sao eles:

a) Especializacdo: destinado a preparacdo de professores especialistas em Saude,
Desenho e Artes Aplicadas, Musica. Educagdo Fisica e jardim de infancia. Tem
duracdo de um ano sendo pré-requisito o diploma da antiga Escola Normal ou
do curso de formacdo geral de professores do Instituto de Educacio;

b) Aperfeicoamento: destina-se ao aperfeicoamento de professores ja
especializados numa determinada disciplina, bem como proporcionar formagao
de “especialistas em principios e¢ técnicas modernas de educacdo (diretores,
orientadores de ensino, inspetores)”;

c) Extensdo: destina-se a todos aqueles interessados na educacdo moderna.
Objetiva-se, desse modo, a propagacdo das ideias e técnicas novas acerca da
educacao;

d) Extraordindrio: destina-se, especialmente, aos professores do Estado para
especializacdo, aperfeicoamento e continuacdo dos estudos pedagdgicos.

A formacdo dos que assumiriam fungdes técnico-administrativas na estrutura
educacional que se vinha, paulatinamente, organizando, dava-se no curso de
aperfeicoamento. A formacdo dos “especialistas em principios e técnicas modernas de
educagdo”, que atuariam como diretores, orientadores de ensino e supervisores, segundo
Lourenco Filho, exigia um curso especifico. Os professores, a priori, ndo eram
considerados especialistas tendo concluido, tdo somente, qualquer dos cursos de formagao
de professores. Nao ha informagdo, tampouco, de que exigia-se, para ingresso nesses
cursos, formacdo ou experiéncia docente. No entanto, nas escolas que foram se
constituindo, as fung¢des tidas como da al¢ada dos especialistas eram assumidas por
professores.

A demanda das matriculas no Instituto de Educacio do Rio de Janeiro era maior em
dois cursos: o de formacdo do magistério primério e o de aperfeicoamento para formacao

de diretores de escolas.
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Na mesma coletdnea na qual se encontra o artigo que serviu de base para as andlises
anteriores hd um, especifico, de autoria de Lourenco Filho, sobre a Préitica de Ensino,
publicado originalmente nos Arquivos do Instituto de Educagcdo do Rio de Janeiro no
volume 2, nimero 4, em dezembro de 1945.

A prética de ensino se constitui no fundamento da formacdo de professores, isso
porque, para Lourengo Filho, o professor “aprende fazendo” ja que a educac¢do ¢ uma
atividade essencialmente prética.

Criticando a préatica entendida como imitacao do trabalho de um professor-mestre,
tido como modelo a ser seguido, base da formagdo das escolas Normais de entdo, por meio
das escolas-modelo, o objetivo da prética de ensino deve ser, de acordo com as ideias
renovadoras, desde o levantamento/diagndstico de todas as varidveis envolvidas no
processo de aprendizagem, passando pela elaboracao de um planejamento, um método, uma
avaliacdo, num processo continuo. O professor, portanto, deve ser preparado para fazer um
diagnéstico da situacdo educativa, planejar sua acdo, executd-la e avaliar os resultados.

Assim elucida Lourengo Filho (2001, p.55):

Logo, em vez de férmulas, de receitinhas, de “aulas-modelo”, teremos que oferecer
oportunidades para que se criem, se fortalecam e se esclarecam as atitudes necessdrias ao
verdadeiro professor, como pessoa capaz de compreender as situacoes, de transforméd-las, de

nelas influir de forma a mais harménica e produtiva (grifos no original).

E, para isso, € necessario, no processo de formacao:

(...) de judiciosa preparacdo anterior, que o leve a compreensao bioldgica, psicolégica e social
da crianga; a compreensio dos casos normais e dos de excecao; sensibilidade apurada para os
sinais ou sintomas desses casos excepcionais; noc¢des claras sobre o que mais possa estar
interessando em determinada situacdo; conhecimento do sistema geral de “remédios” e da
oportunidade de suas aplicacdes; tato, prudéncia, espirito avisado na arte de “formular”.

Mais que férmulas feitas, hd que ensejar a criacdo e o fortalecimento de atitudes mentais,
sociais e morais. Ha que dar aos futuros mestres uma arte, baseada na aplicacdo de
conhecimentos técnicos positivos e na de uma filosofia (...) de fatos reais, da disposicdo para

compreender e planejar trabalho delicado, harmonioso, de execucdo progressiva, por vezes
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quase insensivel nos seus efeitos, mas sempre atuante, sempre inexordvel e, o que mais

assusta, irreversivel (idem, p. 55 €56, grifos no original).

Nesse sentido, a pratica de ensino € considerada campo de aplicacdo e
experimentacdo para o qual todos os conhecimentos e atitudes devem confluir. Os
fundamentos da educacdo e as matérias de ensino propiciardo uma prética de ensino
verdadeiramente técnica. O sentido humano da pratica de ensino, para Lourenco Filho, é
dado pela histoéria e filosofia. A fim de dar andamento a uma pratica de ensino adequada, a

escola anexa a Escola de professores deve ser

(...) uma escola flexivel, aparelhamento que admite variacdes, segundo principios definidos, e
fatores bem determinados e controlados. Esses principios sdo dos fundamentos do préprio
ensino pedagégico da escola de preparac@o para o magistério a que esteja anexa. Por sua vez,
tudo quanto “se demonstre” nessa escola anexa ira refletir-se no ensino pedagdgico referido,
pelo exame acurado dos problemas, reunides de estudo, comunicacdo de resultados

(Lourenco Filho, 2001, p.57).

Para garantir a operacionalizacdo eficiente da prética de ensino, primava-se pela
qualidade dos professores e assistentes responsaveis pela organizacao didética da secdo e,
também, pela organizacdo administrativa da prdpria escola de demonstracdo. Havia uma
relacdo estreita entre a organizacdo do curso de formagdo de professores e a das escolas
anexas.

O trabalho didatico-pedagdgico da Escola de Professores previa, no dltimo ano,
dedicacdo quase que totalmente voltada para a prdtica de ensino para a qual eram
reservadas, em média, 12 horas semanais. A pratica era oferecida nos trés trimestres
correspondendo, cada um, a uma das trés fases do trabalho pedagégico de formagdo dos
futuros mestres: observagdo, participacdo no ensino e direcdo de classe. O trabalho se
desenvolvia da seguinte forma:

1) Primeiro trimestre — Observacdo: os alunos eram divididos em grupos objetivando
observar a “situagdo geral da classe, nos seus aspectos material e de expressdo humana,
vida psicologica e de vida social”, sua complexidade, variedade e multiplicidade de fatores

que influenciam o processo de aprendizagem. A observacdo era respaldada por um
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questiondrio previamente preparado nos quais eram feitas as anotagdes que, posteriormente,
eram discutidas em reunido na qual participavam todos os “praticantes” (8 a 10 alunos-
mestres). O resultado das discussdes era entregue a professora-assistente da sec¢do de
Prética de Ensino.

2) Segundo trimestre — participagcdo: os alunos-mestres participavam por um curto espago
de tempo do ensino na classe primdria com a orientacdo e supervisdao da professora de
classe. O futuro professor deveria planejar sua “aula” — roteiro de licdo — e, no momento
pré-estabelecido, participaria da aula sob a observacao da professora de Pratica de Ensino e
dos outros alunos de seu grupo que iriam, de acordo com um questiondrio pré-estabelecido,
anotar os detalhes da pratica pedagdgica para uma atividade posterior. Segundo Lourengo

Filho, o questiondrio apontava os seguintes itens:

Contendo perguntas sobre a atitude geral do praticante (gestos, voz, linguagem, dominio da
classe); reacdo dos alunos (interesse, desinteresse, excitacio, temor, naturalidade); andamento
da aula em seu conteido (motivacdo inicial, coordena¢do com a aprendizagem anterior,
aproveitamento das situacdes de interesse, desenvolvimento, consecucdo real dos objetivos
prefixados, verificac@o); e, enfim, do processo mesmo adotado, da sequéncia de suas fases e

de seu aproveitamento (idem, p.58).

ApOs este momento, todos se reuniam para discutir criticamente a atuag¢do do aluno-

mestre que também realizava uma autocritica. Neste trimestre, os alunos participavam, em
média, de oito a dez vezes de situagdes de ensino e assistiam, em geral, a 60 dessas
experiéncias.
3) Terceiro trimestre — direcdo de classe: neste momento, os alunos-mestres assumiam
a direcdo da classe, a principio por duas horas e, posteriormente, pelo periodo todo de aula.
Além dos trabalhos didaticos, os alunos praticantes deveriam preencher, também, os
aspectos administrativos de organizacdo do trabalho. Também o aluno praticante tanto
quanto os colegas que o observavam na direcdo de classe deveriam elaborar um relatério do
trabalho desenvolvido.

Lourenco Filho salienta a qualidade dessa forma de organizacdo da pratica de ensino
nao s6 na formagdo dos alunos-mestres como também nos professores das secdes da Escola

de Professores, pois, para a Prética tudo confluia e, também, da Pratica tudo refluia. Esse
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processo se deve a “organizacdo racional do trabalho®, pela aceitacdo de que hd uma
técnica de ensino, certamente complexa e delicada, mas que pode ser ensinada e aprendida”
(ibidem, p.59).

Em Sao Paulo, movimento semelhante ocorre com a reforma levada a efeito por
Fernando de Azevedo por meio do Decreto 5.884 de 21 de abril de 1933 (Cddigo de
Educagﬁo)”. De acordo com essa reforma o Curso Normal passa a ser composto de duas
séries e a exigir para ingresso a conclusdo do curso secundario fundamental organizado de
acordo com a legislacdo Federal. A Escola Normal de Sdo Paulo passa a ser chamada de
Instituto de Educacdo “Caetano de Campos” e a oferecer cursos de formacdo de
professores, de formacao pedagdgica para professores secunddrios e de especializacio para
diretores e inspetores (Tanuri, 2000). De acordo com o decreto, no artigo primeiro, 0O

Instituto de Educagdo estaria assim organizado:

h) a educacdo pedagdgica de grau superior ministrada na Escola de Professores do Instituto
de Educacao nos seguintes Cursos:
1- Curso para Formagdao de Professores Primdrios de dois anos de duracdo
2- Curso para Formagcdo de Professores Secunddrios de trés anos de duracio;
3 - Curso para Formatacdo de Diretores e Inspetores escolares, de trés anos de duracio e;

4 - Cursos de aperfeicoamento para os membros efetivos do magistério;

Para dar conta de ministrar os cursos, foram criadas cinco se¢des cada uma
composta por um conjunto de cursos (disciplinas) tendo, cada uma, um professor-chefe, a
saber:

1. Secdo de Educacgdo: Historia da Educacdo, Educacdo Comparada, Principios gerais
de Educacao, Filosofia da Educacdo. Professor-chefe: Roldao Lopes de Barros;

2. Secdo de Biologia aplicada a Educacdo: Filosofia e higiene da infancia e da
adolescéncia, Estudo do desenvolvimento fisico durante a idade escolar, Higiene

Escolar, Estatisticas Vitais. Professor-chefe: Antonio Ferreira de Almeida Jr.;

* Sob os mesmos principios de organizacio cientifica e racional do trabalho, Lourenco Filho participa, junto
com Roberto Mange, da criacdo do IDORT (Instituto de Organizagdo Racional do Trabalho) em Sdo Paulo.
30 E, realmente, um verdadeiro Cédigo de Educacgdo do estado de Sao Paulo, tratando de todos os niveis e
modalidades da educagdo publica.
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3. Secdo de Psicologia Educacional: Psicologia da crianca e do adolescente, Psicologia
aplicada a Educacdo, testes e escalas, Orientacdo Profissional. Professor-chefe:
Noemy da Silveira Rudolfer;

4. Secdo de Sociologia Educacional: Sociologia Educacional, Problemas sociais
contemporaneos, Investigacdes sociais em nosso meio. Professor-chefe: Fernando
de Azevedo;

5. A quinta se¢@o subdividia-se em duas: de prética de ensino e matérias de ensino.

Professor-chefe: Antonio Firmino de Proenca.

O conteddo no qual se desdobrara cada curso (disciplina) de cada se¢@o ndo € objeto
de explicitacdo no Cddigo de Educacio, com excecdo das subsecdes de prética de ensino e

matérias de ensino, cujas finalidades j4 sao definidas pelo Decreto no artigo 607:

§ 1.°- A sub-secdo de pratica de ensino visard o treino profissional dos alunos, levando-os a
observacdo, experimentacdo e participacdo do ensino, e dard também os cursos de
administra¢do escolar”’.
§ 2.°- A sub-secdo de matérias de ensino incluird todos os cursos das matérias que o
professor terd que ensinar, ja no curso primadrio, ja no secundario, tratadas sob os seguintes
aspectos:
a) psicologia das matérias de ensino;
b) histérico do seu desenvolvimento, no programa escolar, e relacdes que mantém com as
demais matérias;
¢) organizagdo do respectivo programa, nas vdrias classes de ensino, segundo os diferentes
tipos de escola ou de sistema escolar;
d) estudo critico de compéndios e manuais.
Os cursos destinados a preparacdo de diretores e inspetores de ensino, fungdes
previstas na estrutura organizacional da educacdo publica no Cédigo de Educagdo, sdo
objetos de regulamentacdo em dois artigos e responsabilidade da subsecdo de prética de

ensino.

31
Grifo meu.
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Art. 615. - O curso para formagdo de diretores e inspetores de escolas compreende trés anos,
dos quais os dois primeiros se constituirdo de cursos gerais fundamentais das cinco secdes e o
terceiro de cursos especiais sobre administracdo e inspe¢do  escolares.
Art. 616. - Os cursos especiais do dltimo ano, a cargo do professor chefe da quinta secdo,
abrangerdo as seguintes matérias:

1)a administracio escolar, suas bases cientificas, sistemas e processos;

2)a inspe¢do escolar, sua natureza e suas func¢des administrativas e técnicas.
§ 1.° - Nesse curso se deverdo estudar o processo cientifico para a solugdo dos problemas da
administracdo e inspecdo escolar e a contribuicdo que os investigadores no campo da
psicologia, da sociologia, da filosofia, da economia e da historia, tem trazido para o
desenvolvimento dos métodos aplicaveis a administragdo escolar.
§ 2.° Os professores, como investigadores cientificos no campo da administragdo escolar,
devem promover investigacdes concernentes aos seguintes pontos  principais:

1 - acdo do Governo e medidas tomadas para realizar os desejos e necessidades da

comunidade no que se refere a educacdo e a organizacdo da educacdo publica, em relagdo

com 0s governos do Municipio, dos Estados e da Unido;
2-a parte econdmica do programa da educacdo;
3- a pratica do censo e da obrigatoriedade escolar;

4 - a organizacdo de escolas e de classes, atendendo as diferengas existentes entre os alunos
no que se refere a inteligéncia, resultado de trabalho, condi¢des fisicas e tendéncias
vocacionais;

5 - o desenvolvimento de programa de estudos e de cursos que tenham em conta as
diferencas individuais e os fins sociais que a escola deve realizar;

6- a priatica, a inspecdo e a remuneracdo do pessoal docente;

7- a cooperagio da escola com as outras instituicdes  sociais;

8 - a provisdo de edificios e de mobilidrio adequado, para o melhor desenvolvimento do
programa escolar;

9- a administracdo dos negocios escolares;

10 - a informag@o ao publico dos trabalhos realizados.

Vé-se que, tal qual o Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, eleva-se a formacao
de professores e direciona-a para a formagao propriamente profissional exigindo, portanto,
uma preparagdo e selecio anterior ao ingresso em qualquer um de seus cursos, como afirma

Lourengo Filho (2001, p. 23):
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A admissdo se regula, ademais, pela verificacdo de condi¢des de idade, satde, inteligéncia e
personalidade. A necessidade da verificacdo das ultimas destas condi¢cdes permite
compreender porque se exige que os estudos secunddrios sejam, desde o inicio, feitos no
proprio Instituto. A Escola Secunddria cabe, assim, funcao seletiva e vocacional, acentuada

especialmente nos ultimos anos de seus estudos.

Em relagdo ao curso de formacao de “especialistas da educagdo”, no Instituto de
Educagdo de Sao Paulo estabelece-se como objetivo a preparacdo de diretores e inspetores
que se efetivard em trés anos, sendo os dois primeiros anos compostos de cursos das quatro
primeiras se¢des, ou seja, Educacdo, Biologia aplicada a Educacdo, Psicologia Educacional
e Sociologia Educacional e o terceiro ano serd todo preenchido com cursos especiais
relacionados diretamente a administracio e inspe¢do educacional sob responsabilidade do
professor-chefe da quinta secao (pratica de ensino). Ressalta-se, aqui, a importancia dada a
formacdo cientifica dos diretores e inspetores a fim de buscar solucdo para os problemas
referentes a administracdo e fiscalizacdo da estrutura da educacdo nacional. Nao esta
explicito que, para ingresso no curso de formacdo desses “especialistas da educacdo”, seja
exigida a formacdo ou o exercicio da docéncia. No entanto, hd um indicio, no pardgrafo
segundo, de que esses “investigadores cientificos” devam ser professores. Porém, segundo
Evangelista (2002, p. 162/163), que desenvolveu um estudo sistematico sobre o Instituto de

Educacgdo de Sao Paulo,

Para nele ingressar requeria-se o diploma de professor secunddrio ou primdrio em nivel
superior’> e pelo menos dois anos de exercicio no magistério. Destinava-se, pois, a
profissionais interessados em se preparar para a direcdo de grupos escolares ou participar do
sistema na func¢éo de inspetor.

Parece ficar claro que este curso compunha a outra face, extremamente importante, do
Instituto que era a de formar técnicos em educacio. Tal formacao tinha critérios rigorosos. De
um lado o candidato deveria estar envolvido na vida profissional, de outro ter um nivel de

conhecimento que possibilitasse a compreensdo da educacdo sob duplo ponto de vista, tedrico

32 . . . N . .
Presume-se que o diploma exigido para professores do ensino primdrio seja o do Instituto considerado,
neste caso, como o equivalente ao do ensino superior.
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e pratico. A exigéncia de dois anos de efetivo exercicio no magistério resguardava a face

prética do curso que aconteceria a partir de problemas vividos pelas escolas (...).

Em 1934, o Instituto de Educacdo Caetano de Campos®® foi incorporado a recém
criada Universidade de Sao Paulo com a responsabilidade de oferecer formacgdo pedagdgica
para todos os alunos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras a fim de que estivessem
aptos ao magistério, além de fornecer os cursos que ja faziam parte da sua estrutura. A
incorporagdo do Instituto de Educacdo foi possivel ja que o proprio Decreto, o de n.19851

de 1931, que dispde sobre a criacdo das Universidades brasileiras previa essa situacgao.

Art. 11. Qualquer Universidade poderd ampliar a sua actividade didactica pela encorporaccio
progresseva de novos institutos de ensino superior de natureza technica ou cultural, mediante

prévia approvaccio do Conselho Universetario da respectiva Universidade.

De acordo com o anudrio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sao Paulo referente ao periodo de 1939 a 1949, publicado em 1953 (p.41),
trés foram os cursos incorporados a estrutura universitiria acrescidos de mais um,
totalizando quatro: A Escola de Professores criada pela reforma Fernando de Azevedo de
1933, o Curso de Aperfeicoamento do Professor Primario, o Curso de Administradores
Escolares, aos quais foi acrescentado mais um, o Curso de Formacdo Pedagdgica do
Professor Secunddario, destinado exclusivamente a formagdo didatica dos licenciados da

Faculdade de Filosofia. Segundo Evangelista (2002, p. 104):

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) oferecia cursos de trés anos, concedendo
uma licenca cultural equivalente a licenciado em filosofia, ciéncias ou letras. Apés um
periodo de estudos, o licenciado poderia tornar-se especialista. Finalmente, em qualquer das
Secdes, mediante um curso e estdgio de dois anos e apresentagdo de trabalho de pesquisa ou
altos estudos, o candidato poderia doutorar-se. A producdo do conhecimento de alto nivel era,
pois, inerente as atribuicdes da FFCL. Contrariamente, no IE a formacdo profissional foi
ressaltada, além de ter sido colocada complementarmente a FFCL, dependendo da opcao dos

licenciados pelo magistério.

3 Como era conhecido o Instituto de Educacio de Sio Paulo.
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A finalidade precipua da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras era, portanto, a
producgdo cientifica, de alta cultura, enquanto a do Instituto de Educacdo compreendia a
formagdo para o magistério em bases cientificas. Essa diferenciacdo pode ser percebida,
segundo, ainda, Evangelista (idem, p.106/107) na atribuicao principal dos docentes definida

nos regulamentos da FECL* e no IE/USP™:

Na primeira, o regulamento permitiu que algumas disciplinas pudessem se constituir como
departamentos, cujo chefe e orientador cientifico era o Catedratico. Entre os deveres do
Professor Contratado constava a execucdo e dire¢do de pesquisas cientificas (...)

O Instituto de Educacdo foi regulamentado de modo diferente. Em relacdo ao Catedrético,

dele se exigiu ensino eficiente. (...) ao IE se reservou funcdo meramente técnica.

Essa constatacdo ndo pode ser entendida, contudo, como se a FFCL ndo coubesse,
também, o papel de transmitir conhecimentos e, tampouco, que a pesquisa cientifica estaria
excluida do Instituto de Educagdo. Os dois institutos de ensino superior da Universidade de
S@o Paulo pressupunham a articulacdo entre ensino e pesquisa, no primeiro, contudo, o
ensino deveria se subordinar, pelo regulamento, a pesquisa, e no segundo, contrariamente, a
pesquisa deveria se subordinar ao ensino.

De acordo com o Decreto n. 6283 de 1934, as escolas-anexas ao Instituto de
educacgdo ficariam subordinadas, administrativa e pedagogicamente, a este, ndo compondo,
portanto, a estrutura universitdria e teriam como finalidades “a experimentacdo,
demonstracdo e pritica do ensino e ao estdgio profissional dos alunos da Escola de

Professores”. Segundo Evangelista (2002, p. 62):

Através da Secdo de pratica as escolas pré-primadrias, primarias e secunddrias se articulavam
ao nivel superior assim como seus professores deveriam estar articulados ao professor da
Secao de modo que a prética dos alunos-mestres ficasse organicamente ligada a disciplina e

as escolas de aplicacdo. Dessa maneira as disciplinas deveriam enfatizar o aspecto

* Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
% Instituto de Educacio da Universidade de So Paulo.
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educacional, favorecendo as experimentacgdes, observacdes do meio social, da escola e outras

instituicdes.

Percebe-se que, guardadas algumas diferencas nos projetos materializados por
Anisio Teixeira, no Rio de Janeiro, e Fernando de Azevedo, em Sao Paulo, as semelhangas
sdo visiveis, expressando o compartilhamento de ideias no campo educacional: o papel
atribuido a educacdo no processo de modernizacdo do pais; a necessidade de organizacao
da educacdo nacional baseando-se em principios técnico-cientificos; a importincia da
formacdo adequada dos professores para o cumprimento da tarefa educacional; a
necessidade de organizagdo racional do trabalho pedagdgico.

A direcdo do Instituto de Educag¢do de Sdo Paulo coube a Fernando de Azevedo
entre os anos de 1934 e 1938. O Instituto contava com uma estrutura administrativa para
gerenciar, acompanhar e inspecionar os trabalhos realizados; contava, também, com vérias
bibliotecas; uma revista denominada Arquivos do Instituto de Educagdo; Laboratérios de
Psicologia, Biologia Educacional, Pesquisas Sociais e Estatistica, dentre os quais se destaca
o de Psicologia Educacional que, segundo Evangelista (idem, p. 81), era “o inico com
rubrica especial no orcamento (...) que também congregava o maior numero de
funcionarios, chegando, em 1934, a 17”. O laboratério de Biologia Educacional tinha como
coordenador o Prof. Almeida Junior; o de Psicologia Educacional sob a chefia de Noemy
da Silveira Rudolfer, ex-assistente de Lourenco Filho. O Instituto ainda possuia um Centro
de Documentacdo e Estudos Pedagbgicos cuja énfase, segundo, ainda, a citada autora, “era
dada as experimentac¢des pedagogicas”.

Segundo informacdes disponibilizadas por Evangelista (2002), Fernando de
Azevedo, em 1937, elabora um projeto para transformar o Instituto de Educacdo da USP
em Faculdade de Educacgdo tendo sido, inclusive, aprovado pelo Conselho Universitario,
mas ndo chegou a ser implementado. A justificativa dada por Azevedo era da necessidade
de inserir, mais organica e efetivamente, os trabalhos desenvolvidos no IE a estrutura
vigente nos demais institutos da USP impulsionando, desse modo, o pleno desenvolvimento
das atividades de ensino e pesquisa educacionais empreendidas pelos docentes. A primeira
reunido da Congregacdo do IE com o intuito de reorganizacdo se deu em 7 de outubro do

mesmo ano, contando com a participacdo de Milton C. da S. Rodrigues, Onofre de Arruda
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Penteado Junior, Jdlio Baptista da Costa, Sylvio de Almeida Toledo, Roldao Lopes de
Barros, Noemy da S. Rudolfer, Paul Arbousse-Bastide e Fernando de Azevedo. O
anteprojeto foi escrito e apresentado por Fernando de Azevedo, diretor do Instituto de
Educacdo. Apds algumas discussdes e ponderacdes, em 10 de outubro do mesmo ano,
aprovou-se o projeto que, encaminhado ao Conselho Universitério foi por este aprovado em
novembro. Pelo projeto, o Instituto de Educagdo passaria a denominar-se Faculdade de

Educacio cuja finalidade estava assim definida:

A Faculdade de Educacdo que tem por finalidade ampliar, elevar e difundir os conhecimentos
pedagogicos constitui-se dos seguintes departamentos: 1° Biologia Educacional; 2° Psicologia
Educacional; 3° Sociologia Educacional; 4° Filosofia e Histéria da Educagdo; 5° Estatistica
Educacional e Educagdo Comparada; 6° Administracdo e Legislacdo escolar; 7° Metodologia

do Ensino Secundario; 8° metodologia do Ensino Primério. *°

Cada Departamento seria composto de cadeiras que ndo foram alteradas em relacdo
ao projeto do Instituto de Educacao, além de uma se¢do de Pesquisas abarcando laboratorio
ou centro de documentacdo, dependendo da natureza das pesquisas realizadas. O conjunto
das secOes de pesquisas formaria o Instituto de Pesquisa Pedagdgica no qual os docentes

catedraticos e os assistentes organizariam os trabalhos, segundo Evangelista (2002, p. 223):

(...) em forma de programas de pesquisa, aprovado pela Congregacdo e presidido por um
Catedrético, eleito pela Congregacdo, pelo periodo em que vigesse o programa. Nao faziam
parte desse programa as atividades de pratica ou estudos diretamente ligados aos

departamentos que, nesse caso, seriam auténomos.

Nao eram todos os laboratorios que se dedicariam a pesquisa pedagdgica. Os que
estavam “obrigados” a produgdo cientifica eram: de Biologia Educacional, de Psicologia
Educacional, de Pesquisas Sociais e Centro de Documentagdo Social e Etnogréfica e o de
Estatistica. Estavam desobrigadas de estudos cientificos as cadeiras de Filosofia e Histéria
da Educacdo, de Administracdo e Legislacio Escolar, de metodologia do Ensino

Secundério e Metodologia do Ensino Primério, ou seja, aquelas que conferiam um carater

%% Conforme consta nas Atas das sessdes da Congregacdo de 1933 — 19... apud Evangelista, 2002, p. 222/223.
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humanista e técnico a educacdo. Evidencia-se, aqui, uma separacdo entre, de um lado, as
areas do conhecimento educacional que seriam responsaveis pela elaboraciao dos principios
que deveriam orientar a pratica pedagdgica e, de outro, o conjunto de disciplinas/cadeiras
cuja tarefa seria propriamente técnica, ou seja, de fornecer os instrumentos para a acao
educativa. Parece que a funcdo dos conhecimentos objeto das cadeiras de Histdria e
Filosofia da Educagdo, Administracdo e Legislacdo Escolar e Metodologias do Ensino
Primdrio e Secundério, ¢ de mediagdo entre os pressupostos cientificos e a pratica
pedagdgica (idem, p. 223/224).

Outras mudangas sao destacadas por Evangelista: a criacdo de um Centro de
Documentacgdo e Informagao Pedagdgica com a finalidade de reunir, organizar e difundir a
producdo de atividades educacionais no Brasil e no estrangeiro; a defini¢do, no
regulamento da Faculdade de Educacio, das atribui¢des de cada cadeira a partir das quais
os programas deveriam ser organizados; reordenacdo dos cursos que passariam a ser
organizados do geral ao especializado, culminando no desenvolvido de atividades praticas e
de pesquisa.

A relacdo entre ensino e pesquisa se faria de forma mais organica e sistemdtica no
projeto da Faculdade de Educacdo da USP cuja marca principal, segundo, ainda,
Evangelista, ¢ de “especializacdo dos estudos em educacao”. Assim, os cursos passariam,
todos, a serem organizados com base nos seguintes critérios: “A graduacdo do curso foi
estabelecida segundo um critério de sobreposi¢do de saberes para se chegar ao momento da
pratica: a) os fundamentos, b) as metodologias, ou o saber fazer, ¢) a préatica” (idem, p.226).

Nos cursos de Administradores Escolares, além das disciplinas j4 existentes, seriam
inseridas a de “Técnica da organizacdo de pesquisas e noc¢des de estatistica metodologica” e
“mensuracdo”. O programa do curso também previa um estagio que deveria ser efetuado no
Laboratério de Psicologia. Percebe-se que, para a formacdo dos Administradores e
Inspetores Escolares era prevista uma formagao pratica mas ndo de ensino, visto que sua
funcdo nado era a docéncia. A formacgdo tedrica e pratica deveriam ter como referéncia,
portanto, as fungdes a serem exercidas na estrutura organizacional da educagdo escolar, ou
seja, cada cargo exigia uma formacao especifica que, por sua vez, deveria se dar sobre uma

base comum de conhecimentos sobre os fundamentos da educagao.
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O curso de formacdo de professores secundarios também foi alvo de mudancas
substanciais. Ele passaria a ser feito em um ano e versaria sobre os ‘“conhecimentos
fundamentais da educacdo” e os fundamentos teodrico-metodoldgicos das matérias de
ensino. Estes dltimos seriam de responsabilidade do professor catedriatico de Metodologia
de Ensino Secundario que organizaria os conhecimentos tedricos e as atividades préticas a
serem desenvolvidas pelos alunos. Os conhecimentos especificos de cada area seriam de
responsabilidade da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. A Faculdade de Educacdo
caberia o papel de debrucar-se sobre os conhecimentos pedagdgicos desde os fundamentos
cientificos, passando pela definicdo das técnicas de ensino e pesquisa, chegando a prética
pedagogica.

Previa-se, também, a criacdo de um novo curso que daria o direito ao aluno da
“Licenca em Educacdo” cuja finalidade era oferecer formacdo pedagdgica aos professores
das escolas normais e aos inspetores e diretores das escolas secunddrias. O pré-requisito
exigido era o de licenciatura em algum dos cursos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras ou diploma de Médico.

A contratagdo de professores para o provimento das cadeiras, quando necessario,
seria efetivada por meio de concurso publico exigindo-se uma monografia original com, no
minimo, 50 paginas.

Segundo a proposta a ser implementada a partir da reorganizacido do Instituto de
Educacdo da USP, a formacdo profissional dos professores, em todos os seus niveis e
modalidades, seria de responsabilidade da Faculdade de Educag¢do. Chamando a si essa
responsabilidade, que antes era compartilhada com a FFCL e a Escola Superior anexa,
Evangelista (idem) considera que os professores do Instituto de Educagdo da USP entraram
abertamente em confronto com a FFCL.

O embate, contudo, era muito mais amplo e complexo do que se vislumbrava no
cendrio institucional da USP e dizia respeito a luta pela hegemonia do campo educacional
brasileiro em expansao, protagonizada pelos catélicos, renovadores, e Estado desde o inicio
da década de 1930. Num primeiro momento, evidenciou-se a aproximacdo entre 0s
renovadores e o Estado na conformacgdo da politica educacional materializada nos projetos
implementados a partir de 1932 tendo se estendido até 1937 dando sinais, contudo, de

enfraquecimento, ja em 1935, quando Anisio Teixeira demite-se do cargo de Diretor da
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Instrucdo Publica do Rio de Janeiro. A partir de 1938, com a resisténcia organizada da
Igreja Catdlica e a mudanca na correlacio de for¢cas em fungdo do advento do Estado Novo,
o idedrio renovador recua e novas configuracdes sdo dadas a organizacdo da educagdo
nacional e a formac¢ao dos professores com a aproximacgao do idedrio catdlico aos interesses

do Estado Novo.

A igreja ndo era o dnico setor organizado da sociedade pretendendo se utilizar da educagdo
como meio para atingir fins muito mais amplos, ligados a um projeto mais ou menos explicito
de construcdo de um Estado Nacional forte e bem constituido. Também as for¢as armadas
viam na educa¢do um caminho indispensdvel para um projeto nacional de longo alcance, e
pelo qual se sentia responsdvel. Entre os dois, havia ainda um projeto inspirado
essencialmente na ascensdo do fascismo europeu, e que tinha como principal meta unificagdo
da forca moral da Igreja com a forca fisica dos militares, em um grande projeto de
mobiliza¢do nacional. Ainda aqui, a educacio jogava um papel central (Schwartzman, 1984,

p. 61 apud Santos, 2009, p.90).

A Igreja Catdlica posicionou-se, abertamente, contra 0 movimento renovador, desde
a origem deste. A relacdo conflituosa ficou inconcilidvel em fun¢do da divulgagcdo, em
1932, do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Este, segundo seu redator, Fernando

de Azevedo (1963, p. 668-669):

Nao foi o manifesto apenas uma “declaracdo de principios”, que teve grande repercussdo e
suscitou numerosos debates; nem somente um documento pelo qual um grupo de educadores
tomou posi¢cdes em face dos mais graves problemas da educacdo nacional; mas ainda um
vigoroso esfor¢o para constituir uma nova politica educacional e propor a execu¢do um dos

mais largos planos escolares que j4 se tragcaram no Brasil.

No Manifesto, a educagdo ocupa um papel central para o desenvolvimento
progressivo de uma sociedade moderna alicer¢ada sobre os conhecimentos cientificos e os
principios democraticos. Nessa sociedade, a formagdo de um “novo” homem seria a tarefa
da escola publica organizada orginica e nacionalmente, abarcando desde a formacdo da

camada popular, com o ensino primdrio obrigatério e universalizado, passando pelo
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secundério, com dupla funcdo — formacdo geral e profissional -, até a universidade,
responsavel pela formacdo da elite dirigente do pais. A responsabilidade na organizacao e
direcdo da educacdo publica nacional seria do Estado com base no conhecimento tedrico-
prético dos educadores. Estes, portanto, seriam os agentes, por exceléncia, da formacdo das
novas geracoes e, por isso, sua formagao deveria se dar, exclusivamente, nas universidades.
Os educadores, percebe-se, sdo parte constitutiva da elite dirigente da nac¢do e, diria mais,
ocupam um papel de destaque na concepgao dos escolanovistas.

A separacdo oficial entre Igreja e o Estado jd iniciada no final do periodo colonial,
com a reforma pombalina, em 1759, ndo impediu que ela continuasse exercendo um
importante papel na orientacdo educacional brasileira. A partir da década de 1930,
principalmente apds o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, e as reformas
educacionais decorrentes do projeto educacional escolanovista no Rio de Janeiro e Sado
Paulo, a Igreja perde hegemonia no campo educacional e busca, desse modo, se articular
organicamente buscando imprimir orientacao cristd a formagao das elites brasileiras.

O Estado, por sua vez, diante do quadro de disputas, busca conciliar as posi¢cdes
visto que, para seus representantes — Getulio Vargas, Francisco Campos e Gustavo
Capanema — ndo havia “incompatibilidade entre uma visdo educacional centrada na
preservacao da ordem social e a renovagao pedagogica” (Saviani, 2007, p 270). A acdo do
Estado no sentido de promover essa conciliacao pode ser sentida em 1934 quando Vargas é
eleito, pela Assembleia Nacional Constituinte, presidente da Republica e nomeia, para o
cargo de Ministro da Educagdo e Sauide Publica, Gustavo Capanema. No ano seguinte,
assume, no Rio de Janeiro, como Secretdrio da Educacdo do Distrito Federal, Francisco
Campos “cabendo-lhe a tarefa de desmantelar a obra de Anisio” (idem, p. 268).

No mesmo periodo evidencia-se, como ji evidenciado, também, a aproximagdao
entre a Igreja e o Estado, principalmente por meio da acdo de Alceu Amoroso Lima. Essa
aproximacao, contudo, precisa ser relativizada. O Estado aproxima-se desta buscando apoio
politico para constituir-se como um Estado forte que concilia os conflitos e direciona o
desenvolvimento do pais. Nao sdo descartados, por outro lado, os conhecimentos técnicos
dos quais se considera serem portadores os escolanovistas, os quais, durante todo o periodo

de vigéncia do Governo Vargas, assumem postos na estrutura politico-administrativa.
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Com o advento do Estado Novo, em 10 de novembro de 1937, comeca a ser posto
em ac¢do o projeto politico-ideolégico do governo no qual a educacdo cumpre um papel de
conformagdo aos ideais patridticos, conforme se depreende do discurso pronunciado por

Vargas ao Povo Brasileiro logo apds a instituicdo do golpe:

A iniciativa federal, para maior difusdo do ensino primdrio, em obediéncia aos preceitos da
nova constitui¢do, se processard de forma intensiva e rdpida, estendendo-se a todo territério
do pais. Ndo se cogitard apenas de alfabetizar o maior nimero possivel, mas também, de
difundir principios uniformes de disciplina civica e moral, de sorte a transformar a escola
primdria em fator eficiente na formagao do carater das novas geragdes, imprimindo-lhe rumos

de nacionalismo sadio (Vargas, 1938c, p. 183 apud Santos, 2009, p. 93).

Para o Ministro da Educacdo e Saude Publica, Gustavo Capanema, conforme
discurso transcrito na tese de doutoramento de José Barreto dos Santos (2009), o ensino
primdrio tem como finalidade ndo apenas ensinar a ler e escrever, mas, também, e
sobretudo, desenvolver o sentimento patridtico. Este deveria ser embutido em todos os
membros da Nacdo, com atencdo especial nos alunos do ensino secunddrio, por sujeitos
considerados como “individualidades condutoras”. Com essa importante tarefa da educagdo
secunddria, os que nela atuariam com o papel de “individualidades condutoras”, seriam

formados na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Eis porque, de acordo com

Mendonga (2002, p. 171):

(...) a preocupacdo basica de Capanema, ao estabelecer como objetivo de sua Faculdade
Nacional de Filosofia a preparacdo de professores secunddrios, bem como de especialistas de
educacio, para o preenchimento dos cargos técnicos do MES® - este dltimo o objetivo
principal do curso de pedagogia que se criava -, ndo era de forma-los como filésofos ou

politicos, mas conforma-los a seu projeto politico de construgdo da nacionalidade.

Assim, em 1938, com a justificativa de que a formacao pedagdgica dos licenciandos
deveria ser de responsabilidade da Faculdade Nacional de Filosofia, o Governo decidiu, por

meio do Decreto 9.268-A de 25 de junho de 1938, extinguir o Instituto de Educacdo e criar

*7 Ministério da Educagio e Satide Piiblica.
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a secdo de Educacdo. A Faculdade de Educacdo da USP nem chegou a ser implantada,
tendo sido seu projeto abortado, tal qual o da Universidade do Distrito Federal.

A decisdo de extinguir os Institutos de Educacdo e criar a Faculdade Nacional de
Filosofia e, no seu interior, uma secdo de Educacdo que, posteriormente, passou a ser
denominada de Pedagogia, representou o resultado dos embates travados entre,
principalmente, os representantes do projeto do idedrio renovador e os da Igreja Catdlica,
vindo se somar a estes, a partir de meados da década de 1930, o Estado. Dessa tentativa de
conciliacdo de interesses e projetos educacionais é que surge a Universidade do Brasil
como padrdo federal e o curso de Pedagogia, sobre o qual nos debrugcaremos a partir de

agora.
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Capitulo II1
O curso de Pedagogia no Brasil: da formacao para a pratica a

formacao pratica?

1) A centralizacdo e o controle pedagdgico-administrativo da educacdo como
principios do Estado Novo

Vimos que, antes da instituicdo do Estado Novo, as reformas educacionais tinham
carater regional nao tendo havido, até entdo, uma participagdo do governo central na
elaboracdo e operacionalizacdo dos projetos. Estes eram protagonizados por membros da
sociedade civil aos quais interessava a questdo da formacgdo dos brasileiros, de modo geral.
As reformas da educacdo efetuadas em Sido Paulo e no Rio de Janeiro apresentavam
contornos organizacionais bem definidos, fundamentadas num projeto educacional amplo e
sistematizado. Do ponto de vista da estrutura organizacional, jd estavam previstos 0s
mecanismos administrativos que garantiriam a cooperacdo entre todas as partes
constitutivas do sistema educacional objetivando uma harmonia do processo; do ponto de
vista didatico-pedagdgico, os papéis do professor, dos alunos, dos instrumentos
pedagogicos e avaliativos, os conteddos, as finalidades estavam definidos. Assim, previa-se
a estruturacdo do sistema de ensino desde a formacgdo elementar até a profissional e de
producdo cientifica cuja finalidade era formar os individuos com as caracteristicas
necessdrias para atuarem em uma sociedade urbano-industrial e democrética. As reformas
eram formuladas e implementadas pelos educadores que assumiam postos de comando na
estrutura politico-administrativa.

As decisdes e projetos acerca da educacdo buscavam se fundamentar em
conhecimentos técnico-cientificos. Esses conhecimentos, na década de 1930, foram
gestados no interior dos Institutos de Educac¢ao, ancorando-se na ideia de indissociabilidade
entre ensino e pesquisa. Percebe-se, no conjunto das agdes empreendidas pelos
renovadores, que duas frentes se delinearam e mereceram especial atencdo, naquele
momento: a necessidade de criacdo de um sistema nacional de educacdo e a organizagao
didatico-pedagégica do processo de ensino-aprendizagem. A primeira ancorou-se nos

fundamentos, entdo considerados os mais modernos, da administra¢do cientifica com os
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estudos desenvolvidos por Taylor e Fayol e o segundo buscou as bases de sustentacido na
biologia, psicologia, sociologia.

A organizagdo, o direcionamento, o0 acompanhamento, a coordenagdo, enfim, toda a
organizacgdo e funcionamento da educagdo nacional passam a ser uma questdo central pelo
fato de, na sociedade moderna, para os renovadores e, percebe-se, para o Estado também, a
educagdo cumpre um papel importante no progresso da sociedade.

Vé-se que o movimento da Escola Nova representou a introdu¢do de conhecimentos
técnico-cientificos de vdrias dreas do conhecimento na organizacdo e funcionamento do
trabalho pedagdgico como um todo. Os fundamentos cientificos desses diferentes campos
de estudo interessados no processo de formagdao dos homens orientaram as finalidades, a
estrutura e funcionamento da educacao.

O Estado Novo representou a centralizagdo do poder publico no direcionamento da
educagdo nacional com base, contudo, nas estruturas ja organizadas sobre os pilares dos
fundamentos da Escola Nova. A concentracdo de poderes no executivo, que ja se
evidenciava desde a instauracdo do governo provisorio, no inicio da década de 1930,
configurou-se plenamente. Isso ndo significa, contudo, que os interesses em disputa na
sociedade ndo encontrassem, de algum modo, um reflexo no aparelho estatal. O que se
verificou, ao longo de todo o Estado Novo, foi uma mudancga estratégica de controle que ja
despontava: as questdes sociais, econdmicas, educacionais passam a ser tratadas como
questdes técnico-administrativas. Dessa mudanca de foco, sdo criados varios 6rgdos cada
um responsavel por um conjunto de questdes especificas, centralizando as decisdes acerca
dos problemas a serem enfrentados. Esse periodo marca a insercdo na administracdo
publica dos principios que orientam a organizagdo e divisdo do trabalho fundamentadas na
administracao cientifica.

Segundo os estudos de administracdo escolar empreendidos por Querino Ribeiro
dois niveis devem ser considerados na administrag@o escolar: a estrutura organizacional e o
6rgdo. Segundo o autor mencionado, citando Michael e Schlender e Simeray (1978, p. 136-

137):

A estrutura € a anatomia com a qual a organizacio ¢é criada e operada. Ela d4 uma disposi¢ao

sistemdtica ao trabalho a ser feito. Portanto, a estrutura da organizacdo é o arcabouco de
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responsabilidades, autoridades e comunicacdes de individuos em cada unidade
organizacional, da tarefa mais simples 4 divisdo mais importante, suas funcdes, e a relacdo de
cada parte para com as demais e para com a organizacao toda.

Como lembra Simeray “a estrutura diz respeito mais particularmente as pessoas em suas
relacdes de interdependéncia na empresa”. E 6rgdo, para esse mesmo autor, “é um grupo
coerente de pessoas reunidas sob uma autoridade unica a fim de assumir em caréter

permanente uma funcdo determinada”.

Tanto do ponto de vista da estrutura quanto do conjunto organicamente estruturado
(6rgdo) sdo pressupostos a divisdo do trabalho e a coordenag¢do de um individuo ou grupo
de individuos que, imbuidos de autoridade, garantirio o movimento harmonioso da
estrutura organizacional. E € objetivando assegurar o controle e direcionamento do
processo educativo que o Estado, desde o inicio da década de 1930, comega a criar 6rgaos
centralizadores e a desmembrar o trabalho pedagégico cuja administragdo passa,
gradativamente, as suas maos. A divisdo do trabalho pedagdgico e sua especializacdo ja
estavam pressupostos no projeto educacional dos renovadores materializado nos Institutos
de Educacdo. Contudo, os elementos constitutivos do trabalho educacional, desde a
estruturacdo dos niveis e modalidades de ensino até a producdo e difusdo dos
conhecimentos pedagdgicos, faziam parte de um todo organico centralizado em uma
instituicdo especifica, os Institutos de Educagdo, a fim de atingir a finalidade de criar o
sistema nacional de educac@o para garantir a formacao escolar de toda a populagdo com
base nos preceitos de uma sociedade urbano-industrial e democrética.

Uma das acdes do Estado no sentido de tomada da direc@o do processo educativo foi
a criacdo, em 1931, do Ministério da Educacdo e Saide Publica que, em 1937, por meio da
Lei 3787, ¢ reorganizado passando a se chamar Ministério da Educacdo e Satude. Outra
medida que, pensa-se, atende o mesmo objetivo é a criacdo do Instituto Nacional de
Pedagogia, previsto na mesma lei referida acima, no Capitulo III, artigo 39.

Como analisado no capitulo anterior, a criagdo de um Instituto de Pesquisas
Pedagogicas fazia parte do projeto da Faculdade de Educacdo da USP formulado por
Fernando de Azevedo. Seu objetivo precipuo era o desenvolvimento da pesquisa

educacional e a difusd@o dos conhecimentos produzidos. Era parte integrante de um projeto

%0 texto completo da Lei 378 de 1937 est4 acessivel em http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L378.pdf
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amplo e articulado de producdo cientifica e formacdo dos quadros do magistério,

congregando pesquisa € ensino, tendo como finalidade um objetivo comum, a formacgdo do

“novo” homem que colaborasse para com a modernizagao do pais.

Em 1938, o Decreto-lei n. 580 regulamentou a estrutura e organizacdo da

instituicdo passando a ser chamada de Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. Seria

subordinado diretamente ao Ministério da Educacdo e Saiide como um centro de estudos

sobre todas as questdes pertinentes a educacdo. Suas atribui¢des estavam assim definidas:

Art. 2° Compete ao Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos:

a)

b)

c)

d)

organizar documentacio relativa a histéria e ao estudo atual das doutrinas e das
técnicas pedagdgicas, bem como das diferentes espécies de instituicdes educativas;
manter intercaimbio, em matéria de pedagogia, com as institui¢des educacionais do
pais e do estrangeiro;

promover inquéritos e pesquisas sobre todos os problemas atinentes a organizagao do
ensino, bem como sobre os vérios métodos e processos pedagdgicos;

promover investigagdes no terreno da psicologia aplicada a educacdo, bem como
relativamente ao problema da orientacdo e selecio profissional;

prestar assisténcia técnica aos servicos estaduais, municipais e particulares de
educacdo, ministrando-lhes, mediante consulta ou independentemente desta,
esclarecimentos e solugdes sobre os problemas pedagdgicos;

divulgar, pelos diferentes processos de difusdo, os conhecimentos relativos a teoria e

a pratica pedagdgicas.

Art. 3° Constituird ainda funcdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos cooperar com

o Departamento Administrativo do Servico Ptblico, por meio de estudos ou quaisquer

providéncias executivas, nos trabalhos atinentes a selecio, aperfeicoamento, especializacdo e

readaptacdo do funcionalismo publico da Unido.

Para dirigir e coordenar as atividades do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos

(INEP) foi nomeado um dos membros do movimento da Escola Nova, Lourenco Filho. Isso

se explica ndo s6 pelo importante papel exercido por ele nas reformas levadas a efeito na

década de 1930, mas, também, pela importancia atribuida a Psicologia Educacional na

* O texto completo do Decreto-lei 580 pode ser acessado em www2.camara.leg.br
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organizacdo do trabalho pedagdgico, como ja evidenciado anteriormente. Isso se verifica
num item especifico (d) no conjunto de competéncias atribuidas ao Instituto bem como a
criacdo de uma sec¢do técnica de psicologia aplicada. As outras quatro sec¢des que
compunham o érgdo eram: documentagdo e intercdmbio; inquéritos e pesquisas; orientacao
e selecao profissional. Esta dltima, como descrito nas atribui¢cdes elencadas acima, também
vinculada a psicologia.

Outra acao de Capanema consistiu na criacdo da Universidade do Brasil a partir da
reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro (1920) com o intuito de estabelecer um
padrdo nacional do ensino superior brasileiro, tanto que, em todos os institutos/faculdades
que compunham a estrutura universitdria receberam, em seus nomes, o adjetivo nacional.
Em 1939, pelo Decreto-Lei n. 1.190% em 4 de abril de 1939,extinguindo a Universidade do
Distrito Federal (projetada por Anisio Teixeira) , dando nova organizacdo a Faculdade
Nacional de Filosofia. Esse conjunto de medidas fazia parte do projeto de educagdo do
Estado Novo, buscando conciliar as concepcdes em franco embate ao longo da década de
1930 — os renovadores e os catdlicos -, conformando-as, contudo, aos interesses € objetivos
politicos do governo.

Essa conciliagdo dos projetos em disputa se deu sob as maos fortes do Estado que
adotou como principios de agdo politica a centralizacdo e o autoritarismo, enfatizando,
desse modo, a administracdo de todas as esferas da vida social incluindo, aqui, a educacao.

A formacdo dos profissionais necessdrios para a educagdo nacional, segundo
Capanema, entdo Ministro da Educacdo e Satde Publica, deveria ser adequada as tarefas
que cabiam a cada nivel. Assim, os quadros técnicos e os professores para o ensino
secundério seriam formados em cursos superiores; o ensino secunddrio, por sua vez,
formaria os professores para atuarem no ensino primdrio. A cada nivel seria ministrado o
ensino necessario para o exercicio profissional adequado ao desenvolvimento da nagdo. Os
principios e as bases para o desenvolvimento do pais, contudo, ndo seriam definidos por
quaisquer dos grupos da sociedade civil, mas sim pelo Estado. O Estado centralizador e
regulador se fazia presente na educagdo enfatizando, portando, os mecanismos de controle

administrativo e pedagdgico de toda a estrutura educacional.

0 texto integral do Decreto-Lei n. 1.190 pode ser acessado em www2.camara.leg.br
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Imbuido dessas ideias, Capanema continua implementando o projeto educacional do
Estado Novo por meio de varios Decretos, atingindo cada nivel e modalidade da educacao,
na reforma que ficou conhecida na historiografia educacional como Reforma Capanema,
tendo iniciado com a criagao do INEP, em 1938 e da Universidade do Brasil, em 1937, a
Faculdade Nacional de Filosofia, em 1939 e, no seu interior, o curso de Pedagogia,
estendendo-se com os seguintes Decretos:

Decreto-lei n. 4073 de 1942 — Lei Organica do ensino industrial. Seu objetivo,

segundo Capanema é:

Art. 1° Esta lei estabelece as bases de organizagdo e de regime do ensino industrial, que € o
ramo de ensino, de grau secunddrio, destinado a preparacao profissional dos trabalhadores da
inddstria e das atividades artesanais, e ainda dos trabalhadores dos transportes, das

comunicacdes e da pesca.

O Decreto-lei n. 4244 de 1942 trata do ensino secundério cujos objetivos sdo o de
dar continuidade ao ensino primdrio; desenvolver, nos jovens, “a consciéncia patridtica e a
consciéncia humanistica” e preparar intelectualmente os jovens para prosseguir com
estudos posteriores. Serd composto de dois ciclos: o ginasial com a duracdo de quatro anos
e o segundo bifurcando-se em cléssico (filosofia e letras), de um lado, e cientifico (centrado
nas ciéncias), de outro com a duragdo de trés anos.

A lei organica do ensino comercial, que compreenderd cursos de formacdo,
continuacdo e aperfeicoamento, foi o objeto do Decreto-lei n. 6141 de 1943 sendo assim

definido:

Art. 1° Esta lei estabelece as bases de organizagdo e de regime do ensino comercial, que € o
ramo de ensino de segundo grau, destinado as seguintes finalidades:

1. Formar profissionais aptos ao exercicio de atividades especificas no comércio e bem assim
de fungdes auxiliares de cardter administrativo nos negdcios publicos e privados.

2. Dar a candidatos ao exercicio das mais simples ou correntes atividades no comércio e na
administracdo uma sumaria preparaco profissional.

3. Aperfeicoar os conhecimentos e capacidades técnicas de profissionais diplomados na

forma desta lei.
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O Decreto-lei n. 8529 expedido em 1946 trata da questdo do ensino primario
destinado a toda as criangas entre 7 e 12 anos de idade sendo-lhe atribuidas as seguintes

finalidades:

a) proporcionar a iniciacdo cultural que a todos conduza ao conhecimento da vida nacional, e
ao exercicio das virtudes morais e civicas que a mantenham e a engrandecam, dentro de
elevado espirito de Naturalidade humana;

b) oferecer de modo especial, as criancas de sete a doze anos, as condi¢des de equilibrada
formacao e desenvolvimento da personalidade;

¢) elevar o nivel dos conhecimentos tuteis a vida na familia, a defesa da sadde e a iniciagdo no

trabalho.

O Decreto-lei n. 8530 de 1946 versa sobre o ensino Normal destinado a preparacao
do magistério para o ensino primdrio cuja formagdo se fard em nivel de segundo grau,

objetivando, segundo a regulamentacdo, a:

1. Prover a formacdo do pessoal docente necessario as escolas primarias.
2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas.

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacio da infancia.

O curso de regentes para o ensino primdrio terd a duracdo de quatro anos cujas
matérias distribuidas pelos anos sio definidas pela lei organica referida. De modo geral, o
contetdo aborda as matérias objeto de ensino no nivel primdrio. Somente no quarto ano é
que constam algumas disciplinas tedricas consideradas fundamentos ou instrumentos do
processo educativo: Nog¢des de Higiene, Psicologia e Pedagogia e Didatica e prética de
ensino.

O curso de professores primarios compreenderd trés anos de estudos centrando-se,
como no de regentes, nos conteidos de ensino a serem ministrados pelos professores no
primdrio, totalizando 13 matérias das 23 que compde o curriculo. Portanto, 10 disciplinas
enfocam aspectos tedricos e praticos da educagdo, sdo elas: Biologia Educacional,

Psicologia Educacional, Higiene e Educacdo Sanitdria, Metodologia do Ensino Primadrio,
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Prética do Ensino, Sociologia Educacional, Histéria e Filosofia da Educacdo, Higiene e
Puericultura, Metodologia do Ensino Primério, Préitica do Ensino. A orientacdo didético-

pedagdgica direciona as atividades das disciplinas de acordo com os seguintes termos:

Art. 13. Os programas das disciplinas serdo simples, claros e flexiveis, e se comporio
segundo as bases e a orientacdo metodolégica que o Ministro da Educagdo e Satide expedir.
Art. 14. Atender-se-4 na composicao e na execucdo dos programas aos seguintes pontos:

a) adocao de processos pedagdgicos ativos;

b) a educagdo moral e civica ndo deverd constar de programa especifico, mas resultard do
espirito e da execucdo de todo o ensino;

c¢) nas aulas de metodologia devera ser feita a explicacdo sistemdtica dos programas de ensino
primdrio, seus objetivos, articulacdo da matéria, indicacdo dos processos e formas de ensino,
e ainda a revisao do contetido desses programas, quando necessario;

d) a pritica de ensino serd feita em exercicios de observacdo e de participagdo real no
trabalho docente, de tal modo que nela se integrem os conhecimentos tedricos e técnicos de
todo o curso;

e) as aulas de desenho e artes aplicadas, muisica e canto, e educacio fisica, recreacio e jogos,
na ultima série de cada curso compreenderdo a orientacdo metodoldgica de cada uma dessas

disciplinas, no grau primario.

No Decreto-lei n. 9613 de 1946 a preocupacio € centrada no ensino agricola tendo
como publico alvo ndo s6 aqueles que vivem e trabalham na zona rural, mas também
atender as necessidades e interesses dos proprietarios rurais € o Estado. Do ponto de vista
do trabalhador, o intuito é habilitar nas técnicas de trabalho agricolas bem como formar
professores para ministrar o contetdo préprio desse ensino.

Esse conjunto de Decretos conhecido como Leis Organicas do Ensino ou Reforma
Capanema, vigoraram até a promulgacdo, em 1961, da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao.

Fausto (2009) considera que o Estado Novo significou uma modernizacio
conservadora com uma énfase a industrializacio. Essa afirmacdo do autor se sustenta no

reflexo provocado pelas acdes do governo no campo educacional privilegiando o ensino
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profissional, sobretudo o industrial, por meio das Leis Organicas do Ensino Industrial,
Comercial e Agricola.

Esse direcionamento na formacao profissional, expressa na educagdo nacional, tem
suas bases nas mudangas oriundas do setor econdmico com forte interveng¢do e apoio do

Estado, como afirma o autor referido (idem, p. 370):

A partir de novembro de 1937, o Estado embarcou com maior decisdo em uma politica de
substituir importagdes pela producdo interna e de estabelecer uma industria de base. Os
defensores dessa perspectiva ganharam forga, tanto pelos problemas criticos do balanco de
pagamentos, que vinham desde 1930, como pelos riscos crescentes de uma guerra mundial,

que imporia, como realmente impds, grandes restri¢des as importacdes.

Alerta, contudo, Fausto, que, do ponto de vista econdmico, Vargas nao assumiu
integralmente uma vertente nacionalista como bem o exemplifica o caso da Usina de Volta
Redonda tendo sido financiada em parte por capital americano por meio do Export-Import
Bank, parte por capital nacional. Nas relacdes internacionais, Vargas pendeu, ora para o
estreitamente de relacdes com a Alemanha, ora com os Estados Unidos. O advento da
Segunda Guerra Mundial foi decisivo para uma tomada de posi¢do e uma aproximacao

maior e efetiva com os Estados Unidos. De acordo com Fausto (2009, p.381):

Antes mesmo de comecar a guerra, Roosevelt ja se convencera de que ela se daria em escala
mundial e envolveria os Estados Unidos. Essa perspectiva levou os estrategistas americanos a
ampliar o que consideravam o circulo de seguranca do pais, incluindo a América do Sul em
especial a “saliéncia” do Nordeste brasileiro. Os americanos se langaram também em uma
ofensiva politico-ideolégica, ao promover, entre outras iniciativas, as Conferéncias Pan-
americanas, em torno de um objetivo comum: a defesa das Américas, independentemente do

regime politico vigente em cada pais, sob o comando dos Estados Unidos.

E no bojo dessa efervescéncia de acontecimentos sdcio-politico-econdmicos que o
Brasil vai se reconfigurando. Fazem parte desse movimento as reformas empreendidas pelo
Estado por meio de seu Ministro da Educagdo e Saidde Publica, Gustavo Capanema. Nela, a

Universidade no Brasil é alvo de mudangas substantivas afetando, consequentemente, a
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Universidade de Sao Paulo e, no seu interior, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Nesta, a partir de 1939, é criada a secdo de Pedagogia, originalmente denominada de
Educacao, responsavel pelo curso de Pedagogia e pela formagdo pedagdgica dos estudantes

dos demais cursos da referida instituigao.

2. 1939 a 1961 - A continuacio de uma historia interrompida? A pratica ainda
como campo de aplicacio da teoria

A recém criada Universidade do Brasil por Capanema, em 1937, e em seu interior, a
Faculdade Nacional de Filosofia, em 1939, deveriam servir de modelo a organizacdo e
funcionamento de todas as instituicdes similares existentes ou que viessem a ser fundadas
no Brasil. Estabeleceu-se, assim, o padrao federal.

Fétizon (1986) considera que o projeto origindrio da USP passou por algumas
alteracdes tendo sido, contudo, a base de organizacdo da referida instituicdo de 1934 a
1969. Esse periodo, denominado pela autora de vigéncia do modelo originério, subdivide-se
em trés fases: a primeira, de 1934 a 1938, de implantacio do projeto universitario
capitaneado pelos escolanovistas; a segunda, sob a tutela do Estado, compreende o periodo
de 1939 a 1964; e a terceira refere-se ao periodo de 1964 a 1968 quando do advento do
golpe civil-militar que instaurou, no Brasil, o periodo ditatorial. A partir de 1969, com a
Reforma Universitdria efetivada pela Lei 5.540/68, a USP entra em outro momento de sua
historia na qual, segundo, ainda, Fétizon, se institui outro modelo de organizagdo e
funcionamento intitulado, por ela, de modelo reformado.

O curso de Pedagogia é criado em 1939, na quarta secdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras fazendo parte, portanto, do primeiro periodo da histéria da USP em sua
segunda fase. A marca distintiva desse momento € a perda gradual de autonomia tanto no
que se refere a administragdo institucional quanto aos processos didatico-pedagdgicos,

como esclarece Fétizon (idem, p.430):

Quanto mais se caminhava para o Estado Novo, mais centralizado se tornava o regime.
Finalmente, em julho de 1937, € editada a lei federal que organiza a Universidade do Brasil e
a institui como padrdo nacional (lei n. 452, de 5.7.37). E verdade que a Universidade a
receber o impacto maior, com tal legislacdo, foi a UDF, de Anisio Teixeira (dois anos depois

de fundada, a UDF simplesmente desaparece, transformando-se na Faculdade Nacional de
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Filosofia da Universidade do Brasil). Mas a USP, juntamente com todo o ensino superior
brasileiro, € atingida pela extingdo dos beneficios de equiparagdo e das “variantes regionais”
(garantidos pelos Estatutos de 1931) e da relativa autonomia de que gozavam face ao
Ministério da Educacdo e Saude. Finalmente, “instalada a ditadura, vestibulares, curriculos,
estrutura diddtica e administrativa, funcionamento, reconhecimento das instituicdes e dos

titulos e graus por elas conferidas, tudo ¢ determinado e fiscalizado pelo governo federal”*'.

Vale lembrar, aqui, que o Estado de Sao Paulo, tanto politica quanto
economicamente, até a década de 1930, detinha um poder considerdvel sobre os rumos
do pais. A Revolugdo de 1930 representou, para o citado estado, em certa medida, uma
perda do poder politico sendo que continuou ocupando um lugar de peso na economia
brasileira. A disputa pelo poder politico entre o Estado de Sdo Paulo e o governo federal
pode ser sentida, de forma contundente, na Revolu¢do Constitucionalista de 1932
encabecada por Sao Paulo da qual este saiu derrotado. Contudo, segundo Fausto (2009,

p. 350-351),

Embora vitorioso, o governo percebeu mais claramente a impossibilidade de ignorar a elite
paulista. Os derrotados, por sua vez, compreenderam que teriam de estabelecer algum tipo de
compromisso com o poder central.

Em agosto de 1933, Getiilio nomeou afinal um interventor civil e paulista, no pleno sentido
da expressdo: Armando de Salles Oliveira, com vinculos no PD e cunhado de Jidlio de

Mesquita Filho, diretor do jornal O Estado de Sdo Paulo.

Foi no governo de Armando de Salles Oliveira que uma Comissdo Estadual foi
constituida, tendo Julio de Mesquita Filho como presidente e Fernando de Azevedo como
relator. Esta comissdo formulou o projeto de uma universidade a ser criada em S@o Paulo.
O projeto comegou a ser implementado em 1934 com a intencionalidade de retomada do
poder politico por meio de uma revolucdo cultural sendo a educacdo um instrumento

privilegiado, como afirma Fétizon (1986):

41 . ~ . . .
Essa afirmacdo da autora se baseia, segundo ela mesma, em documento da USP/Reitoria.
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A reconquista da hegemonia (...) pela posse do conhecimento, pela deteng¢do do saber que, na
industria, possibilitaria o monopdlio do fazer técnico, racional, eficiente e rentdvel, e na
politica produziria elites dirigentes (p.236).

O programa para Sao Paulo estava tracado. E era muito claro: reconstru¢do do aparelhamento

do ensino superior, lideranca cultural, hegemonia politica (p.239).

Um dos Considerandos que precede o Decreto de criacio da USP deixa essa

finalidade bem clara quando afirma

(...) que a formacdo das classes dirigentes, mormente em paises de populacdes heterogéneas e
costumes diversos, estd condicionada a organizacdo de um aparelho cultural e universitario,

que ofereca oportunidade a todos e processe a selecdo dos mais capazes.

Na sua origem, a USP era composta de dez instituiches de ensino superior
aglutinadas em torno de uma estrutura administrativa que buscava lhe conferir uma
unidade. Destas, oito ja existiam anteriormente e somente duas foram criadas na ocasido,
pelo Decreto de fundagdo: a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculdade de
Ciéncias Econdmicas e Comerciais. As oito unidades ja existentes eram: Faculdade de
Direito; Faculdade de Medicina; Faculdade de Farmécia e Odontologia; Escola Politécnica,
Instituto de Educagdo (somente a escola de Professores); Escola de Medicina Veterindria;
Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” e Escola de Belas Artes.

A estrutura administrativa da universidade tinha como principio a autonomia da
universidade e das instituicdes que a compunham desde que ndo ferissem a unidade

universitdria, como podemos apreender do Decreto n. 39 de 1934**:

Art. 42 - A Universidade de Sao Paulo gozard de personalidade juridica e de

autonomia didética e administrativa sem prejuizo da personalidade juridica de cada um dos
institutos que a compdem.

§ 1° - A autonomia da Universidade serd também econdmica quando dispuser de bens com a

renda dos quais possa manter-se.

42 : P
Decreto disponivel em www.usp.br
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§ 2° - Os direitos decorrentes da personalidade juridica de cada um dos institutos
universitarios s6 poderdo ser exercidos em harmonia e conexdo com os da personalidade
juridica da Universidade.

§ 3° - Enquanto a Universidade ndo tiver autonomia econdmica dependem de aprovacao do
Governo do Estado as deliberacdes que recairem:

a) sobre criacdo ou remodelacio de funcdes que importem aumento de despesa;

b) sobre qualquer compromisso ou ato que acarrete a responsabilidade dos poderes publicos.
Art. 43 - A Universidade terd por 6rgdos de sua administrago:

1) - a Reitoria;

2) - o0 Conselho Universitario;

3) - A Assembleia Universitaria.

Art. 65 - Sdo 6rgios da administracdo de cada um dos institutos universitarios:

a) uma Diretoria;

b) um Conselho Técnico-Administrativo;

¢) a Congregacao.

Pardgrafo tnico - O Conselho Técnico-Administrativo é 6rgdo de existéncia facultativa,

conforme determinar o Regulamento de cada instituto.

Cada Instituto detinha, como se percebe, relativa autonomia administrativa e
didéatico-pedagdgica para organizar a estrutura e funcionamento de suas atividades de
ensino e pesquisa o que conferia certa heterogeneidade nos cursos oferecidos: alguns
tinham a duracdo de trés anos, outros de quatro, até de seis anos; as matérias estavam
definidas no Decreto mas ndo seu contetido e nem a orientacdo didatico-pedagdgica; alguns
cursos conferiam o diploma de bacharel, outros de licenca.

A estrutura e funcionamento do Instituto de Educacgdo ja foi objeto de andlise no
capitulo anterior. Assim, aqui, para efeito dos objetivos do presente capitulo, abordar-se-a a
organizacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras ndo adentrando, portanto, nos
demais Institutos.

A FFCL da USP era constituida de trés secOes como o proprio nome sugere:
Filosofia, Ciéncias e Letras. A Secao de Ciéncias subdividia-se em seis subsecdes, a saber:
Ciéncias Matematicas, Ciéncias Fisicas, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Naturais, Geografia e
Historia, Ciéncias Sociais e Politicas. Cada secdo ou subsecdo possuia as cadeiras

fundamentais para dar conta do conteido considerado relevante para cada curso a ser

125



ministrado. Os cursos deveriam ser seriados com duragdo de trés anos sendo conferida, ao

concluinte, a licenga correspondente a secdo cursada, ou seja, de filosofia, ciéncias ou

letras. Também era previsto o doutoramento aqueles que se interessassem:

Art. 24 - Para o doutoramento em cada uma das sec¢des ou subsecdes o, licenciado é
obrigado a um curso e estigio de dois anos, em semindrios ou laboratérios, findos os quais
lhe serd conferido o grau de doutor, si aprovado na defesa de trabalho original, de pesquisa ou

de alta cultura.

Essa estrutura organizacional orientou as atividades desenvolvidas no interior da
Universidade de Sdo Paulo até 1939 quando foi reformada para cumprir a exigéncia de
padronizacdo imposta pelo Decreto-Lei n. 1.190 do mesmo ano. A partir desse momento,
como ja assinalado, o Instituto de Educagao ndo faria mais parte da estrutura universitaria.

Pelo Decreto, os objetivos da Faculdade Nacional de Filosofia passavam a ser:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio de altas atividades culturais de ordem
desinteressada ou técnica;
b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundério, normal e superior;

c) realizar pesquisas nos vdrios dominios da cultura que constituem o objeto do seu ensino.

Interessante notar que o primeiro objetivo tragado refere-se a formar trabalhadores
intelectuais para atividades culturais desinteressadas ou técnicas pois, quando se afirma que
o objetivo é formar trabalhadores, mesmo que sejam eles intelectuais, a finalidade ndo €
desinteressada, ao contrério, a referéncia de formacdo é o trabalho que o trabalhador tera
que executar. O outro aspecto, o da técnica, ja mostra sua caracteristica de “interesse”, visto
que a técnica, entendida como um instrumento de a¢do, interessa a medida que possibilita
alcancar objetivos pré-estabelecidos. A segunda finalidade aponta, claramente, a
caracteristica de formacdo profissional de parte do quadro de magistério da educagdo
nacional restrito ao ensino secunddrio, normal e superior. O terceiro objetivo proposto para
a universidade diz respeito a pesquisa mas ja aponta seu limite quando estabelece que

devera versar sobre os “dominios da cultura que constituem objeto de ensino”.
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Tendo como referéncia de organizacdo didatico-pedagdgica e administrativa os
objetivos acima elencados, os cursos foram criados, diversas cadeiras foram organizadas e
professores renomados foram contratados, tanto nacionais como estrangeiros vindos da
Franca, Alemanha, Itdlia e dos Estados Unidos, para ministrar diferentes matérias em
cooperacao com os professores catedriticos e seus respectivos assistentes. Ao lado desses
professores estrangeiros permaneceram nas cadeiras vérios dos professores brasileiros ja
em exercicio.

Buscando, ainda, atingir os objetivos propostos, a Faculdade passou a ser
organizada em cinco se¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didética. As secdes

ofereceriam cursos ordinarios e extraordinarios. Os cursos ordinarios seriam:

a) Secdo de Filosofia: curso de Filosofia;

b) Secdo de Ciéncias: cursos de Matemadtica, Fisica, Quimica, Histéria Natural,
Geografia e Histéria e Ciéncias Sociais;

¢) Secdo de Letras: cursos de Letras Cldssicas, Neolatinas e Anglo-Germanicas;

d) Secdo de Pedagogia: curso de Pedagogia;

e) Secdo especial de Didatica: curso de Didatica.

Todos os cursos, exceto o de Diddtica, teriam a duracdo, a partir de 1939, de trés
anos conferindo aos candidatos concluintes o diploma de bacharel. O conteudo de cada
curso seria seriado e, na propria regulamentacdo ja constavam as matérias que comporiam 0o
curriculo de cada curso e a distribui¢do delas pelas respectivas séries.

O curso de Pedagogia teria a tarefa de formar os técnicos da educacdo entendidos
como aqueles que ocupariam funcdes nido docentes na estrutura escolar, tais como
supervisor, administrador, orientador. Para dar conta desse intento, sua estrutura curricular
estava organizada da seguinte forma: 1* série — Complementos de Matematica, Historia da
Filosofia, Sociologia, Fundamentos Bioldgicos da Educagdo e Psicologia Educacional; 2*
série — Estatistica Educacional, Histéria da Educagdo, Fundamentos Socioldgicos da
Educacdo, Psicologia Educacional e Administracio Escolar; 3% série — Histéria da
Educagdo, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Educacdo Comparada e

Filosofia da Educacdo. Como se percebe, o contetido e duragdo do curso de Pedagogia
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correspondiam ao projeto elaborado por Fernando de Azevedo para a formacgdo de diretores
e inspetores escolares. Assim como no Instituto de Educagdo, ndo se previa, ao longo do
curso de diretores e inspetores, formagdo pratica na docéncia. A atividade pratica
desenvolvida referia-se as investigacdes que deveriam ser feitas a fim de buscar, com base
nos conhecimentos cientificos, a resolu¢do dos problemas da administragcdo do sistema
educacional brasileiro. Estas atividades fariam parte do conteido das matérias de ensino
constantes do curriculo. Essas orientagdes ndo diferiam da organizacdo dada ao curso de
Pedagogia.

Apesar das semelhancas, algumas diferencas podem ser visualizadas: o curso para
formar administradores e inspetores no Instituto de Educacdo poderia ser cursado somente
por aqueles que ja tivessem concluido algum dos cursos, em nivel superior, de formacao de
professores o que pressupunha ser a docéncia a base de formacgao de todo educador; ja na
FFCL ap6s a reforma de 1939, a formacao pedagdgica era posterior ao bacharelado e ndo a
base da formacgdo. O curso, no Instituto de Educacgao, seria de responsabilidade da secdo de
pratica de ensino o que aponta para a centralidade da questao da pratica pedagdgica como
norte para formacdo dos técnicos da educacdo; na FFCL seria oferecido pela secdo de
Pedagogia, o que pode ser entendido como uma prevaléncia, aqui, da questdo tedrica. O
curso, no Instituto de Educacgio, era parte de um projeto amplo e articulado de formacgao
dos quadros profissionais para a educag@o nacional no qual o Instituto de Educacdo a ser,
posteriormente, transformado em Faculdade de Educagdo, seria o nicleo; na FFCL a
formagdo pedagdgica dos professores nido se constituia o fundamento da organizagdo
didatico-administrativa da instituicao, restringindo-se a secdo de Pedagogia.

A primeira vista, essas diferencas podem parecer insignificantes mas apontam, a
nosso ver, para um projeto diferenciado quanto ao papel secundério da educagdo, no projeto
de Capanema e, portanto, do Estado Novo. Essa secundarizagdo se expressa, também, na
questdo da pratica na formagdo dos educadores, de modo geral, que, no Instituto de
Educagdo, ocupava um papel central, sendo o ponto de convergéncia de toda atividade
desenvolvida ao longo do curso e, no projeto de Capanema, ja aponta para a tendéncia de
subordinagdo da pratica educativa ao planejamento da educagdo com base em
conhecimentos técnico-administrativos que seria a marca da Reforma iniciada na década de

1960, ap6s o golpe civil-militar.
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Como assinalado anteriormente, a formacdo pedagdgica que qualificaria para a
funcdo docente se daria posteriormente ao bacharelado cuja centralidade era dos conteddos
especificos de cada 4rea do conhecimento. Assim, para a obtencdo do diploma de
licenciatura que daria direito ao exercicio do magistério, todos os candidatos de todos os
cursos poderiam, ao término do bacharelado, inscrever-se no curso de Didatica. Este teria a
duracdo de um ano contendo as seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos Biolégicos da Educacdo e
Fundamentos Sociolégicos da Educagdo. Neste ponto da reforma, pensa-se, a divergéncia
nos projetos se acentua: foram subtraidas do curriculo de formacdo de professores as
matérias de Histéria da Educacdo, Filosofia da Educagdo e Pritica de Ensino; foram
incluidas as matérias de Didatica Geral e Didética Especial; as matérias objeto de ensino
ndo figuram mais como interlocutores entre os fundamentos da educacdo e a pratica de
ensino.

Excluindo-se a Histéria e Filosofia da Educagdo, eliminavam-se da formacdo do
professor os conhecimentos acerca do desenvolvimento histérico do processo educativo e
da andlise rigorosa e sistematica acerca das finalidades da educa¢do diminuindo, portanto,
os instrumentos por meio dos quais seria possivel identificar e analisar o processo de
transformacdo da educacdo em confronto com as mudancas histéricas. Vejam que os
conhecimentos mantidos como fundamentos do trabalho docente sdo a Psicologia e
Biologia que tratam da estrutura e funcionamento biopsiquico do individuo e a Sociologia
buscando abordar a questao da funcdo social da educacdo. Apesar de serem conhecimentos
de suma importancia para a educacgao, a centralidade na estrutura individual e social sem o
aporte da historia e filosofia da educagdo, pode indicar a inten¢do de conformar a educagao
a estrutura social vigente ndo possibilitando o dominio de um conjunto de instrumentos
tedricos que apontem na dire¢do das possibilidades de interven¢do com o intuito de
promover e direcionar as mudangas em curso.

O fato de ter sido excluida a Pritica de Ensino evidencia, a nosso ver, como ja
destacado, a secundarizagdo da prética pedagdgica que parece ndo ser mais o fundamento e
a finalidade do processo educativo.

A Didatica Geral e Especial, no projeto do Instituto de Educacdo, entendida como as

técnicas de ensino, emergiam da andlise das matérias objeto de ensino, do ponto de vista
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histdrico e psicolégico, numa andlise que buscava captar o desenvolvimento da matéria, de
modo genérico, no intelecto. Dessa andlise destacavam-se a sequéncia da matéria a ser
ensinada bem como os instrumentos mais adequados para o processo de aprendizagem da
mesma. Essas técnicas de ensino-aprendizagem configuravam o que se denominava de
Didética Geral e Especial. No projeto de Capanema, essas técnicas sdo destacadas da
andlise do contetido de ensino e se constituem no objeto de uma disciplina especifica, a
Didatica, subdividida em Geral e a Especial. Esta passa a mediar os fundamentos da
educacdo e a pratica pedagbgica e, mais, a determinar, em ultima instancia, a pratica
educativa.

Para operacionalizar o trabalho pedagdgico na FFCL, era previsto um total de 45
cadeiras para a Faculdade como um todo, sendo cada uma de responsabilidade de um
professor catedratico. Cada cadeira ofereceria as disciplinas afins a sua drea de
conhecimento especifico. O professor catedritico elaboraria os planos das disciplinas e

seria responsdvel pelo ensino baseando-se nas seguintes condicoes:

Art. 38. Para cada disciplina havera um programa que serd elaborado pelo professor
catedratico dela encarregado e devera ter a aprovagdo do Conselho técnico-administrativo.
Art. 39. Quando uma disciplina for ministrada em mais de um curso, com duragdo ou
finalidade diferente, terd programas diferentes.

Art. 40. O ensino serd ministrado em aulas tedricas, em aulas préticas e em semindrios.

§ 1° As aulas tedricas visardo a exposicao sistemaética das disciplinas.

§ 2° As aulas prdticas, que se realizardo em laboratorios, gabinetes ou museus, visardo a
aplicacdo dos conhecimentos desenvolvidos nas aulas teéricas.”

§ 3° Os semindrios serdo reunides periddicas do docente com um grupo de alunos, para a
realizacdo de coléquios sobre um tema relacionado com as disciplinas ensinadas.

Art. 41. As aulas deverao ser dadas, rigorosamente, de acordo com o hordrio, pelo professor
catedratico ou por quem o substituir, de modo que o programa de cada disciplina seja sempre

ministrado na sua totalidade.

O paragrafo segundo do artigo 40 trata, como se V€, especificamente, da formacao

pritica do formando. Como ndo é especificado se essa diretriz refere-se ao curso de

43 s
Grifos meus.
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bacharelado ou de licenciatura, presume-se que se refiram aos dois e, pelo que pode ser
entendido, todas as disciplinas deveriam reservar, no programa da disciplina, um
momento/espaco para atividades préticas. Esse espaco formativo é compreendido como o
lugar de aplicagdo dos conhecimentos apreendidos nas aulas tedricas que lhe antecipariam,
portanto. Contudo, ndo h4 especificacdo do que se entende por atividade prética: refere-se a
algum exercicio feito pelos estudantes no qual este usaria parte ou na sua totalidade os
conteidos estudados na disciplina? Diz respeito a atividades que os alunos, em cada
disciplina, deveriam desenvolver no campo de atuacdo profissional, referidos ao trabalho
especifico para o qual estariam sendo formados? Se for, como fica a questdo da formagao
pratica para o magistério visto que o regulamento prevé a realizacdo de atividades praticas
em laboratdrios, gabinetes ou museus ndo se referindo, em nenhum momento, as escolas,
campo de atuacdo docente? Essas perguntas, a principio, podem parecer banais, mas elas
dizem respeito a finalidades diferentes que orientam a organizac¢do do processo de trabalho
pedagdgico materializado nas disciplinas, no curso. Se a resposta a primeira pergunta for
afirmativa, € possivel inferir que a finalidade das disciplinas e, portanto, do curso como um
todo, ndo € qualificar para o exercicio profissional, ou seja, para o trabalho que o sujeito ird
desempenhar na prética social, mas sim, a aprendizagem do aluno; em outras palavras, nao
importa tanto o para qué ele estd sendo preparado, interessa o processo de desenvolvimento
individual, do qual ele € o centro e a finalidade. Se a resposta a segunda pergunta € que for
afirmativa, a finalidade do curso nio € o individuo em si mas o trabalho para o qual ele esta
sendo preparado.

Interessante notar, ainda, que havia a necessidade, no periodo em questdo, de
justificar a importancia de se ter um diploma. Vé-se, com esta iniciativa de conferir um
status aos profissionais diplomados e de se exigir, gradativamente, o diploma para o
exercicio profissional, que a intencdo € regular o processo de trabalho pedagégico de
formacdo das novas geracdes levado a cabo pelos educadores, assumam eles fungdes
docentes ou nao, por meio da formagdo para o trabalho. Vejamos o que diz o Capitulo VIII

da referida legislacao:

Art. 51 A partir de 1° de janeiro de 1943 serd exigido:
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a) para o preenchimento de qualquer cargo ou fun¢do do magistério secundario ou normal,
em estabelecimento administrado pelos poderes publicos ou por entidades particulares, o
diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre o ensino da disciplina a ser
lecionada;

b) para o preenchimento dos cargos ou funcdes de assistentes de qualquer cadeira, em
estabelecimentos destinados ao ensino superior da filosofia, das ciéncias, das letras ou da
pedagogia, o diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre o ensino da
disciplina a ser lecionada;

c¢) para o preenchimento dos cargos de técnicos de educagdo do Ministério da Educagdo, o
diploma de bacharel em pedagogia.

§ 1° A aplicacdo dos preceitos deste artigo se restringe aos diplomas expedidos por
estabelecimento federal ou reconhecido.

§ 2° As exigéncias constantes deste artigo deixardo de vigorar sempre que ficar demonstrada
a inexisténcia de candidatos legalmente habilitados.

§ 3° O prazo fixado no presente artigo podera ser restringido pelos poderes publicos para o
efeito da admissdo dos docentes dos estabelecimentos de ensino, que administrarem.

§ 4° Até a data marcada neste artigo, os diplomas de licenciado serdo considerados o
principal titulo de preferéncia para o provimento dos cargos e fungdes do magistério com que
se relacionarem.

Art. 52 A lei federal, estadual ou municipal, fixard quais os demais cargos ou fungdes
publicas, cujo preenchimento exija a apresentacio dos diplomas de que trata a presente lei.
Pardgrafo tinico. Caberd a lei federal determinar a data a partir da qual serd exigido o diploma
de licenciado, obtido nos termos da presente lei, para o preenchimento dos lugares de
professores catedraticos dos estabelecimentos destinados ao ensino superior da filosofia, das

ciéncias, das letras e da pedagogia.

A partir de 1939, os cargos de técnicos da Educacdo sé poderiam ser preenchidos

pelos bacharéis em Pedagogia como se pode verificar no Artigo 51, alinea ¢ do Decreto em

referéncia. No entanto, hd de se considerar que o sistema de educagdo contemplava, ainda,

um nudmero reduzido de pessoas e, como afirma Silva (2003), o campo de trabalho ndo

estava, efetivamente, regulamentado para os considerados técnicos da educacdo o que

dificultava, e muito, a inser¢ao no mercado de trabalho. Segundo o Anudrio da Faculdade

de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) da Universidade de Sdo Paulo referente aos anos de
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1939 a 1949, somente em 1940 comecou a funcionar o curso de Pedagogia, criado pelo
Decreto 1.190 de 04 de abril de 1939 de acordo com os padrdes estabelecidos pelo Governo
Federal por meio deste Decreto. Por ele, as demais faculdades do Brasil, incluindo as da
Universidade de Sao Paulo, deveriam se reorganizar a fim de atender os critérios federais.

Diante das mudancas a serem efetuadas a fim de adaptar a FFCL da USP aos
padrdes federais surgiu a necessidade de elaboracao de um novo regulamento. O primeiro
foi o de nimero 12.038 de 01 de junho de 1941 revogado, em 21 de janeiro de 1942, pelo
de nimero 12.511. Poucas foram as mudancas do ponto de vista do curriculo do curso de
Pedagogia: no primeiro e terceiro anos nada foi alterado; no segundo ano foi incluida a
disciplina de Higiene Escolar. No curso de Didatica, a disciplina de Administragdo Escolar
foi acrescentada a Educagcdo Comparada.

Em 1946, pelo Decreto n. 9.092, a FFCL sofreu nova reformulacdo provocando
mudancas em seus cursos. A todos os cursos por ela ministrados foi acrescentado mais um
ano de estudos obrigatdrios, o que totalizava quatro anos de estudos. Além disso, foram
criados cursos de especializacdo destinados aqueles que ja terminaram os cursos regulares
oferecidos pela Faculdade e que desejassem se especializar em algumas matérias. Dentre os
que exigiam curso de Pedagogia como pré-requisito, estavam: Administracdo Escolar,
Sociologia Educacional, Psicologia Educacional.

A estrutura curricular dos cursos regulares sofreu poucas alteracdes: no 2° ano foi
suprimido o termo Educacional da disciplina Estatistica Educacional passando a figurar
somente como Estatistica; no 3° ano foram incluidas as disciplinas de Pedagogia e
Estatistica; mais um ano de estudos obrigatdrios foi acrescentado para obtencao do titulo de
bacharel ou licenciatura. O curso de Didatica, responséavel pela formacdo docente, foi o
alvo principal da nova regulamentacdo tendo seu contetido curricular sido reduzido
consideravelmente: foram suprimidas as disciplinas de Administracdo Escolar e Educagao
Comparada, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e Fundamentos Socioldgicos da
Educagdo. O curso de Pedagogia ficou assim estruturado: 1° ano - Complementos de
Matemética, Histéria da Filosofia, Sociologia, Fundamentos Biolégicos da Educacao,
Psicologia Educacional; 2° ano - Estatistica, Histéria da Educacdo, Fundamentos
Sociolégicos da Educacdo, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Higiene

Escolar; 3° ano — Histéria da Educacdo, Psicologia Educacional, Pedagogia, Educacio
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Comparada, Filosofia da Educacgdo, Estatistica, Administracdo Escolar; 4° ano — 2 ou 3
cadeiras/cursos dentre os ministrados pela Faculdade para obtencdo do titulo de bacharel;
para a licenciatura, Psicologia Educacional, Didética Geral e Didatica Especial.

As diferencgas entre o curriculo de 1939 e este, apos 1946, sao: fim do chamado
esquema 3 + 1, no qual primeiro cursava-se o bacharelado para, depois, optar,
acrescentando-se mais um ano de estudos, pela licenciatura; agora, escolhia-se ap6s 3 anos
de matérias especificas do curso escolhido, se o diplomado seria bacharel ou licenciado.
Nos dois casos, o curso teria quatro anos de duracdo. Para a licenciatura, restringiu-se os
conhecimentos exigidos para a atuacdo do magistério as cadeiras de Psicologia
Educacional, Didatica Geral e Especial o que evidencia, a nosso ver, a restricdo da
formacdo docente aos aspectos diretamente relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem eliminando, a Sociologia Educacional que buscava tratar da relacdo entre
Educacdo e Sociedade e a Administracdo Escolar que forneceria a ideia da estrutura
organizacional do sistema educacional.

Nos Anudrios da FFCL da USP constam, ainda, as atividades desenvolvidas pelas
Cadeiras. Dentre as existentes na referida institui¢do, as que interessam a este estudo dentre
as que foram encontradas e que lancam luzes sobre a formacdo prética do pedagogo sdo as
cadeiras de Administragcdo Escolar e Educacio Comparada, Didatica Geral e Especial e
Psicologia Educacional visto que incorporam, em seus programas de ensino, atividades
praticas ligadas ao trabalho para o qual o pedagogo estd sendo formado.

A origem da cadeira de Administracdo Escolar e Educacdo Comparada remonta ao
Instituto de Educacdo da Universidade de Sao Paulo no qual se constituia em cadeiras
distintas e, aqui, compdem uma unica cadeira. O primeiro titular da cadeira foi o Prof.
Milton C. da Silva Rodrigues; em 1945 assumiu a licenciada Ernestina Giordano; em 1947
era de responsabilidade do Prof. Rolddao Lopes de Barros e em 1948 passou as maos do
licenciado José Querino Ribeiro.

O conteddo da cadeira fundamentava-se nas ideias de Taylor e Fayol acerca da

racionalizacao do trabalho.
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Taylor44, no final do século XIX e inicio do XX, desenvolveu estudos sistematicos
sobre processos de trabalho buscando maximizar a produ¢do com o minimo de dispéndio
possivel. Para isso analisou as etapas da linha de producdo, identificando suas partes
constitutivas, o tempo € o movimento que correspondiam a cada momento do processo.
Desse estudo emergiram alguns principios de organizacdo racional do trabalho tais como a
divisdo do trabalho em elementos simples e, consequentemente, a especializacdo do
trabalhador na tarefa que lhe caberia no processo de trabalho, separa¢do entre 0 momento
da concepgdo e execugdo, necessidade de supervisdo, de instru¢do adequada das tarefas a
serem cumpridas por cada trabalhador. Taylor admitia ser possivel a generalizacdo dos
principios da administra¢do por ele formulados considerando, contudo, que cada processo
de trabalho deveria ser analisado meticulosamente a fim de identificar a melhor forma de
organiza-lo buscando maximizar os resultados do processo. Assim sintetiza José Querino

Ribeiro (1978, p. 133-134) o trabalho desenvolvido por Taylor:

(...) foi Taylor o primeiro a fazer uma anélise completa do cargo ou fun¢io, desdobrando-o
em suas partes componentes. Procedeu a sua divisdo e subdivisdo, chegando, finalmente, aos
movimentos necessarios a cada operagdo os quais em seguida cronometrou. Estabeleceu
entdo padroes de execucdo do trabalho e experimentou-os. Assim descobriu Taylor que o
trabalho pode ser executado melhor e mais economicamente através da subdivisdo das
fungdes. O trabalho de cada pessoa na organizagdo deveria, tanto quanto possivel, se limitar a

execucdo de uma dnica tarefa predominante.

Fayol®, contemporineo de Taylor, também se debrucou sobre a questio da
organizac¢do racional do trabalho objetivando aumentar a produtividade com o minimo de
custo, enfatizando, contudo, a estrutura organizacional da empresa e o papel importante da
administracao na direcao, coordenacdo e controle do processo produtivo. Eis a sintese da

contribuicao de Fayol a administracao:

Fayol, por sua vez, ao descrever a organizacio propusera a divisdo do trabalho como um dos

principios da administrag@o. Para esse autor “a divisdo do trabalho permite reduzir o nlimero

* A obra principal e mais conhecida de Frederick Taylor foi publicada em 1911 com o titulo “Principios da
Administragdo Cientifica”
* Administracio Industrial e Geral é considerada a principal obra de Henri Fayol publicada em 1916.
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de objetivos sobre os quais devem ser aplicados a atenc¢do e o esforco. Reconhece-se que essa
¢ a melhor maneira de obter o mdximo proveito do individuo e da coletividade. Ndo se aplica
somente as tarefas técnicas sendo a todos os trabalhos, sem exce¢do, que pdem em
movimento um nimero mais ou menos grande de pessoas e que delas exigem diferentes
classes de aptidoes. Tende, em consequéncia, a especializacdo das fungdes e a separacdo dos

poderes”. (Ribeiro, idem, p.134)

Segundo José Querino Ribeiro, foi Rolddo Lopes de Barros quem lancou as bases
dos estudos sobre a administracdo escolar no Brasil. Rolddao iniciou sua carreira
profissional como tipdgrafo tendo, nessa funcdo, comecado a estudar na Escola Normal da
Praca, em Sdao Paulo onde, logo apds concluir o curso, foi convidado a 14 lecionar
introduzindo, em seus cursos, as ideias de James, Decroly e Claparéde. Quando a Escola
Normal da Praca foi transformada em Instituto de Educacao, Rolddao incumbiu-se, segundo,
ainda, Ribeiro, de formular as bases tedricas para fundar, no Brasil, os estudos sobre
Administracao Escolar. A fim de cumprir esse intento, subsidiou suas andlises em Henri
Fayol. Essas ideias passaram a orientar, j4 no Instituto de Educacdo, os cursos para
diretores. Foi em fun¢do de um dos cursos promovido pelo Instituto, em 1935, sob o titulo
de “Curso Abreviado de Administracdo Escolar” para diretores de grupos escolares em
exercicio que José Querino Ribeiro o conheceu, bem como outros professores do
movimento renovador tendo sido seu 1° assistente na Cadeira de Administracdo e
Legislacdo Escolar.

No curso, cujo objetivo era melhorar o “nivel e a capacidade funcional” dos
diretores, Rolddo, ao proferir conferéncia, orientava sua fala com as seguintes perguntas:
“Como vocé distribui diariamente suas tarefas no grupo que dirige? Qual a maneira de
acompanhar o trabalho dos seus adjuntos? Ja leu algo a respeito da racionalizagdo do
trabalho, ou de Administracdo?” (Ribeiro, 1978, p. 191). Concomitantemente aos estudos
acerca da administracdo escolar, o Prof. Rolddo também desenvolvia anélises no campo da
Historia e Filosofia da Educac@o. Quando foi criada, em 1939, a Faculdade Nacional de
Filosofia, os docentes e alguns assistentes do entdo Instituto de Educagdo Caetano de
Campos foram transferidos para a 4* secdo de Educacdo que, logo em seguida, passa a se

chamar Pedagogia, tendo o Prof. Rolddo assumido a cadeira de Histéria e Filosofia da
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educacgdo. Neste posto, teve como assistente Laerte Ramos de Carvalho, vindo a falecer em
1951.

O objetivo principal do curso de Administracdo Escolar era analisar, a partir destas
referéncias, os problemas do desenvolvimento do sistema educacional brasileiro enquanto o
curso de Educacdo Comparada buscava referéncia nas instituicdes subsidiadas pela ONU
(Organizagdo das Nagdes Unidas). A natureza dos cursos ¢ assim descrita: “a administragao
escolar, um estudo principalmente técnico e a educa¢do comparada principalmente
historico”.

A Administracdo Escolar € ofertada no segundo e terceiro anos e a Educacio
Comparada somente no terceiro. O trabalho, de modo geral, € desenvolvido em duas etapas:
uma parte introdutéria de conceituagdo e fundamentacdo cientifica e outra na qual sdo
abordados os “assuntos gerais e especiais que elas encerram”.

A partir do ano de 1948 quando a cadeira foi assumida por José Querino Ribeiro, o
trabalho diddtico também se realizava a partir de pesquisas e investigagdes, buscando
identificar os problemas da educagdo brasileira e instrumentalizar os alunos nas técnicas de
pesquisa. As pesquisas possuem duplo objetivo: promover a aprendizagem, pelos alunos, da
técnica de pesquisa e, ainda, estudar e investigar os problemas da educacdo brasileira.
Percebe-se, aqui, que o trabalho prético desenvolvido nas disciplinas de Administracdo
Escolar e Educacio Comparada tem um duplo sentido: possibilitar, por meio das
experiéncias dos alunos, o desenvolvimento da aprendizagem destes e, além disso, servir
como instrumento de coleta de dados para o desenvolvimento de estudos acerca dos
problemas enfrentados no processo de organizacdo, direcionamento e funcionamento da
educacgdo escolar referindo-se, portanto, a pesquisa e administragdo do sistema educacional.
Seu cariter ainda é o de campo de experimentacdo e aplicacdo das ciéncias que se
debrucam sobre as questdes educacionais, tal qual o era no Instituto de Educacgdo. Isso
porque a Administragdo Escolar é entendida por Querino Ribeiro (1978) como um
instrumento, cientificamente fundamentado, cuja tarefa é garantir a unidade e economia no
sentido do médximo de eficidcia com o minimo dispéndio.

Na cadeira de Didatica Geral e Especial o plano de trabalho foi desenvolvido, em
linhas gerais, da seguinte forma: uma parte tedrica era dada pelo catedratico e outra pratica,

ofertada pelos assistentes do professor da citedra. Uma vez por semana, a fim de assegurar
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a “unificacdo dos pontos de vista”, semindrios eram desenvolvidos entre o professor
catedritico e seus assistentes. A organizacdo didatico-pedagdgica era a seguinte: os
licenciandos eram separados em grupos de acordo com as matérias afins sendo que cada
grupo era coordenado por um professor assistente que, semanalmente, realizava com eles
semindrios a fim de apresentar e discutir os problemas préticos enfrentados na realidade
escolar. Os grupos eram assim distribuidos: 1. Filosofia, Ciéncias Sociais e Pedagogia; 2.
Matematica e Fisica; 3. Geografia e Historia; 4. Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras
Anglo-germanicas; 5. Quimica, Histéria Natural.

De acordo com o Anudrio da FFCL da USP, o trabalho pritico dessa cadeira era

assim organizado:

O processo de pratica de ensino ¢ feito em trés fases:

1 — Fase de observagdo: em que o praticante assiste unicamente a aula na escola secunddria,
dada por professor de estabelecimento oficial ou particular;

2 — Fase de coparticipacdo: em que o praticante, familiarizado com a situacdo do professor na
direcdo da classe e com os préprios alunos, poderd auxiliar o professor no repetir a licdo, no
dar exercicios de fixagdo, no preparar matérias para a aula, no fazer a chamada, etc.

3 — Fase de direcdo de classe: em que se aproveitam os momentos oportunos para substituir
professores em licenca, ou que devem faltar por varios dias. Depois de orientado, tentard a

direcdo real de classes e a imitar os processos usados que deram bons resultados.

Os alunos, ainda, deveriam, obrigatoriamente, estudar os aspectos tedricos da

psicologia educacional da matéria de ensino,

Abrangendo uma introducdo histérica do pensamento dentro da mesma, da evolucdo da
atividade mental do homem, através do tempo, na tentativa de codificacdo dos principios
gerais da disciplina, bem como o estudo da evolugao do pensamento do primitivo e da crianca

em relacdo a mesma matéria, elementos todos necessarios a formulacdo dos métodos de

ensino em cada disciplina.

A partir de 1950 era responsavel pela cadeira o Prof. Onofre Arruda Penteado

Junior. Ele conta com o apoio didatico de 2 assistentes e 3 auxiliares de ensino.
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Além dos trabalhos desenvolvidos até entdo, os alunos, divididos em grupos,
realizam, semanalmente, semindrios sobre as aulas assistidas e dadas sendo que, em 1950,
361 aulas foram proferidas por alunos “praticantes” resultando em 318 seminarios. Além
desses semindrios, outros sdo realizados, também semanalmente, pelos assistentes,
auxiliares de ensino e alunos interessados, sob orientagdo do professor da cadeira, nos quais
sdo debatidos assuntos “doutrindrios dentro do campo da pedagogia geral”.

Evidencia-se aqui certo distanciamento entre os conhecimentos tedricos da
psicologia educacional como fundamento para organizacdo das atividades prdticas de
ensino a serem desenvolvidas pelos estudantes. Pela descricdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas disciplinas de Didédtica Geral e Especial, o método de ensino
materializado nas atividades desenvolvidas pelos estudantes era, em certa medida,
condicionado pela pratica desenvolvida nas classes onde se efetivava a atividade pratica. Os
dois primeiros momentos desse processo de formacao prética — a observacao e participagao
—, apesar de se constituirem nas mesmas etapas presentes na formagao pratica no Instituto
de Educacdo, qualitativamente apresentavam diferencas quanto a finalidade. Enquanto na
década de 1930, no Instituto de Educacdo, a pratica tinha o carater investigativo, aqui, no
curso de Pedagogia objetivava-se levar a identificacdo das atividades exitosas
desenvolvidas pelo professor regente e sua transposicdo, por meio da imitacdo, pelos
alunos-mestres, para outros conteidos ensinados por estes. Além disso, parece ndo haver
uma orientacdo e um acompanhamento sistemdticos dos momentos nos quais os alunos
assumem integralmente a regéncia. Esta se daria quando da auséncia do professor regente.
Os semindrios se constituiam nos momentos de interlocucdo e troca de experiéncias dos
alunos. Pelo nimero de aulas ministradas pelos estudantes em substitui¢do aos professores,
percebe-se a intencionalidade de fazer uso de mao de obra profissional sem preparagdo e
sem remuneracdo reduzindo os gastos com pessoal qualificado e contratado.

O papel da teoria, no caso a Psicologia Educacional, seria o de fornecer
instrumentos para a andlise das matérias, objeto de ensino, do ponto de vista histérico-
psiquico, ou seja, desvelando como se deu o desenvolvimento do conhecimento na mente
humana ao longo da histéria da humanidade. Do resultado desse estudo emergiriam os
métodos mais adequados a serem empregados naquela matéria especifica. Essa € afirmacgao

que justifica o papel da Psicologia Educacional para o desenvolvimento das atividades da
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disciplina de Didatica na qual a prdtica de ensino acontecia. Munidos dessa orientacio
tedrica, os alunos-mestres, nos momentos de regéncia, buscariam, na realidade concreta da
sala de aula, imitar, tanto quanto possivel, as atividades que apresentaram resultados
positivos identificados nas etapas de observacao e coparticipacdo. Evidencia-se, aqui, uma
contradicdo, a nosso ver: se os métodos adequados para o ensino de uma determinada
matéria desdobram-se a partir da andlise desta, como seria possivel reduzir a prética de
ensino a finalidade de familiarizar-se e imitar a pratica desenvolvida pelos professores
regentes?Tentemos buscar respostas para essa forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico das disciplinas de Didatica da FFCL da USP no préprio professor responsavel
por ela, Prof. Onofre de Arruda Penteado Junior.

Segundo Penteado Jr. (1952, p. 3), a formag@o do professor implica considerar trés
elementos: “a formagdo cientifica pura, a formacdo cientifica pedagogica e a formacao
pratica”, isso porque os elementos constitutivos da educacdo abarcam a matéria de ensino,
o educando e o educador. A formacao cientifica pura se refere ao dominio da matéria a ser
ensinada na sua formulacdo puramente cientifica, da prépria histéria de evolucdo do
conhecimento. Essa historia do conhecimento, objeto de ensino, traz em si, “a marca de que
foram trabalhadas pela inteligéncia humana”. Fundamentam-se, pois, no processo de
elaboracdo mental, psiquico, do individuo cuja andlise empreendida pela Diddtica e pela
Psicologia Educacional revela os principios, as leis de desenvolvimento. Esse conjunto de
conhecimentos tanto da matéria a ser ensinada quanto dos fundamentos pedagdgicos de seu
ensino possibilitard, ao professor, a organizacdo sistemética das experiéncias educativas dos
educandos. O professor, por sua vez, no seu processo de formagao, também precisa ter suas
experiéncias formativas racionalmente sistematizadas. A formacgdo intelectual, nessa
concepc¢do, calcada nos principios e autores escolanovistas*’, se d no processo sistematico

e progressivo das experiéncias individuais. Dessa premissa, afirma Penteado Jr. (idem,

p.21):

O que importa, portanto, ndo € a maior capacidade de recitar de memdria o contetido das
matérias. O que importa € adquirir capacidade de reflexdo, de observag@o, de andlise; adquirir

espirito critico e ser capaz de resolver por si a dificuldade seja ela qual for que se apresente.

% Penteado Junior fundamenta-se, fazendo uso de virias citagdes de Claparede, Dewey, Decroly, dentre
outros.
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Os programas modernos ndo devem, na civilizagdo atual em mudanga, ser de matérias de
ensino, mas de atividades. (...) o que mais importa € a atitude, é o método, e ndo a matéria. O
verdadeiro saber é aquele que leva o individuo a perceber as relagdes que hd entre um
acontecer passado e o presente. A experiéncia s tem valor quando é significativa, isto é,
quando tem valor de uso, quando aquilo que se aprendeu funciona em uma situacio nova,
ajudando a resolvé-la. O conhecimento, neste sentido, é funcional, pois s6 se sabe de fato

uma coisa quando a usamos adequadamente.

Como a questao central, portanto, no processo educativo, € o0 método adequado que
possibilite, ao educando, as melhores condi¢cdes para que suas experiéncias sejam positivas
e construtivas, a Diddtica ocupa um lugar de destaque na formacdo do professor. Isso
porque a Diddtica trata, especificamente, da questdo do método de ensino buscando
compreender “as faculdades mentais (que) entram em acdo neste ou naquele conhecimento
a ser adquirido” (ibidem, p.26), centrando-se, portanto, no processo de aprendizagem dos
alunos.

A Didatica ¢ um ramo de estudo da Pedagogia, para Penteado Jr. Esta ancora-se
tanto nos conhecimentos cientificos da crianca com base em diferentes areas do
conhecimento — Filosofia, Psicologia, Sociologia — e, também, nos resultados experimentais
dos métodos, ou seja, da Didatica cujo “campo de agdo € a pratica e seu objetivo € o estudo
dos meios (...) ela se coloca no ponto de vista da técnica, isto €, da aplicacdo de resultados
cientificos na acdo pratica educativa” (ibidem, p.25). A Didatica se constitui no campo
cientifico da Pedagogia e, portanto, deve-se pautar no método cientifico experimental para
elaboracdo do seu corpo tedrico que dard sustentacdo aos métodos de ensino a serem
aplicados pelos professores em sala de aula. A escola, a sala de aula, assim, consiste no
laboratério experimental da Didatica. Nota-se mais uma diferenca entre o projeto
materializado por Capanema e o dos escolanovistas: as técnicas de ensino-aprendizagem
adquirem, naquele, um estatuto cientifico, passando a ser objeto de estudo de uma area
especifica, a Didatica; neste, possui um carater instrumental sem “vida propria”
dependendo, exclusivamente, da andlise das matérias com base nos conhecimentos
cientificos que dao sustentacdo a educagdo. Mas, ainda guarda semelhancgas, no sentido de

que a especializacdo das dreas do conhecimento € uma caracteristica ja evidenciada pelos
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escolanovistas na sociedade moderna tendo como base o método experimental, fundamento
este da constituicao da Didatica.

Vimos, pelas andlises desenvolvidas até o momento, que a Psicologia Educacional
ocupa, na formacdo do pedagogo e do licenciado, um papel fundamental. Noemy da
Silveira Rudolfer foi quem, desde o Instituto de Educagdo de Sdo Paulo, juntamente com
Lourengo Filho — tendo sido sua assistente na Escola Normal de Sdo Paulo-, buscou
sistematizar as contribui¢des tedricas da psicologia a educac¢do, bem como promover
pesquisas e orientar os processos formativos dos educadores como catedratica da cadeira de
Psicologia Educacional.

O centro do processo educativo € o individuo condicionado, contudo, pelos fatores
biopsiquicos e sociais. A escola, segundo Querino Ribeiro (1978) € uma institui¢cao
organizada pela sociedade na qual o individuo se educa em situagdes determinadas,
intencionalmente planejadas, a fim de direcionar a reconstru¢do de suas experiéncias. E,
como afirma Dewey (1971), hd uma tendéncia de continuidade nesse processo de
reconstru¢do, o que coloca como etapa central de atuacido da educagdo os primeiros anos de
vida visto que influenciard e determinard toda a vida dos individuos. Como o foco do
processo educativo € o individuo, a psicologia educacional, nesse momento, assume um
papel de suma importancia na organizacdo do processo educativo.

A psicologia educacional, entendida, segundo Rudolfer (1965, p. 2), como a “parte
da psicologia que se ocupa em aplicar seus principios € leis ao comportamento do
individuo, quando sob a agdo educativa”, nasceu no século XVI em funcdo da premissa,
ainda nascente, de que o homem ndo nasce pronto mas vai se fazendo ao longo da vida.
Mas é com o advento do empirismo e o experimentalismo, que vao se desenvolvendo nos
séculos seguintes, que a psicologia educacional, tendo como objeto de estudo a educacdo,
com métodos proprios, ganha um estatuto cientifico e adentra o século XX com forte
influéncia sobre os processos de ensino-aprendizagem levados a cabo nos sistemas de
ensino em desenvolvimento em vdrias partes do mundo, como, por exemplo, Alemanha,
Suica, Estados Unidos.

O processo educativo pressupde a possibilidade de agir intencionalmente sobre o
individuo a fim de direcionar sua formacdo. Nesse processo, de acordo, ainda, com

Rudolfer, trés sdo os problemas fundamentais: o que mudar nos individuos, identificacdo
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das melhores condicdes para se efetivar as mudancas e como operacionaliz-las. Para o
empreendimento educacional, a psicologia, como veremos na citagdo a seguir, ocupa,

segundo a citada autora, um papel central mas nao exclusivo.

Numa escola de professores, € a filosofia educacional e a sociologia educacional que compete
dizer quais os fins desejdveis, seja de acordo com alvos puramente ideais, seja segundo as
necessidades do meio social. A sociologia educacional, a biologia educacional e a psicologia
educacional é que poderdao ditar os critérios bdsicos para a avaliacdo dos fatores mais
propicios a producdo das mudangas desejadas. A sociologia, porque a determinacdo dos
fatores educacionais depende do meio em que vivemos; a biologia, porque habilita a escolha
dos fatores segundo o critério dos individuos considerados como organismo em fun¢do de um
meio psiquico; a psicologia, porque estuda os processos mentais em suas relacdes com os
fatores fisicos, bioldgicos e sociais. J4 o terceiro problema, o da maneira de ser dos
individuos em que se vao operar as mudangas, s6 a biologia educacional e a psicologia
educacional poderdo resolver. Excluidas aquelas condi¢des organicas, proprias da
consideracdo bioldgica, a solucdo é fundamentalmente psicoldgica porque abrange a

determinacdo do equipamento mental que os educandos possuem para aquisicdo das novas

maneiras de ser (idem, p. 2-3).

Os meios a serem acionados a fim de por em movimento esse processo de
(trans)formagdo dos individuos, segundo, ainda, a citada autora, ndo € exclusividade da
metodologia, sendo, antes, ancorada na psicologia educacional ja que € esta que fornece os
principios tedricos necessdrios as técnicas de ensino-aprendizagem. A metodologia de
ensino-aprendizagem se configura como um meio, um instrumento, portanto, de caréter
técnico, que deve se apoiar nos fundamentos tedricos das ciéncias da educacdo, sobretudo
da psicologia. Parece haver um embate, a partir de meados da década de 1940, entre a
Psicologia e a Diddtica, buscando determinar a quem cabe a tarefa, a responsabilidade, de
estabelecer as formas pelas quais o processo educativo serd levado a cabo. Evidéncia disso
pode ser percebida no curso de Didética ministrado pela cadeira de Psicologia Educacional

sob a responsabilidade da Prof. Noemy.
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Sob o comando da Profa. Noemy da Silveira Rudolfer trabalham trés assistentes

com atribui¢do de aulas e mais trés sem atribuicdo de aulas que desenvolvem trabalhos de

testes, traducdes e na biblioteca. Completando o quadro, ha uma auxiliar de ensino.

1y

2)

3)

Com este corpo profissional, no ano de 1950, foram oferecidos os seguintes cursos:

Pedagogia: oferecido para os 1°* 2 e 3” anos. Foram tratados os seguintes
assuntos: Psicologia Educacional e Histéria da Psicologia Educacional para os 1™ e
2 anos; Psicologia da Aprendizagem para os 3 anos. O contetido foi organizado
em 3 aulas semanais, sendo que, nos 1* e 2°° anos, uma aula era para Historia da

Psicologia Educacional e duas para Psicologia Educacional;

Curso Especial de Diddtica: destinava-se aos alunos de todas as secdes que
estivessem cursando o 4° ano. Por esta diversidade e, também, pelo fato de que
muitos dos alunos iriam atuar no ensino secunddrio, priorizaram-se dois ramos da
Psicologia Educacional: Psicologia da Adolescéncia e Psicologia da Aprendizagem.
As aulas eram em numero de trés por semana sendo duas para o estudo da

Psicologia da Adolescéncia e uma para Psicologia da Aprendizagem;

Especializacdo em Psicologia Educacional: esse curso foi criado por meio da
Portaria Ministerial n. 328 de 13 de maio de 1946 e destinava-se a alunos que
tinham terminado o curso regular de Pedagogia atribuindo-lhes o diploma de
especialista em Psicologia Educacional. Foram ministradas dezenove aulas
semanais de matérias da cadeira de Psicologia Educacional. As matérias eram:
Psicologia da Aprendizagem, Psicologia do Anormal, Psicologia do Adolescente,
Psicologia da Crianca, Psicologia das Matérias Especiais, Psicologia da
Personalidade, Psicologia Diferencial e Semindrio de Métodos. Para o ano de 1950
foram oferecidas as seguintes matérias: Psicologia das Personalidades, das Criangas,

das Matérias Especiais, do Adolescente e Semindrios e Métodos.

O Anuario da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras referente ao ano de 1950

traz, ainda, dados da diplomac¢do dos graduandos demonstrando que, dos alunos

matriculados na Sec¢do de Pedagogia, 35 receberam o diploma, sendo 1 de bacharel e 34 de

licenciatura. No ano de 1952, dos 136 graduados, 2 se diplomaram como bacharéis e 134

como licenciados. Verifica-se que a demanda pelos cursos oferecidos tem um aumento
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significativo dando-se preferéncia para a licenciatura, dado que é o campo de trabalho que
mais absorve, nesse momento, os alunos formados por essa faculdade.

Além do corpo docente que contava com a colaboragdo de assistentes e auxiliares de
ensino, a institui¢do contava com um Conselho Técnico-Administrativo responsavel pelas
orientagdes gerais do processo diddtico-administrativo da faculdade, 6rgdao de apoio que
também fazia parte do projeto dos pioneiros da Escola Nova.

O Conselho Técnico-Administrativo era composto por: Aroldo de Azevedo,
Euripedes Simdes de Paula, Fernando de Azevedo, Paulo Sawaya, Plinio Marques da Silva
Ayrosa e Reynaldo Ramos de Saldanha da Gama. No segundo semestre do ano de 1950, o
Professor Euripedes Simdes de Paula desligou-se do Conselho em virtude de sua nomeagao
como Diretor da Faculdade e, também, houve o pedido de exoneracdo do Professor Plinio
Marques da Silva Ayrosa além do afastamento do Professor Reynaldo Ramos de Saldanha
da Gama. Substituindo-os, passaram a fazer parte do Conselho, juntamente com os
Professores Aroldo de Azevedo, Fernando de Azevedo e Paulo Sawaya, os Professores
Alfredo Ellis Junior, Viktor Leinz e Francisco da Silva Bueno. No total, foram realizadas
24 reunides durante o ano de 1950 nas quais foram tratados assuntos de ordem
administrativa e didatica.

A Congregacdo da Faculdade, nesse mesmo ano, realizou 13 reunides cujas
resolugdes giraram em torno, também, tal qual o Conselho técnico-administrativo, de
questdes administrativas e didéticas, dentre as quais duas questdes merecem destaque: a
organizac¢do dos cursos noturnos (em atendimento a Constitui¢do Estadual) e o problema da
prética de ensino para os alunos do 4° ano.

Os cursos noturnos foram legalmente criados pela Lei n. 622 de 4 de janeiro de
1950 tendo como fundamento o decreto 12.511 de 21 de janeiro de 1942 e o decreto-lei
9.092 de 26 de margo de 1946 que regulamentaram os cursos da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Amparando-se nessa legislacdo, a Congregacio da FFCL da USP
aprovou o regimento buscando dar organicidade a criacdo e implementacdo dos cursos
noturnos nesta instituicdo de ensino superior atentando-se para a estrutura e funcionamento
dos mesmos no que diz respeito ao corpo docente e técnico, ao uso e conservacdo do
material a ser utilizado, a matricula dos alunos, a organizacdo curricular (que deveria ser a

mesma dos cursos diurnos).
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Do ponto de vista da orientacdo didatica, o referido Regimento d4 as seguintes

orientagdes:

Art. 10 — Para os cursos que tém aulas praticas, € livre a frequéncia as aulas tedricas, ficando
impedido de se apresentar ao exame final o aluno que nio tiver executado pelo menos dois
tercos dos exercicios praticos das cadeiras.

Pardgrafo tnico. Estes exercicios serdo especificados em caderneta especial e cada um
rubricado pelo professor.

Art. 15 — O regime didatico a que serdo submetidos os alunos dos cursos noturnos serd o
mesmo dos cursos diurnos.

Art. 20 — Os professores das cadeiras que comportam laboratérios disporao de auxiliares para

0 ensino pratico da matéria, na propor¢do de um auxiliar para cada vinte alunos inscritos.

Vé-se a importancia dada as atividades praticas nas cadeiras que as exigiam
submetendo, do total de atividades desenvolvidas, dois tercos dos exercicios praticos. A
formacdo pratica estendia-se, assim, por vdrias cadeiras que possuiam laboratérios de
aplicagdo e experimentacdo nos diferentes cursos oferecidos pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP.

O problema da pratica de ensino foi tratado, especificamente, pela Congregacao,
resultando de um anteprojeto de lei apresentado a Assembleia Legislativa do Estado de Sao
Paulo. Esse processo teve inicio com a submissdo ao Conselho Técnico-Administrativo da
Faculdade para anélise, atendendo a solicitacio da Assembleia Legislativa do Estado, do
projeto de Lei 754/1950 de autoria do Deputado Rubens do Amaral no qual era proposta a
criacdo de um Instituto Pedagdgico anexo a FFCL da USP. Dessa andlise resultou um
parecer’’ elaborado por Fernando de Azevedo “concluindo pela inoportunidade do projeto
em aprego’.

Essa ideia da criacdo de um Instituto Pedagdgico nos remete ao projeto da
Faculdade de Educacdo elaborado por Fernando de Azevedo e, pelo qual, o Instituto de
Educagdo da USP seria transformado em Faculdade de Educacao. Pelo projeto, a Faculdade

de Educacdo teria um papel ndo s6 de formacdo dos quadros de pessoal docente e ndo

4 Nso encontramos, até o momento da Defesa dessa tese de doutorado, o Parecer elaborado por Fernando de
Azevedo.
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docente para atuar em todos os ambitos da estrutura educacional, mas, também, e
sobretudo, no desenvolvimento do campo tedrico com base nos modernos métodos
cientificos, a fim de dar suporte a resolucdo dos problemas da educac¢do nacional. Parece
apontar para uma tentativa, dos educadores e da universidade, neste momento, de retomar o
controle da producdo cientifica que se foi perdendo ao longo dos anos. Estranhamente,
Fernando de Azevedo foi quem avaliou a proposta como inoportuna. Talvez ele
considerasse que esse papel de producdo cientifica acerca da educagdo jd teria um lugar
especifico, o INEP, criado em 1938 ou, ainda, teria alguma informagdo sobre outra
instituicdo que seria criada no ano seguinte, em 1951, a CAPES (Campanha de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Mas ha outra evidéncia que aponta para
concepcoes divergentes sobre o Instituto Pedagdgico entre os professores envolvidos no
processo.

Um Instituto Pedagdgico era previsto no projeto da Faculdade de Educacio
elaborado por Fernando de Azevedo, em 1937, que nem chegou a ser implantado. O
Instituto Pedagdgico seria composto pelos laboratérios e/ou centros de documentos das
diferentes seg¢des que tinham como atividade precipua a pesquisa restringindo-se a
Biologia, a Psicologia, a Sociologia e a Estatistica. As atividades desenvolvidas nas se¢des
de Histéria e Filosofia da Educacdo, Administracdo e Legislacao Escolar e Metodologias de
Ensino ndo estariam incluidas nesse Instituto.

Segundo Penteado Jr. (1952, p. 34), buscando imprimir a Didatica um carater

cientifico, o Instituto de Educac¢ao consistiria em uma escola anexa a FFCL da USP,

(...) destinado a pratica de ensino de seus alunos e a servir de centro de investigacao cientifica
em matéria de pedagogia, onde se possa aplicar a técnica da metodologia de pesquisa, e fazer
com que os futuros professores se habituem a atitude de investigacdo: que aprenda a fazer

ciéncia fazendo ciéncia.

Interessante ressaltar que ja aparece a ideia da escola como campo de producao
cientifica sendo os professores, no exercicio da atividade docente e na reflexdo critica sobre
ela, pesquisadores da pratica pedagdgica. Comecam a surgir alguns elementos, por meio da
Didética, da préatica no processo de formacdo ndo se restringir a um campo de

experimentacdo mas comecar a adquirir um estatuto cientifico.
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Essa questdo, contudo, nido se encerrou por ai, sendo alvo de debates na
Congregacdo da FFCL da USP em vdrias sessdes. Os professores que se debrugaram mais
ativamente sobre ela foram: Fernando de Azevedo, José Querino Ribeiro, Onofre de Arruda
Penteado Junior, Milton da Silva Rodrigues, Anita de Castilho e Marcondes Cabral, Paulo
Sawaya, Ernesto Marcus, Heirich Hauptmann, Heirich Rheinboldt, Viktor Leinz, Simao
Mathias e André Dreyfus. Em 11 de setembro de 1950 foi instituida uma Comissdo
composta por Fernando de Azevedo, Onofre de Arruda Penteado Junior, José Querino
Ribeiro, Milton da Silva Rodrigues e Anita de Castilho e Marcondes Cabral, com o intuito
de discutir pormenorizada e definitivamente essa questdo da prética de ensino nos cursos de
licenciatura que vinha se dando nas escolas publicas da comunidade com muitas
dificuldades enfrentadas pelos estudantes. Desse processo de discussdo deveria resultar um
relatério a ser apresentado a Congregacdo. No entanto, buscando acdes objetivas de
resolucdo do problema, foi apresentada, pela Comissdao a Congregacdo, uma proposta do
Professor Odilon Aratjo Grellet, na sessdo de 14 de dezembro de 1950, de anexar a FFCL
da USP, o Colégio Estadual Presidente Roosevelt com o objetivo de “servir de escola de
aplica¢do”. Dessa proposta, originou-se um anteprojeto de lei redigido por Milton da Silva
Rodrigues, Odilon Araujo Grellet e Onofre de Arruda Penteado Junior e encaminhado a
Assembleia Legislativa do Estado em 20 de dezembro de 1950.

Foi desse processo que nasceu o Colégio de Aplicacdo da USP, em 1957, por meio
de um convénio firmado entre a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Secretaria de
Educacgdo de Sao Paulo tendo permanecido como tal por cinco anos até 0 momento em que
os Parecers 251 e 292 passaram a regular, em 1963, a formacao do pedagogo e a formagao
pedagdgica dos licenciandos. O primeiro diretor do Colégio de Aplicagdo recém instituido
foi o Professor Onofre de Arruda Penteado Junior, entdo catedratico da cadeira de Didatica.
Este também organizou um meio de socializagcdo das questdes pedagdgicas discutidas pelos
professores da referida cadeira intitulada Revista Pedagogia. Nesta, um ndmero, de 1958,
foi reservado para o Colégio de Aplicacdo. Os objetivos para a institui¢do estavam assim

definidos:

1 - Ensaios de renovacao pedagdgica do ensino secundario;
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II — Estudos, estdgios de observagdo e investigacdes educacionais, por parte de professores,
auxiliares de Ensino e alunos da Faculdade de Filosofia da Universidade de Sao Paulo;

III — Estagios de observacdo e prética de ensino dos licenciados da Faculdade de Filosofia da
Universidade de Sao Paulo;

IV — Aperfeicoamento de professores de ensino secunddrio (Revista de Pedagogia, 1958, p.

69 apud Rozante, 2008, p.17-18).

A Revista Pedagogia circulou entre os anos de 1955 e 1967 em 23 niimeros, cujos
objetivos, como esclarece Rozante™® (idem) eram: manter contato dos ex-alunos da FFCL,
especificamente do curso de Didética, com a universidade e promover a divulgacdo de
conhecimentos “Uteis”, segundo o Prof. Onofre de A. Penteado Jr., discutidos e elaborados
na cadeira de Didética Geral e Especial.

Percebe-se que, a exemplo de outras dreas de conhecimento, também a Didética
busca adquirir um estatuto cientifico baseada nos preceitos das ci€ncias experimentais
tendo como objeto préprio os métodos de ensino-aprendizagem concorrendo, dessa forma,
neste momento, com a Psicologia Educacional que, como vimos, para Noemy Rudolfer

(1965, p.3),

(...) tem por objeto o conhecimento do educando; como é, como age; quais suas capacidades
e habilidades, tendéncias e interesses, em fungcao do meio educativo; quais as inter-relagdes
dominantes no campo estruturado da educagao.

Por outro lado, ela se ocupa da pesquisa dos melhores meios de que a acdo educativa deve

langar mao.

2

O foco da Psicologia Educacional, portanto, € o individuo a ser educado,
especificamente seu processo de aprendizagem. Para a Didética, por outro lado, a atengao
centra-se nos métodos de ensino. A Administracdo Escolar, completando o conjunto de
disciplinas que, neste momento, buscam, em seus programas de ensino, desenvolver

atividades préticas a fim de melhor qualificar os pedagogos para o exercicio das tarefas que

*Rozante faz uma andlise dos artigos publicados na Revista Pedagogia em sua dissertacdo de mestrado
defendida em 2008 intitulada “A Revista de Pedagogia da Cadeira de Didatica Geral e Especial da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (1955-1967): a formagdo do professor de ensino
secundario.”
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lhe cabem, tem como objeto a organizagdo, fiscalizacdo e controle de todas as partes
constitutivas do sistema de educagdo escolar. Cada uma, assim, debruga-se em um aspecto
da educacdo escolar e organiza as atividades tedricas e praticas de acordo com o objeto que
lhe € préprio.

Mesmo ndo figurando, como acontecia nos Institutos de Educacdo, como uma
disciplina do curriculo dos cursos de formagdo, a formacdo propriamente pratica do
educador se fazia presente no interior dos programas das disciplinas curriculares. O
regulamento da FFCL, como ja apontado, previa atividades préticas nas cadeiras que as
exigiam ndo informando, contudo, como deveriam ocorrer. O modus operandi desse
trabalho prético continuou se dando, como se evidenciou pela descricdo analitica das
atividades desenvolvidas em algumas das cadeiras da secdo de Pedagogia, sob os mesmo
principios que orientavam o trabalho pedagdgico no Instituto de Educacio de Sdo Paulo,
pelo fato, principalmente, de parte significativa dos professores da Secdo de Pedagogia
serem oOs que ministravam os cursos na Escola de Professores. A diferenga, ainda
prematura, de outro modo de proceder a formacao pratica do pedagogo pode ser percebida,
como se buscou analisar, na Cadeira de Didatica Geral e Especial que introduz a ideia de
pratica como campo de “familiarizagao” dos alunos-mestres no espago/tempo de atuacio
profissional.

Os professores da secdo de Pedagogia da FFCL da USP, logo apds os primeiros
anos da instituicio da padronizacdo federal estabelecida pela Lei 1.190 de 1939,
comecaram a se reorganizar a fim de levar adiante a tarefa de (re)constru¢do da educagdo
nacional sob a égide dos conhecimentos cientificos.

Essa reorganizacdo foi possibilitada, também, pelo fim do Estado Novo e o
prenincio de um periodo mais democridtico provocando, consequentemente, certo
afrouxamento das amarras institucionais que podavam o livre desenvolvimento dos varios
setores da sociedade incluindo-se, aqui, a educac@o universitdria no que se refere tanto as
pesquisas quanto ao ensino. Isso ndo quer dizer que esses dois componentes estruturantes
da universidade deixaram de acontecer em 1939 e s6 foram retomados em 1946 apods o fim
do Estado novo; continuaram ocorrendo, mais por iniciativa do corpo docente do que pelo

incentivo institucional e governamental.
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Essa mudanca da estrutura de poder ocasionou uma efervescéncia na educacio
generalizada fazendo sentir-se na USP, de modo geral e, também, como ndo poderia deixar
de ser, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras como relata o Prof. Euripedes Simdes
de Paula no discurso proferido, como Paraninfo, na colacdo de grau dos licenciados da

FFCL/USP de 1951 e publicado no Anudrio da FFCL/USP no mesmo ano:

As nossas Cadeiras, os nossos Departamentos, os nossos Laboratdérios comegaram a produzir
ciéncia pura, a formar professores para o ensino secunddrio. E as publica¢cdes comecaram a
surgir, ndo s6 em forma de Boletins, mas também em artigos e comunicagdes nas revistas
especializadas e institutos cientificos do pais e do estrangeiro. Comecou-se a falar do nosso
labor e, a nosso ver, talvez tenhamos contribuido por emulagdo, para o alevantamento da
cultura cientifica, que se nota atualmente em Sao Paulo (...). A prova disso estd no
florescimento, ndo s6 dos nossos Boletins, como também no aparecimento de diversas
revistas especializadas na Faculdade, sem falar nas associagdes cientificas que nasceram dos

nossos Departamentos.

O discurso do orador da mesma turma de formandos elucida o clima que a abertura

politica propiciou:

No mundo moderno, a tarefa da Escola é bem mais complexa do que pode parecer, numa
andlise superficial. Realmente, se a técnica refinada de nossa civilizagcdo aproxima os homens
ao tornd-los cada vez mais dependentes uns dos outros, a0 mesmo tempo os afasta, ao
possibilitar e incrementar o seccionamento da sociedade em grupos com ideologias em
choque e em luta para se imporem umas as outras. A estreita interdependéncia dos homens
resultou num crucial desejo de democracia (...). A existéncia de diferentes concepgdes de
mundo deu origem, gragas as técnicas de manipulacdo da opinido publica, as recentes
experiéncias de regimes de forca, quando um grupo conseguiu impor sua concepg¢io aos

demais.

O periodo foi marcado, também, por um estreitamento das relacdes de cooperacio
entre Brasil e Estados Unidos visto que o término da Segunda Guerra Mundial nao
representou o fim da ameaca a ordem capitalista. A possibilidade de uma organizagao

societdria fundada em principios mais humanos e igualitdrios continuava pulsando no bloco
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histérico formado pela URSS (Unido das Republicas Socialistas Soviéticas). Desse modo,
os Estados Unidos, pais que sai da guerra ainda mais fortalecido econdmica e
politicamente, continua sua a¢do estratégica, iniciada ainda durante o periodo de confronto
armado, de consolidar e ampliar a hegemonia tanto do ponto de vista econdmico quanto
politico-ideoldgico.

Fausto (2009) afirma que, justamente, a aproximac¢do das relagdes entre o governo
de Vargas, autoritdrio, com os Estados Unidos, simbolo da democracia liberal, foi uma das
justificativas usadas para questionar o regime politico do Estado Novo. Uma das a¢des que
comprovam essa afirmacdo do historiador € o Manifesto dos Mineiros de 1943, divulgado
ndo coincidentemente em 24 de outubro, data da Revolucdo de 1930, com uma orientagao
explicitamente liberal, defendendo que se instalasse, no Brasil, um regime politico
democratico. No mesmo ano, os estudantes emergem como um grupo de contestacdo ao
Estado Novo, organizando-se em torno de uma institui¢cao propria, a UNE (Unido Nacional
dos Estudantes) e realizam, em dezembro, uma passeata em Sao Paulo contra os atos de
repressdo do governo; a manifestacdo foi violentamente atacada pelas forgas policiais
ocasionando a morte de duas pessoas (idem).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, a justificativa na qual vinha se ancorando o
governo para se manter no poder ndo mais se sustentava. Com o intuito de direcionar o
processo eleitoral, o proprio Estado assume a tarefa de organizacao das elei¢des, influindo,
também, na criacao dos partidos politicos.

Quatro foram os partidos constituidos, naquele momento: a UDN (Unido
Democrética Nacional) composto pelos liberais-democratas oposicionistas do Estado Novo;
o PSD (Partido Social Democrata), “por iniciativa da burocracia, do préprio Getilio e dos
interventores nos Estados” (ibidem, p. 385); o PTB (Partido Trabalhista Brasileiro) também
sob influéncia de Vargas por meio do Ministério do Trabalho e dos sindicatos
“burocratizados”; e, por fim, o PCB (Partido Comunista do Brasil) sob o qual
aglomeravam-se os comunistas.

Mas, diante do receio por parte dos vérios grupos que se aglutinavam em torno da
iminéncia de elei¢cdes de que Vargas resistisse em deixar o poder, sua saida foi forcada com
a atuacdo das forcas militares. Assumiu, provisoriamente, com a anuéncia dos dois

candidatos a presidéncia — o General Dutra pelo PSD e o Brigadeiro Eduardo Gomes pela
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UDN - José Linhares, entdo presidente do Supremo Tribunal Federal. Como terceiro
candidato, apés um periodo de indecisd@o e contrariando as expectativas, o PCB lancou
Yeddo Fituza e ndo Luis Carlos Prestes (Basbaum, 1991).

Do processo eleitoral saiu vitorioso Dutra contando com o apoio, de dltima hora, de
Getuilio Vargas e, como uma das primeiras a¢des do novo governo, iniciaram-se 0s
trabalhos da Constituinte para elabora¢do da nova Constitui¢do Brasileira que, segundo
Fausto (2009, p. 399) adotou um “figurino liberal-democratico (sendo que) em alguns
pontos, entretanto, abria caminho para a continuidade do modelo corporativo™. Isso fica
evidente pela politica econdmica adotada por Dutra logo no inicio de seu governo: com
orientacdo liberal, a intervencado estatal foi, gradualmente, sendo abolida, por acreditar-se
na livre iniciativa do mercado para regular e direcionar o desenvolvimento econémico. Essa
retirada do Estado do controle econdmico, contudo, trouxe resultados desastrosos, com um
aumento gigantesco nas importacdes, ocasionando um desequilibrio na balanca comercial,
saindo muito mais divisas do pais do que entrando. Logo no ano seguinte, em 1947,
objetivando conter esse processo, Dutra cria uma licenga sobre as importacdes, controlando
e direcionando a importagdo favorecendo, de um lado, itens considerados essenciais para o
Brasil e onerando outros de caréter supérfluo.

Outra ac@o que denota essa contradicdo entre liberalismo e autoritarismo do Estado
foi sentida diretamente pelo PCB. Desde o inicio da campanha eleitoral, quando do governo
provisério, a campanha de combate aos comunistas teve inicio. As eleicdes demonstraram,
mesmo a candidatura do PCB tendo perdido, que o partido vinha crescendo e se
organizando cada vez mais, chegando a eleger 23 deputados estaduais e 18 dentre 50
vereadores no Rio de Janeiro (BASBAUM, 1991, p. 187). O processo de repressdo foi
deflagrado ndo s6 pelo poder crescente internamente mas, também, pela exigéncia cada vez
maior dos Estados Unidos aos paises com os quais mantinha relacdes. Em 1947 o Brasil ja
tinha cortado relacdes com a URSS e acaba encontrando uma justificativa, acusando o PCB
de receber dinheiro de Moscou, para investigar e decidir, com amparo legal, pelo
fechamento do partido. Todos os seus membros foram destituidos dos cargos politicos que
ocupavam. A tarefa maior a que se propds o Presidente Dutra, segundo, ainda, o referido
autor, havia sido cumprida, a extincdo da maior ameacga aos rumos tomados pelo Brasil, o

PCB e os comunistas.

153



Em 1951 volta a cena politica Getdlio Vargas, agora como presidente eleito para
governar de 1951 a 1954 com 48,7% dos votos a maioria vinda de Sdao Paulo, conforme
aponta Fausto (2009, p. 405). As contradi¢des ja em curso se acirraram nesse periodo,
merecendo destaque a presenca mais incisiva dos Estados Unidos no Brasil e em outras
regides do continente americano. Segundo Basbaum (1991, p.197), diante do recuo dos
paises europeus no mercado mundial pelas condi¢des precarizadas nas quais viviam logo

ap6s a Guerra Mundial,

(...) os capitalistas americanos resolvem tomar a Unica medida que faltava para garantir e
perpetuar seu dominio sobre 0 mundo: investir capitais nessa parte do continente, construindo
eles proprios as fabricas que os brasileiros pretendiam e poderiam construir.

Desse modo, comega em nosso pais a grande invasdo imperialista americana, ndo mais sob a
forma de exportacdo simples de capitais, em empréstimos, mas para investimentos
industriais. Essa politica de investimento iria tornar-se mais tarde, a partir de 1955, mais

agressiva pela aquisicdo de industrias j4 existentes no pais.

Esse periodo, entre o final do governo Dutra e o inicio do governo Vargas marca a
entrada macica do imperialismo americano no Brasil ndo s6 na economia mas, também, na
politica brasileira, inclusive na educacdo que se fard sentir, de forma mais contundente, a
partir da década de 1960.

A abertura democrética, com doses de controle, € certo, foi o suficiente para agitar o
campo educacional de modo geral, e o interior das universidades, particularmente.

Em ambito nacional, de acordo com informacdes oferecidas por Saviani (2007),
tem-se vdrias iniciativas a fim de imprimir uma (re)constru¢do da Educacdo Nacional,
retomando as iniciativas abortadas com o Estado Novo: a elaboracdo e tramitacdo da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional entre 1947 e 1961; a criacdo da
CAPES (Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior); em 1953, da
CADES em 1953 (Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario) e do
ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros); do CBPE (Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais), criado em 1955 e, no seu interior, dos CRPEs (Centros Regionais de
Pesquisas Educacionais); os Movimentos de Educacdo Popular surgidos de 1947 a 1963,

entre outros.
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Nao nos deteremos em todas essas instituicdes criadas nesse momento, elegendo
aquelas iniciativas que influenciam, de forma mais direta, a questdo da formacdo do
Pedagogo, de modo geral, e de sua formagdo pratica, especificamente. Abordaremos,
sinteticamente, o processo de elaboracdo da LDB promulgada em 1961 mas cujos debates
iniciaram-se em 1948 e o CBPE e seus respectivos Centros Regionais (CRPEs).

O clima de efervescéncia que pairava sobre o Brasil com a abertura democréatica
apds um longo periodo de vigéncia do Estado Novo e o plano de moderniza¢do do pais
foram verdadeiros estimulos ao campo educacional. Uma das iniciativas levadas a cabo,
neste momento, foi a criacdio da CBPE (Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais) no
interior do INEP, quando a direcdo deste foi assumida, em 1952, por Anisio Teixeira,
contando com cinco Centros Regionais — CRPEs — instalados em Recife, Salvador, Belo
Horizonte, Sdo Paulo e Porto Alegre, por meio do Decreto n. 38.460 de 28 de dezembro de

1955, cujas finalidades s@o assim definidas no artigo 2° do Decreto referido:

I - pesquisa das condigdes culturais e escolares e das tendéncias de desenvolvimento de cada
regido e da sociedade brasileira como um todo, para o efeito de elaboracdo gradual de uma
politica educacional para o pafs;

I - elaboracdo de planos, recomendacdes e sugestdes para a revisdo e a reconstrugio
educacional do pais - em cada regido - nos niveis primario, médio e superior e no setor de
educacdo de adulto;

III - elaboracdo de livros de fontes e de textos, de material de ensino e estudos especiais,
sobre administracdo escolar, constru¢do de curriculos, psicologia educacional, filosofia da
educacgdo, medidas escolares, preparo de mestres, etc., a fim de propiciar o aperfeicoamento
do magistério nacional;

IV - treinamento e aperfeicoamento de administradores escolares, orientadores educacionais,

especialistas em educaco, professores de escolas normais e professores primarios.

Vé-se, pelos objetivos elencados, a centralidade do papel da educacao na conducao
e reconstrucdo da sociedade brasileira enfatizando, assim, os estudos de cunho social
(Paragrafo 1), a politica educacional (Pardgrafo II) e os quadros dos profissionais da

educagdo tanto docentes como nao docentes (Pardgrafos 11l e IV).
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A histdria do Centro Regional de Pesquisas Educacionais de Sao Paulo e a descri¢ao
detalhada de sua estrutura e atividades foi o objeto de pesquisa da dissertacao de mestrado
de Marcia dos Santos Ferreira defendida em 2001 na Faculdade de Educagdo da USP e sera
a base, portanto, para a andlise, ainda que sucinta, do mesmo.

O CRPE de Sao Paulo foi criado em 1956, fruto de um convénio firmado entre o
MEC, o INEP e a USP tendo sua instalacdo se dado na Cidade Universitaria. A USP arcaria
com a responsabilidade de fornecer o pessoal necessario para instalagao e desenvolvimento
das atividades do centro e o INEP financiaria a construg¢do e instalacdo arcando, inclusive,
com uma parcela dos recursos necessdrios para manutencdo do centro, anualmente
concedida. Contou, ainda, desde 1952, quando se comecou a elaborar o projeto de criacdao
do curso, com o apoio técnico da UNESCO nas figuras de William Beatty, William Carter,
Otto Klineberg e Andrew Pearse. Por sugestdo de Otto Klineberg, inclusive, o nome do
centro foi alterado de Centro de Altos Estudos Educacionais para Centro de Pesquisas
Educacionais. Este representante da UNESCO, alids, elaborou um documento buscando

colaborar na estrutura e objetivos do CBPEs.

No documento elaborado por Otto Klineberg destaca-se a necessidade de adaptar a educacdo
brasileira as necessidades do povo brasileiro e sua diversidade geografica; a necessidade de
se divulgar os resultados das pesquisas realizadas aos professores; de proporcionar maior
contato entre os estudiosos brasileiros e os de outros paises; de proporcionar melhor
preparacdo dos educadores em ciéncias sociais; de aplicar as ciéncias sociais aos problemas
educacionais; e, a necessidade de criacdo de um modelo de melhoramento do sistema

educacional que poderia ser seguido em outros paises (Ferreira, 2001, p. 21)

A estrutura organizacional dos centros era pautada em setores, cada qual
responsavel por um conjunto de atividades a fim de alcancar objetivos especificos que
garantiriam que os centros cumprissem o papel de fornecer subsidios cientificos para
promocao da reconstru¢do da educacdo nacional. Eram quatro os setores que compunham o
centro: Divisdo de Estudos e Pesquisas Educacionais, Divisdo de Estudos e Pesquisas
Sociais, Divisdo de Documentacio e Informacdo Pedagégica e Divisdo do

Aperfeicoamento do Magistério.
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Segundo, ainda, o documento elaborado pelo consultor da UNESCO, o objetivo da
Divisao de Estudos e Pesquisas Educacionais (DEPS), dirigido, no CRPE de Sao Paulo por
Joel Martins, seria o de realizar um amplo “mapa educacional” brasileiro constituindo-se
“um quadro completo e satisfatorio do estado atual da educagdo brasileira, em todos os
niveis e em todas as regides” (idem, p. 22). Joel Martins, quando da implantagdo da DAM —
Divisdao de Aperfeicoamento do Magistério — e a necessidade de dar inicio aos cursos de
Especialistas da Educacdo para a América Latina em parceria com a UNESCO, passa a ser
diretor desta divisdo. A DEPS fica sob a responsabilidade de Dante Moreira Leite e a
Escola Experimental sob a tutela de Jorge Nagle.

A Divisdo de Estudos e Pesquisas Sociais, dirigida por Renato Jardim Moreira,
caberia a tarefa de realizar um “mapa cultural” do povo brasileiro abordando
“conhecimento completo da cultura brasileira contemporanea, no seu sentido mais amplo,
incluindo a vida de familia e a cria¢do de filhos; atividades econdmicas e sociais, o uso do
tempo de lazer, atitudes psicoldgicas, objetivos e ideais, com a devida atencdo a heranca
religiosa e ética do povo” (ibidem, p. 21/22).

A DAM (Divisdo de Aperfeicoamento do Magistério) teria como intuito, segundo

nos esclarece Ferreira (2001, p. 26-27):

(...) além dos cursos baseados nos estudos e pesquisas realizados pelos Centros Regionais,
projetos proprios destinados a formacdo e aperfeicoamento de administradores escolares,
especialistas em educagio, professores de escola normal e professores em geral. (...) A DAM
competird ainda a organizacio e manutenc¢io de escolas experimentais, destinadas a servir de
campo experimental para os diversos cursos mencionados; realizar uma educagdo eficiente e
adequada ao nivel e necessidade dos alunos, e as condicdes e necessidades sociais;
experimentar métodos e procedimentos de ensino primario; funcionar como laboratério de
estudos e pesquisas sobre o escolar, programas de ensino, preparo do professor, métodos e

recursos de educagdo e outros problemas correlatos.
O primeiro curso que inaugurou os processos de formacdo dos educadores da DAM

foi realizado em 1957 em forma de Seminario destinado a professores primérios do &mbito

de atendimento do CRPE/SP. Foi ofertado entre janeiro de fevereiro deste ano
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compreendendo diversos cursos e conferéncias, ministrados por professores estrangeiros e
brasileiros.

A partir de 1958, estendendo-se por nove anos, inicia-se o projeto de formacdo
considerado, entre os membros do préprio CRPE/SP como o de maior prestigio. Consistiam
nos Cursos de Especialistas em Educagcdo para a América Latina fazendo parte de um
projeto mais amplo de atuacdo da UNESCO como resultado da Conferéncia Regional sobre
Educacdo Primdria, Gratuita e Obrigatéria na América Latina e da segunda Reunido
Interamericana de Ministros da Educagdo ocorrida no Peru. O projeto maior n. 1 da
UNESCO, segundo Ferreira (2001, p. 36/37), objetivava “a generalizagdo e melhoria do
ensino primdrio e a formacdo de professores e especialistas em educacdo na América
Latina”.

No discurso de abertura do primeiro curso ofertado, o entdo subdiretor da

UNESCO, Malcolm Adiseshiah, elucida as finalidades desse projeto:

(...) destacou a importincia do planejamento educacional para a formulacdo realistica de
politicas educacionais e, além disso, afirmou a necessidade de erradicacdo do analfabetismo
como forma de assegurar o desenvolvimento econdmico e social de um pais: “O caminho
para aumentar a riqueza material de seus paises € conseguir que todas as pessoas possam ir a
escola e, além disso, melhorar essas escolas de tal forma que seus alunos se desenvolvam

numa forga industrial e agricola inteligente, alfabetizada e adaptavel” (idem, p.40).

Nos arquivos do Centro de Memoria da Faculdade de Educag¢do da USP encontram-
se os documentos referentes ao CRPE/SP, dentre os quais foi possivel localizar os textos
das monografias elaboradas pelos estudantes-mestres nos cursos de Especialistas em
Educacdo. Os profissionais que frequentaram os cursos provinham de varios lugares do
Brasil bem como da América Latina. De modo geral, os temas, objeto das monografias,
versavam sobre a organizacdo e administracdo dos sistemas nacionais de educacgdo; a
formacdo dos educadores, desde professores até os especialistas da educacdo; e os
processos de ensino-aprendizagem. Eram compostos, grosso modo, de trés elementos que
se articulavam no texto: diagndstico da situacdo atual do tema tratado, identificacdo dos
problemas oriundos da situacdo atual, e possibilidades de aplicagdo dos conhecimentos

técnico-cientificos para solucionar os problemas encontrados. Geralmente eram tratadas
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questdes que se apresentavam como um problema na regido da qual o professor-estudante
atuava e, nos poucos trabalhos que nos detivemos na leitura, praticamente todos se
utilizavam de algum documento elaborado pela UNESCO.

Outro curso que merece destaque e que recebeu um apoio direto da UNESCO foi o |
Semindrio para Treinamento de Pessoal para Pesquisas Educacionais que se justificava pela
falta de pessoas habilitadas sentidas pelos pesquisadores dos Centros de Pesquisas
Educacionais. A UNESCO interessou-se pelo semindrio subsidiando a contratacdo de
técnicos estrangeiros para atuarem na formacdo. O publico alvo eram as pessoas que
exerciam fung¢des técnicas na alta administracdo da educacdo. A fim de que participassem
do semindrio, com cardter de treinamento, 46 bolsas foram distribuidas aos participantes.
Em uma citacdo extraida da Revista Pesquisa e Planejamento e transcrita na dissertagdao de

mestrado de Ferreira (2001, p. 49), fica clara a intencionalidade do curso. Vejamos:

(...) ideia que presidiu ao planejamento e a organizacdo do Semindrio € a de que se torna
indispensdvel introduzir nas Secretarias de Educacdo o planejamento cientificamente
conduzido. Em consequéncia, serd necessario preparar e aperfeicoar pessoal para pesquisas
educacionais, a fim de que possam liderar os planos de reforma a serem realizados pelas
diversas Secretarias de Educagdo dos Estados, bem como conduzir as pesquisas programadas

pelos varios CRPE, mantidos pelo INEP.

Como se percebe das andlises efetuadas, as ideias renovadoras no Brasil ganham
grandes projecdes, numa rearticulagcdo do campo educacional com a presenca, agora, de um
organismo multilateral, a UNESCO que se faria cada vez mais presente na definicdo da
politica educacional brasileira. Como € perceptivel na citagdo acima, a tentativa de
controlar e direcionar o processo de producdo cientifica e de formagdo dos educadores
estava presente e se faria sentir num futuro ndo muito distante.

A insercdo estratégica de um Centro de Pesquisas, de cardter regional, na
Universidade de Sdo Paulo, possibilitou um reavivamento do campo tedrico da educacao.
As pesquisas ndo deixaram de existir na FFCL da USP apds o Decreto 1.190 de 1939,
especificamente na se¢do de Pedagogia, mas dependia da iniciativa dos professores que
entendiam que a organizacdo e funcionamento da educacdo deveriam se pautar em

conhecimentos técnico-cientificos. A criagdo de um colégio de aplicacdo com a funcio de

159



experimentacdo e pratica dos educadores em processo de formacdo e/ou treinamento,
recolocaria, na formacdo do professor, a centralidade da pritica. Mas, ainda assim, as
atividades praticas nio figuravam com um espaco préprio no desenho curricular do curso
de Pedagogia. Isso s6 viria a acontecer com o Parecer 251 que passou a regulamentar o
curso de Pedagogia a partir de 1962. Um elemento novo que, a nosso ver, introduz uma
nova func¢do para a formacao prética € a centralidade, a partir desse momento, das questdes
sociais, portanto, coletivas, em detrimento das individuais. Isso se explica, em parte, pelo
acontecimento da Segunda Guerra Mundial que devastou vdrios paises, em todos os
sentidos. A subordinacdo do individuo aos interesses e necessidades da coletividade se
fazia imperativo para tentar evitar outro conflito armado, perigo eminente diante da divisdo
do mundo em dois grandes blocos: os EUA de um lado, representante do modo de produgdo
capitalista e a URSS, de outro, defendendo uma sociedade baseada nos principios do
socialismo.

Poderiamos dizer, também, diante da anélise desenvolvida sobre a cadeira de
Didatica, que ha uma tentativa, inaugural, ainda, de tomar como referéncia para a
constituicdo de uma ciéncia da educacdo, a pratica pedagdgica. Penteado Jr, entdo
responsdvel pela cadeira, subordina a Psicologia a Diddtica e ndo esta aquela, como
acontecia anteriormente. No entanto, hd uma tendéncia em supervalorizar os métodos de
ensino-aprendizagem o que, em ultima anélise, acabaria secundarizando ndo s6 o professor
como, também, o aluno, a matéria de ensino e as finalidades da escola. O préprio Penteado
Jr. afirma que as finalidades da educa¢do ndo sdo objeto de estudo da Diddtica e sim da
Filosofia.

As ideias e praticas desencadeadas ou retomadas pelas condi¢des socio-politicas e
econOmicas surgidas com o fim do Estado Novo fez ressurgir, em peso, a questdo da
necessidade de organizagdo do sistema de educacao de carater nacional.

A constitui¢do promulgada em 18 de setembro de 1946 estabeleceu que a educacio
€ um direito de todos e deveria ser promovida no lar e na escola, pautando-se nos principios
de liberdade e solidariedade. Estabeleceu, ainda, no que se refere a escola, a
obrigatoriedade do ensino primario, sendo que cada Estado deveria organizar o seu sistema
de Ensino cabendo a Unido um cardter supletivo. Somente a esta, contudo, competia

legislar sobre as diretrizes e bases da educacdo nacional. E, para dar andamento ao firmado
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na Carta Magna, o entdo Ministro da Educacdo, Clemente Mariani, liberal-democrata
membro da UDN, compds, segundo informag¢des dadas por Saviani (2007a), uma comissao
cuja maioria dos membros comungavam das ideias dos renovadores da educagdo. Em
contraposi¢do a tendéncia escolanovista, dois integrantes, da Igreja Cat6lica, completavam
a Comissdo — Alceu Amoroso Lima e padre Leonel Franca. Dos trabalhos desenvolvidos
pela comissdo, dada sua composi¢ao tendo como base legal a Constituicdo, Saviani (idem)
considera que a versao preliminar da LDB submeteu-se a mesma orientagdo que reinava na
politica, uma “moderniza¢do conservadora”. Dos trabalhos desenvolvidos pela comissao,
trés sdo as caracteristicas evidenciadas pelo citado autor: o principio de descentralizacdo da
organizacdo da educacdo nacional; o entendimento de que a educacdo deve ser tratada
como uma questdo técnico-cientifica expressa na proposta de criagdo de um Conselho
Nacional de Educagdo cuja atuacio foi limitada com alteracdes introduzidas por Clemente
Mariani subordinando-o ao Ministério da Educacdo; e, por fim, a caracteristica de uma
modernizacao conservadora, buscando conciliar os projetos em embate.

Quando, contudo, submetido a Camara, o projeto foi veementemente atacado pelo
ex-ministro da Educagdo, Gustavo Capanema, considerando-o, diante dos principios que o
fundamentavam, que se configurava como “uma revolucao contra Vargas” (Saviani, 2007a,
p. 284), ou seja, um Estado marcadamente centralizador. Essa foi, portanto, a marca central
do debate da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em sua primeira
fase, levando ao arquivamento do projeto que s6 foi retomado em 1957 tendo como marca,
até a sua aprovacdo em 1961, a questdo do conflito entre escola publica e escola particular.
Esse conflito acirrou-se com a aproximagao dos catélicos com os proprietdrios das escolas
privadas em defesa da escola particular. Em 1958 € apresentado o Substitutivo Lacerda
baseado nas ideias daqueles que defendiam a escola particular. Em resposta a essa iniciativa
e ao que ela representava frente a educac@o nacional, Fernando de Azevedo, contando com
a assinatura de 190 pessoas renomadas no campo intelectual, redige um documento —
“Manifesto dos educadores: mais uma vez convocados” - reiterando os principios da Escola
Nova. Apds um longo e conflituoso processo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo

149

Nacional € aprovada, sendo promulgada em 20 de dezembro de 1961 e, como afirma

# Uma andlise desse processo pode ser encontrada em Saviani, Dermeval (1996). Politica e Educacio no
Brasil: o papel do Congresso nacional na legislagdo do ensino. 3 ed. Campinas, SP: Autores Associados.
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Saviani (1996, p. 47), “o texto aprovado ndo correspondeu plenamente as expectativas de
nenhuma das partes envolvidas no processo. Foi, antes, uma solu¢do de compromisso, uma
resultante de concessdes mutuas prevalecendo, portanto, a estratégia da conciliagdo”.

Isso explica o teor do texto que elenca principios gerais deixando as questdes
relativas ao funcionamento das escolas e dos processos educativos livres para que cada
grupo pudesse imprimir sua marca. As finalidades da educacdo nacional sdo assim

definidas no artigo primeiro:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da familia
e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacdo na obra do bem
comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnolégicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

f) a preservacdo e expansdo do patrimdnio cultural;

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de conviccao filoséfica, politica

ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca.

A formagdo do magistério € objeto do Titulo IV da LDBEN/61 mantendo, de certa
forma, a orientacdo de Capanema da hierarquizacdo da formacao. Os docentes e técnicos da
educagdo (orientadores, supervisores e administradores escolares) para atuarem no ensino
primdrio seriam formados no Ensino Normal. Aos Institutos de Educagdo, além de
ministrarem os mesmos cursos das Escolas Normais, ofereceriam cursos de especializagdo,
aperfeicoamento e de administradores escolares para os que possuiam o ensino normal. O
curso de Pedagogia nao € considerado como l6cus de formacgdo seja do magistério seja dos
técnicos em educacao; nenhuma referéncia € feita a ele no texto da lei. Fica claro, aqui, o
principio que rege a estrutura de formacdo dos educadores desde a Reforma promovida por
Capanema: a adequacdo dos niveis e modalidades de formacao profissional as necessidades

do mercado de trabalho, racional e hierarquicamente distribuidos na estrutura educacional.
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Para resolver e deliberar sobre as questdes pertinentes a organizacdo e
funcionamento da educacdo nacional, em todos os niveis e modalidades, foi criado, pela
legislacdo, o Conselho Federal de Educac@o (CFE) constituido por 24 membros dentre os
que se destacam em matéria de educagdo escolhidos pelo Presidente da Republica. Sdo da

competéncia do CFE as seguintes atribui¢des:

a) decidir sobre o funcionamento dos estabelecimentos isolados de ensino superior, federais e
particulares;

b) decidir sobre o reconhecimento das universidades, mediante a aprovacdo dos seus estatutos
e dos estabelecimentos isolados de ensino superior, depois de um prazo de funcionamento
regular de, no minimo, dois anos;

¢) pronunciar-se sobre os relatorios anuais dos institutos referidos nas alineas anteriores;

d) opinar sobre a incorporag@o de escolas ao sistema federal de ensino, ap6s verificagdo da
existéncia de recursos orcamentarios;

e) indicar disciplinas obrigatdrias para os sistemas de ensino médio e estabelecer a duragdo e
o curriculo minimo dos cursos de ensino superior, conforme o disposto no artigo 70;

f) promover sindicancias, por meio de comissdes especiais, em quaisquer estabelecimentos de
ensino, sempre que julgar conveniente, tendo em vista o fiel cuamprimento desta lei;

g) elaborar seu regimento a ser aprovado pelo Presidente da Republica;

h) conhecer dos recursos interpostos pelos candidatos ao magistério federal e decidir sobre
eles;

i) sugerir medidas para organizacdo e funcionamento do sistema federal de ensino;

j) promover e divulgar estudos sobre os sistemas estaduais de ensino;

k) adotar ou propor modificagdes e medidas que visem a expansio e ao aperfeicoamento do
ensino;

1) estimular a assisténcia social escolar;

m) emitir pareceres sobre assuntos e questdes de natureza pedagdgica e educativa que lhe
sejam submetidos pelo Presidente da Republica ou pelo Ministro da Educacdo e Cultura;

n) manter intercimbio com os conselhos estaduais de educacio;

0) analisar anualmente as estatisticas do ensino e os dados complementares.
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O leque de atuaciao do CFE, como pode ser observado, é amplo, o que lhe conferird
um papel importante no direcionamento da educacdo, de modo geral, e da formacdo dos

educadores, em particular, a partir de 1962.

3. 1962 a 1968 — O processo de mudanca da funcao da pratica: de campo de aplicacao
a campo de “familiarizacio”

O Brasil adentra a década de 1960 com indices de crescimento consideraveis,
resultado das transformagdes econdmicas que se processavam no pais, estimuladas e
direcionadas pela politica governamental. Um processo de substituicdo de importa¢des deu-
se, em escala nacional, tendo inicio logo apds o fim do Estado Novo ja no governo Dutra,
dando-lhe continuidade Vargas, quando este reassume a Presidéncia da Republica. No
governo de Juscelino Kubitschek um Plano de Metas forneceu as diretrizes para as acdes
politicas estabelecendo seis grandes grupos de objetivos, conforme informa Caldeira (1997,
p. 295): “energia, transportes, alimentagdo, industrias de base, educagdo e a construcao de
Brasilia” e que se desdobravam em 31 objetivos especificos, de acordo com Fausto (2009).
Esse periodo € conhecido na historiografia como nacional-desenvolvimentismo cujo

sentido Fausto (idem, p. 427) nos ajuda a compreender:

A expressdo nacional-desenvolvimentismo (...) sintetiza pois uma politica econdmica que
tratava de combinar o Estado, a empresa privada nacional e o capital estrangeiro para
promover o desenvolvimento, com énfase na industrializacdo. Sob esse aspecto, o governo
JK prenunciou os rumos da politica econdmica realizada, em outro contexto, pelos governos

militares apds 1964.

Para operacionalizar essa a¢do conjunta, facilitando a entrada de capital estrangeiro,
foi permitida, larga e abertamente, a utilizagdo da Instrucio 113 da Sumoc
(Superintendéncia da Moeda e do Crédito), estabelecida no governo Café Filho, que
consentia, sem reten¢do cambial, a entrada de maquindrios necessdrios com o intuito de

materializar os objetivos econdmicos estabelecidos.
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A condigdo de gozar da regalia era possuir, no exterior, 0s equipamentos a serem transferidos
para o Brasil ou recursos para pagi-los. As empresas estrangeiras, que podiam preencher
esses requisitos com facilidade, ficaram em condi¢des vantajosas para transferir
equipamentos de suas matrizes e integri-los a seu capital no Brasil. A Instrucdo 113 facilitou
0s investimentos estrangeiros em dreas consideradas prioritdrias pelo governo: inddstria

automobilistica, transportes aéreos e estradas de ferro, eletricidade e aco (idem, p. 427).

Do ponto de vista econdmico, houve um crescimento considerdvel, principalmente

entre os anos de 1957 € 1961:

(...) a producdo de aco cresceu 100%; a das indudstrias mecanicas, 125%; a das elétricas e de
comunicacdes, 380%, e a das indudstrias de equipamentos de transportes, 600%. A produgao
industrial como um todo cresceu 100%, a taxa de crescimento real foi de cerca de 7% ao ano,

e a renda per capita aumentou 4% ao ano (Caldeira, 1997, p. 295).

Como vimos, o Governo Federal tomava varias medidas para estimular e direcionar
o desenvolvimento do Brasil e a educacdo fazia parte dos objetivos do Plano de Metas.
Segundo o autor acima citado, a educacdo foi relegada ao segundo plano, sendo alvo de
interferéncia a partir, principalmente, de 1968, com a Reforma Universitaria. Isso nao
significa, contudo, que agdes visando sua reestruturacdo e ampliacdo nao estivessem sendo
tomadas. Como pudemos observar no item anterior, o campo educacional foi se
(re)organizando em vdrias institui¢des, 6rgaos, cada qual se debrugcando em um conjunto de
questoes especificas. Somente apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em 1961 e a criacdo do Conselho Federal de Educagado, que a atuagdo
do governo passou a direcionar, de forma mais enfética e sistemadtica, os rumos da estrutura
educacional brasileira. E essa intervengao estatal teve inicio, justamente, pela formacdo do
magistério sendo seu primeiro alvo, o curso de Pedagogia.

Horta (1982, p. 19) esclarece que, no periodo no qual se deu a aprovagdo da LDB de
1961 ja estava clara a ideia da necessidade de planejamento educacional a qual deveria se
pautar por principios técnico-cientificos em conformidade com o planejamento econdmico
e social. Para cumprir o papel de planejamento, algumas condi¢des deviam ser observadas,

ainda segundo o citado autor, tais como ‘“esta elaboragdo exige/supde organismos
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especificos, dotados de estrutura, recursos econdmicos e pessoal técnico adequado,
trabalhando em estreita colaboracdo com o organismo central de planejamento econdmico e
social” (idem, p. 19).

Eis a ideia de fundo que justificava a existéncia e o papel do Conselho Federal de
Educagdo, 6rgdo previsto na Lei 4.024/61 cujo Decreto 51.404 de 05 de fevereiro de 1962
dispde sobre seu funcionamento. A orientacdo para o planejamento estratégico da educagao
era de que se fizesse por fundos™’, ou seja, para cada setor da educacdo deveriam ser
estabelecidas diretrizes, normas e metas adequadas aos recursos destinados a cada um. O
Regimento interno do CFE foi aprovado pelo Ministério da Educacdo e Cultura pelo
Decreto n. 52.617 em 7 de outubro de 1963.

De acordo com os Decretos acima identificados, o CFE seria composto por trés
camaras, adotando, portanto, o principio dos fundos, a saber: de Ensino Primério; de Ensino
Médio e de Ensino Superior; e duas Comissoes: de Legislacdo e Normas e Especiais. Faria
parte de sua estrutura organizativa, ainda, uma Secretaria Geral e trés secretarias a fim de
possibilitar as condi¢Oes para o amplo trabalho que lhe cabia sobre os rumos da educagdo
brasileira sendo previsto, inclusive, o apoio técnico e administrativo dos Orgdos do
Ministério da Educacdo e Cultura quando fosse solicitado.

May Guimardes Ferreira, em sua tese de doutorado defendida em 1990 na
FE/Unicamp, analisa historicamente o papel do CFE na educacdo brasileira. Segundo a
autora, ndo hd referéncias nos documentos por ela consultados sobre uma atuagdo
expressiva do CFE no que se refere ao Ensino Primdrio. Reiterava-se, para esse nivel de
ensino, a necessidade de cumprir as metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educagao
elaborado pelo CFE, mais precisamente por Anisio Teixeira, em 1962, que estabelecia a
universalizacdo do ensino primdrio. Essa orientacdo, contudo, ndo se respaldou somente
nos ideais proclamados e defendidos por Anisio Teixeira e por tantos outros que aderiram a
concepcdo pedagdgica da Escola Nova. Também estava em consondncia com a tendéncia
internacional expressa nas Conferéncias Interamericanas ocorridas em paises latino-

americanos, sob o respaldo e influéncia direta dos Estados Unidos.

%0 Fundo Nacional do Ensino Primario, Fundo Nacional do Ensino Médio, Fundo Nacional do Ensino
Superior.
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Na década de 60, Santiago do Chile (62), Punta Del Este (61) e Bogotd (63) foram palco das
Conferéncias Interamericanas, que tinham a finalidade de garantir ao imperialismo norte-
americano a difusio de sua ideologia liberal-democréitica em combate as ideias socialistas e
comunistas que poderiam dominar o continente, principalmente apds o triunfo da Revolugdo
Cubana, em 1959. Os paises participantes comprometiam-se com a doutrina proposta e
apresentavam metas a serem cumpridas no campo econdmico e social. A educacdo deveria
contribuir para o desenvolvimento econdmico e para a constru¢do da democracia e

solidariedade interamericana (Ferreira, 1990, p. 9).

O Brasil, segundo dados estatisticos socializados pela autora acima citada, estava
longe de alcancar a meta de universalizagdo do ensino primdrio: o indice de evasdo e
repeténcia chegava, no minimo, em 60% dos matriculados da 1* a 4* série, além das
milhdes de criancas que estavam fora dos bancos escolares. A universalizacdo da educagdo
elementar, considerada obrigatdria para o exercicio da cidadania, era uma preocupagdo,
como j4 dito, dos educadores, do Estado, dos organismos internacionais e, também, uma
demanda social que exercia uma forte press@o no intuito de cada vez mais a educagdo
escolar ser procurada em todos os niveis de ensino, do primério ao superior.

O Brasil participou e assumiu muitos compromissos alinhados com as orientagdes
fixadas nessas conferéncias, mas, como afirma, ainda, a autora referida, havia pontos de
discordancia em funcdo das divergéncias entre interesses das elites internacionais e
nacionais.

Um aspecto que merece destaque e que atingird de forma contundente a USP sdo as
orientagdes de repressdo do avanco dos movimentos sociais que estavam em franco
processo de mobilizacdo e organizacdo a fim de lutar por mudangas sociais. O discurso do
Ministro Paulo de Tarso, proferido na III Conferéncia Interamericana realizada em Bogota
em 1963, transcrito na tese de Ferreira (1990, p.112) € esclarecedor e da a justa medida da

situagdo efervescente da sociedade brasileira:

O fato mais marcante do atual momento da vida politica brasileira é a ascensdo progressiva
do povo que caminha, de maneira irreversivel, para assumir o papel que lhe cabe de arbitro
dos destinos do pais. E necessdrio dizer que essa ascensdo nao se tem feito sem luta. Contra

ela mobilizam-se for¢as poderosas, empenhadas em conservar as atuais estruturas.
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Concentram tais forgas todos os seus recursos financeiros no esforco de deter o povo em sua

caminhada para o poder.

As lutas travadas na sociedade brasileira e os rumos que pareciam tomar foram
descritos, enfaticamente, por Tarso, como se constata das vdrias citagdes feitas pela citada
autora. O impacto desse discurso nos membros dos organismos sob o comando dos Estados
Unidos presentes na Conferéncia deve ter sido grande visto que apontavam, parece-nos,
para possiveis caminhos nos quais as transformagdes em curso iriam desembocar. A
preocupacdo deve ter sido maior ainda pelo fato de, recentemente, ter ocorrido a Revolugao
Cubana, em 1959, com a vitdria desta e, portanto, a derrota dos Estados Unidos.

Destaca, ainda, o Ministro, que o Brasil optou em, primeiramente, centrar esforcos
na reforma do ensino superior visto que o processo de desenvolvimento, pautado na
industrializa¢do, assim o exigia.

O Conselho Federal de Educacdo, como 6rgdo técnico-administrativo do Ministério
de Educacdo e Cultura, ndo estd isento do embate ideoldgico que se vinha travando na
sociedade. A composicdo dos grupos no campo educacional em torno de determinadas
concepcgoes se fez fortemente presente ja na composi¢do do mesmo.

Na tese de May Guimardes Ferreira, ja referida, a composicao inicial do CFE €
analisada, membro a membro, identificando as origens, formacdo e histérico de atuagdo de
cada um no campo educacional. Dentre eles, 0 que interessa para o presente estudo € o
Conselheiro Valnir Chagas que permaneceu no CFE por mais de 10 anos e participou,
ativamente, de varias reformas instituidas a partir de 1962 e durante todo o Regime
Ditatorial, tendo uma forte influéncia na organizacdo da educagao nacional, de modo geral,
e da formagao de professores, especificamente, sobretudo acerca do curso de Pedagogia.

Raimundo Valnir Chagas, cearense, teve parte significativa da sua historia de
formacdo e atuacdo profissional circunscrita ao Estado do Ceara. Advogado e normalista,
realizou varios cursos de especializacdo em Educagao nos Estados Unidos e na Inglaterra,
além de um sobre formagao de mao de obra. Exerceu varios postos no ambito da Educagdo
tanto como docente no ensino superior como em funcdes de administragao.

No Conselho Federal de Educacdo atuou nos assuntos mais expressivos que, no

conjunto, reformaram todo o sistema educacional brasileiro: Pareceres 251/62 e 252/69 que
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regulamentaram o curso de Pedagogia; foi membro do grupo de trabalho da Reforma
Universitdria consubstanciada na Lei 5.540/68; foi um dos autores do anteprojeto da Lei

5692/71. Afirma Ferreira (1990, p. 165) que,

As diversas participagcdes de Valnir Chagas nos Grupos de Trabalho das reformas
educacionais e em outros setores do MEC, principalmente apds 64, evidenciam a sua atuacao
como um dos articuladores mais bem engajados na tecnoburocracia estatal que elaboraram o

projeto politico-pedagdgico da ditadura militar.

O Parecer n. 251 de 1962 merece, neste momento, nossa atencdo por se tratar de
uma regulamentacdo que alterou, em parte, as diretrizes da organizacdo do curso de
Pedagogia no Brasil cujo relator foi, justamente, o citado conselheiro. Neste, ja figuraram
as ideias que se materializariam em 1969, quando da terceira legislacio que imprimiria
mudangas no referido curso e se estenderia pela década de 1970, provocando um
movimento de mobilizacdo e critica dos educadores as orientagdes em curso da politica
educacional do Governo Federal.

Esclarece o relator, Valnir Chagas, no Parecer acima referido, que a existéncia de
um curso especifico de Pedagogia € transitoria visto que, em outros paises, nos quais a
formacdo de professores do ensino primario e médio ocorria no ensino superior na
modalidade de graduacdo, a formagdo de especialistas de educagdo ja se dava na pds-
graduacdo. A ideia de fundo € de que a organizacdo, ampliacdo e elevacdo da educagdo
ocorrem por meio de determinadas etapas tendo como referéncia os Estados Unidos
(Teachers’ Colleges). Diante das condi¢cdes do Brasil, o sistema de formacdo dos
profissionais da educagdo seria o mais avangado possivel: “formacdo do mestre primario
em cursos de grau médio e consequente formagdo superior, ao nivel de graduacdo, dos
professores desses cursos e dos profissionais destinados as funcdes niao-docentes do setor
educacional”.

Elevando-se os niveis de formacdo, a tendéncia seria o curso de Pedagogia ensaiar
as primeiras experiéncias de formagao do professor priméario. A formagdo dos professores
deste curso e dos especialistas em educagdo, portanto, algaria a p6s-graduagao.

Fundamentando-se nas experiéncias nacionais € internacionais, como ja

mencionado, sobretudo nas experiéncias de formacdo de educadores levadas a cabo na
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Franca, Inglaterra, EUA, Unido Soviética, o relator considera que ja hid um corpo de
conhecimentos consolidado que se considera, consensualmente, necessdrio para a
preparacao dos profissionais da educacdo em nivel superior compreendendo uma parte
comum e outra diversificada. A parte comum, em comparag@o com curriculos estrangeiros,
inclui: Psicologia Educacional, Sociologia Geral e Educacional, Histéria da Educacgdo e
Principios e Métodos da Educacdo. A estas devem-se acrescentar: Administracdo Escolar,
Didatica e outras matérias a serem definidas pelas institui¢des de acordo com os “tipos” de
profissionais que pretendem formar. Destas matérias, considera Valnir Chagas que a de
Administracdao Escolar é a base da formacao do técnico em educagdo e a Didatica (com
Pratica de Ensino) a do licenciado.

Em sintese, o curso passaria a ter, a partir dessa regulamentacdo, a duragdo de
quatro anos, compreendendo sete matérias obrigatorias que deveriam compor um curriculo
minimo: Psicologia da Educacdo, Sociologia (Geral, da Educacdo), Histéria da Educacao,
Filosofia da Educacdo, Administracdo Escolar e mais duas dentre as seguintes: Biologia,
Historia da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, Cultura
Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas
Audiovisuais de Educacgdo, Teoria e Pratica da Escola Priméria, Teoria e Pratica da Escola
Média, Introducao a Orientacdo Educacional. E, como estabelece o paragrafo Unico, “para
obtencdo do diploma que habilita ao exercicio de magistério em cursos normais, sao
também obrigatorias a Didatica e Préatica de Ensino, na forma estabelecida para a
licenciatura em geral”.

Dessa forma, complementando o Parecer n. 251, tem-se, no mesmo ano, o de n.292
tratando, especificamente, das matérias pedagogicas para a licenciatura. Sendo o curso de
Pedagogia também considerado uma licenciatura, também a ele dizia respeito. De acordo
com esse Parecer, os cursos de licenciatura seriam compostos das matérias do bacharelado
acrescidas daquelas que habilitassem o profissional ao exercicio do magistério. Segundo
esse documento, “todo professor € um educador” entendido como aquele que € capaz de
“fazer de cada ensino particularizado um instrumento para a formagdo integral do aluno”.
Nesse sentido, deve ser capaz de relacionar dois conjuntos de elementos intrinsecos ao

processo educativo:
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O primeiro conjunto refere-se a triade “Aluno-matéria-método” considerando a
prevaléncia, aqui, do aluno sobre a matéria e desta sobre o método. Pois “afinal, o que
ensinar preexiste ao como ensinar e de certo modo o condiciona, o que ndo implica negar a
validade a metodologia tedrica e pritica da Educagdo”.

Criticando a natureza dos colégios de aplicacdo nos quais os alunos-mestres
vivenciavam situacdes ideais que, em grande medida, ndo correspondiam a realidade da
educagdo brasileira servindo, portanto, somente como uma “vitrine pedagogica”, o
conselheiro Valnir Chagas defendia a redefinicdo desses colégios em “centros de
experimentacdo e demonstragdo” servindo, quando necessario, de espaco de observacdo dos
licenciados.

A partir desses pressupostos, portanto, o licenciando deveria, necessariamente, além
de estudar os contetdos fixados no curriculo, “familiarizar-se” com os dois outros
elementos do processo educativo: o aluno e o método. O aluno seria compreendido por
meio da Psicologia da Adolescéncia e o método pela Didatica — focalizando o ato de
ensinar — € a Psicologia da Aprendizagem — centrando-se no ato de aprender. A Pratica
docente teria como finalidade, pelo presente Parecer, “trazer o necessdrio realismo aquelas
abordagens mais ou menos tedricas da atividade docente”. Propunha-se, assim, que a
pratica de ensino fosse feita nas escolas da comunidade por meio de estdgio supervisionado
como um “‘in-service training”. Entendendo que “sé assim poderdo os futuros mestres
realmente aplicar os conhecimentos adquiridos, dentro das possibilidades e limitagdes de
uma escola real, e ter vivéncia do ato docente em seu triplice aspecto de planejamento,
execucdo e verificacdo”.

O outro conjunto de elementos dos quais o professor deveria ter conhecimento
compreende o aluno, a escola e o meio. Isso porque € necessdrio, segundo Valnir Chagas,
que o aluno-mestre conheca a escola na qual atuard. Isto serd garantido por meio da
Administracdo Escolar que deve abordar trés elementos: objetivos da escola, estrutura e
funcionamento. Essa matéria, também, tem como finalidade estudar a influéncia do meio
sobre a escola, alunos e professores. Evidencia-se, nessa orientagdo, a intencionalidade de
limitar a acdo docente a estrutura pedagdgico-administrativa definida pelo Estado, diretriz e

base da organizagdo escolar e, também, aos contornos da sala de aula.
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Quanto a disposicao curricular das matérias, Valnir Chagas afirma que a formacgao
profissional propriamente dita ndo deveria compor um ciclo a parte das matérias de
conteudo, ao contrario, deveria ser feita concomitantemente ao estudo dos conteudos,
observada a sequéncia l6gica dos conhecimentos. Assim, “Adolescéncia e Aprendizagem,
por exemplo, situam-se naturalmente antes de Administragdo Escolar e Didatica; e o
estdgio apresentard sem ddvida melhor rendimento se iniciado quando o ensino destas
ultimas estiver pelo menos a meio-caminho”.

As matérias minimas para a formacdo pedagdgica dos licenciados, a partir desse
momento, seriam: Psicologia da Educagdo; Adolescéncia e Aprendizagem; Elementos de
Administracdao Escolar; Didatica; Prética de Ensino sob a forma de estdgio supervisionado.
A formacgdo prética passaria, portanto, por meio da figuragdo no desenho curricular como
estdgio supervisionado, a ser regulada e direcionada.

A duracdo do curso passaria a ser de quatro anos, tanto para o bacharelado quanto
para a licenciatura. Para esta, acrescentam-se as matérias pedagdgicas, observando o
minimo elencado no presente Parecer. Ao bacharelado, cumprindo as matérias minimas
estabelecidas, acrescentam-se outras enfocando o aprofundamento das especialidades de
acordo com as opg¢des de formacdo de cada instituicao.

Vejamos como o curso de Pedagogia da USP foi organizado em resposta a LDB de
1961, a nova regulamentacdo do Conselho Federal de Educagdo e as demandas sociais por
educagdo, num clima de lutas sociais acaloradas.

De 1963 até o ano de 1970, o curso de Pedagogia da USP era organizado em uma
grade curricular que compreendia uma parte comum e outra denominada diferenciada. Esta
era subdividida em 4 conjuntos de matérias: A — de Filosofia da Educacdo, B — de
Administragdo Escolar, C — de Orientacdo Educacional e D — de Metodologia Geral do
Ensino, cujas matérias deveriam ser introduzidas apds a conclusdo do nicleo comum em
quase sua totalidade. As turmas que frequentavam o curso no periodo diurno deveriam
conclui-lo em 4 anos e os do noturno em 5. Eis, de forma esquematica, as disciplinas e sua
distribuicao pelos diferentes semestres e anos da parte comum a ser cursada por todos os
alunos de Pedagogia, j4 prevendo o espago, na grade curricular, para a insercdo, no

momento oportuno, das disciplinas da parte diversificada:
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PRIMEIRO ANO

1° SEMESTRE DIURNO

lo SEMESTRE NOTURNO

Filosofia da Educacao

Filosofia da Educacao

Sociologia Geral

Sociologia Geral

Teoria e Pratica da Escola Primaria

Teoria e Prética da Escola primaria

Introdugao a Orienta¢do Educacional

Introdugdo a Orienta¢do Educacional

2° SEMESTRE DIURNO

2° SEMESTRE NOTURNO

Filosofia da Educacao

Filosofia da Educacdo

Sociologia da Educacao

Sociologia da Educacao

Teoria e Pratica da Escola Primaria

Teoria e Pratica da Escola Primaria

Introducdo a Economia

Introducdo a Economia

Psicologia da Educacdo

Psicologia da Educacao

SEGUNDO ANO

1° SEMESTRE DIURNO

1° SEMESTRE NOTURNO

Histéria da Educacao

Historia da Educacgado

Sociologia da Educacao

Sociologia da Educacao

Psicologia da Educacdo

Psicologia da Educacao

2° SEMESTRE DIURNO

2° SEMESTRE NOTURNO

Historia da Educacao

Historia da Educacgado

Técnicas audiovisuais de Educagao

Técnicas audiovisuais de Educagao

Psicologia da Educacdo

Psicologia da Educacao

TERCEIRO ANO

1° SEMESTRE DIURNO

1° SEMESTRE NOTURNO

Didética: metodologia do Ensino Médio

Didética: metodologia do Ensino Médio

Psicologia da Educacao

Psicologia da Educacdo

2° SEMESTRE DIURNO

2° SEMESTRE NOTURNO

Didatica: metodologia do Ensino Médio

Didética: metodologia do Ensino Médio
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Psicologia da Educagdo Psicologia da Educacdo
QUARTO ANO
1° SEMESTRE DIURNO 1° SEMESTRE NOTURNO
Filosofia da Educagdo Filosofia da Educagao
Pratica de Ensino
2° SEMESTRE DIURNO 2° SEMESTRE NOTURNO
Pratica de Ensino
QUINTO ANO
1° SEMESTRE NOTURNO
Pratica de Ensino
2° SEMESTRE NOTURNO
Prética de Ensino

As matérias da parte diferenciada, organizada por drea de concentracdo, pela qual

optava cada aluno, deveriam comecar a ser inseridas na grade curricular no segundo ano

para o diurno e no terceiro ano para o noturno. Seguem, abaixo, as matérias que

compunham cada conjunto e sua distribui¢do ao longo do curso:

A — Conjunto de Filosofia da Educacao

> Segundo ano diurno e terceiro ano noturno:

Primeiro semestre Segundo semestre
Histéria da Educagdo Histéria da Educagdo
Historia da Filosofia Historia da Filosofia

» Terceiro ano diurno e quarto ano noturno:

Primeiro semestre Segundo semestre
Historia da Educacao Historia da Educacao
Histéria da Filosofia Histéria da Filosofia
Educa¢do Comparada Educagao Comparada

> Quarto ano diurno e quinto ano noturno
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Primeiro semestre Segundo semestre

Histdria da Educagdo Histéria da Educagdo
Histéria da Filosofia Histdria da Filosofia
Filosofia da Educacao Filosofia da Educacao

B — Conjunto de Administracao Escolar:

> Segundo ano diurno e terceiro ano noturno

Primeiro Semestre Segundo semestre
Administracdo Escolar Administracdo Escolar
Estatistica Estatistica

> Terceiro ano diurno e quarto ano noturno

Primeiro semestre Segundo semestre
Administracdo Escolar Administracdo Escolar
Economia Economia

Psicotécnica Sociologia do Trabalho

> Quarto ano diurno e quinto ano noturno

Primeiro semestre Segundo semestre
Administragcdo Escolar Administracao Escolar
Educacdo Comparada Educagdo Comparada

C — Conjunto de Orientacao Educacional

> Segundo ano diurno e terceiro ano noturno

Primeiro semestre Segundo semestre
Biologia Biologia
Sociologia Sociologia

> Terceiro ano diurno e quarto ano noturno

Primeiro semestre Segundo semestre

Psicologia Social Psicologia Social
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Teoria da Orientacdo Educacional

Estatistica Aplicada

Teoria da Orientacao Educacional

Estatistica Aplicada

> Quarto ano diurno e quinto ano noturno

Primeiro semestre

Antropologia
Orientacdo Educacional de Grupo
Orientacdo Educacional

Estudos de Oportunidades de ocupacao

Segundo semestre

Antropologia
Orientacdo Educacional de Grupo
Orientacdo Educacional

Estudos de Oportunidades de ocupagdo

D — Conjunto de Metodologia Geral do Ensino

» Segundo ano diurno e terceiro ano noturno

Primeiro semestre

Fundamentos de Metodologia

Historia da Filosofia

Segundo semestre

Fundamentos de Metodologia

Historia da Filosofia

» Terceiro ano diurno e quarto ano noturno

Primeiro semestre

Meétodos e Téc. de Pesq. Pedagdgica
Didatica Geral

Educacdo Comparada

Segundo semestre

Métodos e Téc. de Pesq. Pedagdgica
Didatica Geral

Educa¢do Comparada

> Quarto ano diurno e quinto ano noturno

Primeiro semestre

Planejamento Didatico
Curriculos e Programas

Estdgio Supervisionado

Segundo semestre

Filosofia da Educacao
Avaliacdo do Rendimento Escolar
Téc. Didaticas Especiais

Estdgio Supervisionado
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Evidencia-se que, tanto na legislacdo regulamentadora do curso de Pedagogia
quanto na organizacdo curricular do curso da USP, ji se expressa a tendéncia de
especializacdo na formacdo do pedagogo em consonincia com as diferentes fungdes
delineadas na estrutura pedagégico-administrativa da educag¢do nacional adequando a
formacdo do pedagogo as necessidades do mercado de trabalho. Essa caracteristica pode ser
percebida na parte diferenciada centrada, cada uma delas, em um conjunto de
conhecimentos que, em tese, preparariam o pedagogo para o exercicio de trabalhos
especificos da estrutura pedagdgico-administrativa da educacdo escolar com excegao,
talvez, do Conjunto de Filosofia da Educacao.

Outra tendéncia ja posta no curso da USP é a de considerar todo pedagogo um
professor acrescido de uma especializagdo o que lhe garantird, no campo de trabalho, certa
flexibilizacdo para mudanca de cargos/funcdes. Essa afirmagdo € feita com base nas
matérias que compdem a parte comum do curso nas quais aparecem as de Didética e Pratica
de Ensino que conferem ao graduado o titulo de licenciado. Alids, essa € uma das
reivindicagdes dos alunos, neste periodo. E, curiosamente, ¢ uma das bandeiras atuais da
ANFOPE. A parte diversificada que corresponde ao Conjunto de Didética Geral de Ensino,
além da Préatica de Ensino j4 constante na parte comum, é acrescentada, como disciplina
autdbnoma, o Estdgio Supervisionado.

Percebe-se que, assim como ocorria no projeto dos cursos de formacdo de
professores do Instituto de Educacdo na década de 1930, as disciplinas/matérias nas quais
deve-se ocorrer a formacdo pritica do profissional aparece ao final do curso, apds as
disciplinas de fundamentos da educacdo. A diferenca, aqui, € a mediacdo da Didética que
no projeto dos renovadores ndo figurava. Mas isso ndo se caracteriza como novidade,
contudo, visto que o trabalho pedagdgico desenvolvido nas disciplinas de Didatica Geral e
Especial ja apontava para essa tendéncia, como pode ser percebido nas andlises
empreendidas no periodo imediatamente anterior, entre os anos de 1939 e 1961.

Nao houve mudanca no que tange ao modo de realizacdo das atividades praticas,
pelo menos ndo no interior da FFCL da USP visto que o Colégio de Aplicagdo continuava a
existir, servindo de campo de demonstracdo e experimentacdo dos estudantes do curso de

Pedagogia bem como das licenciaturas, de modo geral.
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A regulamentacdo 251/62, contudo, buscava dar a direcao e o sentido da formacao
pratica com uma diferenca que, a primeira vista, pode parecer insignificante, mas que
aponta o refluxo nas elaboracdes tedricas no campo educacional no interior da
universidade. A pratica de ensino tinha, até entdo, um duplo aspecto, mais pela a¢do dos
professores que do projeto pedagdgico do curso: ao mesmo tempo em que se configurava
como um espaco de formagdo pratica dos alunos-mestres também se constituia como um
campo de experimentagio pedagégica, como um laboratério. E esse o sentido também
atribuido ao Colégio anexado, em 1959, a estrutura da FFCL da USP, como j4 esclarecido.
O Parecer de Valnir Chagas restringe essa formacgao, na forma de estdgio supervisionado,
ao cardter de formacdo pratica do aluno salientando, inclusive, a necessidade premente de a
realizacdo dessas atividades serem o mais realista possivel a fim de familiarizar os futuros
professores a organizagdo institucional da escola. O segundo significado atribuido a esse
espaco, marca distintiva do projeto da Escola Nova, tende a ser suplantado, o que de fato
ocorrerd apds a Reforma Universitaria de 1968 e a nova regulamentacdo que imprimird
mudangas no curso de Pedagogia, em 1969.

De acordo com Silva (2003), as orientacdes consideradas por ela como imprecisas
sobre o curso de Pedagogia levaram os estudantes da Regido de Rio Claro a apresentarem
uma proposta de reformulacido do curso, em 1967. Essa indefini¢do pode ser sentida, como
Ja assinalado, no proprio texto da LDBEN de 1961 quando indica que a formagdo de
técnicos em educagdo poderia ser feita nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacio
sem ao menos mencionar o papel do curso de Pedagogia para a formacdo desses
profissionais. Na esteira das reivindicacdes, os estudantes apresentaram, em linhas gerais,
as seguintes justificativas que apontavam para a necessidade urgente de se repensar o curso
de Pedagogia:

e Falta de capacitacdo profissional;

e Restri¢do a formacao tedrica do professor;

e Curriculo enciclopédico;

e Falta de regulamentacdo da profissdo do licenciado em Pedagogia;
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Falta de defini¢do do campo de trabalho do técnico em Educacio';

Necessidade de abertura de concursos para os professores contratados;
Por ultimo, salientavam que era imprescindivel resolver tais problemas antes de

efetuar modificagdes estruturais no curso.

Concomitantemente a essa manifestacdo estudantil na regido de Rio Claro, a autora

acima referida relata outra que ocorria na regido de Sao Paulo, também promovida pelos

estudantes de Pedagogia. Algumas das recomendagdes desses estudantes eram:

Que o levantamento dos dados estatisticos da educacdo fosse efetuado por
educadores, soci6logos, economistas e estatisticos e ndo somente por estes
ualtimos;

Que os cargos de orientador educacional, diretor de escola média, inspetor de
ensino médio e técnico em educagdo, fossem supridos somente pelos Pedagogos
em fungdo da formagdo dos mesmos ser centrada nas teorias e técnicas
educacionais;

Regulamentacido de outros cargos das demais Secretarias, como por exemplo,
orientador pedagdgico de ensino médio e primdrio, delegado de ensino
elementar, entre outros, para que fossem providos pelos educadores, licenciados
em Pedagogia, por exigirem determinados conhecimentos e praticas
pedagdgicas proprias desses profissionais. A ocupacdo desses cargos deveria ser
feita através de concursos publicos;

Recomendava-se a criacdo de funcdes e cargos, como planejamento
educacional, educacdo de adultos, de excepcionais, administracao de pessoal,
entre outros, exercidos pelos Pedagogos, por meio dos quais as necessidades
reais da educagdo brasileira poderiam ser supridas;

Exclusividade das disciplinas curriculares do curso de Formacdo para
Professores Primérios, para os Pedagogos;

Concursos anuais para provimento das cadeiras de Educagao;

51 o . -

O campo de trabalho do pedagogo limitava-se a alguns cargos burocraticos e algumas fun¢des de ordem
administrativa nas escolas publicas e privadas que poderiam, contudo, serem ocupadas por profissionais de
outras dreas ndo sendo exigido, portanto, para tanto, o curso de Pedagogia.
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e Participacio do Pedagogo num programa de formacdo, adaptacio e
aperfeicoamento do funcionalismo publico, tendo em vista a sua defasagem em
relag@o ao progresso técnico—cientifico;

e Licenciado em Pedagogia tendo como fun¢do a Administracdo da Educacio.

Alguns pontos comuns podem ser identificados dentre os itens elencados e
defendidos pelos estudantes em duas regides diferentes: o embate entre formacao tedrica e
formacdo pratica; disputa por um campo de trabalho; e necessidade de contratacdo de
professores por concurso.

A demanda dos estudantes é a de mais formacao prética inserida na grade curricular
do curso entendendo-se que esta daria conta de solucionar os problemas enfrentados ao
longo do processo de formacdo profissional do pedagogo e, posteriormente, no processo de
trabalho.

O problema da regulamentacdo do campo de trabalho seria resolvido, pelos itens
elencados, estabelecendo-se algumas fung¢des/cargos/trabalhos diretamente relacionados ao
diploma de pedagogo o que garantiria um mercado de trabalho que absorvesse a mao-de-
obra formada. Parece haver, aqui, em termos econdmicos, uma disparidade entre a oferta de
mao-de-obra e a demanda para sua absor¢ao.

No periodo de 1939 a 1961, em 23 anos, portanto, foram criados, no Brasil, 63
cursos de Pedagogia sendo 31 ofertados pela iniciativa privada e 32 pela administraciao
publica. No periodo entre os anos de 1962 a 1968, a quantidade de cursos aumentou
significativamente, tendo sido criados 66 cursos. Vejamos, no quadro®” abaixo, a regido e

esfera administrativa desses cursos:

Periodo de 1962 a 1968 Privada Publica TOTAL
Regido Centro-Oeste 03 03 06
Regido Nordeste 01 03 04
Regido Sudeste 36 07 43
Regido Sul 04 09 13
TOTAL 44 22 66

>* Quadro elaborado a partir de dados coletados no site do MEC/INEP.
180



Os dados acima identificados nos ddo algumas pistas sobre os rumos que estdo
sendo impressos na historia da formagao dos professores no Brasil, especificamente quanto
ao curso de Pedagogia. Como as andlises desenvolvidas ao longo do texto evidenciam, hé
uma tendéncia, principalmente a partir do incentivo a industrializa¢do, de universaliza¢ao
gradual da educacdo. O curso de Pedagogia, cuja fungdo, desde sua criacdo, tem sido
formar profissionais para atuar tanto como professores dos cursos de formacgdo de
professores primdrios quanto para o exercicio de atividades ndo docentes que aparecem a
medida que o sistema educacional € estruturado, teve um crescimento da oferta
considerdvel no periodo compreendido entre os anos de 1962 e 1968 em relacdo ao periodo
anterior (1939 a 1961), sobretudo a partir da iniciativa privada. Esse indicativo aponta, a
nosso ver, para duas tendéncias: expansdo do sistema de ensino que demandaria, assim,
mais profissionais qualificados para atuar na preparagdo de professores primadrios, alvo
privilegiado da meta da educacdo nacional cujo objetivo era a universalizacdo e de pessoal
com qualificacdo técnico-administrativa tanto nas funcdes da estrutura escolar, como
diretor, supervisor, quanto nos 6rgaos de planejamento que demandaria uma formacgdo
especifica; e uma atuagdo cada vez maior da iniciativa privada na educagao.

Curioso notar que, dentre as reivindicagdes dos estudantes ndo figuram as que
questionam os problemas de fundo que permeiam tanto a escola quanto os cursos de
formacao, tais como: as finalidades da educac¢do, as concepcdes pedagdgicas que embasam
a organiza¢do e funcionamento da educagdo, a relagdo entre educacdo e sociedade. Os
temas tratados pelos estudantes de pedagogia apontados por Silva (2003) parecem se
restringir aos problemas de caréter corporativista sem, contudo, atentarem-se ao fato de que
estes sdo expressdo de questdes mais amplas e complexas que envolvem a educagdo
nacional e a sociedade como um todo. Essas reivindicagdes, entretanto, eram mais amplas
como o demonstram estudos que analisam o movimento estudantil® que, no periodo
histérico considerado, constituiu-se em um grupo critico € combativo cuja presenga e acao
marcantes sao expressas, claramente, na USP articulado, juntamente com um grupo de

professores, a um projeto de reforma universitaria, no sentido de sua modernizagdo, para

53 Obra cldssica sobre 0 movimento estudantil é o livro de José Luis Sanfelice intitulado Movimento
Estudantil: a UNE na resisténcia ao golpe de 1964 publicado, pela primeira vez, em 1986 e reeditado pela
Editora Alinea em 2008.
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que esta viesse a cumprir seu papel social na luta pelas transformacdes em curso na
sociedade brasileira.

A ideia da necessidade de uma reforma universitdria ja se encontrava em andamento
na USP como afirma Fétizon (1986) e, apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional, ganhou forcas.

Os objetivos do ensino superior, de acordo com a Lei 4.024/61, artigo 66, sdo: “O
ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes,
e a formacao de profissionais de nivel universitario”.

As Universidades, de acordo com o artigo 79 da LDB, constituir-se-iam na reuniao,
sob uma mesma administracdo, de cinco ou mais estabelecimentos superiores de ensino
integrando-se a estes, institutos de pesquisa e de treinamento profissional. O principio de
autonomia deveria reger a organizacdo das universidades como o atesta o seguinte artigo 80
da referida lei: “As Universidades gozardo de autonomia didética, administrativa, financeira
e disciplinar, que serd exercida na forma de seus estatutos”.

E, no espirito da necessidade de reforma universitaria que pairava sobre a USP,
fundamentado na LDB, o novo Estatuto da Universidade de Sao Paulo é elaborado e
decretado em 1962 buscando assentar-se em novos principios organizativos.

Segundo, ainda, Fétizon (1986), a principal mudanca no que concerne a estrutura
organizativa da USP foi a insercdo do regime de departamentos que, durante alguns anos,
conviveu, concomitantemente, com o regime de catedras. A departamentalizacdo, prevista
no Estatuto de 1962, pelo Decreto n. 40.346/62, contudo, ndo foi por ele criada; sua origem
encontra-se na base da organizacdo da Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto, em
1951/52. A ades@o ao regime de departamentos, a partir de 1962, era facultativa e consistia
na reunido de catedras ou disciplinas autdonomas cuja proposta deveria partir da
Congregacdo da Faculdade ou Instituto que optasse por implementd-la. Essa nova forma de
organizacdo das instituicoes de ensino superior, inaugurada pela USP, ensejou uma
discussdo acirrada ndo s6 no interior da universidade como também no Conselho Federal de
Educacgdo. Diante desse conflito e das muitas resisténcias, relata a citada autora (idem, p.
483) que o unico departamento que logrou éxito, nesse momento, foi o de Educacdo, na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, aglutinando-se as cadeiras de Historia e Filosofia

da Educacdo, Administracdo Escolar e Educacdo Comparada e Metodologia Geral de
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Ensino (antiga cadeira de Didatica Geral e Especial). As decisdes das questdes didético-
administrativas que envolviam essas cadeiras ndo eram mais tomadas isoladamente, por
cada professor, passando a ser pensadas de forma coletiva, no Conselho Departamental. A
Secdo de Pedagogia, assim, foi transformada em departamento de Educacdo.

Apesar da polémica gerada pela introducdo na USP, ainda que embriondria, da
departamentalizacdo na estrutura das institui¢des de ensino superior, o tema mais candente
referia-se, naquele momento, a defesa da Educacdo atrelando-a a critica a ordem social
vigente, em consondncia com os debates que inflamavam as lutas em ambito nacional. Essa
consonancia de temas e ideias ndo era fortuita, visto que muitos dos que trabalhavam e
estudavam na USP faziam-se presentes nos movimentos nacionais.

Esse debate acerca da relacdo entre educacdo nacional e organizacio social levou,
no interior da USP, a outro: a necessidade urgente em promover uma reforma da
universidade buscando torni-la mais democrética e critica a fim de cumprir seu papel no
direcionamento das mudancas em curso. Professores e estudantes se mobilizaram
objetivando deflagrar a tdo urgente Reforma Universitaria, sobretudo entre os anos de 1960
e 1963, sob a coordenacdo do entdo Reitor Ulhoa Cintra em esforgos empreendidos
coletivamente. Esse processo de discussdes e embates resultou num projeto de
modernizacdo da USP o qual bem explica, em linhas gerais, seus elementos, Fétizon

(ibidem, p. 488):

Foram identificadas como componentes dessa modernizacdo uma estrutura e uma
organizacdo tais que permitissem: a integracdo da Universidade, considerada em seus
multiplos aspectos, setores e funcdes; a valorizacdo e a implementacio da pesquisa bdsica em
todos os campos (que, em certos setores da USP, viera, desde os anos trinta, lentamente
cedendo passo a profissionalizagdo); reformular o projeto universitdrio de formacgdo
profissional; repensar a fung¢do docente e instituir procedimentos apropriados para o seu
desempenho (o que, por via de consequéncia, incluia questdes como a carreira docente, a
generalizacdo do tempo integral, o apoio a questdo do amparo a pesquisa); a revisdo e a
reestruturacdo das relagdes universidade-sociedade (o que trazia de volta a énfase do projeto
originario da USP em “pensar o Brasil” e seus problemas atuais e futuros e preparar

profissionais capazes de trabalhar com eles, propor-lhes solu¢cdes — nos diversos niveis, do

técnico ao politico — e implementa-las).
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Vé-se, pela citagdo acima, a tentativa de alinhar ensino e pesquisa, articulando a
Universidade com os problemas de ordem social nacional e a centralidade dada as questdes
educacionais com a valorizagdo docente. Como bem afirma a autora referida, é uma
tentativa de retomar aspectos do projeto original da USP alinhados ao movimento de
resgate dos principios da Escola Nova na Campanha da Escola Pablica. O que ja aparecia
como uma divergéncia entre, de um lado, as diretrizes da reforma em curso promovido na
USP e, de outro, as orientacdes dadas ao curso de Pedagogia pelo Parecer n. 251/62 de
autoria do conselheiro Valnir Chagas buscando centrar a formacdo do pedagogo na
profissionalizacdo desarticulada da pesquisa educacional.

Assim como a Campanha em Defesa pela Escola Publica foi fortemente atacada,
aqueles que, no interior da USP, alinhavam-se ao projeto de modernizacao da universidade,
nos moldes propostos, passaram a ser alvo de ataques frequentes sendo acusados de
comunistas prontos a deflagrar a Revolugdo.

Em busca de uma conciliacido entre conservadores, de um lado, e progressistas, de
outro, com o intuito de criar as condicdes necessdrias para se efetivar a reforma
universitdria, professores e estudantes apoiaram, conjuntamente, um dos docentes que se
aproximavam da visdo conservadora. Este, Gama e Silva, comprometeu-se em dar
prosseguimento ao processo iniciado pelo Reitor Ulhoa Cintra, implementando o projeto de
modernizacio da USP elaborado coletivamente. Eleito, contudo, foi cooptado pelo
Governo, logo ap6s ter sido deflagrado o Golpe Civil-Militar, em 1964, tendo assumido a
pasta da Educacdo e da Justica no periodo ditatorial. A Reforma Universitdria ndo deixaria
de acontecer “mas mudaria seus rumos e seus procedimentos” (Fétizon, 1986, p. 490).

Duas ordens de fatores podem ser consideradas que desembocaram no Golpe-civil
militar de 1964: os interesses em jogo da burguesia nacional e internacional e a luta contra
as possibilidades de uma revolucao socialista.

Sobre a contradicdo entre a politica econdomica de atendimento aos interesses das
empresas estrangeiras, promovida no governo de Juscelino, a fim de garantir o capital
necessario para o desenvolvimento industrial brasileiro, e a politica de disseminacido da

ideologia nacionalista, esclarece Saviani (2007, p. 349-350):
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Ocorre que essa politica favordvel as empresas estrangeiras era incompativel com o
nacionalismo desenvolvimentista. No entanto, Juscelino, a0 mesmo tempo em que punha em
pritica essa politica econdmica, incentivava também, via Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB), a elaboracdo e difusdo da ideologia politica do nacionalismo, nela
embalando o lema “cinquenta anos em cinco”, que alimentava a execugdo de seu Plano de
Metas. (...) Manifestou-se ai a contradicdo entre o modelo econdmico, de cardter
desnacionalizante, e a ideologia politica nacionalista, que estaria na base da crise dos anos
iniciais da década de 1960, que desembocou no “internacionalismo autoritario em sua

vertente militarista”.

De acordo com Minto (2011), a questio de fundo do ponto de vista sécioecondmico
que desembocou no Golpe civil-militar de 1964 era a prépria reproducdo do modo de
producdo capitalista a fim de garantir a continuidade de sua existéncia como base de
organizacdo societdria na qual o Brasil se inseria de forma particular, porque dependente.
Assim, para além das diferencas de interesses entre a burguesia nacional e internacional
importava o ponto em comum em torno do qual se articulavam: a manutencdo do modo de
producdo capitalista ja que era este que lhes proporcionava a acumulacido de capital. Para
tanto, o papel do Estado na manuten¢do da ordem estabelecida se fez necessario para
permitir, a0 mesmo tempo, a avan¢o do capitalismo e a conten¢cdo das manifestacoes
sociais que pudessem, de alguma forma, ameacar o modo de producdo capitalista. Eis o
papel desempenhado pela Escola Superior de Guerra (ESG) na elaborac¢do da doutrina da
Seguranca Nacional que orientaria as acdes estratégicas dos militares no combate ao
comunismo e na manutencdo da ordem vigente.

A ESG foi criada, no Brasil, em 1949, como elucida Saviani (idem, p. 350-359), nos
moldes de institui¢do correlata dos Estados Unidos, o National War College tendo contado
com apoio técnico de uma missao norte-americana. A figura de destaque na elaboracdo da
doutrina de Seguranga Nacional ou da interdependéncia, no Brasil, foi o general Golbery do
Couto e Silva, cujos principais textos foram reunidos no livro publicado em 1966,
intitulado Geopolitica do Brasil e reeditado, em 1981, sob um novo titulo, “Conjuntura
politica nacional, o poder executivo & geopolitica do Brasil”.

Entendendo que a estratégia de seguranca nacional deveria, diante das condi¢des da

Guerra Fria, ser pautada na possibilidade premente de uma Guerra total, exigindo uma
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estratégia também totalizante “envolvendo a economia, as finangas, a politica, a psicologia

e a ciéncia” (ibidem, p. 354), a doutrina deve-se pautar nos seguintes pressupostos:

1. O mundo estd em guerra (guerra fria, mas com probabilidade de se transformar em
quente a qualquer momento).

2. Essa guerra trava-se entre dois blocos: o bloco ocidental, democrético e cristio, e o bloco
oriental, comunista e ateu.

3. O lider do bloco ocidental sdo os Estados Unidos. O lider do bloco oriental é a Unido
Soviética.

4. Como se trata de uma geopolitica, os paises situados na drea ocidental integram o bloco
liderado pelos Estados Unidos; aqueles situados no bloco oriental situam-se sob a
lideranca da Unido Soviética.

5. Um coroldrio dessas premissas € que ndo ha possibilidade de terceira posi¢do: ou se estd
de um lado, ou de outro. Com efeito, se um pais que se situa numa das duas dreas
geograficas assume posicdo de neutralidade, ele estard enfraquecendo o seu bloco e,
consequentemente, fortalecendo o bloco antagonista.

6. Quanto mais forte o lider, mais forte o bloco como um todo (ibidem, p. 357).

Sob a justificativa de uma provavel Guerra entre o bloco ocidental e o oriental, o
confronto se dava entre duas possibilidades reais, naquele momento, de organizacdo da
sociedade: o capitalismo e o socialismo. Como o Brasil, numa visdo geopolitica, encontra-
se localizado, geograficamente, no hemisfério no qual imperava a soberania do bloco
ocidental, logo, do capitalismo, este deveria ser defendido e qualquer manifestacio que
indicasse a adesdo ao bloco oriental, ou seja, ao socialismo, deveria ser forte e
sistematicamente combatido.

As contradi¢des apontadas se intensificaram com o esgotamento do modelo
econdmico de substituicdo de importacdes ao qual correspondia a ideologia politica do
populismo. Manifestacdo da contradicdo entre modelo econdmico e regime politico
evidencia-se na posse do governo por Jodao Goulart (Jango), partiddrio da ideologia

nacionalista, apds a rentncia de Janio Quadros.

O novo presidente, membro das classes dominantes cuja ascensio, porém, se devia aos

compromissos com as massas operdrias e com a ideologia nacionalista, convertera-se na
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propria personificacdo da contradi¢do que agitava o pais. Suas hesitacOes entre a pressao dos
grupos econdmicos dominantes e a fidelidade aos compromissos decorrentes de sua carreira
politica permitiram-lhe equilibrar-se no poder durante algum tempo, a0 mesmo tempo em que
preparavam sua queda. Quando, em marco de 1964, por insisténcia de seus conselheiros
imediatos, ele dava mostras de que havia superado as hesitacdes, apelando diretamente as

massas, seu destino j4 estava tracado (Saviani, 2007, p. 361-362)

O golpe militar, com apoio significativo de membros da sociedade civil, foi
deflagrado em 31 de marco de 1964 e consumado em 1° de abril do mesmo ano ajustando,
desse modo, a ideologia politica a doutrina da interdependéncia. Eis porque Saviani, citado
anteriormente, afirma que ndo houve ruptura do ponto de vista socioecondOmico nem
educacional ndo tendo sido necessario, desse modo, alterar os dispositivos da LDB de 1961
que apresentava orientacdes gerais cabendo ao Conselho Federal de Educagdo o papel de
arbitro das questdes pertinentes a educagdo nacional.

O regime militar recém instituido impactou de forma contundente o processo de
reforma universitaria da USP. Vdrias san¢des buscando conter 0 movimento universitario
se fizeram presentes tais como: demissdes, acusacdes € puni¢des; inquéritos policiais;
prisdes; instituicdo de uma comissdo interna secreta cuja fung¢do era apontar os
“subversivos”. Estas, no governo de Castelo Branco, ainda se pautavam “dentro dos
parametros da legalidade” (Fétizon, 1986, p. 496). Em resposta as atitudes repressivas e
autoritdrias, os atos governamentais comecaram a ser publicizados nos jornais da época.
Além disso, a ADUSP (Associacdo dos Docentes da USP) criou uma comissdo especial
com o intuito de exigir a reintegracdo dos docentes e pesquisadores afastados de suas
funcdes pelos atos do governo federal cuja relatora foi a Profa. Eunice Durham.

Em 1966, apds varias demissdes e processos militares, com a absolvigdo dos
docentes implicados nesses processos, retoma-se a questdo da reforma universitdria, sob a
coordenagdo do Reitor reconduzido ao cargo, Gama e Silva. Este edita duas portarias, a
GR-278 e a GR-282 em outubro do mesmo ano a fim de criar e estabelecer as competéncias
da Comissao Especial incumbida da reestruturacdo da USP. Segundo Fétizon (idem, p.544)

foram nomeados para a comissao os seguintes professores:
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(...) Tharcisio Damy de Souza Santos, Luiz de Freitas Bueno, Carlos da Silva Lacaz,
Euripedes Malavolta, Erasmo Garcia Mendes, Roque Spencer Maciel de Barros, Guilherme
Oswaldo Arbens e Paulo de Carvalho Ferreira, sob a presidéncia do professor Mdrio
Guimardes Ferri, participando ainda da Comissdo o Diretor do Fundo para a Construgdo da

Cidade Universitdria Armando de Salles Oliveira, ou um seu representante.

No mesmo ano de 1966, pelo Decreto-Lei 53/66, o governo federal d4 inicio a
reestruturacdo das universidades federais, estabelecendo os principios orientadores da
mesma o que afetard, sobretudo, a Universidade de Brasilia.

O final de 1966 e o ano de 1967 foram palco de um acirramento dos enfrentamentos
entre estudantes/professores e governo federal. A autora, acima referida, caracteriza esse
periodo como de profunda crise da e na USP marcada pela radicalizacdo do movimento dos
estudantes, sobretudo contra os Acordos MEC/USAID*. Agravando ainda mais o quadro
institucional e social, hd um considerdvel aumento da demanda por ensino superior e, em
contrapartida, a posicdo do governo de contenc¢do dos investimentos no ensino superior
publico. Diante dessa conjuntura, o Governo federal se viu obrigado a dar uma resposta. A

resposta foi a culpabilizacdo da prépria instituicao:

Agora, a critica portava sobre a inefici€éncia do ensino superior para assegurar, ao
investimento que nela se fazia (e que ndo se pretendia aumentar), um retorno compativel com
as metas desenvolvimentistas; e sobre sua ineficicia para atender a demanda crescente das
classes médias, frustradas em suas expectativas de &xito (...). O empenho federal far-se-ia,
entdo, no sentido de dotar a Universidade de efici€ncia e eficicia que lhe permitisse atender a
demanda social, a pressdo das classes médias em busca de ascensdo social, e as necessidades

tecnoburocraticas de desenvolvimento economico (Fétizon, 1986, p. 547).

O CFE contando com o apoio técnico da Equipe de Assessoria ao Planejamento do
Ensino Superior (EAPES), resultante do acordo MEC/USAID para o estudo e
reestruturacdo do ensino superior no pais, toma o controle do processo, ndo sem enfrentar

uma forte resisténcia organizada de docentes e estudantes da USP, adentrando o ano de

>* Consiste em um conjunto de acordos de cooperagdo técnica e financeira para a educacio brasileira firmados
entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID) no periodo da Ditadura Militar.
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1968. O confronto cada vez mais acirrado, contudo, ndo impediu o avango das reformas

educacionais em curso.

Em 2 de julho de 1968, o Governo Federal criou, pelo Decreto 62.937, o Grupo de Trabalho

para a Reforma Universitdria, incumbindo-o (art. 1°) de “estudar a reforma da Universidade

brasileira, visando a eficiéncia, modernizacdo, flexibilidade administrativa e formacdo de

recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais” (idem, p. 570).

Em novembro deste mesmo ano € baixado, pelo Estado, a Lei 5.540/68 que “Fixa

normas de organizacdo e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagdo com a Escola

M¢édia e da outras providéncias”. Concomitantemente a ela, € instituido o AI-5 objetivando

atribuir aqueles que se opusessem as medidas governamentais ou que, de alguma forma,

representassem ameaga ao regime, punicdo sumadria, ou seja, sem necessidade de

indiciamento e julgamento. Em dezembro, o Campus da USP foi invadido por um

contingente militar suficiente para garantir a consolida¢do da Reforma.

A Lei 5.540/68 reproduz vérios dos artigos constantes da Lei 4.024/61

principalmente ao que se refere as finalidades e principios do Ensino Superior e das

Universidades. As diferengas podem ser sentidas ja no Artigo 11 que trata das

caracteristicas da organiza¢do das universidades:

a)
b)

c)

d)
e)

Unidade de patrimdnio e administragao;

Estrutura orgédnica com base em departamentos reunidos ou nao em unidades mais
amplas;

Unidade de fungdes de ensino e pesquisa, vedada a duplicacio de meios para fins
idénticos ou equivalentes;

Racionalidade de organizacdo, com plena utilizagdo dos recursos materiais e humanos;
Universalidade de campo, pelo cultivo das dreas fundamentais dos conhecimentos
humanos, estudados em si mesmos ou em razdo de ulteriores aplicacdes e de uma ou
mais dreas técnico-profissionais;

Flexibilidade de métodos e critérios com vistas as diferencas individuais dos alunos, as
peculiaridades regionais e as possibilidades de combinacdo dos conhecimentos para

Nnovos cursos e programas de pesquisas.
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Os departamentos constituir-se-d0 na menor unidade diddtico-administrativa e se
organizardo em torno de disciplinas afins. A orientacdo didatica dos cursos merece atengcao
especial no Artigo 13 no paragrafo 2° determinando que “A coordenacao didatica de cada
curso ficard a cargo de um colegiado constituido de representantes das unidades que
participem do respectivo ensino”.

As universidades poderdo oferecer cursos de graduacdo, pds-graduagdo, de
especializacdo e de extensdo, observados os critérios, estabelecidos por lei, de ingresso em
cada um.

O Artigo 23 aborda, especificamente, a necessidade de adequacdo da oferta e
organizagdo de cursos de acordo com a demanda do mercado de trabalho que seréd regulado
pelo Conselho Federal de Educacdo, o qual fixard o minimo de conteudo e duracdo de cada
curso.

Em 11 de fevereiro de 1969, o Decreto-Lei 464, complementando a Lei 5.540/68,
refor¢a o principio de adequacdo dos cursos as exigéncias postas pelo mercado de trabalho

de forma incontestdvel como pode ser inferido do artigo segundo:

Serd negada autoriza¢do para funcionamento de universidade instituida diretamente ou
estabelecimento isolado de ensino superior quando, satisfeitos embora os minimos requisitos
prefixados, a sua criacdo ndo corresponda as exigéncias do mercado de trabalho, em

confronto com as necessidades do desenvolvimento nacional ou regional.

No bojo das orientagdes em curso e como parte da inducdo de uma politica
educacional fundamentada numa concep¢do pedagdgica tecnicista com forte €nfase no
papel do Planejamento, dois aspectos devem, ainda, ser ressaltados, que possibilitardo
entender o periodo seguinte em relacdo ao curso de Pedagogia: o Acordo MEC/USAID
especifico sobre a questdo de formagdo docente e a Recomendacdo da OIT/UNESCO
relativa ao Estatuto do Pessoal Docente, datados, ambos, de 1966, o primeiro de 24 de
junho e o segundo de 05 de outubro.

O convénio de cooperagao técnica e financeira para estudar e orientar a formacgao do
professor do ensino médio foi firmado entre 0 MEC, o Conselho de Cooperacdo Técnica da
Alianca para o Progresso (CONTAP) e a USAID, cujo trabalho especifico recaia sobre a

Faculdade de Filosofia destacando, como diagndstico da situacdo, naquele momento, a
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defasagem entre a quantidade de professores formados por esta instituicdo de ensino
superior e a demanda do mercado de trabalho - a educagdo escolar de nivel médio. Este se
constituia em um problema, também, pois causava outro: a formagao do professor primario
estava sendo prejudicada visto que este era formado no ensino secunddrio, nos cursos
normais. A defasagem era em torno de 3.100 professores por ano e a finalidade do
convénio era aumentar em 20% a quantidade de professores formados para o ensino
secundério no prazo de dois anos. Vé-se que essa meta coincide com o aumento da oferta
de cursos de Pedagogia no Brasil no periodo em questdo, conforme demonstrado no quadro
inserido na pagina 174.

A Recomendacdo da OIT/UNESCO relativa a Situacdo do Pessoal Docente € fruto
de um programa de cooperagdo desenvolvido sob a coordenagdo do Gabinete de Estudos
para a Educacdo e Desenvolvimento (GEED) na Escola Superior de Educagdo do Instituto
Politécnico de Viana do Castelo em Portugal. Apéds redigido o documento final, em reunido
intergovernamental realizada pela UNESCO em parceria com a OIT, em Paris, em 05 de
outubro de 1966, a Recomendacio foi adotada como referéncia internacional de diretrizes
que estabelecem “os direitos e responsabilidades dos professores e os padrdes
internacionais para a sua preparacdo inicial e formacao continua, recrutamento, emprego e
condic¢des de ensino-aprendizagem” (1966, p. 05). Como o préprio documento afirma, ndo

tem estatuto legal mas, completa:

Contudo, todos os estados membros da OIT e UNESCO, quer tenham ou ndo votado ou
aprovado uma Recomendacao, sdo obrigados a estar familiarizados com as suas orientagdes e
foram convidados pela OIT e UNESCO a aplicd-las nos seus respectivos paises. Tem,

portanto, um efeito persuasivo muito forte. (idem, p. 16)

No momento histérico considerado, o Brasil mantem uma relacdo de
interdependéncia socio-politica-econdmica com os Estados Unidos, logo, com as agéncias
que os representam. Assim, € possivel afirmar que houve, por parte da nacdo brasileira,
uma adesdo as Recomendac¢des da UNESCO/OIT.

Esclarece o documento em referéncia que se compreende que cada pais possui suas
especificidades, mas, todavia, todos compartilham de problemas comuns sendo, portanto,

essas recomendacgdes, vdélidas mundialmente visto que se debrugcam sobre o
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equacionamento desses pontos comuns. Das 144 recomendacdes, destacamos as seguintes

(1966, p.

19.

20.

a)
b)

d)

30):

O objetivo da formagdo de professores deveria ser o desenvolvimento do seu nivel geral
de conhecimentos e cultura pessoal; da sua aptiddo para ensinar e educar; da sua
capacidade de compreensdo dos principios fundamentais que orientam o estabelecimento
de boas relacdes humanas no interior do pais e além-fronteira; da consciéncia do seu
dever de contribuir, pelo ensino e pelo exemplo, para o progresso social, cultural e
econdmico;

Todo programa de formagdo de professores deveria incluir fundamentalmente:

Estudos gerais;

Estudos dos elementos fundamentais de filosofia, de psicologia e de sociologia aplicadas
a educacdo; teoria e histéria da educagdo; educagdo comparada; pedagogia experimental;
administrac@o escolar; métodos de ensino das diferentes disciplinas;

Estudos relativos ao dominio no qual o futuro professor tem inten¢@o de exercer o ensino;
Prdtica de ensino e das atividades extracurriculares, sob a direcio de professores

qualificados (grifos meus).

Recomenda-se, ainda, que a formacdo de professores — geral, especializada e

pedagdgica — deveria ocorrer em universidades ou em institui¢des correlatas ou, ainda, em

instituicdes especificas para esse fim. Ademais, considera-se que a formacao de professores

pode variar levando em consideracdo os cargos especificos para os quais estejam sendo

preparados.

Esclarece, ainda, o documento, que a educagdo se constitui num direito de todos

sendo, portanto, de livre iniciativa. Cabe ao Estado, contudo, o papel de planejamento,

elaborando uma politica educacional nacional a qual estaria atrelada uma politica de

formagao de pessoal docente. Isso porque, afirma o documento, “a educagdo (¢) um servigo

de fundamental importancia para o interesse do ptblico em geral” (idem, p. 27). E vai além,

ao definir o papel social da educagao:

3. A educacdo, desde os primeiros anos de escolarizagdo da crianga, deveria visar o pleno

desenvolvimento da personalidade humana, o progresso espiritual, moral, social, cultural e
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econdmico da comunidade, e inculcar um profundo respeito pelos direitos humanos e pelas

liberdades fundamentais (ibidem, p. 26).

Percebe-se, claramente, na recomendac¢do acima transcrita, que o desenvolvimento
humano deve ter como referéncia o progresso da comunidade, subordinando, portanto,
aquele a este, por meio da inculcacdo de principios orientadores das agcdes dos individuos,
adaptando-os a estrutura societdria vigente. Essa afirmacado fundamenta-se mais ainda ao ler
a seguinte recomendacio: “10. d) Como a educacdo € um fator essencial para o progresso
econdmico, a planificagdo da educacdo deveria fazer parte integrante da planificacdo
econOmica e social adotada para melhorar as condi¢des de vida (ibidem, p. 27).

Pelas andlises empreendidas até aqui acerca do periodo de 1961 a 1968 evidencia-
se, claramente, a articulacdo explicita por parte do Estado entre educagdo e economia que
passard a orientar a politica educacional nacional e, também, de formagdo de professores,
no periodo subsequente, tendo como fundamento a teoria do capital humano. Esta se apoia
no pressuposto de que o ser humano, devidamente qualificado, ¢ um fator de suma
importancia para o progresso econdmico. Emerge, assim, o papel fundamental, nessa teoria,
da educacdo na qualificacdo do componente “humano” do processo produtivo, a qual
deveria, para cumprir seu papel, subordinar-se as necessidades produtivas. A transposi¢ao
dos principios da teoria do capital humano para a educagdo configurou-se na pedagogia

tecnicista que serd sentida, de forma contundente, no periodo subsequente.

3. De 1969 a 1980: a pratica como campo de demonstraciao da teoria

Tendo em vista o contexto sécio-politico-econdmico pés-golpe militar de 1964, em
que tanto a administracdo publica quanto a privada, nos seus diferentes setores,
trabalhavam em prol do projeto de desenvolvimento econdmico e de seguranca nacional,
sendo a educacdo compreendida como um dos fatores para o progresso, a formacdo
profissional de modo geral, e do educador, especificamente, deveria ter uma relacdo
diretamente ligada as necessidades do mercado de trabalho.

No auge das lutas sociais que assolaram o pais na década de 1960, o Governo

Militar aprova a Lei da Reforma Universitéria sob o n° 5.540 em 28 de novembro de 1968,
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cujos principios, como se evidenciou na anédlise do periodo anterior, eram: racionalidade,
eficiéncia e produtividade do ensino superior.

A partir dai a subordinag¢do da organizagdo pedagdgico-administrativa dos cursos
superiores as profissdes tais como se estruturavam no campo de trabalho se acentua, tendo
em vista as necessidades do processo produtivo. Para garantir a eficiéncia do ensino
superior no cumprimento da tarefa de qualificacio de mao-de-obra adequada, partiu-se da
Reforma Universitdria que centrou forg¢as nas questdes administrativas sendo sucedida por
vdrias outras, incluindo a do curso de Pedagogia, a qual particularmente nos interessa nesse
estudo.

Dessa forma, as discussdes acerca ndo s6 das disciplinas curriculares, mas, também,
da propria estrutura do curriculo do curso de Pedagogia, tomavam forma e direcio que ja se
evidenciavam nas regulamentacOes até entdo seguidas. Veiculava-se a ideia de um curriculo
minimo comum até um determinado momento do curso, a partir do qual os alunos
escolhiam a grade curricular em fun¢do das tarefas especificas que estariam circunscritas ao
trabalho do pedagogo.

No ano seguinte a Reforma Universitdria, o curso de Pedagogia, por meio do
Parecer CFE 252/69, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, é alvo de nova
regulamentacdo, sendo fixados o curriculo minimo e o tempo de duragdo do curso para a
formacdo de professores para o ensino normal e para os especialistas em educacdo
(orientacdo, administrac@o, supervisao e inspe¢ao escolar).

Caracterizavam-se, a partir dai, as especializacdes dos pedagogos, que ndo foram
contestadas nem pelos estudantes nem pelos educadores, mesmo sendo estes contrarios as
acOes politicas do Governo Militar. Pelas reivindicacOes apresentadas pelos estudantes,
apresentadas no periodo anterior, percebe-se uma similaridade entre ideias no que concerne
a necessidade de adequar o processo formativo as exigéncias profissionais do campo de
trabalho que, presume-se, pelos pontos apresentados pelos estudantes, se daria pela
insercdo, no processo de formagdo para o trabalho, de uma carga maior de atividades
praticas correspondentes as tarefas desenvolvidas no campo profissional. Estd
subentendido, nessas proposi¢des tanto dos estudantes quanto da legislacio que passa a
regular o curso de Pedagogia, que a formacdo € essencialmente tedrica e o trabalho € a

pratica de uma profissdo cuja supremacia € deste dltimo.
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Segundo o Parecer 252 de 1969, a justificativa para a revisdo do curriculo minimo e
duracdo dos cursos de formacao de especialistas da educacgdo e de professores dos cursos de
formacdo de professores primédrios é a de que nao teria sido dada, até o momento, a devida
aten¢do a questdo da formacdo pedagdgica nas dreas especificas de atuacdo. Outra
justificativa era que a formacdo de especialistas em educacdo ndo teria sido, até aquele
momento, uma demanda efetiva da educagdo brasileira. Eis porque, “em rigor, nesta fase,
ndo se cogitou de planejamento, orientagdo ou supervisio € muito menos, por motivos
6bvios, de certas especializacdes mais elaboradas cuja necessidade sé nos tltimos tempos
comecgam a se fazer sentir (Parecer 252/69).

Continuando nessa linha de pensamento, ressalta-se que, ja no periodo de aprovacao
da LDB em 1961 e nas regulamentacOes posteriores, vislumbrava-se a necessidade de
formar os especialistas/técnicos em educacdo tendo em vista as mudancas em curso na
sociedade na medida em que ji se previa uma organizacdo tal do mercado de trabalho
educativo que viesse a exigir modificacdes no processo de formacdo dos profissionais da
educagdo. Isto se verifica ao se estabelecerem matérias obrigatorias para o curso de
Pedagogia, por exemplo, acrescidas de duas de uma lista que apontava, ja, as funcdes que
se delineavam na organizacdo escolar. A expectativa era de que, com as mudancas em
curso na sociedade e na educacdo, e, consequentemente, maior clareza quanto as funcoes
nado-docentes que a estrutura educacional exigia, as instituicdes fossem, gradativamente,
adequando seus curriculos para as especialidades que emergiam da propria estrutura
pedagdgico-administrativa da escola. Isso, contudo, ndo aconteceu como o previsto, ja que
a regulamentacdo ndo era clara, segundo o conselheiro Valnir Chagas.

Com a Lei 5.540/68, busca-se dar maior flexibilidade a algumas areas e maior
organicidade a outras a fim de que atendessem a demanda do mercado de trabalho. O artigo
23 da referida lei diz o seguinte: “Serdo organizados cursos profissionais de curta duracio
destinados a proporcionar habilitagdes intermediarias de grau superior”. Relativo,

especificamente, a formacgao de profissionais da educacdo, diz a Lei 5.540/68:

Art.30 — A formagdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou
técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados aos trabalhos de planejamento,
supervisao, administra¢fo, inspecao e orientagdo, no ambito de escolas e sistemas escolares,

far-se-4 em nivel superior.
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Entendendo que o setor da educacdo é um s6 exigindo diferentes modalidades de

formacdo de acordo com as diferentes funcdes exercidas pelos profissionais que nela

atuam, considera o Conselho Federal de Educagdo, na figura de Valnir Chagas, que sobre

uma base comum deve se organizar uma parte diversificada. Explicita-se, no Parecer, que,

sendo o pedagogo professor dos professores primdrios, podem, também, exercer o

magistério primdrio. O curso de Pedagogia tem como fung¢do, assim:

a)
b)
c)
d)

b)
c)
d)
e)

g)
h)
1)
i)
k)

Art. 1°. — A formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientagcdo, administracdo, supervisdo e inspecdo, no ambito de escolas e
sistemas escolares, serd feita no curso de graduacdo em Pedagogia, de que resultard o grau de
licenciado com modalidades diversas de habilitagao.

Art. 2°. Pardgrafo 2°. — A parte comum abrangerd as seguintes matérias:

Sociologia geral;

Sociologia da Educacao;

Psicologia da Educacdo;

Histéria da Educacio;

Filosofia da Educacao;

Didatica.

Art. 3° - A parte diversificada compreenderd, segundo a modalidade de habilitacdo especifica
e conforme as possibilidades de cada institui¢do, duas ou mais dentre as seguintes matérias e
atividades:

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau;

Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2° grau;

Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior;

Principios e Métodos de Orientacdo Educacional;

Principios e Métodos de Administragdo Escolar;

Administra¢do da Escola de 1° grau;

Principios e Métodos de Supervisao Escolar;

Supervisao da Escola de 1° grau;

Principios e Métodos de Inspe¢ao Escolar;

Inspecdo da Escola de 1° grau;

Estatistica aplicada a Educacao;
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1) Legislacdo do Ensino;

m) Orientacdo Vocacional;

n) Medidas Educacionais;

0) Curriculos e Programas;

p) Metodologia do Ensino de 1° grau;

q) Prética de Ensino na Escola de 1° grau (estdgio).

As habilitacdes previstas eram: Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar,

Supervisao Escolar, Inspe¢do Escolar, Ensino das disciplinas e atividades praticas dos

cursos normais, Administracao Escolar nas escolas de 1° grau, Supervisido Escolar na escola

de 1° grau e Inspecao Escolar na escola de 1° grau.

Para cada uma das habilitacdes sdo fixadas as disciplinas curriculares minimas

necessdrias para a formacdo do Pedagogo “especialista”, nas diferentes tarefas, elencadas

abaixo:

1Y)

2)

3)

4)

5)

Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais: Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Metodologia do Ensino de 1° Grau,
Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau (Estagio);

Orientagdo Educacional: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Principios e Métodos de
Orientacdo Educacional, Orientacdo Vocacional e Medidas Educacionais;
Administra¢do Escolar: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau,
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Principios e Métodos de
Administracdo Escolar e Estatistica Aplicada a Educagao;

Supervisdo Escolar: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Principios e Métodos de Supervisdo
Escolar e Curriculos e Programas;

Inspegdo Escolar: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Principios e Métodos de Inspecdo Escolar

e Legislacdo de Ensino.

A matéria/atividade pratica de ensino € prevista, apenas, para a habilitacao “Ensino

das disciplinas e atividades praticas dos cursos Normais” limitando-se, portanto, a

formacdo docente. Alids, caracteristica que marca toda a histéria do curso de Pedagogia.
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No entanto, o artigo 6° trata, especificamente, da obrigatoriedade da formacao
pratica nas diversas habilitagdes, afirmando que “serd sempre obrigatdria, sob a forma de
estdgio supervisionado, a prdtica das atividades correspondentes as vdrias habilitacdes,
abrangendo pelo menos 5% (cinco por cento) da duracdo fixada para o curso em cada
caso”.

A duracdo do curso seria determinada em funcdo das habilitacdes: € considerado o
cumprimento de 2.200 horas de atividades divididas entre 3 a 7 anos de estudos para as
Habilitagdes de Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar, Supervisao Escolar,
Inspecao Escolar e Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos Normais. Para as
demais Habilitagdes — Administracdo Escolar na escola de 1° grau, Supervisdao Escolar na
escola de 1° grau e Inspecdo Escolar na escola de 1° grau — deverd ser cumprido um minimo
de 1100 horas de atividades distribuidas entre 1,5 a 4 anos. Além do estagio, exigir-se-a
experiéncia de magistério para as habilitacdes: Orientacdo Educacional, Administracdo
Escolar e Supervisao Escolar. Esta questao, sobretudo, gerou posicionamento contririo por
parte dos docentes da USP pois, segundo eles, o CFE estava indo além de suas atribuicoes.
A exigéncia de magistério poderia ser feita para o exercicio dessas fun¢des e ndo como pré-
requisito para o ingresso em um curso de formagdo. Além disso, feria a autonomia
universitaria no que se refere as questdes pedagdgicas, garantida pela LDB de 1961 e,
também, pela Lei 5.540/68. Eis o argumento da FEUSP em resposta a Consultoria Juridica
da USP que analisou a proposta de estrutura curricular em atendimento a nova

regulamentacao:

De fato, a Resolugdo n. 2 do CFE (...) estabelece a exigéncia de experi€éncia de magistério
para as mencionadas habilitacdes (...). Nao nos parece, entretanto, que tal exigéncia possa ser

feita ao aluno que deseja cursar tais habilitacdes, estruturadas ao nivel de graduacdo. Para

seguir cursos de graduacio, as tnicas exigé€ncias legais cabiveis sdo a conclusdo do curso de
2° grau e a aprovacdo em concurso vestibular. A exigéncia poderia ser feita, sim, para a

capacitacdo profissional, isto €, para o exercicio da habilitacdo, nunca para o curso

propriamente dito. Admitir o contrario seria, a0 mesmo tempo, admitir que a Universidade,
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autdbnoma, ndo teria autonomia para estruturar seus curriculos plenos, desde que obedecidos

0s minimos que, estes sim, sdo da competéncia do CFE.”

Desse embate resultou o recuo do CFE no tocante a exigéncia de experiéncia de
magistério para o ingresso no curso de Pedagogia, nas Habilita¢Ges referidas, mantendo-a,
tdo somente, para o exercicio das fun¢des de que trata.

H4, no referido Parecer, um pardgrafo unico no qual sdo regulamentadas as
atividades profissionais que o pedagogo pode exercer: atividades nao-docentes
correspondentes a cada habilitagdo, magistério do ensino normal, magistério do ensino
primdrio. No caso do magistério, observado o estudo das respectivas metodologias e
praticas de ensino. Aos Pedagogos fica destinada a tarefa, em principio, de professores do
ensino normal, menos para aqueles que fazem o curso de curta duracdo. No entanto, em
funcdo da polémica quanto ao direito do Pedagogo lecionar no magistério primério, ficou
instituido que a aquisi¢do desse direito dar-se-ia por intermédio de algumas disciplinas, que
sdo: Metodologia do Ensino de 1° Grau e Prética de Ensino na Escola de 1° Grau. Ao
licenciado que cursasse as habilitagdes que ja constavam de seus curriculos essas duas
matérias, ficaria garantido o direito ao exercicio do magistério primadrio e, nas habilitacdes
nas quais essas disciplinas ndo fazem parte, basta que os interessados as cursem
posteriormente, inclusive aqueles dos cursos de duracdo curta.

No mesmo ano, por meio do Parecer n. 672, regulamentou-se a formacado
pedagdgica dos cursos de licenciatura. Pouca alteragdo teve em relagdo ao Parecer de 1962,
de numero 292. A orientacdo ainda é de que os curriculos comportem disciplinas de
conteddo e disciplinas pedagdgicas que habilitem ao exercicio do magistério das disciplinas
de conteido. As matérias de conteido sdo especificas em funcdo de cada drea do

conhecimento. Diz o Parecer:

Art. 1° - Os curriculos minimos dos cursos que habilitem ao exercicio do magistério, em
escolas de 2° grau, abrangerdo as matérias de contetido fixadas em cada caso e as seguintes
matérias pedagdgicas:

a) Psicologia da Educagdo (focalizando pelo menos os aspectos da Adolescéncia e

Aprendizagem);

»Grifos do original.
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b) Didatica;

c) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau.

A matéria “Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau” substitui a de
Administracdo Escolar a qual cabia o conteido que abrangia os objetivos, a estrutura e o
funcionamento da escola sendo reduzido, assim, a estrutura e funcionamento da escola, e

mais, ao nivel de ensino para o qual o profissional estd sendo preparado.

Art. 2° - Serd obrigatéria a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto de habilitagao
profissional, sob forma de estigio supervisionado a desenvolver-se em situacdo real, de
preferéncia em escolas da comunidade.

Art. 3° - A formagdo pedagdgica prescrita nos artigos anteriores serd ministrada em, pelo
menos, um oitavo (1/8) das horas de trabalho fixadas, como dura¢do minima, para cada curso

de licenciatura.

O referido Parecer anunciou a intencdo de permanecer regulando o curso de
Pedagogia por muito tempo e isso realmente ocorreu, ndo por falta de tentativas de
reformulacdo, mas, acima de tudo, porque a sociedade brasileira vivia o periodo do regime
civil-militar que se estenderia até meados da década de 1980.

Os Pareceres supra citados e analisados ndo provocaram, de forma imediata,
mudancas na estrutura curricular e no trabalho pedagdgico que vinha sendo desenvolvido
na Faculdade de Educacdo da USP (antiga Secdo de Pedagogia da FFCL) recém criada,
visto que contemplavam as orientagdes minimas indicadas nas regulamentagdes e as
ultrapassavam, em muito. Além disso, a prioridade, num primeiro momento, era de elaborar
os novos Estatuto e Regimento da USP regulando, assim, de acordo com as normas
vigentes, a estrutura e funcionamento da universidade e suas unidades de ensino, pesquisa e
extensdo. Somente aplOs essa etapa € que as mudancas comecaram a se fazer sentir na
organizacdo e desenvolvimento do trabalho pedagdgico no curso de Pedagogia e, presume-
se, nas demais unidades da instituicao em referéncia.

A tendéncia em organizar a universidade em unidades, que ja se fazia presente nas
discussdes sobre a reforma universitaria no interior da USP antes mesmo da aprovagdo da

Lei 5.540/68, € por esta legislacdo instituida. Desse modo, a partir do desmembramento das
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instituicdes que j4 compunham a USP, foram (re)criados 23 institutos, escolas e faculdades,
dentre elas a Faculdade de Educacdo, a partir do desmembramento da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras.

Pautando-se no principio da racionalidade da estrutura pedagégico-administrativa, a
administracao universitdria estendeu-se as questdes pedagdgicas com a criacdo, como um
dos o6rgdos centrais, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo de Servicos a
Comunidade (CEPE) subdividido, por sua vez, em quatro Camaras, a saber: de Graduagao,
de Pés-graduagdo, de Pesquisa e de Extensdo de Servigos a Comunidade. As atribui¢des do
CEPE eram amplas, abarcando desde a criacdo ou extincdo de algum curso, passando pela
estrutura curricular dos cursos até a organizacido diddtica das diferentes disciplinas que
compunham os curriculos das diversas unidades de ensino e pesquisa.

O Regimento, aprovado pelo Decreto n. 52.906 de 27 de margo de 1972, traz um
detalhamento ainda maior dos processos pedagdgico-administrativos a serem seguidos por
cada unidade da universidade, servindo de base para as acdes dos diferentes 6rgaos da
administracao universitiria. Merece destaque, aqui, as disposi¢cdes concernentes a fungao
da graduacdo e a organizagdo das disciplinas.

Os cursos de graduacdo, segundo o Regimento de 1972, teriam as seguintes
finalidades, de acordo com o Artigo 101: “Os cursos de graduagdo, abertos a matricula de
candidatos que hajam concluido o curso médio e obtido classificacio em concurso
vestibular, visam a formac¢do universitaria, a habilitacdo para o exercicio profissional e a
obtencdo de titulos académicos”.

Com essas finalidades, destacando-se a que se refere a formacao profissional, como
ja identificado no proprio texto da Lei 5.540/68, pela exigéncia a adequacdo ao mercado de
trabalho, criar-se-d30 os cursos, cujos conteidos necessdarios a essa formacdo serdo
organizados em forma de disciplinas ordenadas, semestralmente, por determinada
quantidade de anos que variam de acordo com as exigéncias minimas estabelecidas pelo
CFE. O Regimento vai mais longe ao definir o conceito de disciplina e determinar a forma

de organizagdo de seus programas ou planos de cursos, em um artigo especifico.

Art. 93 — A unidade de ensino € a disciplina.
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§ 1° - Por disciplina entende-se um conjunto de conhecimentos afins, delimitados, definidos
em um programa ou plano de ensino, ministrado em um periodo letivo.

§ 2° - Na organizagdo do programa ou plano de ensino referido neste artigo deverdo ser
obedecidas as seguintes normas:

I - formulacio clara e precisa dos objetivos;

II — conteudo;

IIT — métodos utilizados;

IV — atividades discentes;

V — carga hordria (ntimero de horas de aulas tedricas e praticas, exercicios, seminarios, etc);
VI — numero de créditos;

VII — niimero méaximo de alunos por turma;

VIII — critério de avaliagdo;

IX — bibliografia bésica.

A cada disciplina serd atribuido um nimero de créditos, subdividido da seguinte
forma: crédito-aula que corresponde as atividades desenvolvidas pelos alunos como aulas
tedricas, semindrios ou equivalente e aulas praticas ou equivalente; crédito-trabalho
correspondendo as atividades de planejamento, execucdo e avaliacao de pesquisa, trabalho
de campo (atividades de internato, estdgios supervisionados ou equivalentes), leituras
programadas, trabalhos escritos, graficos ou execucdo de pecas e, por fim, excursdes
programadas pelo departamento. A avaliagdo do rendimento do aluno também € objeto de
regulamentac¢do orientando para que ocorra por meio da quantificacio, atribuindo-se notas
de 0 a 10, indicando o grau de aproveitamento dos alunos em provas, semindrios, trabalhos
de campo (estdgio), entrevistas, trabalhos escritos e outros instrumentos que o professor
considere necessarios.

A insercdo, na USP, das mudancas impostas pela Lei da Reforma Universitdria ndo
foi direta. Contou, antes, como se evidencia, com a mediacao do Estatuto e do Regimento
da instituicdo em referéncia, que regulamentou a estrutura e o funcionamento de toda a
universidade. A fim de operacionalizar as medidas a serem implantadas, foram criados e/ou

refuncionalizados 6rgdos consultivos, deliberativos e supervisores. Do ponto de vista
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didético-pedagégico, pelo que foi possivel perceber da andlise de todos os processos56 de
estruturacdo curricular, anualmente elaborada pela FEUSP, desde o ano de 1970 o papel da
Camara de Graduagao da CEPE foi decisivo. A orientagdo, apds os primeiros anos, era de
que somente as mudancas fossem informadas com a devida identificacdo da pdgina do
processo que deveria ser modificado.

O CEPE, por meio da Camara de Graduacgdo, buscava operacionalizar os objetivos
educacionais definidos pelas regulamentagdes expedidas pelo CFE agindo, principalmente,
sobre o direcionamento e controle dos processos educativos bem a termo da pedagogia

tecnicista, como fica evidente no Regimento. Segundo Saviani (2007, p. 377-378):

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a reordenagdo do
processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional.

(...) a pedagogia tecnicista buscou planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma
organizacdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em
risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em
certos aspectos, mecanizar o processo. Daf a proliferagcdo de propostas pedagdgicas tais como
o enfoque sist€mico, o microensino, o telensino, a instru¢do programada, as maquinas de
ensinar etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializagao de
funcdes, postulando-se a introdug¢d@o no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes
matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a partir de esquemas de
planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes modalidades

de disciplinas e praticas pedagdgicas.

As diretrizes da Lei n. 5.540/68 adentraram a organizacdo do curso de Pedagogia da
USP apds a aprovacdo do Regimento, portanto, a partir de 1972. Essa insercdo, contudo,
nido foi imediata, ao contrdrio, foi um processo de ajustamento e, de certa forma, de
resisténcia. Os docentes da Faculdade de Educagdo eram impelidos a estruturar e submeter

os curriculos e planos de curso das licenciaturas, incluindo a do curso de Pedagogia, nos

% Em consonancia com a l6gica de padronizagdo e controle dos processos educativos, a cada ano, cada
unidade deveria submeter a andlise e aprovacdo do CEPE, as estruturas curriculares, bem como os
programas/planos de todas as disciplinas a serem oferecidas. Toda a documentacdo (curriculo, planos de
curso, oficios, pareceres) referente a esses processos sdo, desde 1970, arquivados no Setor de Protocolos da
FEUSP sob um nimero que o identifica. Essa prética ainda persiste na USP.
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moldes definidos pelo Regimento cujo cumprimento era fiscalizado pelo CEPE. No
entanto, € visivel, pela andlise dos programas das disciplinas57 do curso de Pedagogia,
sobretudo quando nos detemos na bibliografia bésica utilizada, que o embate de concepgdes
pedagdgicas (tecnicismo x escolanovismo/construtivismo) se faz presente. Assim, ao
mesmo tempo que a pedagogia tecnicista se inseria na pratica pedagdgica dos professores
da FE/USP por meio das exigéncias impostas pelos 6rgdos criados para implementar e
supervisionar o trabalho pedagdgico, o conteido, objeto de ensino das diferentes disciplinas
que compunham a grade curricular do cursos, aproximava-se, em muito, na pedagogia
escolanovista.

Todos os programas das disciplinas, a partir de 1972, seguiam um padrao estrutural,
a saber: Objetivos, Conteudos, Métodos utilizados, Atividades Discentes, Critério de
Avaliacdo e Bibliografia. Nesse momento, ainda, ndo € possivel identificar, na estrutura
curricular, uma separacgdo rigida entre disciplinas tedricas e praticas. A orientacdo, comum
a todas elas, era de que cada disciplina distribuisse o total de 4 créditos em uma parte
tedrica e outra préitica. As aulas tedricas, pelo que foi possivel apreender dos planos de
curso, diziam respeito as aulas expositivas, realizadas pelo professor e a parte pratica se
referia as atividades desenvolvidas pelos alunos, tais como semindrios, leitura, fichamento
de textos, relatdrios, visitas, coleta de dados, aulas de demonstragdo, estdgio, etc.

Até 1972, a escolha das habilitacbes a serem cursadas e, portanto, o inicio da
frequéncia nas disciplinas correspondentes, poderia ser feito a partir do segundo ano do
curso. A partir de 1973, somente apds o término do quarto semestre, ou seja, no terceiro
ano, as habilitacdes seriam cursadas pelos licenciandos. A habilitacdo em Ensino das
Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais deveria ser combinada com
Orientagdo Educacional ou Supervisdao Escolar. A duragdo minima do curso seria de 2200
horas convertidas em créditos. Destas, deveria ser garantido, no programa das disciplinas,
10% destinado a atividade de estdgio supervisionado (110 horas) para cada habilitagdo,
considerada uma dentre outras atividades préticas desenvolvidas pelos estudantes. A
atividade pratica assim o € na medida em que exige uma atividade por parte do aluno nao se

referindo, exclusivamente, a pratica pedagdgica na qual o aluno seria introduzido por meio

5 ~ . T .

7 Nao foram analisados os planos de curso de todas as disciplinas constantes do curriculo do curso de
Pedagogia. Ateve-se, aqui, ao estudo daqueles que exigiam, em seus programas, formagao pratica. No
entanto, ressalta-se, os planos de aula seguem a mesma estrutura.

204



do estagio. Este s6 €, parece-nos, considerado uma atividade prética por ser desenvolvido
pelo estudante.

Com a aprovagao da Camara de Graduacdao do CEPE, cada disciplina passou a ser
identificada por um cddigo, combinando ndmeros e letras, sendo que as letras faziam
referéncia ao departamento por elas responsdvel que, no periodo, eram somente trés:
Departamento de Administracio Escolar e Economia da Educacdo, Departamento de
Metodologia do Ensino e Educa¢do Comparada e Departamento de Filosofia e Ciéncias da
Educagdo. A nova estrutura curricular aumentou de 22 disciplinas constantes da parte
comum em 1971 para 28 a partir de 1973. Esse momento, contudo, consistiu na
consideracdo de algumas disciplinas que constantes da parte especifica, reservada as
habilitagdes, como disciplinas que deveriam ser cursadas por todos os pedagogos,
independente da func¢do para a qual se preparava. A integralizac¢do curricular seria feita no
prazo de quatro anos, tanto para o diurno quanto para o noturno. Outra modificacdo referiu-
se aos conjuntos de disciplinas que compunham a parte diversificada do curriculo que,
anteriormente, os alunos optavam, de acordo com seus interesses, tendo sido substituidos
pelas habilitacdes desaparecendo, nessa reformulagdo, o conjunto referente a Filosofia da
Educacdo. Algumas disciplinas também foram extintas: Biologia, Fundamentos de
Metodologia, Teoria e Pritica da Escola Primaria, Didatica: Metodologia do Ensino Médio,
Técnicas Didaticas Especiais, Teoria da Orientacdo Educacional, Administragdo Escolar,
Estatistica, Antropologia, Orientacdo Educacional de Grupo, Estudos de Oportunidades de
ocupacdo e Planejamento Diddtico. Outras, contudo, foram criadas, tratando de aspectos
mais especificos do trabalho pedagégico correspondente a habilitacdo a ser cursada. Assim,
ha uma divisdo (especializagdo) ainda maior do trabalho pedagdgico em elementos cada
vez mais especificos e uma tentativa de limitagdo do contetido a tarefa a ser exercida pelo
graduado. Outra mudanga que merece destaque € a insercdo da disciplina de Educacdo
Moral e Civica nos dois dltimos semestres do quarto ano da parte comum denotando a
intencionalidade de conformacdo dos estudantes aos principios que sustentavam o governo
civil-militar, tendo sido logo depois suprimida do curriculo. Eis, abaixo, a nova estrutura

curricular que vigorou, sem modificacdes substantivas, de 1972 até 1979:
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A parte comum do curso seria composta das seguintes disciplinassgz Filosofia da
Educagcdo (4), Sociologia Geral (1), Sociologia da Educagdo (2), Psicologia da
Aprendizagem (1), Psicologia da Infancia e Adolescéncia (1), Histéria da Educagdo (4),
Introdugdo a Economia (1), Economia da Educagao (1), Introdug@o a Estatistica aplicada a
Educagdo (1), Psicologia da Educag¢do (2), Educacdo Comparada (2), Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° grau (1), Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
(1), Didatica (2), Pratica de Ensino (2).

Vejamos quais eram as disciplinas das habilitacdes em 1972:

1. Habilitacdo em Administragdo Escolar:
Principios e Métodos de Administracio Escolar (4 semestres);
Estatistica aplicada a Educacgdo (2 semestres);
Legislacdo de Ensino (1 semestre);
Racionalizac¢do do Trabalho (1 semestre);
Educagdo Comparada (1 semestre);
Economia da Educacdo (1 semestre);
Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica (1 semestre);
Problemas Especiais de Administracao Escolar (1 semestre);

Estagios (110h distribuidas em 4 semestres).

2. Habilita¢do em Inspecdo Escolar:
Principios e Métodos de Inspecao Escolar (4 semestres);
Principios e Métodos de Administracio Escolar (2 semestres);
Legislacdao do Ensino (1 semestre);
Educacdo Comparada (1 semestre);
Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica (2 semestres)
Problemas Especiais de Inspecao Escolar (2 semestres);

Estdgios (110h distribuidas em 4 semestres).

58 . A . T, . .
O ndmero entre paréntesis apds o nome da disciplina indica a quantidade de semestres que ela seria
oferecida.

206



3. Habilitacdo em Orientacdo Educacional e Ensino das Disciplinas e Atividades

Préticas dos Cursos Normais:

Técnicas Audiovisuais de Educagdo (1 semestre);

Medidas Educacionais (2 semestres);

Metodologia e Pratica do Ensino (1 semestre);

Fundamentos de Metodologia (1 semestre);

Orientacdo Vocacional (1 semestre);

Principios e Métodos de Orientagdo Educacional (2 semestres);

Historia da Educacdo Contemporanea (2 semestres);

Introducdo a Orienta¢do Educacional (1 semestre);

Introducgdo a Pedagogia do Excepcional (1 semestre);

Estagios (Orientac@o: 110h distribuidas em 4 semestre);

Estédgios (Prética de Ensino: 110h distribuidas em 4 semestres)

4. Habilitacdo em Supervisdo e Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos
Cursos Normais:
Principios e Métodos de Supervisao Escolar (2 semestres);
Historia da Educacdo Contemporanea (2 semestres);
Técnicas Audiovisuais da Educagdo (1 semestre);
Meétodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica (1 semestre);
Curriculos e Programas (1 semestre);
Metodologia e Pratica do Ensino (1 semestre);
Avaliagcdo do Rendimento Escolar (1 semestre);
Estégios (Supervisao: 110h distribuidas em 4 semestres);

Estégios (Pratica de Ensino: 110h distribuidas em 4 semestres).

A vpartir de 1973 foram incluidas na parte comum do curriculo as disciplinas
Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, Medidas Educacionais e Problemas
Brasileiros (em substituicdo a Educacdo Moral e Civica). A Pratica de Ensino passou a ser
denominada de Metodologia e Pritica de Ensino. E houve uma combinagdo de duas

disciplinas em uma que se transformou em Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2°
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graus. As habilitagdes passam a ser oferecidas de forma combinada e o diploma de
licenciado, para o ingressante a partir de 1973, s6 seria concedido com a totalizagc@o, no
minimo, de 176 créditos, inclusos os estdgios. Além da padronizacdo, marca da década de
1970, a habilitagao combinada, de duas em duas, pautava-se pelo critério de fungdes afins,
o que reduzida a quantidade de disciplinas a serem cursadas nas habilitacdes. Trés passaram
a ser as habilitacdes oferecidas: Administracio e Inspecdo Escolar; Orientacdo Educacional
e Ensino das Disciplinas e Atividades Préticas do Ensino de 1° grau; Supervisdo Escolar e
Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas do Ensino de 1° grau.

Cada composi¢do curricular, como se percebe, aglutina duas habilitacdes. Por isso,
deverdo ser cumpridas 240 horas de estdgio para efeitos de integralizacio do curso.

Apesar de serem incluidos no conjunto de disciplinas constantes do curriculo, os
estdgios supervisionados ndo se constituiam em disciplinas autdonomas, ao contrdrio, eles
faziam parte do programa das disciplinas que, entendia-se, eram responsiveis por essa
atividade discente especifica (estdgio) dentre outras ja referidas. Eram elas: Metodologia e
Pratica de Ensino, Principios e Métodos (Supervisdo, Administracao, Orientacdo Educagao,
Inspecdo Escolar). Também encontramos a meng¢do de atividades de estdgio nos programas
de outras disciplinas como, por exemplo, em Curriculos e Programas e Educagdo
Comparada, enfim, aquelas cuja tarefa se refere a atividade de ensino; no entanto, nao lhes
era atribuido esse papel pelo curriculo do curso. Para melhor compreender o lugar e o papel
da formacao pratica do futuro pedagogo, analisaremos o programa de duas disciplinas:
Metodologia e Pritica de Ensino™ e Diddtica. Apesar de, ao contrdrio do que acontecia nos
periodos anteriores, a disciplina de Didatica ndo desenvolver, orientar atividades praticas
no campo de atuacdo profissional, denominado, para efeitos da estrutura curricular, de
Estagios, o conteudo por ela trabalhado, como se evidenciou, mantinham relacdo direta
com a prética de ensino e, por isso, optou-se por inclui-la aqui. Por propiciar, segundo
informacao contida no curriculo do curso de Pedagogia da USP, instrumentos necessarios a

pratica de ensino ela figura, na grade curricular, antes da Prética de Ensino.

> Didatica (1° semestre)

59 . e . L. . . .
A partir de 1973 a disciplina Prética de Ensino passou a ser precedida, na nomenclatura, de Metodologia.
Nos demais cursos de licenciatura, contudo, continuou a ser denominada somente de Pratica de Ensino.
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OBJETIVO:
Esta disciplina visa ao estudo da atividade de ensino. Esse estudo apresenta duplo
aspecto:
a) tedrico: pelo qual se estuda o préprio significado do ensino, ou seja, os seus
fundamentos;
b) pratico: pelo qual se estudam duas ordens de problemas referentes a orientacdo
da aprendizagem, aqueles que dizem respeito ao relacionamento professor-aluno (o
problema da comunicacdo) e os que surgem do processo de ensino-aprendizagem,
isto €, o relacionamento matéria e método. A interacdo dessas duas ordens de
elementos, a humana e a cultural, faz-se em fun¢do do cumprimento dos objetivos
da educacido e da instrucdo. Por isso este curso procura:
1°) tornar clara para o aluno a relacdo entre os objetivos do ensino e os tipos de
aprendizagem.
2°) levé-lo a conhecer o ciclo docente e suas fases: planejamento, orientacdo e
avaliacdo da aprendizagem.
3°) levé-lo a andlise da fundamentagdo e a pratica das técnicas didaticas do ensino
de 1° e 2° graus.
CONTEUDO:
Introdugdo — A didatica e suas relacdes com a Pedagogia
I. Problemas de conceitualizagcdo e de campo da didética
I1. Relacdes entre as dreas de objetivos e os tipos de aprendizagem
II1. Anélise do ciclo docente
IV. Anélise das formas fundamentais do ensino de 1° e 2° graus:

a. O ensino por meio de exposi¢ao

b. O ensino por meio de demonstracao

c. O ensino por meio de projetos

d. O ensino por meio de pergunta e trabalho livre.
V. A orientacdo da observacdo na aprendizagem e a utilizacdo dos recursos
audiovisuais

METODO:
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O curso de didatica, respeitando a natureza da propria matéria, proporciona aos
alunos a aprendizagem das técnicas diddticas através da pratica das préprias
técnicas, chegando indutiva e dedutivamente as suas razdes, isto €, a fundamentagao
tedrica que as justifica.

ATIVIDADES DISCENTES:

Leituras dirigidas, trabalho dirigido, individual ou em grupo, grupo de discussdo,
aulas expositivas, solucdo de problemas, montagem de projetos, pesquisas
bibliogréficas e de material de ensino.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

Em funcdo dos objetivos propostos procurar-se-4 avaliar a compreensdao dos
fundamentos tedricos, das técnicas e de material diddtico através de sua utilizacdo
nos trabalhos do curso, isto €, na realizagdo dos projetos, e de trabalhos escritos que
sintetizem as leituras e pesquisas feitas.

As qualidades de responsabilidade, esfor¢o pessoal, interesse e participacdo ativa

nos trabalhos do curso serdo levadas em consideracao.

> Didatica (2° semestre)
OBJETIVOS: idénticos 1° semestre
CONTEUDO:

A. Planejamento de ensino
1. Conceito
2. Etapas:
a) Defini¢do dos objetivos instrucionais
b) Estratégia metodoldgica
¢) Avaliacao
B. Estratégia metodolégica
a) Técnicas que promovem a coordenacdo de atividades:
1. Estudos do meio
2. Unidades didéticas
b) Técnicas que atendem as diferencas individuais

1. Trabalho dirigido
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2. Instrucao programada
C. Técnicas que proporcionam experiéncia social
- modalidades de trabalho em grupo
D. Técnicas que desenvolvem a pesquisa e a criatividade
1. Problemas e projetos
2. Laboratério
E. Métodos Especiais
1. Montessori
2. Decroly
3. Dalton
4. Winnetka
METODO: Idéntico 1° semestre
ATIVIDADES DISCENTES:
Iguais do 1° semestre com énfase nos semindrios.

CRITERIO DE AVALIACAO: idénticos 1° semestre

Metodologia e Pratica de Ensino (1° semestre):

OBJETIVOS:

1. Levar o licenciando a conhecer e analisar os cursos de formacao de Professor
primério do Brasil e de Sdo Paulo em especial.
2. Colocé-lo em contato com a realidade educacional de Sao Paulo.
3. Prepara-lo para o exercicio da profissao.
CONTEUDO:
A. Conhecimento e andlise do curso Normal:
A.1. Estudo da Escola Normal Brasileira
a. a Lei de Diretrizes e Bases e a formag¢do do professor
- 0 curso Normal ginasial
- 0 curso Normal colegial
b. o treinamento, a formacao e o aperfeicoamento do professor
c. a formagdo do magistério na Lei n. 5.692 de 11.08.71

A.2. Estudo da escola Normal Paulista
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a. objetivos da Escola Normal
b. Legislacao referente ao ensino Normal
c. a Reforma de 1968
d. curriculo e programas do ensino Normal paulista
A.3. Aspectos da formagdo dos professores primérios em outros paises.
PARTE PRATICA:
A. Estudo e anélise do curriculo e dos programas sugeridos para o curso Normal
B. Estdgios de observacdo — 15 horas
C. Estudo de campo da Escola Normal Paulista
METODOS UTILIZADOS:
Aulas Expositivas (apresentacdo de temas da parte I)
Estudo dirigido
Trabalho e discussdo em grupo
ATIVIDADES DISCENTES:
Estudo dirigido e participa¢do em grupo de trabalho e discussao.
Estagio em cursos de formacdo de professores primarios.
Pesquisa de campo
CRITERIO DE AVALIACAO:
Os alunos serdo avaliados em funcao de:
a. participagdo dos trabalhos de classe
b. tarefas de planejamento e aulas de demonstragcao
c. pesquisa de campo

d. relatdrio de estigios

Metodologia e Pratica de Ensino (2° semestre):
OBIJETIVOS: idénticos ao 1° semestre
CONTEUDOS:

A. Os aspectos didéticos
A.1.A renovacdo diddtica no curso Normal: suas possibilidades
A.2. A prética de ensino no curso Normal

PARTE PRATICA:
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A. Planos de curso das matérias pedagdgicas e planos das unidades didaticas (em
grupo), e plano de aula (individuais)

B. Estdgio de observacdo — 15 horas

C. Desenvolvimento do plano de unidade ao nivel de curso Normal, através de aulas
ministradas a classe, pelo préprio grupo de licenciandos.

METODO: idéntico 1° semestre

ATIVIDADES DISCENTES:

Além das referidas no 1° semestre, serdo realizados: planejamento do curriculo,
programas, unidades e aulas, aulas de demonstracgao.

CRITERIOS DE AVALIACAO: idéntico ao 1° semestre.

Como ja apontado anteriormente, as atividades consideradas de cunho prético sio
aquelas desenvolvidas pelos alunos, tais como leituras, trabalhos em grupo, debates,
elaboragdo de planejamento, observacao, aulas de demonstracao (simulacao), dentre outras.
Sdo, portanto, atividades praticas na medida em que dizem respeito ao processo de
aprendizagem dos alunos-mestres. H4 uma secundarizagdo do trabalho para o qual o
estudante estd sendo formado, ou seja, o trabalho educativo. Este serd bem sucedido,
presume-se, como decorréncia da correta planificagdo da prética pedagdgica envolvendo a
operacionalizacdo dos objetivos, a escolha das técnicas de ensino-aprendizagem adequadas
e a avaliac@o dos resultados em confronto com o plano original. Os estigios, cuja avaliagao
serd feita por meio dos relatdrios escritos pelos alunos-mestres, cumprem o papel, do ponto
de vista do aluno, de ac¢do, nas condi¢Oes reais da escola, de acordo com os planos
elaborados, analisando, posteriormente, o que foi possivel ou ndo fazer, o quanto € possivel,
nas condi¢des concretas de escolarizacdo, transpor da teoria a pratica. A pratica
pedagdgica, nessa perspectiva, diz respeito a agdo propriamente dita sem, contudo, permitir,
durante sua realizacdo, interferéncias subjetivas significando, assim, a reproducdo, tanto
quanto possivel, na situacdo real de ensino-aprendizagem, do plano elaborado. Eis porque
se faz necessario detalhar todas as etapas minuciosa e hierarquicamente distribuidas. A
avaliacdo restringe-se em determinar o grau de cumprimento dos objetivos estabelecidos no

plano. Caso seja detectada uma distancia entre o planejado e o executado, os métodos
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devem ser revistos pois ndo seriam os melhores para que se efetivassem os objetivos
educacionais nas condigdes concretas da institui¢do escolar.

Eis porque, também, a relacdo entre as disciplinas consideradas como das ciéncias
da educagdo, como filosofia, psicologia, sociologia, com aquelas cujo objeto é, de forma
direta, a pratica educativa, parece ndo existir, ja preconizando uma tendéncia que se
materializa de forma mais contundente na atualidade, de centrar a formacdo dos
profissionais da educacio nos aspectos direta e imediatamente ligados a atividade pratica.
Vale lembrar que, no projeto da Escola Nova, a biologia, a psicologia e a sociologia,
sobretudo, tinham papel fundamental para compreensdo da educagdo bem como para a
determinacdo das suas finalidades e métodos adequados. Agora, vérias disciplinas, de
carater mais técnico, cumprem esse papel de mediacdo entre os fundamentos (restringindo-
se as questdes técnicas) e as praticas pedagogicas. O que estd em causa, parece-nos, € mais
a padronizagdo e controle do processo formativo levado a cabo pela estrutura educacional
do que o processo educativo propriamente dito e suas finalidades. Este seria da alcada do
Estado, cumprindo o papel de educador do povo, e ndo dos educadores que, por sua vez,
também seriam educados pelo Estado.

Contraditoriamente, num momento no qual a educacdo é chamada a exercer papel
preponderante no desenvolvimento da vida socioecondmica, é que ela mais se afasta do
estudo das implicagdes dos determinantes historicos no processo de formac¢do humana. Sua
funcdo, evidencia-se, € meramente técnica, no sentido de treinamento. Estd longe de uma
visdo liberal, cujo papel seria o de formagdo do cidaddo para viver em uma sociedade
democratica e mais longe ainda de instrumentalizar os seres humanos, universalmente, para
que possam escolher e materializar, coletivamente, a forma de organizacdo e producio da
vida humana mais apropriada par o desenvolvimento integral de todos os seres humanos,
indiscriminadamente.

Para melhor entendimento da formagao pratica do pedagogo no sentido de formacao
para o trabalho no campo de atuacdo profissional, duas referéncias bibliograficas constantes
nos programas das disciplinas foram selecionadas para uma andlise sucinta visto que ndo é
objetivo desse estudo analisar as obras em si, mas enquanto fonte para compreender o lugar

e o papel da pratica na formagcdo do pedagogo. Dois foram os critérios de escolha: a
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referéncia a elas € continua, figurando nos programas em mais de um ano e a acessibilidade
as obras.

A primeira € de autoria de Harold P. Adams e Frank G. Dickey, ambos docentes da
Universidade de Kentucky, intitulada “Principios Basicos de pratica de ensino”. A primeira
edicao brasileira é datada de 1965 tendo sido traduzida e publicada em cooperacdo com a
Missao Norte-americana de Cooperacao Econdmica e Técnica no Brasil e a Alianga para o
Progresso.

O livro, com a caracteristica de um manual didético destinado, principalmente, aos
alunos, € organizado em doze capitulos precedidos de um Prefacio. Os capitulos recebem
os seguintes titulos: I- Estabelecendo bases para a prética de ensino; 1I- preparando para a
pratica de ensino; III- Iniciando a prética de ensino; IV- Conhecendo e orientando as
criancas; V- Dirigindo a aprendizagem; VI- Planejando o ensino; VII- Selecionando e
usando materiais de ensino; VIII- Manejando a classe, IX- Dirigindo a atividade dos
alunos; X- Alunos avaliando e relatando o processo dos alunos; XI- Estabelecendo
relagdes; XII- Avaliando a prética de ensino. Trés apéndices concluem a estrutura do livro:
A. Sumirio anual de informagdes aos pais; B. Folha de informag¢des do professorado; C.
Cddigo de ética da Associagc@o Nacional de Educacao.

Cada capitulo, por sua vez, desdobra-se em indmeras partes abarcando uma questao
especifica da prética de ensino, contendo questdes norteadoras, explicagdes, questdes de
preparacdo até os possiveis sentimentos que dada situacido desencadeard ao futuro mestre.

As primeiras péaginas da obra tratam de definir a relagdo entre teoria e pratica e

definir prética de ensino. Para os autores,

A experiéncia profissional de pratica de ensino é planejada para demonstrar, na prética,
teorias educacionais, e para ajudar os estudantes a desenvolverem habilidades praticas
apoiadas nas teorias adquiridas. Pode ser definida como uma experi€ncia direta de
aprendizagem, durante a qual o estudante se torna progressivamente responsavel pela direcio

e orientagdo de um grupo de alunos (1965, p. 15).

A prética de ensino, no processo de formacao profissional, deve ser funcional. E ela
s6 o serd na medida em que for planejada e direcionada como uma aprendizagem do aluno-

mestre dentro de uma situag@o real de ensino-aprendizagem que possibilite que ele v4 se
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ajustando, progressivamente, as situagdes de ensino. Isso porque as mudancas de
comportamento dos individuos, no que, de fato, consiste a aprendizagem, s6 ocorrem com a
interacdo dele com o meio. E completam: “Uma vez organizados os planos, devem ser
imediatamente postos em pratica pelo aluno-mestre. (...) Os planos s6 se tornam educativos
quando o aluno-mestre procura identificd-los com suas préprias experiéncias de ensino
(idem, p. 33).

As disciplinas responsdveis pela pritica de ensino, segundo Adams e Dickey,
devem, necessariamente, considerar algumas dreas para a formagdo de professores, num

total de dez:

1 — Progredir em conhecimentos sociais.

2 —Familiarizar-se com criangas e compreender seu desenvolvimento social, fisico, mental e
moral.

3 — Formular uma sélida filosofia de educacdo, em que sejam consideradas as relacdes
existentes entre as funcdes do professor, as da escola e as de outras instituicdes da sociedade
moderna.

4 — Aprender como organizar e dirigir experiéncias de ensino.

5 — Aprender a localizar e utilizar os recursos da comunidade.

6 — Desenvolver métodos e técnicas de ensino seguras.

7 — Aprender a trabalhar democraticamente com os demais.

8 — Aprender como selecionar e usar materiais que favorecam a aprendizagem.

9 — Aprender a avaliar sua competéncia pessoal para ensinar.

10 — Conhecer os padrdes, os problemas, os principios de ética e a organizac¢do da carreira do

professor (ibidem, p. 37)

E os capitulos se sucedem, analisando, minuciosamente, cada momento da prética
de ensino, identificando os possiveis problemas, apontando possiveis solu¢des. Ao final de
cada capitulo, € disponibilizado um sumério de ac¢des com o titulo de “Aplicacdes”,
elencando, passo a passo, as atitudes que o futuro mestre deve tomar na pratica de ensino.
Cada item inicia-se com um verbo: conheca, aceite, use, saiba, aprenda, formule, avalie,
pense, proporcione etc. Apds, um conjunto de problemas sdo apresentados aos alunos,

simulando uma situacdo de ensino-aprendizagem, para que possam exercitar oS

216



conhecimentos e habilidades adquiridas em cada capitulo. Poderiamos afirmar, em fungdo
das caracteristicas da obra, que se trata de uma instrucdo programada da atividade de
ensino-aprendizagem traduzindo, portanto, a concep¢do pedagdgica tecnicista.

A outra obra selecionada, no mesmo espirito da anterior, objetiva auxiliar a
formacdo de professores tendo, também, uma caracteristica de manual didético. Foi escrita
por Licia Marques Pinheiro e Maria do Carmo Marques Pinheiro, como resultado de
experiéncias desenvolvidas no INEP, em cursos de aperfeicoamento de profissionais da
educagdo, nos anos de 1967 e 1968.

O livro € dividido em onze capitulos precedidos por um Preficio e um
esclarecimento sobre os critérios de organizacao do livro, a saber: I- Que € importante ter
em vista na obra da educagio?; II- E essencial partir de objetivos precisos; III- Que
condi¢des favorecem o trabalho do professor?; IV- Recursos didéticos que precisam ser
dominados; V- Como levar o aluno a adquirir hdbitos e habilidades de estudo?; VI-
Devemos concorrer para o desenvolvimento de atitudes, interesses e equilibrio emocional;
VII- A lingua é fator de comunicagdo: vamos orientar eficientemente a aprendizagem de
nossa lingua?: VIII- A Matematica tem papel destacado no desenvolvimento: como orientar
a aprendizagem dessa drea?; IX- Os Estudos Sociais visam ao desenvolvimento harmonioso
da pessoa e do cidaddo: orientd-los adequadamente € essencial; X- Ciéncias sdo base a
melhoria das condi¢Oes de vida: tornemos os educandos receptivos a essa area do curriculo;
XI- E preciso avaliar a aprendizagem.

No Prefacio, logo nos primeiros pardgrafos, € esclarecida uma das funcdes
primordiais da formacdo e aperfeicoamento profissional, destacando o papel, sobretudo, da

observacdo e da prética:

Na formacgdo e aperfeicoamento profissional tem especial importancia as observacdes da
atividade de bons professores e a capacidade de andlise do trabalho de classe para, além de
apreciar os aspectos positivos, reconhecer em que pontos este poderd ser melhorado, quais as
causas das falhas existentes e de que modo elas poderdo ser superadas. Isto o tornard apto
para, ao exercer sua func¢do, analisar constantemente o préprio trabalho, buscando os fatores —
dependentes, quase todos, de sua capacidade de conduzir os educandos para os objetivos em

vista — que podem influir para que obtenham ou ndo o resultado desejado.
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A observacdo e a pritica devem levar o professor a uma conclusio: a de que o seu
trabalho é altamente complexo e dificil, exigindo renovacgdo e atualizacdo permanentes

(idem, 1965, p. 13).

Na citacdo acima podemos identificar alguns aspectos que apontam, a nosso ver, o
processo de trabalho pedagdgico: o primeiro passo, apesar de ndo aparecer explicitamente,
¢, com base nos conhecimentos adquiridos pelo professor, planejar adequadamente o
processo de ensino-aprendizagem operacionalizando os objetivos educacionais; o segundo
momento é seguir, na pratica, o plano elaborado; o terceiro momento consiste em analisar
em que medida e por quais razdes as acdes se aproximaram ou se distanciaram do plano.
Na formagdo, assim, para adquirir a habilidade de andlise constante de sua pratica, a fim de
adequar a prética ao plano e vice-versa, € necessario treinamento por meio da observacao e
andlise de situacodes reais de ensino. Essa tarefa € primordial pois o trabalho docente é de
extrema responsabilidade, ja que ele (professor) é o agente cuja tarefa é promover a
educacdo das criangas e jovens cujo “investimento de recursos (¢) de todo o povo e serad
instrumento de progresso ou fonte de desajustes e revoltas, conforme a compreensao que o
magistério tiver do que lhe cabe realizar e a capacidade que possua de fazé-lo com
eficiéncia” (ibidem, p. 19).

Como vimos, antes da pritica propriamente dita, prevista ainda no processo de
formacdo, observacdes adequadas devem ser feitas pelo futuro-mestre a fim de desenvolver
o hébito de identificacdo dos problemas e, por meio da andlise, propor solu¢des possiveis
ajustadas as condicOes reais de trabalho. Assim, esclarecem as autoras, trés aspectos sdao
importantes para que a observacdo cumpra seu papel: “o que se deve observar, como fazer a
observacdo e como registrar a observacao feita” (ibidem, p. 21, grifos do original). A
orientagdo ao aluno-mestre € que descrevam, sem julgamentos, o processo pedagdgico em
seus minimos detalhes, atentando-se, principalmente, para os objetivos educacionais que o

professor pretende alcangar.

Quando vocé observar uma aula, deve, portanto, ter sempre a preocupacdo de verificar os

objetivos visados e os que estdo sendo obtidos, ndo sé do ponto de vista da aquisi¢do de
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conhecimentos, mas, entre outros, da atitude™ favordvel ou desfavordvel em relagdo a matéria

ensinada (Pinheiro e Pinheiro, 1977, p. 23)

E continua,

Tenha sempre presente que a formacdo, nos alunos, de atitudes sociais e do gosto por estudar,
assim como a aquisi¢do de instrumentos de trabalho e de estudo (por exemplo, a habilidade
de consulta a diciondrios, a livros de texto, a enciclopédia), é sem divida mais importante que
a aquisicdo de conhecimentos. Esses poderdo ser continuamente enriquecidos por quem
desenvolveu o gosto por estudar e tornou-se apto a fazé-lo sozinho, ao passo que quem
adquire os conhecimentos visados no programa da escola fundamental, mas, ao mesmo
tempo, aprende a detestar o estudo, fica restrito a umas poucas nocdes, que o0 esquecimento

natural reduz cada vez mais. (ibidem, p. 23-24)

Ter claros os objetivos educacionais € dominar os instrumentos possibilitadores de

sua materializacdo, € de suma importancia para o futuro-professor para que ele, como

agente educacional, colabore para que a func¢do socioecondmica da educagdo seja cumprida

eficientemente de modo que haja um retorno do investimento, por parte do ser humano

educado, para a sociedade, por meio do trabalho produtivo.

A educacdo é fator dos mais importantes no desenvolvimento dos paises. Preenchidas as
condicdes necessdrias para que seja eficiente, ela é considerada, atualmente, como o melhor
investimento que uma nac¢do pode fazer, porque o aumento de produtividade do trabalho do
homem educado compensa largamente o que se despendeu para prepard-lo. Para isso, porém,
os educadores precisam estar atentos ao produto da escola como o dono de uma fébrica ao
que produz. A responsabilidade do professor é, inclusive, muito maior porque, lidando com

seres humanos, contribui diretamente para o progresso e a ordem sociais (ibidem, p. 31).

Tendo em vista essa relacdo entre educacdo e sociedade, o professor deve,

necessariamente, escolher atividades que sejam, de fato, educativas, no sentido de buscar a

formacdo do cidaddao que contribua para o progresso de seu pais. Cabe, portanto, ao

% Esclarecem as autoras que “Atitude no sentido de disposi¢io mental, maneira de ver ou sentir algo. Essa
atitude interna quase sempre se evidencia externamente”.
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professor, “fixar os objetivos a atingir, o ponto de onde partird e os meios a utilizar para
que o processo de aprender se desenvolva adequadamente” contribuindo, assim, para a
“formacdo de elementos tteis a sociedade” (ibidem, p. 97).

Evidencia-se, nas orientacoes dos manuais didaticos utilizados como referéncia para
a realizacdo dos estdgios, a primazia das questdes didatico-pedagdgicas sobressaindo os
aspectos técnicos do trabalho educativo. Contudo, na organizacdo curricular do curso de
Pedagogia, como se observou, boa parte do tempo de formacdo reserva-se as disciplinas
consideradas de Fundamentos tedricos, tais como Sociologia, Filosofia, Psicologia, dentre
outras. Essa insercdo, ainda grande, das disciplinas de cunho tedrico, justifica-se pelo fato
de que instrumentalizam os futuros-mestres na escolha adequada das experiéncias

educativas e processuais. Eis a explicacdo contida no manual em anélise:

A Filosofia da Educacdo e o estudo da sociedade dar-lhe-ao (aos professores) os fins gerais.
A andlise do modo pelo qual ele deve dirigir a aprendizagem das dreas do curriculo fornecer-
lhe-4 os objetivos mais especificos, situados no setor dos conhecimentos, bem como recursos
de ensino adequados. A Psicologia o esclarecerd sobre outros aspectos que tem de ser
ponderados no trabalho docente: as necessidades do aluno, os interesses e as caracteristicas
da crianca nas vdrias idades, a natureza das diferencas individuais, a necessidade de

consideré-las e a importancia de atendé-las. (Pinheiro e Pinheiro, 1977, p. 97).

Discutidas as orientagcdes gerais acerca da pratica pedagdgica as quais os futuros-
mestres devem estar constantemente atentos, a atencdo focaliza-se em cada uma das areas
de conhecimento objeto de ensino (Trabalhos manuais, Educacdo Artistica, Lingua
Nacional, Matemédtica, Estudos Sociais e Ciéncias) identificando a fun¢do de cada uma
delas, os objetivos gerais e especificos, instrumentos adequados para operacionalizacdo dos
objetivos, oferecendo, inclusive, exemplos de atividades didaticas. Ao final, discute-se,
sucintamente, a importancia e as formas de avaliacdo do rendimento da aprendizagem,
salientando que a referéncia sdo os objetivos educacionais estabelecidos, delimitados,
portanto, pelas situagdes de ensino-aprendizagem previstas pelo plano de trabalho
pedagdgico. Além disso, ressalta-se a importancia de dominar instrumentos de medidas do

rendimento escolar que devem, inclusive, figurar no planejamento do professor.
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Evidencia-se, em varios momentos da obra em referéncia, como se pode constatar
pela andlise empreendida, uma abordagem que se aproxima, de um lado, da concepg¢do
tecnicista de educacdo enfatizando a necessidade de operacionalizagdo dos objetivos
educacionais e da adequagdo destes as necessidades do processo produtivo ou, ainda,
considerando, literalmente, a educacdo como um investimento, e, de outro, do
escolanovismo, quando se refere a aprendizagem como um processo de desenvolvimento
do aluno (o que nos remete, também, aos fundamentos do construtivismo preconizado por
Piaget)él, a necessidade de considerar os problemas cotidianos do universo da vida do aluno
para a promog¢do da aprendizagem, da importancia de se aprender em situacdes reais
garantindo tanto o interesse dos alunos quanto a habilidade de aplicar os conhecimentos nas
atividades préticas. Alids, encontrou-se referéncia as obras de Jean Piaget em alguns
programas de disciplinas. Essa influéncia é perceptivel, também, pela mudanc¢a na propria
nomenclatura de algumas disciplinas: Psicologia da Aprendizagem e Psicologia da Infincia
e Adolescéncia foram substituidas, a partir de 1972, por Teorias Psicoldgicas da
Aprendizagem e Psicologia do Desenvolvimento. Esta tultima, presume-se, faz alusdo a
Psicologia Genética de Piaget cujo conceito de desenvolvimento ocupa um lugar central.

Outro aspecto que merece destaque € a relevancia dada ao desenvolvimento da
capacidade de reflexao, tanto dos alunos quanto dos professores, reflexdo referida a solucao
dos problemas préaticos e imediatos circunscritos as situagdes reais, cotidianas ou, ainda,
institucionais, marca distintiva da teoria do professor reflexivo tdo em voga, atualmente,
como fundamento de organizacdo dos cursos de formagdo de professores. Alids, como ja
salientado na nota de rodapé (61), Facci aponta vdrios pontos de interlocucdo entre o
construtivismo-escolanovismo-teoria do professor reflexivo, o que nos indica que essas
concepcoes tem um nucleo comum que as aproximam. Ressalta-se, contudo, o cuidado em
se tomar essas andlises desconectadas do tempo histdrico no qual se situa cada vertente. Eis

o que diz o manual objeto de anélise:

Na aprendizagem predominantemente intelectual — que leva a aquisi¢do de conhecimentos —

deve-se ndo s6 apelar para a memoria do aluno, mas, especialmente, para a sua capacidade de

6! Facci (2004), no livro intitulado “Valorizagdo ou esvaziamento do trabalho do professor? Um estudo
critico-analitico da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia vigotskiana”, fruto de sua
tese de doutorado, tece vérias andlises que aproximam os fundamentos da Escola Nova com os do
Construtivismo e destes com a teoria do professor reflexivo.
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reflexdo. Ele precisa ser habituado a pensar para agir. Diante das vdrias situagdes deve
procurar interpretd-las, buscar solucdes, discuti-las, escolher a melhor solugdo, pd-la em
prética, apreciar os resultados, obtidos em fun¢do dos meios utilizados, para ver quais as
razdes do sucesso ou fracasso e, no futuro, em condi¢des semelhantes, poder agir melhor

(idem, p. 153).

As reformulacdes em desenvolvimento na Faculdade de Educagao da USP,
especificamente no curso de Pedagogia, buscavam adaptar a estrutura e funcionamento
tanto do ponto de vista administrativo quanto pedagdgico as novas regulamentagdes legais
traduzidas nos Estatuto e Regimento interno desta universidade com forte predominancia
da orientacdo pedagdgica tecnicista. Esse processo de adaptacdo ndo foi tranquilo, como a
primeira vista possa parecer, tendo provocado vdrias atitudes contrdrias mas, segundo
Fétizon (1986), as acdes de resisténcia foram pouco significativas em fungdo de todas as
acOes repressivas e de controle ideoldgico que continuaram a avassalar a instituicdo e,
também, pelo desmembramento da FFCL que consistia no nucleo critico da USP, como
manobra estratégica de uso comum nas guerras - “dividir para conquistar”. Segundo a
autora, a FFCL era critica num duplo sentido: no conteido veiculado por muitos de seus
professores que buscavam desvendar ““a alienacdo da sociedade brasileira e da universidade
nela inserida” (idem, p. 685) e, também, pelas a¢des politizadas, sobretudo, dos estudantes,
que se reuniam e participavam de muitos movimentos como cineclubes, alfabetizacdo de
adultos, movimentos sociais.

Contudo, a reorganizacdo de grupos contestatérios encontrou condi¢des de
enfrentamento um pouco mais favordveis, apesar de ainda muito limitada, a partir de
meados da década de 1970 por, pelo menos, duas ordens de fatores: uma de caréter politico
mais amplo e outra referindo-se, especificamente, a educacdo. A primeira insere-seno inicio
do processo de abertura politica “lenta e gradual” e, em contrapartida, o enfraquecimento
de acdes repressivas; e a segunda diz respeito a tentativa de efetivagdo de novas mudangas,
com uma série de medidas regulamentares consubstanciadas nos Pareceres de Valnir
Chagas, em nome do CFE, na formag¢do do magistério, submetendo essa categoria, ainda
mais, as ideias e controles federais.

O processo de abertura politica teve inicio no governo do general Ernesto Geisel,

com papel preponderante do também general Golberi que, na década de 1960, atuou,
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destacadamente, na ESG, no desenvolvimento do plano de Seguranca Nacional, como ja
apontado. A estratégia de distensdo, como esclarece Fausto (2009), buscou conciliar os
conflitos que comegavam a se intensificar por varios motivos de ordem econdmica, social e
politica. A crise do petréleo deflagrada em 1973 provocou uma instabilidade na economia
mundial afetando, também, o Brasil, cujo gasto com o produto quadruplicou (Caldeira,
1997). Essa crise mundial, associada aos altos investimentos que o governo vinha fazendo
ou, mesmo, incentivando, sob as regras e direcionamentos estabelecidos no Plano Nacional
de Desenvolvimento, provocou uma diminui¢do, ano a ano, do crescimento econdmico
brasileiro. Nessa conjuntura, o investimento em politicas sociais, que ja era pequeno, tendo
em vista os principios que orientavam a politica estatal no regime civil-militar, diminuiu
consideravelmente provocando cada vez mais reagdes de protesto a politica econdmica do
Estado. Os operdrios, que cresceram em numero significativo, principalmente no setor
metalirgico, em funcdo das empresas automobilisticas instaladas no Brasil, reunidos e
sentindo cada vez mais o peso da crise econdmica que, pouco a pouco, adentrava o Brasil,
comecaram a se organizar a fim de lutar por melhores condi¢des de trabalho. Politicamente,
os opositores do governo, reunidos no MDB, também se articulavam, buscando a
integracdo de seus membros,que crescia em nimero de representantes no Congresso, em
torno de um projeto comum de redemocratizacdao do pais.O campo educacional também se
rearticulava em duas frentes: pela reorganizacdo do movimento estudantil alinhado aos
movimentos contestatorios e por meio dos profissionais da educagdo, inserindo-se nesse
movimento de organizacdo e critica da politica estatal, principalmente apds as ultimas
tentativas, levadas a cabo pelo CFE, pelas mados de Valnir Chagas que redigiu um conjunto
de Pareceres que impactaria a formagao do magistério. Essas indicagdes estdo reunidas no
livro intitulado “Formacdo do Magistério: novo sistema”, publicado em 1976.

Das Indicagdes redigidas por Chagas, trés merecem destaque para efeitos das
andlises que aqui vem-se desenvolvendo: 22/73, 67/75 e 70/76. A de n° 22, datada de 1973,
tem um cardter introdutério apresentando, como tal, os principios gerais orientadores da
politica de formacdo do magistério. A esta indicacao, sucederam-se outras, abarcando uma
area ou modalidade especifica do preparo dos profissionais da educacio, coerente, portanto,
com o principio seguido por Chagas de partir do geral para o especifico. Outra Indicagao,

sob o numero 67/75, previa a formacdo de professores para os anos iniciais de
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escolarizagdo em curso superior néo excluindo, onde necessdrio, o preparo em 2° grau. E a
Indicagdo n.70 de 1976 propunha a regulamentacdo do preparo dos especialistas da
educagdo e professores, defendendo a ideia de “formar o especialista no professor” que,
diante da impossibilidade de ser feito em cursos de pds-graduagdo, o seria em habilitacdes
acrescidas aos cursos de licenciatura. Em nenhum momento o curso de Pedagogia foi eleito
como lugar de formacdo seja de professores seja de especialistas da educacao.

A Indica¢do n. 22/73 objetiva, como ji salientado, delinear, de forma clara e
objetiva, os principios e normas gerais para a estruturacdo da formacdo superior do
magistério tendo como fundamento as Leis 5.540/68 e 5.692/71, como deixa claro Valnir

Chagas (1976, p. 14):

(...) a fase inicial de compromisso com a sistemdtica anterior deverd seguir-se uma vivéncia
sempre maior da nova concepgdo escolar, como causa e efeito de um magistério que a ela se
ajusta.

Tal ajustamento constitui, portanto, o objetivo principal do presente trabalho, em que se
indicam principios e normas ainda muito genéricos como passo inicial de um
equacionamento global da formagdo superior do magistério. Com ela, por certo, nio se
tenciona chegar a uma teorizacdo por assim dizer académica do problema, sabidamente
controvertido como o da prépria Educacdo nos dias de hoje. Pretende-se antes, com mais
realismo, delinear um esquema operativo em que, incorporando os avangos gradualmente
registrados no evolver da experiéncia escolar brasileira, o preparo de professores seja um
espelho das novas condi¢des de que as leis nos. 5.540, de 28 de novembro de 1968, e 5.692,

de 11 de agosto de 1971, sdo mais efeito do que propriamente causa.

O ajustamento de cada nivel ou modalidade de formacdo do magistério as bases
regulamentares expressas nas leis citadas acima € objeto especifico, cada uma, de uma
Indicacdo. A politica de formacdo de educadores, considerando-se, aqui, tanto os
professores quanto os especialistas (que assumem funcdes ndao docentes), tem como
fundamento a ideia de um preparo progressivo e cumulativo em consonincia com as
necessidades e reais condi¢des da estrutura educacional brasileira.

A questdo dos estudos superiores de educagao € tratada na Indicagdo n. 67, aprovada

em 2 de setembro de 1975 “consubstanciada na ideia de cultivar o especialista mediante
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nova habilitacdo acrescentada ao preparo e experiéncia do professor” (Chagas, 1976, p.
101). A base da formacdo seria, portanto, a docéncia que, apds um periodo de experiéncia
profissional, o educador poderia, caso fosse do seu interesse, habilitar-se como especialista
da educagdo que lhe conferiria o direito e competéncia para assumir fungdes ndo docentes
previstas na estrutura educacional. A habilitacdo, aqui, ¢ entendida “no sentido técnico e
estrito que a palavra tomou na terminologia educacional brasileira, isto €, como acréscimo
especifico a uma base comum de estudos” (idem, p. 103).

Valnir Chagas enfatiza a necessidade de o professor, que objetiva galgar os degraus,
hierarquicamente distribuidos, na estrutura organizacional da educacdo brasileira,
obrigatoriamente, possuir dois anos efetivos de experiéncia de magistério, como pré-
requisito para ingresso em um curso de habilitacdo para preparacdo de pessoal técnico-
administrativo. Essa ideia, alids, ja estava posta, tendo sido alvo de criticas contundentes
por parte dos docentes da FE da USP, como ja assinalado anteriormente, quando se tentou
exigir, para ingresso no curso de Pedagogia, experiéncia de magistério. Chagas, nesse
momento, deixa clara a distin¢do entre experiéncia e estdgio. O primeiro refere-se ao
exercicio, de fato, do magistério, como profissional, vivenciando plenamente as exigéncias
do trabalho docente. O estagio, por sua vez, “¢ sempre uma experiéncia parcial na medida
em que o aluno-mestre ensaia o aspecto docente do magistério sem, paralelamente, atingir a
profissdo toda em suas multiplas implicacdes, incluindo as que alcangam as relacdes de
trabalho” (ibidem, p. 104). Estd implicita, ja, a concep¢do de que o professor se forma no
contexto de sua prética profissional reduzindo, assim, o papel da formacdo no preparo para
o trabalho.

O conselheiro estabelece uma diferenca entre o “especialista propriamente dito e o
pedagogo. Este ultimo €, no fundo, também um especialista em teoria, fundamentos e
metodologia da Educacdo” (ibidem, p. 104) e sua formacdo deveria ocorrer na pds-
graduacdo. Assim, nem todo especialista em Educacdo seria um pedagogo, na medida em
que nem todas as especialidades exigem conhecimentos sobre as teorias, fundamentos e
metodologias da Educacdo de modo geral calcadas no que hoje considera-se o nucleo
comum do curso de Pedagogia, tal qual, elucida Chagas, o Administrador Educacional, cuja

tarefa incide sobre questdes administrativas e nao pedagdgicas.
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A estrutura de formacgdao de educadores, nos moldes expostos, evidencia, a nosso
ver, a materializacdo da forma de organizacdo do trabalho pautada na especializacdo
crescente com o claro intuito de obten¢do de resultados com o minimo de dispéndio
possivel e 0 méximo de controle e direcionamento do processo de trabalho. O processo de
formacdo, desse modo, submete-se a l6gica de organizacdo administrativa e pedagégica que
fundamenta a estrutura da educacdo nacional, numa nitida alusdo, como deixa evidente
Chagas (ibidem, p. 112), a submissdo da formacgao a légica do mercado de trabalho, no caso

dos educadores, a escola.

(...) o grande critério a seguir € o do mercado de trabalho, direta ou indiretamente

representado pelos sistemas estaduais em termos de ensino de 1° e 2° graus: diretamente,

N

quanto a sua prépria rede de escolas; indiretamente, em relacdo aos estabelecimentos
particulares, que lhes cabe autorizar e reconhecer sob determinadas condi¢des de padrdo e de
nivel. Aos sistemas, igualmente, compete elaborar para toda a sua jurisdi¢do o Estatuto do
Magistério, no qual esses niveis e padrdes terdo maiores ou menores consequéncias de

remuneracio e status funcional, refletindo as realidades locais.

A divisdo do trabalho educativo em édreas que correspondem as funcdes previstas no
organograma educacional subdivide-se, por sua vez, em niveis de formacdo, cada qual
adequado as necessidades reais, regionalmente consideradas, de desenvolvimento do
sistema escolar. Assim, a formacao dos especialistas em educagdo podera ocorrer em quatro

niveis, a saber:

(...) (@) o de poés-graduacdo, notadamente mestrado; (b) o de mais uma habilitacdo
acrescentada a outra de licenciatura plena; (c) o de habilitacdo especifica obtida em
prosseguimento a licenciatura de curta duracdo; e (d) o de preparo sobre a atual habilitacio

pedagogica de 2° grau ou o antigo curso normal. (Chagas, 1976, p. 106).

As habilitagOes previstas pela indicagdo em referéncia sdo as mesmas enunciadas na
Lei 5.540/68 — planejamento, administragdo, inspecdo, supervisdo e orientagdo — € que
emergiram das funcdes ja existentes e necessarias de acordo com a légica da organizagdo

administrativa e pedagdgica dos sistemas escolares. No entanto, as instituicdes nao
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precisam se ater a elas, podendo oferecer, submetendo a aprovacdo do CFE, outras que
identificarem como necessidade natural da evolucdo da educacdo nacional, estadual ou
regional. Essas habilitacdes/funcdes podem ser classificadas em dois grupos, segundo
Chagas: um que corresponde a esfera da macroeducacdo e outra da microeducacio. Do
primeiro, destaca-se a Administracdo Educacional por ser considerada fundamental
englobando, pela sua natureza, as funcdes de planejamento e inspecdo. No segundo, estdo
inseridas a supervisdo e orientagdo, com maior relevancia para a Supervisao Educacional
mas vista como fundamental também a Orientacdo. Tanto a Administracdo quanto a
Supervisdo tem por finalidade “o planejamento, a execucdo, a avaliagdo e o controle de
sistemas escolares e das unidades que os compdoem” (idem, p. 114) com a diferenca de que
a Administracdo refere-se ao processo administrativo € a Supervisdo diz respeito,
diretamente, ao processo de ensino, focalizando, sobretudo, o curriculo e o trabalho do
professor. A Orientacdo Educacional, ao contririo, centra-se no processo de aprendizagem,
portanto, no aluno. Essas trés habilitacdes fundamentais — Administracdo, Supervisdo e
Orientacdo — correspondem a fung¢des permanentes nos sistemas escolares, diferentemente
da habilitagdo para o Magistério das disciplinas pedagdgicas do 2° grau, com carater
transitorio. Essa transitoriedade justifica-se pelo fato de que a formagao de professores para
os primeiros anos de escolarizacio se dard, como aponta a evolucdo do sistema de educagio
escolar, na graduacdo o que ndo mais demandard a formagdo de professores de matérias
pedagdgicas para o 2° grau.

A formacdo dos especialistas da educacdo, segundo, ainda, Chagas, referencia-se
nas trés habilitacdes tidas como fundamentais — administra¢do, supervisao e orientagao —
“como areas estabelecidas para racionalizagdo do trabalho educacional ndo-docente”. Essas
areas/funcOes, contudo, ainda sdo consideradas de forma por demais especializada nao
compativel, muitas vezes, com as condicdes reais dos sistemas de ensino e suas unidades
escolares. A alternativa, nesse caso, seria a de combinar as habilitagdes fundamentais, ja
explicitadas, chegando até, caso a instituicdo considerasse mais adequado, a formacgao

polivalente, tomando-se o devido cuidado na sua organizacdo visto que

(...) nem ha de reeditar o antigo “técnico de educagdo”, perdido em generalidades

instrumentais ou pedagdgicas, nem pode reduzir-se a ideia simplista de justapor as trés
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habilitacdes fundamentais no tempo de uma. Nele, o que se apresentard em primeiro plano
serdo as trés dreas de Administragdo, Supervisdo e Orientagdo, decerto sem ja desmembri-las

em suas “fungdes” (idem, p. 123)

Apbs essas explicitagdes € possivel, entdo, debrucar-se sobre a organizagdo
curricular, estabelecendo os conteidos minimos tanto da parte comum como diversificada,
levando em conta que, na concep¢cdo de formacdo de educadores do conselheiro Valnir
Chagas, os especialistas em educacao sdo, todos, professores. Essa condicdo pressupde que
ja terdo tido, portanto, formacgdo pedagdgica no curso de licenciatura acrescido de dois anos
de experiéncia de magistério, como ja elucidado. As matérias bésicas, indispensaveis para o

preparo dos especialistas em educacdo, sdo:

a) Sociologia Geral e da Educacdo — como um estudo teérico e empirico da
organizacdo e da mudanca sociais, visando ao conhecimento critico das bases socio-culturais
da Educacio;

b) Histéria da Educagdo — como uma visdo das concepgdes e instituicdes educacionais
ao longo dos tempos, refletindo os valores de cada época e de cada sociedade, para
explicacdo do quadro presente e de seus desdobramentos previstos ou previsiveis;

c) Filosofia da Educacdo — como uma reflexdo critica sobre a natureza do
conhecimento pedagégico e do processo educativo, para determinar-lhes os conceitos
fundamentais e analisar os valores e fins que devem orientar esse processo;

d) Estatistica Aplicada a Educagdo — como um estudo dos métodos estatisticos de
investigacdo, envolvendo procedimentos bdsicos para coleta, andlise e descricdo dos dados
com vistas a captacdo ou explicacdo de fatos e tendéncias do setor educacional (ibidem, p.

125).

Atendendo essa parte comum, obrigatéria, as matérias da parte diversificada
deveriam se centrar nas habilitacdes oferecidas por cada instituicdo. Estas também sao
objeto de especificacdo da Indicacdo em andlise, elencando-se as matérias e o que
poderiamos considerar como a ementa de cada uma delas. Somente atendidas todas as
exigencias dessa regulamentagdo, é que as instituicdes poderiam acrescentar matérias de

acordo com seus projetos o que, diante de tamanha estruturacdo tanto do ponto de vista dos
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fundamentos quanto da organizagdo curricular, pouco ou quase nenhum espago restaria a
materializacdo de um minimo que fosse de um outro projeto de formacdo. A formacdo
prética, vinculada estritamente as habilitacdes cursadas, € parte integrante, no projeto de
Valnir Chagas, da parte diversificada do curriculo e deverd ocorrer sob a forma de estdgio
supervisionado em situacdes reais de exercicio profissional, como ja prevista na resolu¢cdao
n. 2/69. Poucas linhas sdo dedicadas a questdo do que o conselheiro denomina de “Estagio
de Pratica”, assegurando, para essa formacdo, o minimo de 100 horas em um curso de curta

de duracdo (1500 horas). O lugar e a funcdo do Estdgio de Prética sdo assim definidos:

Vinculado a Parte Diversificada, inclui-se no curriculo o Estdgio de Prética da especialidade
relativa a cada habilitacdo. Como habilitagcdo, para este efeito, entende-se qualquer setor ja
disciplinado ou a disciplinar e, no caso do Magistério Pedagdgico de 2° grau, a habilitacdo
integral que supde condicdes especiais de ingresso, figura no diploma e confere prerrogativas
de ensino ndo atribuidas aos demais especialistas. O Estiagio desenvolver-se-4 sob a
necessdria supervisdo em escolas, complexos escolares, 6rgdos dos sistemas e outras
entidades nas quais se exercam as fungdes técnicas ou docentes da area considerada.
Lembramos que “docentes”, sujeitas a pratica em instituicdes propriamente escolares, sdo
apenas as que decorrem daquela habilitagdo integral do magistério. Dai por diante, a medida
que se alarga o conceito de escola, o importante € diversificar os locais onde os estudantes
ensaiem as aplicagcdes de suas especialidades, alcancando empresas e servigos publicos, para

ensejar uma experiéncia tao rica e variada quanto possivel (ibidem, p. 130).

Em reacdo a essas orientacdes de planificagdo e controle aos quais a educacio vinha
sendo submetida de forma constante e sistemdtica, os educadores comegaram uma
mobilizacdo com o intuito de buscar formas efetivas de participagdo na conformacdo da
politica educacional, em geral, e na de formagdo dos profissionais da educacdo, em
particular. A T CBE (Conferéncia Brasileira de Educacdo) pode ser considerada um marco
histérico de institui¢ao desse movimento com a criagdo de um Comité que, a partir de 1983,
passa a se organizar em uma Comissdo transformando-se, em 1990, em uma Associacio
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). Como resultado desse

processo de mobilizacdo, vérias experiéncias de redefinicdo do curso de Pedagogia sao
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levadas a cabo, buscando imprimir uma orientacdo na politica de formagdo dos
profissionais da educacdo com base nos principios elaborados pelos educadores.

Inserido nesse processo de mobilizag¢do, destaca-se, no que se refere a questdo da
pratica de ensino, o movimento iniciado pela Diddtica nos Semindrios realizados nos anos
de 1982 e 1983 na PUC/RJ, intitulado “Didatica em questao”, que deu origem ao livro com
nome homoénimo publicado em 1984 e organizado por Vera Maria Candau. Desses
semindrios originou-se o ENDIPE (Encontro Nacional de Diddtica e Prética de Ensino)
ocorrendo, desde entdo, de dois em dois anos. Segundo informag¢des contidas na Cole¢do

Didaitica e Prética de Ensino, na qual os estudos dos Encontros sao socializados:

A finalidade dos ENDIPEs € socializar os resultados e pesquisas relacionadas ao ensinar e ao
aprender, o que envolve, mais especificamente, a temdtica da formagdo docente, do ensino
das diferentes disciplinas e do curriculo. Constitui-se, portanto, em um espago privilegiado de
trocas de experiéncias, de articulacdo de grupos, de questionamentos, de novas ideias e de

novas reflexdes (FRADE ET al, 2010, p. 5 € 6).

Apesar de os efeitos desse movimento dos educadores comegarem a ser sentidos,
sobretudo, na década de 1990, com a materializacdo em projetos pedagdgicos de cursos de
varias IES,principalmente nos cursos de Pedagogia, vale destacar o inicio desse periodo nos
anos de 1980 nos quais as orientagdes tedricas que subsidiariam vdrias reformulacdes e
propostas para a formagao de professores, e, também, o de Pedagogia, comegaram a ser

gestadas.
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CONSIDERA COES FINAIS

Na Introducdo deste trabalho esclareco que, tanto no meu préprio processo de
formacao profissional quanto na pesquisa de iniciacao cientifica levada a cabo no curso de
Pedagogia da FE/Unicamp, a questio da formacdo pritica evidenciou-se como uma
problematica sobre a qual um estudo sistemético e rigoroso deveria se debrucar.

Segundo Saviani (2008), no processo educativo surgem questdes que carecem de
uma andlise critica tendo como horizonte equacionar os problemas postos pela pratica
pedagdgica emergindo, aqui, a problematica central da Pedagogia, entendida como ciéncia
da educacdo: a questdo da relacdo entre teoria e prética, entre os principios e finalidades da
educacgdo e a pratica educativa.

Trés sdo os niveis por meio dos quais € possivel identificar, analisar e classificar as
concepgoes pedagdgicas, de acordo, ainda, com o referido autor: filosofia da educagdo,
teoria da educacao/pedagogia e pratica pedagdgica. Estes elementos se articulam de forma
diferente em cada concepcao pedagdgica. As cinco concepgdes identificadas® por Saviani
podem ser agrupadas em dois grupos, considerando como critério a relacdo entre teoria e
pratica: um no qual hd a subordinacdo da pratica a teoria e, no outro, inversamente, a
prioridade € da prética sobre a teoria. A oposi¢do entre teoria e pratica se materializa na
contradicdo entre professor-aluno, conteido-método, ensino-aprendizagem, campo de
formacdo-campo de atuacao, pesquisa-docéncia.

O lugar que ocupa e os procedimentos didatico-pedagdgicos desenvolvidos nos
momentos/espacos de formacdo prética (para a préatica?) do pedagogo expressam uma
determinada concep¢do pedagdgica. As concepcdes pedagdgicas sdao entendidas, tal qual
Saviani, como a materializacdo das ideias educativas que emergem das condi¢des histéricas
vivenciadas pela sociedade. O embate de concepgdes pedagdgicas, nesse sentido, significa
o embate de projetos de sociedade diferentes e, por vezes, opostos.

Objetivando dar inicio ao processo de pesquisa, efetuou-se uma revisdo
bibliografica nos bancos de dados selecionados que nos permitiu identificar as respostas
dadas ao problema exposto pelas pesquisas selecionadas. Poderiamos afirmar, com base nas

andlises desenvolvidas, que o procedimento de pesquisa adotado majoritariamente nos

62 . . . . e e .« . . s . ae
Humanista Tradicional, Humanista Moderna, Analitica, Critico-reprodutivista e Histérico-critica.
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trabalhos determinou os limites das pesquisas que ficaram circunscritas ao horizonte que
lhes foi possivel visualizar. Via de regra, na tentativa de se contrapor a uma formacgao
orientada por uma concepg¢do produtivista da educacdo na qual os sujeitos do processo
educativo, sejam eles alunos ou professores, sao subsumidos aos critérios de produtividade,
racionalidade e eficiéncia, deslocou-se o holofote para o individuo, dantes marginalizado,
como centro da prética pedagdgica. Os estudos comecaram a tomar as experiéncias e
representacdes dos professores, sujeitos de sua propria aprendizagem e de sua pratica, como
fontes privilegiadas de andlise, quando ndo as Unicas referenciadas. Assim, os momentos
dos cursos de preparacdo de educadores destinados a formacdo prética apontavam a
necessidade crescente de valorizar esses espagos como possibilitadores da constru¢do dos
saberes docentes. A préatica se torna soberana, anulando qualquer tentativa de fazer-se uso
dos pressupostos tedricos acumulados historicamente pelo campo da educacdo para orientar
a pritica pedagdgica na busca de tornd-la, dessa forma, coerente, consistente e
conscientemente organizada. Como se V€, essa concep¢ao que orienta hegemonicamente as
pesquisas acerca da formacdo de professores, no Brasil, ndo permite uma relacio de
unidade entre teoria e pratica, ao contrdrio, estabelece-se uma relagdo de submissdo de uma
das partes constitutivas do trabalho pedagdgico e, consequentemente, de dominacdo de
outra.

Compreendendo que o fendmeno educativo, de modo geral, e a questdo da pratica
na formac¢do do pedagogo, em particular, sdo determinados histérica e pedagogicamente,
refletindo a relacdo contraditéria entre teoria e pratica, iniciamos nossa incursdo pela
histéria da formacdo de professores, de forma mais generalizada, no primeiro capitulo,
adentrando o curso de Pedagogia da USP, a partir de sua criacdo, em 1939, chegando até
1980, objeto de discussao do terceiro capitulo, nucleo da presente tese.

A histéria da formacdo de educadores até 1980, no Brasil, tendo como eixo de
andlise a formacao pratica, pode ser considerada em periodos, de acordo com a funcdo que
ocupa no preparo do educador.

A educagdo jesuita, predominante no periodo do Brasil Colonia, pressupunha um
processo de ensino-aprendizagem marcadamente subsumido a filosofia na sua vertente
religiosa. Nessa concepgao, a existéncia material dos homens € imperfeita buscando-se, no

processo educativo, transplantar a esséncia humana, tanto quanto possivel, para a realidade.
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Um plano de estudos € rigorosa e meticulosamente estruturado com base na filosofia
catélica. Aqueles que assumiriam funcio docente deveriam ser garantidas as condi¢des para
reproduzirem, na pratica pedagdgica, a doutrina religiosa. Para isso, permaneciam junto
com professor de larga experiéncia, durante algumas horas por dia em determinados dias da
semana, a fim de que apreendesse o método de ensino adequado. A formacdo pedagdgica,
assim, era essencialmente pratica subsumida, entretanto, a teoria pedagdgica.

As mudancas histéricas levaram ao distanciamento entre Igreja e Estado e a
necessidade crescente de educacdo sistemdtica e intencional do povo. Nesse processo o
Estado, gradualmente, assume a educacdo como tarefa nacional e tem inicio, aqui, a
institucionalizacdo da educacdo por meio da criagcdo de escolas e, atrelada a ela, a
preocupacdo com a formacdo dos quadros profissionais que nela atuariam. A necessidade
de educacdo em larga escala levou a questdo do método de ensino adequado para atender
essa demanda, cada vez maior. No periodo do Brasil Império, assim, a marca foi a adogao
oficial do método de ensino levando em conta a eficiéncia do ponto de vista quantitativo.
As Escolas Normais, espagos formativos de professores, t€ém vida intermitente, nesse
momento, coexistindo com os Professores Adjuntos. A formacao centrava-se nos contetdos
a serem ensinados. A formagdo pedagdgica dos professores era essencialmente pratica,
entendida esta como o momento de, por meio da observacdo, dominar o método de ensino
que deveria ser reproduzido pelos futuros-mestres. Esta etapa da formagdo, contudo, ndo
era sistemadtica e intencionalmente organizada.

O advento da Republica, adequando o regime politico ao desenvolvimento
econOmico, trouxe consigo maior €nfase as questdes educacionais e, consequentemente, as
de formacdo dos professores. Consolida-se, assim, a Escola Normal como lugar de
preparacdo dos educadores. A novidade, aqui, € a vinculacdo, anexa a Escola Normal, da
Escola Modelo na qual a formagdo pedagédgica dos futuros-mestres ocorreria na pratica
tendo como referéncia o método de ensino intuitivo, método esse subsumido a filosofia da
educagdo de orientacdo laica. A preparacdo pedagodgica se dava essencialmente na prética
por meio da observacdo e participacdo dos alunos das atividades de ensino. A Escola
Modelo objetivava ser um espaco de demonstracdo pedagdgica tanto para os professores

quanto para a organizacao de outras escolas que viessem a ser criadas.
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O século XX traz consigo a inser¢do da industria no processo produtivo. Atreladas a
esse processo inserem-se novas ideias pedagdgicas as quais estimulam um movimento de
mudanca significativa no campo educacional ancorado nos preceitos da Escola Nova. Esta
busca ancorar a estruturagdo pedagdgico-administrativa da educagdo escolar sobre bases
técnico-cientificas. Para tanto, buscando atribuir ao processo educativo um cardter
cientifico, apoia-se nos pressupostos das ciéncias ja constituidas, sobretudo a Biologia,
Psicologia e Sociologia. A expressdo mais acabada desse movimento, no Brasil, encontra-
se nos Institutos de Educacao criados na década de 1930 no Rio de Janeiro (1932) e em Sao
Paulo (1933). Matérias com o papel de fundamentar a pratica pedagdgica, tornando-a
consciente e intencionalmente organizada, sdo inseridas no curriculo dos cursos de
formacdo de professores. Os contetidos a serem ensinados continuaram a fazer parte da
grade curricular nos Institutos de Educagdo, mas, agora, como mediagdo entre os
fundamentos pedagégico-cientificos e a pratica de ensino nido sendo mais considerados
como finalidades do processo educativo. A formacdo pritica dos futuros-mestres
continuava ocorrendo ao final do curso com dupla fun¢do: como espaco de formagdo e
como laboratdrio pedagdgico, por isso a centralidade na observagdo e coleta de dados. As
atividades desenvolvidas eram meticulosa e sistematicamente estruturadas e acompanhadas,
mantendo forte vinculo com os demais conteidos da grade curricular. Identificamos, aqui,
um projeto organicamente estruturado para a educacdo nacional prevendo, além das
fun¢des docentes, fungdes ndo-docentes. A preparacdo do quadro técnico da educacdo se
daria sobre a base do magistério, em cursos de especializagcdo para, em principio, diretores
e inspetores de escolas.

No projeto escolanovista a educagdo cumpriria um papel de suma importancia para
a modernizagdo do pais e seu desenvolvimento progressivo. Aceita essa relacdo entre
educagdo e sociedade, quem detinha o poder sobre a educacio detinha o poder sobre os
rumos da nacdo. Eis o embate travado entre trés grupos, naquele momento: a Igreja
Catolica, o Estado e os adeptos da Escola Nova. Nesse embate, o Estado, buscando
conciliar as concepgdes € a0 mesmo tempo concentrar os poderes em suas maos, assume a
tarefa, gradativamente, de direcionar e organizar a estrutura pedagdgico-administrativa da
educagdo nacional estabelecendo o padrdo federal por meio da criagdo da Universidade do

Brasil. No seu interior organiza-se a Faculdade Nacional de Filosofia sendo uma de suas
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secoes a de Educacdo, posteriormente denominada Pedagogia. A secdo de Pedagogia seria
responsavel pelos cursos de Didatica, cuja finalidade era a preparacdo pedagdgica para a
licenciatura e de Pedagogia com o intuito de formar os técnicos em educacgdo, entendidos os
que assumiriam fung¢des na estrutura administrativa da educagao.

O curso de Pedagogia, portanto, é criado em 1939, como parte do projeto
educacional encabecado pelo Estado Novo na figura do Ministro da Educacdo, Gustavo
Capanema. Em tal projeto educacional o curso de Pedagogia, assim como os cursos de
Licenciatura, centrava-se na formacdo profissional, secundarizando a pesquisa que no
projeto dos Institutos de Educag@o ocupava um papel de destaque. Como parte significativa
dos professores da se¢do de Pedagogia era os mesmos que ocupavam, antes, 0s cargos nos
Institutos de Educagdo, a presente pesquisa demonstrou que o trabalho pedagdgico
desenvolvido no interior das matérias que compunham a estrutura curricular do curso
orientava-se, ainda, marcadamente, pelos principios da Escola Nova. Assim, mesmo ndo
possuindo mais um espago oficial na grade curricular, a pritica de ensino continuava a
acontecer e ser estruturada de forma semelhante a que ocorria nos Institutos de Educacao.

No entanto, hd de se considerar uma modificagdo substancial que afetou,
sobremaneira, a formacgao pratica do educador, no caso, o pedagogo: a desvinculacdo da
escola anexa, fato que dificultava o acompanhamento do trabalho desenvolvido pelos
alunos no futuro campo de atuagdo profissional. Interessante ressaltar que os momentos de
regéncia de classe dos futuros-mestres aconteciam quando, por alguma razdo, o professor
da classe teria que se ausentar. Cumpria o papel mais de substituicdo do professor do que
de formacao, de fato. Detectou-se, também, certa “disputa” entre as cadeiras de Psicologia,
Administragcdo e Didatica em relagdo a formacgdo pratica o que, em certa medida, parece ter
colaborado para o distanciamento da psicologia como fundamento da pratica pedagdgica
ou, talvez, a disputa tenha sido expressdo desse distanciamento. Mas, ainda assim, a €nfase,
no processo educativo, € o sujeito da aprendizagem e, portanto, os métodos de ensino
adequados a promocdo de experiéncias positivas e construtivas. Buscando resgatar os
fundamentos da Escola Nova como principios organizativos do curso de Pedagogia, €
anexado o Colégio de Aplicacdo da USP, em 1957, objetivando ser um espago de formacao

pratica dos licenciandos e laboratério pedagogico.
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Cada disciplina que se debruca, de alguma forma, sobre a prética pedagdgica centra
sua atencdo em um aspecto constitutivo do trabalho pedagdgico encaminhando a formacao
do pedagogo em funcdo das finalidades estabelecidas pelo objeto de estudo de sua drea
especifica. Assim, A Psicologia Educacional enfatiza o aluno, sujeito da sua prépria
aprendizagem; a Diddtica foca os processos de ensino-aprendizagem deixando claro que
ndo € de sua algada tratar das finalidades educativas responsabilidade esta da filosofia e
sociologia da educagdo; a Administracdo Escolar, por sua vez, aborda as questdes relativas
a organizacdo e funcionamento da estrutura educacional.

Na década de 1950, também, destaca-se a tentativa, por meio CBPE e seus CRPEs,
cuja criagdo contou com o apoio técnico da UNESCCO, de retomada do campo cientifico
da educagdo calcado nos fundamentos das ciéncias a fim de subsidiar a resolu¢do de
problemas enfrentados no processo educativo.

O Parecer elaborado por Valnir Chagas, como membro do CFE, em 1962, ji
introduz uma outra funcionalidade para a formagdo pritica no curso de Pedagogia que
volta, a partir dai, a figurar como componente obrigatdrio na estrutura curricular do curso.
Sua orientacdo € clara: aproximar os futuros-mestres da realidade educacional na qual
atuardo, subsumindo o campo de formacdo as necessidades do mercado de trabalho do
profissional da educagdo. O projeto educativo elaborado por Chagas é completado pela
Reforma universitdria (1968), Parecer 252 (1969) e Reforma do 1° e 2° graus (1971).
Adentram, aqui, os principios de racionalidade, produtividade e eficiéncia por meio da
pedagogia tecnicista preconizada por Chagas e assumida como orientacdo pedagdgica
oficial do Estado.

Um movimento de resisténcia comeca a se configurar em meados da década de
1970 articulando-se de forma mais organizada a partir de 1980 cujo marco € a I CBE.
Novas ideias, novos pressupostos tedricos subsidiam pesquisas na drea educacional que
sdo, em vdarios eventos cientificos, revistos, socializados, ensejando a elaboracdo de
projetos educativos alternativos buscando influir na realidade da educacdo nacional e da
formacdo de educadores, transformando-a.

No entanto, tanto a revisdo e andlise das pesquisas desenvolvidas no Brasil, nos
ultimos anos, quanto a propria experiéncia de formacdo e a pesquisa desenvolvida na

graduacdo, evidenciam que o problema da questdo da pratica na formacao dos pedagogos,
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em particular, e dos educadores, de modo geral, persiste. Isso demonstra que os
movimentos deflagrados pelos educadores, sobretudo a partir de 1980, ndo encontraram os
caminhos por meio dos quais seria possivel enfrentar essa questao?

Necessdrio se faz, portanto, desenvolver outra pesquisa analisando, agora,
historicamente, quais as mudancas efetivadas a partir do movimento contestatério buscando
identificar as razdes da problemdtica persistir e, a0 que parece, se agravar, visto que 0s
educadores formados recentemente, além de ndo possuirem dominio satisfatério dos
contetidos a serem ensinados pouco dominio demonstram dos fundamentos pedagdgicos
que orientam o trabalho educativo que desenvolvem. Exemplo dessa situacdo € o artigo de
Marin e Giovanni (2007), no qual € relatado o resultado de pesquisa sobre a expressao
escrita de professores recém graduados. Segundo as autoras, “os resultados apontam a
precariedade das condi¢des de dominio dos contetidos escolares basicos relacionados a
leitura e a escrita, indispensaveis para o exercicio futuro da profissao docente” (p. 15).

Cada vez mais, diante de uma abordagem pragmadtica do trabalho pedagégico, este
se submete aos sabores das situacdes imediatas vivenciadas no contexto da prética
limitando, sobremaneira, as possibilidades de criar condi¢des favoraveis cujo horizonte seja
a transformacdo da realidade educacional com vistas a contribuir para com a transformacao

da sociedade.
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ANEXOS

1. Relacdo de teses e dissertacdes levantadas para o “Estado da Arte” nos Bancos de

Dados elencados no Capitulo I.

Autor Titulo

Adriana Alves Pugas dos Santos O estdgio como espaco de elaboracdo

docente e a formacdo do professor.

Adriana Eugénio de Souza Ponte O saber e o fazer de estudantes
concluintes do curso de Pedagogia na
Docéncia dos anos iniciais do ensino

fundamental.

Adriana Ofretorio de Oliveira Martin Significados e sentidos sobre os
processos formativos de estudantes de

pedagogia.

Adriana de Souza Silveira Formacdo de professores: recompondo
0s Nexos entre teoria e pratica num novo

paradigma.

Adriane Ogéda Guedes Idedario Pedagégico do curso de

Pedagogia da UFF/Niteroi.

Alda Aparecida Vieira A formacgdo de professores no curso de
Pedagogia do campo: o caso da

Unimontes,

Alessandra Peternella A relagdo teoria e pratica na formacgao
do pedagogo: contribuicdes da teoria

histérico-cultural.

Alessandra Renata Zanini A relacdo teoria e pratica na visao de
professores de um curso de Licenciatura

em Matematica.

Alice Kulina Simon Esteves De professor a educador: o papel do
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ensino superior na formacio inicial em

exercicio.

10

Alvanize Valente Fernandes

Teoria e pratica na formacdo e atuagdo
de alunas-educadoras do curso de

pedagogia: dicotomia ou convergéncia?

11

Alzira Beatriz Cunha

Refletindo a pratica de ensino ontem e

hoje.

12

Amalia Fenner da Silva

Significado das vivéncias no estigio em

Pedagogia — séries iniciais.

13

Ana Angélica Gongalves Paiva

Curso de Pedagogia da Universidade
Catolica de Brasilia — o repensar de seu

conteddo e de sua pratica.

14

Ana Catarina Angeloni Hein

Prixis e a nocdo de pritica nos
documentos oficiais sobre a formacgdo

de professores.

15

Ana Cristina Gongalves de Abreu Souza

Formacdo de professores: da experiéncia

do sujeito ao sujeito da experiéncia.

16

Ana Jovina Vieira de Carvalho

Estdgio Supervisionado e narrativas
(auto)biograficas:  experiéncias  de

formacdo docente.

17

Ana Maria Ferola da Silva Nunes

Escola de Educacdo Bésica-ESEBA:
saberes, praticas e significados para os
cursos de formagdo de professores da

Universidade Federal de Uberlandia.

18

Ana Maria Lombardi Daibem

A pritica de ensino e o estagio

supervisionado.

19

Andrea Alves Ulhoa

O estdgio curricular supervisionado no
curso de Pedagogia e a aprendizagem da
docéncia: elementos

alguns para

reflexdo.

20

Anderson Gosmatti

Pritica de ensino na perspectiva de
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professores de estdgio supervisionado de

Matematica.

21

Andréia da Cunha Malheiros Santana

Realidade e fic¢do: o papel do estdgio na

formacdo do educador.

22

Anterita Cristina de Sousa Godoy

Aprendendo a ser formadora, ensinando
a ser professora: a pratica de ensino
como trabalho e investigacdo no
processo de formacgdo de professores da

educacgdo bdsica.

23

Anthony James Rosenberg

O Estagio Burocratico e a formacao do
professor: paisagens de agdo e paisagens
de consciéncia na Licenciatura em

Lingua Portuguesa.

24

Aparecida Alice Barbosa

A formacdo em Pedagogia na
FAFI/UNIPAC: o estdgio curricular em

questao.

25

Aurea Maria Costa Rocha

A formacdo de professores e a
constru¢do dos saberes da docéncia no

curso de Pedagogia da UFPE.

26

Barbara Maria Macedo Mendes

A pratica de ensino e o estdgio
supervisionado na construcdo de saberes
e competéncias didatico-pedagdgicas: o

caso da UFPL

27

Camila de Matos Miranda

O lugar das praticas profissionais de
alunas-professoras no processo de

formagdo do curso de Pedagogia.

28

Camila Lima Coimbra

A pesquisa e a pratica pedagdgica como
um componente curricular do curso de
pedagogia: uma possibilidade de

articulacao entre a teoria e a prética.

29

Caroline Xavier

As politicas de formagdo de professor
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nos anos 90: o curso de Pedagogia da
faculdade de Educacdo da Universidade

Estadual de Campinas.

30

Chaysther de Andrade Lopes

O Estédgio Supervisionado na formagao
docente: com a palavra licenciados em

Educagao Fisica.

31

CiceraSineide Dantas Rodrigues

Disposicdes norteadoras de concepcoes
acerca da teoria e da pratica: um estudo
das falas de docentes e discentes do

curso de Pedagogia da URCA.

32

Cintia Silva de Vasconcelos Neves

Possiveis contribuicdes do estagio
curricular ~ supervisionado para a
constru¢do da identidade profissional de

professor.

33

Clara Maria Furtado

O curso de Pedagogia e a Formacao do

Profissional Reflexivo.

34

Clarice Gaudéncio

O desenvolvimento profissional dos
egressos do curso de Pedagogia da

UnC/Mafra.

35

Claudemir Francelino de Sales

O estdgio e a politica de formagdo do
educador: um estudo a partir de
programas e projetos da rede Municipal

de ensino de Recife.

36

Claudia Maria Petri

SignificacOes e siléncios: a producdo de

conhecimentos na prética de ensino.

37

Claudio Pinto Nunes

As ciéncias da educacdo e a pratica
pedagogica: sentidos e atribuidos por

estudantes de Pedagogia da UESB.

38

Cleide Aparecida Martins Barillari

A busca da unidade teoria e pratica: a
formacdo de professores no contexto do

estagio curricular supervisionado.

256




39

Cristiane Nadaleto

Memoriais e Formacdo Inicial de
professores: um estudo de caso na

pratica de ensino.

40

Cristiane Regina Arns de Oliveira

A pratica pedagdgica nos cursos para a

formacdo de professores.

41

DaianiClesnei da Rosa

A teoria e a pratica na formagdo
docente: uma re(visdo) do curso de

formacdo magistério.

42

Daniel Henrique Lucci Arrieiro

Estagio e curriculo: funcdo pedagbgica e
funcgdo social. Estudo de caso do estagio
supervisionado no curso de bacharelado
em Administracdo da faculdade de

Ciéncias Administrativas de Curvelo.

43

Daniel Marcon

A construcio das  competéncias
pedagdgicas através da pratica como
componente curricular na formacdo

inicial em Educacao Fisica.

44

Dimair de Souza Franca

Estagio curricular e préitica docente: um
estudo das perspectivas do aluno-mestre

no curso de pedagogia.

45

Dione MaribelLissoni Figueiredo

A dicotomia teoria e pratica nos cursos

de Pedagogia.

46

Edla Yara Priess Perini

O papel do estigio curricular
supervisionado na formacdo inicial de
professores: um olhar critico dos
egressos e professores do curso de

pedagogia.

47

Edlauva Oliveira dos Santos

A contribui¢do do estidgio na construcio
dos conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia no curso de

pedagogia.
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48

Edna Falcao Dutra

Possibilidades para a articulacdo entre
teoria e priatica em cursos de

licenciatura.

49

Elaine Aparecida de Souza

Epistemologia da préitica e da pratica
docente: um  estudo de  seus
fundamentos com vistas a proposi¢ao de

abordagens criticas.

50

Eliana MarcielaMarquetis

O estagio curricular nos cursos de
Biblioteconomia do Estado de Sao

Paulo.

51

Elisa Gomes Magalhaes

Estagio Supervisionado e aprendizagens

da docéncia.

52

Elizabeth Maria Lopes Toledo

O curso de pedagogia na modalidade a
distancia: o pensado, o dito e o feito no

estdgio curricular.

53

Erica Elisa Nickel

A reflexdo-na-agdo como principio
norteador para a formagdo do pedagogo

reflexivo.

54

Evaci Braganca Martins

Formacao docente e estagio
supervisionado no curso de Letras do
centro de Educacao Superior de Teixeira

de Freitas (CESTEF).

55

Flavia Dias Ribeiro

A aprendizagem da docéncia na pratica
de ensino e no estigio: contribui¢des da

teoria da atividade.

56

Francisco Kennedy Silva dos Santos

O trabalho e a mobilizacdo de saberes
docentes: limites e possibilidades da
racionalidade pedagdgica na educagdo

superior.

57

Geiza Torres Gongalves de Aradjo

Estagio supervisionado, espagco e tempo

de formacgao do pedagogo para a atuagao
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profissional.

58

Georgina Negrao Kalife Cordeiro

A relacdo teoria-pratica do curso de
formacao de professores do campo na

UFPA.

59

Geslani Cristina Grzyb Pinheiro

A formagdo do professor no curso de

pedagogia.

60

Gilberto Ferreira Costa

A participacdo dos sujeitos e a reflexdao
coletiva das praticas na formacdo

docente.

61

Gislene Miotto Catolino Raymundo

Pritica de ensino e  estagio
supervisionado: eixos articuladores da
formacdo inicial dos professores da

educacgdo bdésica.

62

Gléaubio Araujo Batista

A formagdo do educador na perspectiva
do professor reflexivo: uma andlise da

pratica de ensino na UFRR.

63

Hamilton de Godo Wielewicki

Pritica de ensino e formacdo de
professores: um estudo de caso sobre a
relacdo universidade-escola em cursos

de licenciatura.

64

Helena Costa Lopes de Freitas

O trabalho como principio articulador
da teoria/pratica: uma analise da pratica
de ensino e estdgios na Habilitacdao
magistério do curso de pedagogia da

FE/Unicamp.

65

Helena Maria dos Santos

O estigio curricular na formagdo de

professores: diversos olhares.

66

Isabel Cristina Fernandes Ferreira

Pratica de ensino: a realidade, o sonho,

o desafio.

67

Israel Pinto Dornelles Dutra

Entre a escola e a fabrica: o papel do

estdgio na trajetéria entre a formagao e o
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trabalho.

68

Ivone Rupolo

Relacdo dialética entre a teoria e a

pratica na formagao docente.

69

Izelandia Veroneze

Formas de aprendizagem no estigio:

dimensao técnica, politica e ética.

70

Janssen Felipe da Silva

Politicas de formacgdo para professores:
aproximacoes e distanciamentos

politicos e epistemoldgicos.

71

Jaqueline Gomes Souza dos Santos

Estdgio curricular na formagdo do

professor de Ciéncias Bioldgicas:

representacOes  sociais de  alunos

estagidrios.

72

Joao batista Carlos Chiocca

Gestdo dos estdgios nos cursos de

Engenharia Quimica de Curitiba.

73

Jodo José Barbosa Sana

A formagdo e a identidade profissional
das/os pedagogas/os formadas/os na
Faculdade de Filosofia,
Letras de Alegre, na década de 1990.

Ciéncias e

74

Jocinete das Gracas Figueiredo

A pratica de ensino e o estdgio
supervisionado no curso de pedagogia
da Universidade do estado de mato
Grosso: uma andlise a partir dos estudos

culturais.

75

Juliana  Pereira de  Albuquerque

Storniolo

A relagdo teoria e prética no processo de
elaboracdo de conhecimentos durante a
inicial  de

formagao professores

alfabetizadores.

76

Juvanete Santos de Souza

A pratica de estdgio da escola de servigo
social da Universidade catdlica do

Salvador-ESSUCSAL.

77

Kalline Pereira Aroeira

O estdgio como pratica dialética e
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colaborativa: a produgdo de saberes por

futuros professores.

78

Karina Pereira pinto

Por uma nova cultura pedagdgica:
pritica de ensino como eixo da
formacdo de professores primarios do
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro

(1932-1937).

79

Katia Aparecida S4 Carvalho da Silva

Percepc¢do e vivéncia da relagdo teoria e
pratica no trabalho pedagdgico: andlise
da experiéncia de egressos do curso de

pedagogia da FEUFF/Niter6i.

80

Katia Silene da Silva

Estdgio e escola-campo: protagonistas
na constru¢do de saberes dos alunos-
professores do curso de pedagogia do

Campus avancgados de Catalao-UFG.

81

Lana Ferreira de Lima

A relagdo teoria e pratica no processo de
formacdao do professor de Educagdo

Fisica.

82

Liane BatistelaKist

Limites e possibilidades para a
implementacdo de uma proposta de
tutoria no desenvolvimento de estigio

curricular em cursos de Licenciatura

83

Lindomar Barros dos Santos

Estagio supervisionado de educagdo
infantil e anos iniciais do ensino
fundamental do curso de pedagogia-

licenciatura: um estudo de caso.

84

Luana Amoroso Daniel

O professor regente, o professor
orientador e os estdgios supervisionados
na formacdo inicial dos futuros

professores de Letras.

85

Mabel de Bortoli

Didética: relagdo teoria e pratica nos
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cursos de licenciatura.

86

Magali Aparecida Silvestre

Estdgios curriculares e praticas de

ensino supervisionadas: sentidos e
significados apreendidos por alunas de

um curso de pedagogia.

87

Marcelo Rogério Zitta

O estdgio supervisionado na formacgdo
do administrador: estudo da relagao

entre teoria e préatica.

88

Marcia Zendron de Campos

A prética nos cursos de licenciatura:
reestruturacdo curricular da formagdo

inicial.

&9

Marcilia Fatima Gobbo

O estagio curricular no curso de

pedagogia: educacdo a distancia.

90

Maria Aparecida Assis Batista

A relacdo teoria e pritica como €ixo
norteador na formagdo de professores:
estudo em um curso de licenciatura da

area de Ciéncias Bioldgicas.

91

Maria Claudia Silva do Carmo

Formar docentes e vincular teoria e

pratica: a complexidade do possivel.

92

Maria Claudino da Silva Brito

A escola vira outra escola: o significado
do estagio supervisionado na formagdo

inicial de professores de lingua

portuguesa e literatura.

93

Maria Cristina de Carvalho Cascelli de

Azevedo

Os saberes docentes na a¢dao pedagdgica
dos estagidrios de musica: dois estudos

de caso.

94

Maria da Conceigdo de Arruda Villaga

A formacio de professores no Estado de
Sdao Paulo: a visdo do aluno da
Habilitacdo Especifica do Magistério-

HEM- sobre o estagio.

95

Maria da Concei¢do MaggioniPoppe

Sentidos de pratica em curriculo de
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curso de pedagogia.

96

Maria do Socorro Soares

O estdgio supervisionado na formacio
de professores: sobre a pratica como

l6cus da producao dos saberes docentes.

97

Maria Eliza Bresfere Arnoni

A préatica do estagiando do Magistério
na perspectiva da praxis educativa: uma
andlise do estdgio supervisionado do

CEFAM de Jales.

98

Maria Fernanda Villena Castro

N

Do ensaio a encenagdo: o olhar dos
alunos dos 7° e 8° periodos do curso de
pedagogia para o processo de
articulacdo tedrico/pritica no estigio

curricular supervisionado.

99

Maria Ghisleny de Paiva Brasil

A contribuicao do estagio
supervisionado para a formacdo

reflexiva do pedagogo.

100

Maria Isabel Batista Serrao

Estudantes de pedagogia e a “atividade
de aprendizagem” do ensino em

formacao.

101

Maria José de Freitas Mendes

Reflexdes sobre a formacdo do
professor de Matemdtica: investigando a
pratica de ensino no curso de

Licenciatura da UFPA.

102

Maria Lucia Alvarenga de Carvalho

Estagio supervisionado: espaco e tempo

de aprendizagem da docéncia.

103

Maria Tavares Guerra de Souza

A questdo da articulacdo teoria-préatica-

formacdo do educador.

104

Margareth Maria de Melo

Estdgio supervisionado de Orientagdo
Educacional do curso de Pedagogia da

UEPB: perspectiva.

105

Mariane Ortlieb Quinto

Um lugar para fazer um momento para
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pensar: o estdgio curricular na formagdo

de psicologos.

106

Marilene Gabriel Dalla Corte

O estdgio curricular e a formagdo de

qualidade do pedagogo.

107

Marilia Marques Mira

O papel do estdgio supervisionado para
o exercicio profissional dos pedagogos

escolares: possibilidades e desafios.

108

Marise Soares Diniz

A aprendizagem da docéncia em

contextos de formacao.

109

Marta Loula Dourado Viana

A relagdo teoria e pratica na formacgao
do licenciado em pedagogia: um estudo
critico da formacdo do professor
reflexivo-pesquisador na proposta do

curso de pedagogia da UNEB.

110

Melina Silva Alves

Divisdo social do trabalho e alienagdo
na formacao de professores de Educagdo
Fisica da UFS: 0 estagio
supervisionado/pratica de ensino como

sintese dialética dos projetos em disputa.

111

Miriam Darlete Seade Guerra

A reflexdo de um processo vivido em,
estdgio supervisionado: dos limites as

possibilidades.

112

Neridiana Fabia Stivanin

Estdgio curricular: um estudo a partir
das significacdes sociais construidas
pelas estagidrias sobre o curso de

pedagogia/CE/UFSM.

113

Oliveira Machado Fernandes Junior

A contribuicdo da disciplina prética de
ensino na formagdo do professor de
Educacdo Fisica: a Educacdo Fisica

escolar em questao.

114

Patricia Andréia Fonseca de Carvalho

Formacdo do pedagogo: um estudo
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Pitta

sobre o curso de pedagogia da
Universidade Federal do Parana (1968-
1996)

115

Pedro Rauber

A disciplina pratica de ensino como
reveladora da Histéria da formacgdo do

professor primério no Brasil.

116

Priscilla MayumiHayama

Alunos-professores e  professores-
alunos: o trabalho em grupo no estigio

supervisionado.

117

Raimundo Dutra de Aratjo

O estdgio supervisionado no curso de
pedagogia da UESPI: articulagdo teoria-

prética na formacao docente.

118

Raquel Cruz Freire Rodrigues

Estdgio supervisionado no curso de
Educacgdo Fisica da UEFS: realidade e
possibilidades.

119

Regina Celi FrechianiBitte

A formacido de professores no curso de
Historia da UFES: o discurso histdrico
sobre a relacdo teoria e prética

pedagégica.

120

Rita Simone Soares Vignoli

Na prética a teoria € outra? Tensdes nas
representacOes da disciplina préticas

pedagdgicas/iniciacdo a pesquisa no

curso de nivel médio.

121

Rodrigo Mioto

As inter-relagdes entre universidade e
escola bdsica: o estdgio e a pratica de
futuros professores das séries iniciais na
constru¢ao de conhecimentos

pedagogicos de Matematica.

122

Rosa Maria Alves da Silva

E o caminho se fez assim...andlise de
experiéncia de formacdo docente inicial

e continuada.
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123

Rosana Cassia Rodrigues Andrade

Pritica de ensino e  estdgio

supervisionado: um estudo sobre as

produgdes no periodo de 2003-2008.

124

Rosana dos Santos Jordao

Tutoria e pesquisa-agdo no estagio
supervisionado: contribui¢des para a

formacdo de professores de Biologia.

125

Rosane Rigo de Marco

Teoria e pratica no curso de Pedagogia-

UPF: desafios nas trajetérias de

formacdo do professor.

126

Russel Teresinha Dutra da Rosa

Formacao inicial de professores: andlise

da pratica de ensino em Biologia.

127

Sandra Mara Dias Pedroso

Didario de Bordo: o  registro

formativo(reflexivo) das atividades da

pratica de ensino.

128

Sandra Maria DartoraMattana

A pratica de ensino e o estdgio

supervisionado dos cursos de
licenciatura como fonte potencial de
qualificacio da formacdo inicial de

professores.

129

Sandra Regina Gardacho Pietrobon

A relacdo entre os saberes docentes n

curso de pedagogia e a pratica

pedagogica.

130

Selma Carvalho Fonseca

Andlise de uma proposta de implantagcao
de estdgio na formagdo de professores:

possibilidades e limites.

131

Selma Garrido Pimenta

O estagio na formacdo de professores:

unidade teoria e pratica?

132

Shirlei Terezinha Roman Guedes

Os sentidos da pritica de ensino na
formagdo de professores no ambito da

Escola Normal.

133

Silvana Ventorim

A formagdo do professor pesquisador na
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producdo cientifica dos encontros

nacionais de didética e pratica de ensino

(1994-2000).

134

Silvia Pereira Gonzaga de Moraes

A pratica de ensino no curso de
pedagogia: um olhar sobre a produgdo

dos ENDIPEs (1994 a 1996).

135

Simone Odete Marques de Freitas

Ramos

Aulas de estdgio: espago de formacdo e

atuacdo em direcdo ao professor

reflexivo.

136

Suzanny Pinto Silva

A relagdo teoria-pratica na formacao de
professores de Lingua Portuguesa no
curso de licenciatura em Letras: um
estudo de caso na Universidade do

Estado do Pard — campus da Vigia.

137

Tania Teresinha Bruns Zimer

Aprendendo a ensinar matemadtica nas

séries iniciais do ensino fundamental.

138

Thaisa de Andrade

Estudo de caso: a metodologia e pratica
de ensino de Inglés e a formacgdo de

professores.

139

Therezinha Perez

Estagidrias da Habilitacdo Especifica
para o Magistério: vivenciando a pratica

e operacionalizando a teoria.

140

Vania Batista dos Santos

A formacido profissional e a construgdao

dos saberes do curso de pedagogia.

141

Vera Helena Rosa Rocha

Estagios pedagdgicos como praxis

politica  renovadora: um  estudo

avaliativo desenvolvido na Universidade

Cruzeiro do Sul.

142

Verbena Moreira Soares de Sousa Lisita

Didética e formagdo de professores: um

estudo sobre as possibilidades da

reflexdo critica.
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143

Vergilia dos Anjos Mendonga da Costa

A pritica de ensino dos cursos de
pedagogia de instituicdes particulares do
municipio do Rio de Janeiro: uma

avaliagdo, segundo alunos e professores.

144

Wilson Rufino da Silva

A pratica de ensino na formagdo

docente: conversando com  os/as

discentes-professores/as.

268




2. Tabela elaborada a partir de dados coletados no cadastro dos cursos de graduagdo

no Portal do MEC.

CURSOS DE PEDAGOGIA — ANO DE CRIACAO/REGIOES DO BRASIL
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1977 0 1 0 1 2 4
1978 1 0 0 0 0 1
1979 0 5 0 2 1 8
1980 1 3 1 3 0 8
1981 3 1 0 1 0 5
1982 0 0 0 0 1 1
1983 1 3 1 0 0 5
1984 0 2 1 0 0 3
1985 3 3 2 2 0 10
1986 0 0 4 0 2 6
1987 1 1 4 4 2 12
1988 4 4 2 7 8 25
1989 4 0 1 1 4 10
1990 6 4 7 3 7 27
1991 2 3 4 1 4 14
1992 1 3 0 2 8 14
1993 2 2 3 0 7 14
1994 3 0 4 2 4 13
1995 1 1 3 6 8 19
1996 2 2 0 7 4 15
1997 2 4 1 6 5 18
1998 1 11 1 9 17 39
1999 21 15 3 25 31 95
2000 43 24 19 56 22 164
2001 18 19 24 49 20 130
2002 7 41 19 62 24 153
2003 9 33 15 69 17 143
2004 10 78 131 61 13 293
2005 29 36 13 56 19 153
2006 12 39 11 59 21 142
TOTAL 199 366 277 672 302 1816
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3. Tabela elaborada com dados levantados no cadastro dos cursos de graduagdo
disponiveis no Portal do MEC.

CURSOS DE PEDAGOGIA - ANO DE CRIACAO/ESFERA
ADMINISTRATIVA
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1976 5 0 0 0 5
1977 2 2 0 0 4
1978 0 1 0 0 1
1979 1 3 3 1 8
1980 6 1 1 0 8
1981 2 1 2 0 5
1982 1 0 0 0 1
1983 0 3 2 0 5
1984 0 0 3 0 3
1985 2 3 1 4 10
1986 2 4 0 0 6
1987 7 1 4 0 12
1988 13 5 5 2 25
1989 7 1 1 1 10
1990 20 3 4 0 27
1991 6 3 4 1 14
1992 9 3 1 1 14
1993 8 2 4 0 14
1994 5 4 4 0 13
1995 15 1 3 0 19
1996 11 3 0 1 15
1997 11 6 1 0 18
1998 27 5 4 3 39
1999 73 13 7 2 95
2000 90 54 15 5 164
2001 93 17 20 0 130
2002 96 47 9 1 153
2003 97 34 8 4 143
2004 74 207 12 0 293
2005 101 29 21 2 153
2006 107 24 10 1 142
TOTAL | 1082 509 185 40 1816
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