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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as Politicas de Formagao de Professores dos
anos de 1990, tomando como expressao destas reformulacdes, o curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. A partir da referéncia
de estudos ja realizados entre pesquisadores e movimentos de educadores envolvidos
historicamente com ao curso de Pedagogia, nossas analises recorreram a uma retomada
da trajetoria histérica do curso de Pedagogia, perpassando o momento de sua criacao,
até a década de 1990, discutindo questdes relacionadas a problematica da formacao do
pedagogo,identificando os fundamentos tedrico-metodolégicos da formacdo e as
relacdes entre Educacdo, Politica e as Politicas de Formacdo de Professores. Assim,
recorremos a organizagao curricular e institucional e o perfil do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacédo da Universidade Estadual de Campinas, observando, a partir de
posigdes distintas, um conjunto significativo de conflitos, com as politicas de formacao
de professores, e entre os grupos envolvidos nas reformulagées desse Curso. Para
tanto, utilizamos fontes primarias e secundarias que expressaram o debate interno do

Curso na FE e a legislagao educacional geral.
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ABSTRACT

This research has the objective to analyze the Professors Forming Policy in the nineties,
having as an icon of such reformulations the pedagogy course from Faculdade de
Educacao da Universidade Estadual de Campinas (Educational State College of the State
University of Campinas). From the reference of studies already performed among
researchers and educationists’ movement involved historically in the pedagogy course,
our analysis retraced a retaking of the historical trajectory of the Pedagogy Course,
going through the moment of its creation up to the nineties decade, discussing matters
related to the problems of the pedagogues formation, identifying the theoric-
methodologic fundaments of this formation and the relation among Education, Politics
and the Professors Forming Policies. Therefore, we go back to the institutional and
curricular organization and the profile of the Pedagogy Course from the Educational
State College of the State University of Campinas, observing, from distinct positions, a
group of significant conflicts, with the Professors Forming Policies and among other
groups involved in this course’s remodeling. For that we used primary and secondary
sources that expressed the internal debate of the course in the State University and the
general educational legislation.
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Introducgao

As questdes referentes a formacao de professores vém sendo, nas ultimas décadas, objeto
de discussdo entre pesquisadores da drea de Educacdo, e objeto de preocupacdo e intervencao das
instancias das quais emanam politicas educacionais. Essa situacdo coloca-se, pela centralidade
que se tem dado a Educacdo Baésica e pelas transformagdes sociais que vém ocorrendo, em
direcdo a manutencdo do capitalismo.

Como podemos constatar, nos inimeros documentos e leis produzidos nas ultimas
décadas, a formagdo de professores, ou dos profissionais da educagdo — como trata a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB 9394/1996) - torna-se objeto de discurso e acdo do Estado.
Em grande parte das criticas feitas, a partir de um determinado conjunto de avaliacdes, coloca-se
no centro do debate a atuagdo do professor como agente de mudancas e formador das novas

geragdes:

Tratados ora como culpados das mazelas que assola o sistema educacional, ora como
“salvadores” do mesmo, a formagdo dos profissionais da educacdo passou a ser
considerada dispositivo central a implementacdo das reformas da educacdo bdésica
(CAMPOS, 2002, p.2).

Dentro do tema formagdo de professores, interessa-nos, em especial, a formacido do
profissional do curso de Pedagogia. A questdo da formacdo do pedagogo é de nosso interesse,
desde que iniciamos o curso em 2000.

Terminado o Curso Normal, de nivel médio, ndo tinhamos opcdes de outros cursos, seja
por questdo sdcio-econdmica, seja por desconhecimento de alternativas. A alternativa mais
sensata encontrada foi dar continuidade aos estudos, agora em nivel superior, num curso de
Pedagogia, j4 que logo haveriamos de ter tal exigéncia, como estabelecida a “Década da
Educacgdo”, instituida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9394/96) da formacao
superior para os professores de Educacao Bésica (1% e 4* séries e Educagao Infantil).

As questOes referentes ao campo de estudo da Pedagogia, da estrutura do conhecimento
pedagdgico, da identidade do profissional da pedagogia, do sistema de formagdo de professores,
dos problemas referentes a teoria e a pratica na Educacao na sala de aula frequentavam ndo s6 o

debate no pais, mas nossos questionamentos.



Foi nos primeiros contatos, nos estdgios, com a escola publica que esses questionamentos
foram ganhando corpo. Ao ministrar aula na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental da Rede
Publica, fomos percebendo as brechas de nossa formacao e a dificuldade de entendermos como
processar os conhecimentos adquiridos na faculdade, em sala de aula, na escola.

Essas inquietagcdes acompanharam-nos até o periodo em que leciondvamos como
eventual, nas Escolas Estaduais do Estado de Sdo Paulo, de 1* a 8 séries do Ensino Fundamental.
Salas lotadas, sem recursos didaticos, tecnoldgicos e até humanos (como orientagdo pedagdgica e
administrativa, falta de comunicacdo com outros professores, etc.), convocacdes para dar aulas
em cima da hora, sem devido planejamento, remuneracdo baixa (ndo dava nem para pagar o
financiamento da Faculdade), violéncia entre alunos e professores, alunos e alunos, professores e
professores, pais e professores, gestdo e professores, drogas e prostituicdo nos arredores e dentro
da escola, etc. Todos esses fatores foram tornando a situacdo mais complicada, e, como ndo
sentiamos necessdria fundamentacdo para analisar e propor mudancas em nossas praticas, ja que
os problemas de infra-estrutura e superestrutura demandavam maiores solugdes, e nem todas
estavam ao nosso alcance, come¢amos a ter a necessidade de entender melhor algumas questoes.

Passados alguns anos, tivemos a oportunidade de participar, como ouvinte, das atividades
da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, buscando maior
aprofundamento nas questdes que envolviam a Educacdo. O nosso objeto de estudo, naquele
momento, era entender como se dava, no Brasil, a formagdo dos professores que lecionavam de
1* a 4* séries do Ensino Fundamental em especial, e na Educaciao Infantil, tendo o Curso de
Pedagogia como objeto de estudo. As mudancas da LDB e a figura do Curso Normal Superior
eram questdes que interessavam bastante, convertendo-se em tema do Projeto de Pesquisa do
Processo Seletivo de Mestrado da Universidade de Campinas.

Apoés ingressar no Programa de Pds-Graduagdo, estando em maior contato com a
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (FE — Unicamp), passamos a
pesquisar o Curso de Pedagogia da Unicamp, no contexto das politicas e da LDB de 1990.

O curso de Pedagogia da FE Unicamp passou por duas reformulagdes na década de 90:
uma antes da Lei e Diretrizes e Bases da Educacdo (1992) e a outra p6s-LDB (1998). Entender
como ocorreram as mudangas no curriculo do curso e como essas mudancas se faziam em relagcao
as politicas de formagdo de professores nos anos 1990, passou a ser um objeto de curiosidade e

interesse de nossos estudos, no decorrer das disciplinas que cursavamos.



Decidimos, entdo, pesquisar as reformulacdes ocorridas no curso de Pedagogia da FE
Unicamp, buscando entender quais foram seus fundamentos tedrico-metodolégicos. Para esse
trabalho, optamos por investigar documentos elaborados pelos envolvidos nas discussdes sobre a
reformulacdo do curso e do seu curriculo: Coordenagdo de Pedagogia, Departamentos, Direcdo,
Professores e Alunos, e respectivas instancias representativas.

Essas discussdes aparecem em atas de reunides, oficios, boletins informativos,
requerimentos, cartas enviadas a Comunidade da Faculdade de Educagdo, em documentos
elaborados pela Comissdao de Pedagogia e Comissdo Ampliada, criadas especialmente para
examinar questdes pertinentes ao curso, as quais, com a Coordenacao de Pedagogia, avaliavam e
criavam alternativas para as necessidades do curso.

Nesses documentos, nem sempre estavam especificados autores ou datas de elaboracdo, o
que tornou mais dificil o trabalho, que exigiu, muitas vezes, optarmos pela légica das discussoes.
Trata-se de uma documentagdo fragmentada, pois nem sempre eram registradas as reunides e
discussdes em atas, e, se registradas, foi comum encontrar trechos como ‘“apds muitas
discussOes”, sem que essas discussOes fossem transcritas. Das reunides realizadas, fomos
informadas pelos secretdrios dos departamentos e da coordenacio, que, em algumas reunides, nao
se elaboravam atas, por falta de secretdrios, ou pela auséncia de grande parte dos seus
participantes, sendo registradas em muitas ocasides, apenas as discussdes que seriam
encaminhadas a outras representacoes.

Participaram do processo de reformulacao:

- Congregacdo: que se constituia por representantes de todos os envolvidos no processo de
reformulacao do curso, ambito em que se davam as discussdes para tomadas de decisdes finais;

- Direcao: representada pelo diretor e diretor associado da faculdade, que presidia as reunides e
executava as decisdes tomadas;

- Coordenacao: representada pelo coordenador e coordenador associado, tinha a fungdo de
coordenar os programas de ensino e apresenta-lo a direcao;

- Conselho Interdepartamental: composto pelo diretor, chefes de departamentos e coordenadores
do curso, tinha a funcao de elaborar pareceres didaticos e submeté-los a Congregacgao;

- Comissao de Pedagogia: presidida pelo coordenador do curso, era composta também por cinco

docentes representantes dos departamentos e por uma representacao estudantil;



- Comissdo Ampliada: composta por dois representantes estudantis e docentes de todos os
departamentos, tinha a funcdo de discutir e avaliar propostas de reformulagdo do curso de
Pedagogia.

-Centro Académico da Pedagogia (CAP): constituido de representacdo estudantil;
-Departamentos: os departamentos constituiam a menor unidade administrativa, didatica e
cientifica da universidade, compostos por docentes e coordenado por um chefe, tendo em comum
algumas disciplinas afins.  Eram cinco os Departamentos da Faculdade de Educacdo da
Unicamp:

- Departamento de Filosofia e Histéria da Educacdo (DEFHE);

- Departamento de Ciéncias Sociais Aplicada a Educa¢ao (DECISAE);

- Departamento de Psicologia Educacional (DEPE);

- Departamento de Administracdo e Supervisdo Escolar (DASE);

- Departamento de Metodologia de Ensino (DEME).

Os documentos analisados foram pesquisados no ASFE (Arquivo Setorial da Faculdade
de Educacio), no periodo de 2008 e 2009. Dentre estes documentos, estavam Correspondéncias
recebidas e expedidas pela Coordenacao de Pedagogia (1989-1999); Documentos das reunides de
Comissao de Pedagogia; Atas ordindrias e extraordindrias da Congregacdo; Atas de reunioes,
correspondéncias expedidas e recebidas dos Departamentos DASE e DECISAE; Atas do
Conselho Interdepartamental, Catdlogos do Curso de Pedagogia.

Foram também pesquisados documentos na Secretaria dos departamentos: DASE,
DECISAE, DEPE, DFHE e DEME. Entre esses documentos, muitos eram originais e outros
cOpias, que constavam em mais de um desses lugares. A partir de 2005 esses departamentos se
reformularam e passaram a ter as denominacoes:

e Departamento de Ciéncias Sociais na Educa¢do - DECISE (antigo DECISAE);

e Departamento de Educagdo, Conhecimento, Linguagem e Arte — DELART (que
na maioria reuniu docentes do DEME e outros Departamentos, ligados a temas
afins);

e Departamento de Ensino e Praticas Culturais — DEPRAC (que também reuniu

docentes do DEME e outros Departamentos, ligados a temas afins);



e Departamento de Politicas, Administracdo e Sistemas Educacionais — DEPASE
(antigo DASE);
e Departamento de Filosofia e Histéria da Educacdo (que permaneceu como

DEFHE);

e Departamento de Psicologia Educacional (que permaneceu como DEPE).

O objetivo deste trabalho € analisar as politicas de formacao de professores dos anos de
1990, tomando como expressdao dessas reformulacdes o curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacgdo da Universidade Estadual de Campinas. A partir da referéncia de estudos ja realizados
entre pesquisadores e movimentos de educadores envolvidos historicamente com ao curso de
Pedagogia, nossas andlises recorreram a uma retomada da trajetéria histérica do curso de
Pedagogia, perpassando o momento de sua criagdo, até a década de 1990, discutindo questdes
relacionadas a problemdtica da formacdo do pedagogo, identificando os fundamentos tedrico-
metodolégicos da formagdo e as relacdes entre Educacgdo, Politica e as Politicas de Formacao de
Professores. Assim, recorremos a organizagdo curricular e institucional e o perfil do Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, observando, a
partir de posi¢des distintas, um conjunto significativo de conflitos, com as politicas de formagao
de professores, e entre os grupos envolvidos nas reformulacdes desse Curso. Para tanto,
utilizamos fontes primadrias e secundarias que expressaram o debate interno do Curso na FE e a
legislacdo educacional geral. Acreditamos ser de fundamental importancia que a formagdo do
pedagogo contemple a unidade teoria e pratica, por isso observaremos como sio discutidas as
questdes epistemoldgicas e metodoldgicas da formacao do pedagogo.
Em se tratando de um trabalho de pesquisa historica, este desenvolvido a partir de fontes
bibliograficas e documentais que abordam a temdtica. A busca foi realizada em:
e Documentos legais que alteraram o curso de Pedagogia e a formacdo de professores em
diferentes momentos;
e Em teses, dissertacdes, trabalhos de conclusdo de curso, revistas cientificas e livros, que
discutem questdes referentes ao curso de pedagogia e a formacao de professores;
e Nas propostas resultantes do processo de discussdo dos profissionais, educadores e

organizagoes ligadas ao curso;



e Nos documentos legais de atas, reunides, semindrios, congressos € assembléias do curso
realizadas na Unicamp, no periodo de reformulacdo do curso.

As tarefas realizadas foram:

a) Busca e exploragdo de fontes;

b) Leitura do material selecionado;

¢) Organizacdo e andlise do material estudado;
d) Elaboragao das conclusdes do estudo.

O trabalho dai resultante compde-se de trés capitulos:

Capitulo I — O Curso de Pedagogia no Brasil: em que apresentaremos uma retomada da
trajetdria histérica do curso de Pedagogia, perpassando os momentos de sua criacdo, até a década
de 1990, discutindo, a partir de posicoes distintas, como foi concebido o curso de pedagogia, as
discussdes relacionadas a teoria e pratica e a problemaética da formac¢do do pedagogo no Brasil.

Capitulo II - Politicas Educacionais nos anos de 1990: em que se propde entender as
relacdes entre Educacdo e Politica, tomando as Politicas de Formagdo de Professores nos anos
1990, como manifestacdo dessa relagao.

Capitulo III - O Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagao da Universidade Estadual
de Campinas: em que apresentamos as reformas curriculares que se efetivaram no curso de
Pedagogia da Unicamp. Sdo citadas brevemente as duas primeiras reformulacdes ocorridas no
curso (1979 e 1984). A terceira tentativa de reformulacdo do curso, em 1989, que foi interrompida
para implantag@o do curso noturno, efetivando-se somente em 1992, para o curriculo de 1993, com a
obrigatoriedade da formagdo para o magistério nas séries iniciais. Finalmente a quarta reforma, que
iniciou suas discussoes em 1996, efetivando-se no curriculo de 1998, com a docéncia como base da
formacao e a exting@o das habilitacdes.

Por fim, algumas consideracdes a que foi possivel chegarmos apds minucioso levantamento
bibliografico e documental.

Com a pesquisa, pretende-se contribuir com o campo de estudo referente a Historia da
Educacdo no Brasil, quanto a formacdo de professores, em especial ao formado pelo curso de

Pedagogia. Assim, concordamos com as considera¢des de Ramos (2002),

Entendemos, entdo, que a aprendizagem significativa ndo se processa pela primazia da
acdo, mas, a medida que o pensamento trabalha com conceitos, no movimento de
compreender a esséncias dos fendmenos e ultrapassar o senso comum. Essa perspectiva
tem o trabalho como principio educativo, configurando uma unidade entre
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epistemologia e metodologia. Os processos produtivos ndo sio vistos exclusivamente
por seu potencial econdmico ou pelo contetido cientifico — tecnoldgico e operatdrio,
mas como momentos histéricos e como relagdes politicas e sociais concretas (RAMOS,
2002, p.424).

E gracas ao pensamento em conceito, que chegamos a ter uma compreensio da realidade,
dos objetos, das relagdes sociais, revelando suas ligacdes com o geral, com o singular e com o
particular. Enquanto educadores, é preciso ter dominio do conhecimento a ser transmitido,
conhecimento das teorias pedagdgicas, e dos estudos das diversas ciéncias, apropriando-se dos
conceitos cientificos, para que o fazer docente se diferencie do espontaneismo, que caracteriza o
cotidiano alienado da sociedade capitalista.

Assim, a prética educativa, entendida como aquela que tem funcdo mediadora entre os
alunos e os conhecimentos historicamente construidos, precisa superar o trabalho alienado, para
que professores e alunos, passem dos conceitos espontidneos, para os conceitos cientificos, de
forma orientada, organizada e sistematizada.

Numa sociedade em constante mudanca, a escola e o papel do professor estdo em crise, ja
que a eles sdo atribuidas novas fungdes. Diante dessa crise, € possivel que a critica tedrica possa
criar alternativas para fortalecer nossa pratica. E o curso de Pedagogia deveria ser espaco

privilegiado para a constru¢ao desse modelo de formacao.



Capitulo 1 - O Curso de Pedagogia no Brasil

A Pedagogia seria uma Ciéncia que, como outras, estuda a Educacdo? Ou a Pedagogia
seria apenas um curso profissionalizante? Assim Pimenta inicia a discussdo do livro que
organizou', com o objetivo de trazer diferentes olhares sobre o tema: Educacdo, Pedagogia e
Ciéncia. Instituido no Brasil em 1939, o curso de Pedagogia formava os “Técnicos da Educagdo”.
Na mesma época, outros cursos como Sociologia e Psicologia passaram a realizar estudos e
pesquisas voltados a Educacdo. Esses estudos, em outros paises, vinham recebendo o nome de
“Ciéncias da Educagao”.

A partir dos anos 1960, o curso de Pedagogia passou a formar os licenciados e o0s
bacharéis, com os pareceres do Conselho Federal de Educacado (CFE 251/62 e CFE 292/62 — para
licenciaturas). Com o Parecer CFE 262/69, a distingdo entre licenciatura e bacharelado foi
extinta, formando-se, a partir de entdo, o especialista em administracdo escolar, supervisdao
pedagdgica e orientacdo educacional.

No final dos anos 1970, educadores questionam a identidade do curso de Pedagogia e do
profissional pedagogo, produzindo discussoes sobre o curso de Pedagogia e as licenciaturas em
diversos Estados do Brasil. Nessas discussdes, passaram a questionar a especificidade da
Pedagogia: “Para onde vai a Pedagogia? E Ciéncia? Possui objeto préprio? E uma Ciéncia da
pratica? Aplicada? Ou € teoria da Educagcdo? Ou, ainda, € uma técnica?”’ (PIMENTA, 2001,
p-10).

Diversas identidades e concepc¢des foram atribuidas ao curso de Pedagogia. Para
entendermos algumas questdes que marcaram a trajetéria do curso de Pedagogia ao longo da
Historia da Educacdo Brasileira, tomamos como ponto de partida andlises que vém sendo feitas
por alguns pesquisadores (Brzezinski, I, 1996; Franco, 2003; Libaneo, J.C., 2008; Freitas, L.C.,
1985; Freitas, H., 1999; 2002; Saviani, 2008, Silva, C.S. B, 2003; Tanuri, 2003; entre outros) e
por entidades organizativas.

O que nos dizem os documentos Oficiais sobre o curso de Pedagogia? O que nos diriam

os educadores e pesquisadores que discutem o curso de Pedagogia?

! PIMENTA, S. G. (coordenacdo). Pedagogia, Ciéncia da Educacdo? Textos de José Carlos Libaneo, Tarso Bonilha
Mazzotti, Antdnio Névoa e Selma Garrido Pimenta — 3* edi¢do — Sao Paulo: Cortez, 2001.



O Conselho Nacional de Educacdo Superior (CNE), em 2003, designou uma Comissao
formada por Conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacdo Bésica,
com a finalidade de definir Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia. Em maio de 2004,
deu-se prioridade as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, submetendo a apreciacdo
da comunidade educacional uma primeira versdo de Projeto de Resolucdo. Em maio de 2005,
chegou-se a um novo texto, apds debates. De acordo com o documento (Parecer CNE/CP n°.
5/2005) tratou-se de rever as contribui¢des apresentadas pelo CNE, associacOes e entidades que
tinham como objeto de estudo a educagdo bdasica e a formacao dos profissionais que nela atuam.
Apesar desse documento se configurar como uma solucdo negociada, isso nao significa que ele
tenha considerado as contribui¢des dadas pelas instituicdes que participaram dos debates. E
possivel rever neste documento o historico do Curso de Pedagogia, bem como as finalidades,
principios, objetivos e organizacao do curso de Pedagogia, e o perfil do pedagogo, na concepg¢do

do Conselho Nacional de Educagao.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formagdo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal e em cursos de
Educagao Profissional, na drea de servicos e apoio escolar, bem como outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A formacgdo oferecida abrangera,
integradamente a docéncia, a participagdo da gestdo e avaliagdo de sistemas e
institui¢cdes de ensino em geral, a elaboragdo, a execucdo, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas (PARECER CNE/CP n°. 5/2005).

O perfil de um egresso de Curso de Pedagogia, nos moldes dos Pareceres CNE/CP
5/2005, reexaminado pelo Parecer CNE/CP n°. 3/2006% e Resolucdo CNE/CP n°1/2006, devera
ser o de um profissional capaz de atuar na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental, e em outras dreas pedagdgicas, conforme artigo 4° da citada resolugao:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacgéo
Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

2 publicado no Didrio Oficial da Unido de 15/05/2006.



Entende-se que a formagdo do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho
pedagdgico realizado em espacgos escolares e niao escolares, tendo como principio a docéncia
como base da formacdo. As atividades docentes, segundo a resolucdo, compreendem também a
participacdo na organizacao e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino. O objetivo do curso de
licenciatura em Pedagogia serd a funcdo de docéncia e de outras dreas onde estejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. Ao tracar o perfil do licenciado em Pedagogia, o Parecer considera
que:
- 0 curso de Pedagogia trata do campo tedrico investigativo da educac¢do, do ensino, da
aprendizagem e do trabalho pedagdgico que realiza a praxis social;
- a docéncia e os conhecimentos da darea da educac@o escolar e ndo escolar fazem parte do
processo de ensino e aprendizagem;
- ensinar e aprender € processo de professores e alunos;
- o professor € agente de reeducacdo das relagdes sociais.

O curso organizar-se-4, com no minimo de 3200 horas, a partir de:
- um nucleo de estudos basicos;
- um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltados a outras dreas de atuacao;
-um nucleo de contetdos integradores do curriculo.

Se observarmos o movimento de educadores, que comegaram a se organizar na década de
1970, realizando encontros estaduais, regionais € nacionais, para se contrapor as politicas que
vinham sendo implantadas no campo da formagdo de professores, até se firmar nos anos de 1990
em ANFOPE® -Associacio Nacional pela Formacdo dos profissionais da Educacdo- para se
tornar pedagogo, “esse profissional deve ter a docéncia como eixo de formacao, tendo claro que a
Pedagogia ndo se esgota na formagdo docente. Vai além, em termos de referencial tedrico”
(ANFOPE: documento final do XII encontro nacional. Brasilia, 2004, p, 28).

Desde o I Encontro de 1983, o comité de educadores propunha-se a reformular o curso de
Pedagogia, centrando-se na idéia de que “é impossivel se pensar em reformular o curso de
Pedagogia, distanciando-se da Formacgdo de Professor, e, consequentemente, da revisdo dos

cursos de licenciatura” (DOCUMENTO n°. 1: Encontro, 1983).

3 Todo o movimento de educadores em torno da problemdtica da formagio de professores nas licenciaturas e
pedagogia, fard parte de nossos estudos, a seguir.
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No II Encontro em 1986, em Goiania, discutia-se o curso de Pedagogia como sendo um
curso de espaco permanente para reflexdo critica, resultado do confronto teoria e prética.

Discutiam-se algumas finalidades do curso:

O curso de Pedagogia tem uma destinag@o pratica — formar profissionais da educag@o.
A atuacdo destes profissionais se dard numa sociedade concreta, que exige um
compromisso politico para sua formacdo e a consciéncia tedrica para a viabilizacdo
desta vontade politica. O curso de Pedagogia tem também uma funcdo tedrica, nao
menos importante, de transmissao critica e constru¢do de conhecimentos sobre a ciéncia
da educacdo. Esta fun¢dao € cumprida através da docéncia, da pesquisa e da extensao
(CONARCEFE, II: Encontro, 1986).

O movimento via como necessdrio discutir o objeto da Pedagogia e o profissional
formado pelo curso, para aprofundamento das diferentes concepcdes da Pedagogia. A Pedagogia
deveria ter como objeto especifico de sua formagao o conhecimento da Ciéncia da Educacao, mas
sua identidade deveria ser buscada com responsabilidade social, antes mesmo da especificidade
epistemoldgica.

O estudo prioritdrio do curso deveria ser a educagdo formal em ambiente escolar. Isso ndo
significava desconsiderar outras formas de educar, em ambientes ndo formais. “No entanto, é a
partir do profundo conhecimento da educacdo em ambiente formal que se poderd compreender
melhor a educacdo em ambientes ndo formais” (CONARCEFE, 1V Encontro, 1989). Postula-se o
principio de partir do complexo (ambiente escolar) para o mais simples (educa¢cdo nao formal).

A partir dos anos de 1990, os encontros procuravam discutir questdes tedricas sobre o
curso, como a base comum nacional em eixos, nucleos temdticos e organizacdo da estrutura
curricular organizada, a partir da docéncia.

Para alguns educadores, o curso de Pedagogia é um curso para realizacdo da investigacao
em estudos pedagdgicos, tomando a pedagogia como campo tedrico e como campo de atuacdo
profissional. Segundo Libaneo (2008), Pedagogia para o senso comum, e até para muitos
pedagogos € o modo como se ensina, € o uso de técnicas de ensino. Ao ver do autor, a Pedagogia
“¢ um campo de conhecimento sobre a problemética educativa na sua totalidade e historicidade e,
ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agdo educativa” (p.29). A Pedagogia, entdo, diz
respeito aos processos educativos, métodos, maneiras de ensinar, mas também tem um
significado mais amplo “expressa finalidades sociopoliticas, finalidades da acdo educativa”

(IDEM, p, 30). A Pedagogia ocupa-se da Educagdo intencional, investigando os fatores que
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contribuem para a construcdo do ser humano como membro de uma determinada sociedade e os
processos e meios dessa formacao. Os resultados obtidos nessa investigagao é que dao sentido a
tarefa de educar.

O curso de Pedagogia deve formar o pedagogo stricto sensu

[...] isto é, um profissional qualificado para atuar em vérios campos educativos para
atender as demandas sécio-educativas de tipo formal e ndo formal e informal,
decorrentes de novas realidades — novas tecnologias, novos atores sociais, ampliagcdo
das formas de lazer, mudancas nos ritmos de vida, presenca dos meios de comunicagdo
e informacdo, mudangas profissionais, desenvolvimento sustentado, preservagdo
ambiental - ndo apenas na gestdo, supervisdo e coordenacdo pedagdgicas de escolas,
como também na pesquisa, na administragdo dos sistemas de ensino, no planejamento
educacional, na definicdo de politicas educacionais, nos movimentos sociais, nas
empresas, nas vdrias instancias de educacao de adultos, nos servigcos de psicopedagogia
e orientagdo educacional, nos programas sociais, nos servigos para a terceira idade, nos
servicos de lazer e animacao cultural, na televisdo, no ridio, na producdao de videos,
filmes, brinquedos, nas editoras, na requalificacdo profissional, etc. (LIBANEO, 2008,
p-38).

Libaneo questiona, por que nao chamar o curso de Pedagogia, como em outros paises de
Ciéncia da Educagdo? Para o autor, a Pedagogia apoia-se nas Ciéncias da Educacdo, mas ndo
perde com isso, sua autonomia epistemoldgica, nem se reduz a uma ou a outra ciéncia. A
Pedagogia, tida como Ciéncia da Educacdo, ndo estaria reduzida a aspectos diversos
(psicoldgicos, socioldgicos, econdmicos, etc., como vem sendo no Brasil) ao contrdrio, permitiria
a sintese integradora dos diversos processos analiticos correspondentes a cada ci€ncia.

Pimenta também argumenta a favor da Pedagogia postular sua especificidade
epistemoldgica de modo a ndo se conformar como mera sobreposicao de Ciéncias. Para a autora,
a Pedagogia tem “significacio epistemoldgica, assumindo-se como ciéncia da pratica social da
educagdo”. O objeto da Pedagogia € a educagdo, enquanto pratica social, o que a distingue das
demais ciéncias da educacdo, j4 que ela parte da pratica e a ela se dirige: a problemdtica
educativa e sua superagdo constituem o seu ponto de investigacdo. “Ela ndo se constréi como
discurso sobre a educacdo, mas a partir da prética dos educadores tomada como referéncia para a
constru¢do de saberes, no confronto com os saberes tedricos” (IDEM, p.35).

Libaneo e Pimenta ressaltam que, ao se proporem modificacdes no curso de Pedagogia,
ndo bastam iniciativas de formulacdo de reformas curriculares, principios norteadores de
formagao, novas competéncias profissionais, novos eixos curriculares, base comum nacional, etc.

Faz-se necessdria e urgente a definicdo explicita de uma “estrutura organizacional para um
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sistema de formacao de profissionais da Educacio, incluindo a definicdo dos locais institucionais
do processo formativo” (p.13).

Apresentam uma proposta de um sistema nacional de formagdo de professores, em que o
curso de Pedagogia destinar-se-ia a formacao de profissionais interessados em estudos do campo
tedrico — investigativo da educacdo e no exercicio técnico — profissional do pedagogo, em
institui¢des escolares ou ndo. O curso de formagdo de professores, que abrange a Educacado
Basica, seria realizado num Centro de Formacao, Pesquisa e Desenvolvimento Profissional de
Professores (CFPD). Na proposta, a faculdade (centro) incorporaria, ao lado do curso de
Pedagogia, a formagdo e o desenvolvimento do profissional professor. O CFPD fundamentar-se-

ia em quatro objetivos:

a)  Formagdo e preparacdo profissional de professores para atuarem na Educagdo
Basica: Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental (1* a 8* séries) e Ensino Médio;

b) Desenvolver, em colaboragdo com outras instituicdes (Estado, Sindicatos, etc.), a
formacgio continua e o desenvolvimento profissional de professores;

c¢)  Realizar pesquisas na drea de desenvolvimento profissional de professores;

d)  Preparagio profissional de professores que atuam no ensino superior (IDEM,
p-45).

A inser¢do do CFPD nas Faculdades seria uma mudanga na formacdo de professores.
Apontam como problematico, no atual curso de Pedagogia:
e O cardter “tecnicista” do curso e o consequente esvaziamento da Pedagogia como
investigacdo do fendmeno educativo;
e Agigantamento da estrutura curricular, que leva a um curriculo fragmentado e
aligeirado;
e Fragmentacio excessiva das tarefas no ambito das escolas;

e Separacdo do curriculo entre formagdo pedagdgica e outras habilidades

administrativas.

Pimenta constata um esvaziamento dos estudos sistematicos da Educagdo, da teoria

pedagdgica, descaracterizando o pedagogo:

(...) hd um contingente macico de egressos dos cursos de Pedagogia que, curiosamente,
ndo estudaram Pedagogia (sua teoria e prdtica), pois esses cursos, de modo geral,
oferecem estudos disciplinares das ciéncias da educacdo que, na maioria das vezes, ao
partirem dos campos disciplinares das ciéncias - mies para falar sobre Educacdo, o
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fazem sem dar conta da especificidade do fendmeno educativo e, tampouco, sem toma-
lo nas suas realidades histérico — sociais e na sua multiplicidade — o que apontaria para
uma perspectiva interdisciplinar e multirreferencial (PIMENTA, 1998, apud LIBANEO
E PIMENTA, 1999, P.245).

Libaneo insiste na caracterizacdo de pedagogo stricto sensu como necessdria, para que se
diferencie o pedagogo do profissional docente, ou seja, pedagogo lato sensu. Insiste na ideia de
distinguir o curso de Pedagogia (de estudos pedagdgicos) e cursos de licenciatura (para formar
professores do ensino fundamental e médio), ja4 que “todo trabalho docente é pedagdgico, mas
nem todo trabalho pedagégico é docente”, dai a importancia da diferenciacdo de trabalho
pedagdgico (amplo leque de atividades educativas) e trabalho docente (forma peculiar que o
trabalho pedagdgico assume em sala).

Para Libaneo e Pimenta (1999), a defesa do lema “a formacdo de todo o educador deve ter
como base a docéncia” tem dificultado as necessdrias mudangas na formacdo de professores, ja
que hd uma tendéncia de se pensar que o curso de pedagogia destina-se a formacao do professor

de 17 a 4* série. As conseqiiéncias dessa posi¢do pelo movimento dos educadores seriam:

. A identificacdo de estudos sistemdticos de pedagogia com a licenciatura
(formag@o de professores para as séries iniciais do Ensino fundamental) e, por
conseguinte, reducdo da formacdo de qualquer tipo de educador a formacao docente;

. A descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e das ciéncias
da educacio, eliminando da universidade os estudos sistemdticos do campo cientifico
da educagdo e a possibilidade de pesquisa especifica e de exercicio profissional do
pedagogo; o que levaria ao esvaziamento da teoria pedagdgica, acentuando o
desprestigio académico da pedagogia como campo cientifico;

. Eliminacdo/descaracterizacdo do processo de formacdo do especialista em
pedagogia (pedagogo stricto sensu), subsumindo o especialista (diretor de escola,
coordenador pedagdgico, planejador educacional, pesquisador em educagdo etc.) no

docente;

. Identificacdo entre o campo epistemoldgico e o campo profissional, como se as
dificuldades naquele campo levassem ipso facto a crise do outro;

. Segregacdo do processo de formacdo de professores da 1* a 4* em relagdo as

demais licenciaturas (p.247).

Franco (2003) explicita em seu trabalho que a Pedagogia foi aos poucos perdendo a
possibilidade de se fazer cientifica, quando pretendeu organizar sua racionalidade e sua pratica
social dentro dos pressupostos da Ciéncia Moderna, de fundamentos positivista, inadequados a
sua epistemologia. “A medida que a Pedagogia foi sendo vista como organizadora do fazer

docente, dos manuais, dos planos articulados, feitos com uma intencionalidade ndo explicita, ela
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foi se distanciando de sua identidade epistemoldgica, qual seja, de um projeto de sociedade”
(p.69).

A crescente separacgdo entre atividade educativa e o exercicio pedagdgico foi produzindo a
nao valorizagdo cientifica da Pedagogia, que, de ciéncia, passou a ser considerada instrumento de
organizagdo da instrug¢do educativa. Assim se pretende reconstruir a Pedagogia como Ciéncia da
Educagdo, como Ciéncia da Pratica Educativa, serd preciso considerar “que ela deve ter
necessariamente um papel politico, uma vez que estd sempre refletindo, avaliando, propondo a
discussdo os fins e valores da educacdo, num determinado tempo € momento histérico” (IDEM,
p.70).

Para a autora, diversas disciplinas t€ém a Educacdo como objeto de estudo. A Educagdo
configura-se em objeto complexo, estruturando-se em vérias dimensdes, mas “sua dimensdo
privilegiada € a pratica educativa, vista como pratica social intencionada, na qual confluem as
intencionalidades e as expectativas sociais” (IDEM, p.78). Essa dimensdo da Educacio, a prética
educativa, serd objeto da Pedagogia como Ciéncia serd a préaxis educativa, apreendida como
realidade pedagdgica. A escola € um espaco privilegiado para o exercicio da acdo educativa, mas
ela ndo € o unico. Outros espagcos € meios também sdo utilizados na sociedade para produzir a
Educacdo. Nesses espacos, nem sempre a intencionalidade estd presente na pritica. Se essas
influéncias niao forem explicitadas, podem deixar de contribuir para a formag¢do emancipatoria
dos sujeitos. “H4 de se pedagogizar a sociedade: tarefa a ser empreendida por toda a sociedade,
mas referenciada por pedagogos”. (IDEM, p.79). Apostar na Pedagogia como Ciéncia da
Educacdo significa pressupor intercomunicacdo entre pesquisa e transformacdo, entre teoria e
pratica, entre consciéncia e intencionalidade.

Franco (2002), discutindo a questdo de um curriculo para a formacdo do pedagogo,
refor¢a a importancia de uma formacao diferenciada entre docente e pedagogo. Do ponto de vista
epistemologico e pratico, nessas duas formacgdes, professor e pedagogo, ha diferencas
qualitativas, que nao podem ser pensadas em termos de acréscimo de conteidos sobre uma
formacdo basica. Existe uma ciéncia pedagdgica com saberes que demarcam um territério de
conhecimentos e metodologias que diferem da exigidas pelo trabalho docente. Assim, o curso de

Pedagogia devera:

Formar o profissional pedagogo, cientista educacional, ou seja, um especialista na
compreensdo, pesquisa e orientacdo da praxis educativa, que ocorre nas mais diversas
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instancias sociais. Deverd ter a dtica voltada a qualificagfo e transformacdo de espacos
educacionais em espacos educativos, através da cientificizagdo da praxis educativa
(FRANCO, 2002, p.109).

Toda pratica social exercita-se a partir de intencionalidades, que podem ser explicitas ou
ndo. A explicitacdo das intengdes de nossas agdes deve ser feito, através da explicitagdo de
objetivos, de uma agdo cientifica, planejada. Essa acdo a autora denomina de prdtica pedagaogica,
que ndo esta restrita s6 a escola, mas a todas as praticas educativas de uma sociedade, com vista a
um projeto de formagao de homem e de sociedade. Essa pratica social s6 serd pratica educativa se
tiver conscientizacdo de seus objetivos, tarefa da pratica pedagdgica. A pratica educativa exige

um profissional qualificado para este fim, que € a pratica docente.

Portanto, a pratica pedagdgica realiza-se através de sua acdo cientifica sobre a praxis
educativa, visando a compreendé-la, tornd-la explicita a seus protagonistas, transforma-
la de um processo de conscientizagdo de seus participantes, dar-lhe suporte tedrico;
teorizar, com os autores, buscar em sua a¢do o conteido ndo expresso de suas praticas
(IDEM, p.117).

O pedagogo estard no exercicio da pratica pedagdgica, ancorada na Pedagogia, quando
esclarecer, orientar, produzir elementos — teoria e pratica - para a transformacdo dos sujeitos, das
praxis, das instituicdes, sem consideragdes superficiais. A partir dai, considera que € importante o
curriculo de Pedagogia formar um especialista nas questdes da Educacdo, um pesquisador da
praxis educativa, que se faz em diversos ambientes da sociedade. Para isso, “€ preciso enfrentar o
impasse da formacdo de educadores: afirmo que € necessdrio aprofundar e rever a formacdo
docente; no entanto € preciso redirecionar e reconstruir a profissdo de pedagogo. Haveremos de
redirecionar as bases de uma nova profissionalidade pedagdgica” (IDEM, p. 120).

A partir dessa reflexdo, para Franco, deve-se pensar num curso de Pedagogia que esteja
voltado a formacdo do cientista educacional, ou a formacdo de docentes, ou a formacdo do
pedagogo escolar, fundamentando seus estudos na raiz epistemoldgica dessas dreas de
conhecimento. Parte-se do pressuposto de que a Pedagogia € a Ciéncia que deverd organizar a
concretizacdo dos meios e processos educativos de uma sociedade. Se, no entanto, afirmarmos
que a base identidéria da formagdo do pedagogo serd a docéncia, inadequadamente inverteremos
a logica desta epistemologia. Por qué? Estaremos partindo para identificar um campo conceitual,
ndo de sua matriz conceitual, mas de sua decorréncia prética, no caso, a docéncia. Portanto, a

base identidédria dos cursos de Pedagogia deve ser a investigacdo dos estudos pedagdgicos, os

16



estudos que fundamentam a praxis educativa de uma sociedade, pressupondo a intercomunicacao

entre teoria e pratica, entre consciéncia e intencionalidade.

(...) ao pretender-se reconduzir a pedagogia como ciéncia da prética educativa, em
consonancia com as demandas e as possibilidades do contexto histérico educacional
contemporaneo € consonante a sua matriz epistemoldgica, serd preciso considerar que
ela deve ter necessariamente um papel politico, uma vez que estard sempre refletindo,
avaliando, propondo a discussdo os fins e valores da educacido, num determinado tempo
e espaco histéricos (FRANCO, 2003, p.70).

Saviani (1976) chama a atengdo para a complexidade que se tem quando o assunto é
Educacdo. Porém alerta para o fato de que ndo se devem justificar todas as dificuldades
encontradas, mas sim assumir este ato em sua complexidade. H4 que se ter o cuidado de ndo se
chegar a explicagdes simplistas, insuficientes para a resolucdo do problema a se verificar. Dai a
necessidade de efetuar uma reflexdo sobre o problema para se verificar até onde vai o simplismo,
o pretexto e a complexidade real. Para o autor uma sdlida fundamentagdo tedrica talvez
respondesse ao desafio da complexidade, porém a prépria complexidade acaba tornando dificil
essa fundamentacdo, ja que interferem na educacio diversos fatores, que nos levam a diferentes
perspectivas. A Pedagogia seria, entdo, o recurso que unificaria e eliminaria estas abordagens,
tornando-se uma unica abordagem pedagogica. Mas o que se estd entendendo por Pedagogia?- A
partir de variados enfoques que se ddo a Pedagogia - Ciéncia da Educacdo, Arte de Educar,
Técnica de Educar, Filosofia da Educacao, Histéria da Educacao, Teologia da Educagdo e Teoria

da Educacao - conclui-se:

[...] é uma teoria construida a partir e em funcdo das exigéncias da realidade
educacional (realidade-processo e realidade-produto) [...] Destina-se a formacdo do
educador. Ora, o educador é precisamente aquele que educa, portanto aquele que
realiza, desenvolve a ac@o educativa. Para uma agdo coerente e eficaz, ele necessita de
fundamentacao tedrica. Para lhe permitir essa fundamentag@o € que se criou o curso de
Pedagogia (Teoria Geral da Educacdo) (SAVIANI, 1976, p. 19).

Para Dermeval Saviani “o conceito de Pedagogia reporta-se a uma teoria que se estrutura
a partir e em fun¢do da pratica educativa” (SAVIANI, 2008, p.80) constituindo-se como a teoria
ou ciéncia dessa prética sendo, em determinados contextos, identificada com o préprio modo
intencional de realizar a educagdo. Alerta-nos para o fato de que nem toda Teoria da Educacao é

Pedagogia.
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A Pedagogia como teoria da Educagdo busca equacionar, de alguma maneira, o
problema da relacdo educador-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem.
Assim, ndo se constituem como Pedagogia aquelas teorias que analisam a Educagdo
pelo aspecto de sua relagdo com a sociedade, ndo tendo como objetivo formular
diretrizes que orientem a atividade educativa (IDEM, p.81).

A caracteristica mais marcante da Pedagogia pode estar na relagdo teoria-pratica.
Entendida como "teoria da educacgdo", evidencia-se que ela € uma teoria da prética: a teoria da
pratica educativa. Na verdade, o conceito de pedagogia reporta-se a uma teoria que se estrutura a
partir da pratica educativa e em fungdo dela. Assim, ndo se constituem como Pedagogia as
teorias que analisam a educacdo sem ter como objetivo formular diretrizes que orientem a
atividade educativa. Situam-se, nesse ambito, as teorias da educag@o que se voltam para a andlise
do fendbmeno educativo, como ocorre com a Sociologia da Educagdo, Psicologia Educacional,

Antropologia Educacional, etc.

Do ponto de vista das diferentes concepcdes de ensino, Saviani (2008) define duas

grandes tendéncias:

(...) a primeira seria composta pelas correntes pedagdgicas que dariam prioridade a
teoria sobre a prética, subordinando esta aquela, sendo que, no limite, dissolveriam a
pratica na teoria. A segunda tendéncia, inversamente, compde-se das correntes que
subordinam a teoria a prética e, no limite, dissolvem a teoria na pratica (IDEM, p.81).

No primeiro grupo, estaria a Pedagogia Tradicional com sua vertente religiosa ou leiga,
que insistia na pergunta “como ensinar?”’, centrando-se nas teorias de ensino. No segundo grupo,
estariam as diferentes modalidades da Pedagogia Nova, que insistiria em “como aprender?”, com
énfase nas teorias da aprendizagem. O primeiro grupo, que dominou até o final do século XIX,
pautava-se pela centralidade na formacdo intelectual (instrucdo), vendo o professor como
transmissor dos conhecimentos acumulados, e o aluno como quem assimilava esses
conhecimentos: “nesse contexto, a pratica era determinada pela teoria que a moldava,
fornecendo-lhe tanto o conteido como a forma de transmissdo pelo professor, com a conseqiiente
assimilacdo pelo aluno” (IDEM, p.82).

O segundo grupo que, a partir do século XX, contrapds-se ao primeiro, pautava-se na

centralidade do educando, sendo a escola um espago onde o aluno, interagindo com o professor,
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realizava a aprendizagem. Desloca-se entdo o eixo da compreensdo intelectual da primeira

tendéncia, para a atividade prética:

Tais pedagogias configuram-se como uma teoria da educacdo que estabelece o primado
da prética sobre a teoria. A pritica determina a teoria. Esta deve subordinar-se aquela,
renunciando a qualquer tentativa de orienta-la, isto é, de prescrever regras e diretrizes a
serem seguidas pela pratica e resumindo-se aos enunciados que vierem a emergir da
prépria atividade pritica desenvolvida pelos alunos com o acompanhamento do
professor (IDEM, p.83).

Assim, esbo¢ado o contraponto entre as duas tendéncias pedagdgicas, vemos a 0posi¢ao
entre teoria e pratica na educacao. Ao observarmos o curso de Pedagogia, por exemplo, ¢ comum
ouvirmos: “o curso deveria ser mais pratico ou teérico?” Ou ainda: “o curso é muito tedrico
precisaria ser mais pratico”. Na historia da formacdo de professores, Saviani constata dois

modelos de formacao de professores:

- o primeiro, que define como Modelo dos Conteudos Culturais - Cognitivos, em que a formacdo
dos professores esgota-se na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da drea de
conhecimento correspondente a disciplina que o professor ird lecionar. Esse modelo predominou
nas universidades e demais institui¢des de ensino superior, que se encarregavam da formacdo de
professores secundarios;

- o segundo, que define como Modelo Pedagdgico Didético, que, contrapondo-se ao anterior,
considera que a formagdo propriamente dita dos professores sé se completa com efetivo preparo
pedagdgico-didatico. Esse modelo tendeu a prevalecer nas Escolas Normais, ou seja, na formacgao
dos professores primérios.

O dominio de contetdos especificos a ser ensinado estaria atribuido a institutos ou
faculdades especificas, e o preparo pedagdgico-didatico ficaria atribuido as faculdades de
educagdo. O polo dos Conteddos Culturais — Cognitivos corresponderia ao polo tedrico; e o
modelo pedagdgico didatico ao polo prético. “O dilema consiste em que, de modo geral, admite-
se que os dois aspectos devam integrar o processo de formagdo de professores, mas ndo sabemos
como articuld-los nem qual o peso especifico que cada um deles deve ter no referido processo”
(IDEM, P. 156). A raiz do problema, conclui Saviani, estd na dissociacdo entre dois aspectos

indissocidveis do ato educativo: a forma e o contetido, que corresponderiam ao polo prético e ao
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polo tedrico. A oposicdo entre teoria e pratica na Educac¢do, manifesta-se como contraposicao

entre professor e aluno.

Na raiz do dilema, estd um entendimento da relagcdo entre teoria e pratica em termos da
16gica formal, para a qual os opostos se excluem. Assim, se a teoria se opde a prética,
uma exclui a outra. Portanto, se um curso € tedrico, ele nao € prético; e, se € pratico,
ndo € tedrico. E, na medida em que o professor € revestido do papel de defensor da
teoria enquanto aluno assume a defesa da prética, a oposicio entre teoria e pratica se
traduz, na relacdo pedagdgica, como oposicdo entre professor e aluno. No entanto,
admite-se, de modo mais ou menos consensual, que tanto a teoria como a pratica sdo
importantes no processo pedagdgico, do mesmo modo que esse processo se dd na
relacdo professor — aluno, ndo sendo, pois, possivel excluir um dos pdlos da relagdo em
beneficio de outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e pratica, assim como professor e aluno
sdo elementos dissocidveis do processo pedagdgico (IDEM, p.123).

Candau e Lelis (1983) chamam a aten¢d@o para as diversas formas de conceber a relagdo

entre teoria e pratica, porém, para simplifici-las definem-nas em dois esquemas, duas

perspectivas: a primeira estaria embasada em uma visao dicotdmica; a segunda estaria embasada

numa visao de unidade:

1-Visao dicotomica: essa perspectiva estd centrada na separagdo entre teoria e pratica,

dando total autonomia entre uma e outra. Pode assumir-se em distintas visoes:

Visdo dissociativa - nessa perspectiva, teoria e pratica sio componentes isolados e
opostos. “Dentro deste esquema, corresponde aos “tedricos”: pensar, elaborar, refletir,
planejar, e aos “préticos”: executar, agir, fazer. Cada um desses pdlos - teoria e pratica
tém sua logica propria” (p.14).

Visdo associativa — nessa perspectiva, teoria e pratica sdo polos separados, mas nao
opostos. “A préatica deve ser uma aplicacdo da teoria. A prética propriamente ndo inventa,
ndo cria, ndo introduz situacdes novas. A inovagao vem sempre do polo da teoria” (p.14).

Em func¢do da visdo associativa, pode decorrer, ainda, a positivo-tecnoldgica, em que a

ciéncia vai fornecer a pratica normas para controlar a realidade natural e social.

Nessa perspectiva, a pratica estd comandada desde fora pela teoria. A énfase é posta no
planejamento, na racionalidade cientifica, na eficiéncia, no erigir a teoria como forma
privilegiada de “guiar”, de “orientar” a ag@o. Na passagem da teoria a pratica, da
ciéncia a acdo, a tecnologia ocupa um lugar de destaque como elemento mediador
(CANDAU E LELIS, 1983, p. 14).
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2- Visdo de unidade: perspectiva centrada na vinculagdo teoria e pratica. Ha distin¢ao

entre esses dois pontos, porém essa relagdo é simultanea e reciproca.

Neste enfoque, a teoria ndo mais comanda a pritica, ndo mais a orienta no sentido de
torné-la dependente das idéias, como também nao se dissolve na prdtica, anulando-se a
si mesma. A prética, por seu lado, ndo significa mais a aplica¢do da teoria, ou uma
atividade dada e imutdvel (IDEM, p.15).

Em func¢do dessas formas de conceber a relagdo entre teoria e prética, entendemos que se
implicam tendéncias diversas nas préticas de formacdo dos educadores.

A partir de uma visdo dissociativa:

- por um lado enfatiza-se a formacdo tedrica - a teoria é vista como verdade absoluta e
universal, esvaziada da préatica. A énfase do curriculo estd nas disciplinas tedricas;

- por outro lado, a formacgdo pratica - a prética educacional tem sua légica prépria, que
independe da teoria. A &nfase do curriculo estd nas disciplinas praticas

- podem também estar presentes as duas concepgdes no curriculo, sem comunicagdo entre
elas.

A partir de uma visdo positivo-tecnologica:

-a pratica € considerada como aplicacdo das teorias. Enfatiza-se, mais a ci€ncia neutra, e
menos a filosofia.

A partir de uma visdo de unidade:

- teoria e prética constituem uma unidade indissolivel;

Concordamos com Saviani que, ao pensarmos em teoria e pratica, é preciso um
entendimento dialético: “Teoria e pratica sdo aspectos distintos e fundamentais da experiéncia
humana”. “Mas, ainda que distintos, esses aspectos sdo inseparaveis, definindo-se e
caracterizando-se sempre um em relagcdo ao outro”. Para Marx (1968), o que diferencia o homem
de outros animais é que o homem reflete determinadas situagdes antes de transforma-la. “Ora, o
ato de antecipar mentalmente o que serd realizado significa exatamente que a pratica humana é
determinada pela teoria. Portanto, quanto mais solida for a teoria que orienta a pratica, tanto mais

consciente e eficaz € a atividade pratica” (SAVIANI, p.127).

Diante dessa posi¢ao:
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Percebemos, entdo, que o que se opde de modo excludente a teoria ndo € a pratica, mas
o ativismo, do mesmo modo que o que se opde de modo excludente a praitica é o
verbalismo e ndo a teoria. Pois o ativismo € a “pritica” sem teoria e o verbalismo ¢é a
“teoria” sem a pratica. Isto é: o verbalismo € o falar por falar, o bld-bla-bla, o culto da
palavra oca; e o ativismo € a acdo pela agdo, a prética cega, o agir sem rumo claro, a
prética sem objetivo (IDEM, p.128).

A teoria, muitas vezes, € vista pelo educador como uma explicacdo qualquer da realidade
e ndo como reformulagdes que sejam capazes de dar explicacdo ao que nao conhecemos. Com
frequéncia, encontramos educadores que veem a teoria como se ela fosse desprovida de
significados para explicar os problemas postos pela prética. Outros adotam juizo de valor para
explicarem a problemadtica existente com observacdes como: “eu acho”. Outros ainda, defendem

teorias desconexas da realidade em que vivem.

Quando a questdo é colocada nesta forma, via de regra ocorre que os fundamentos, quer
da teoria quer da pratica, escapam ao dominio do educador, que assim fica
extremamente empobrecido para o cumprimento eficiente de suas atribuicdes
profissionais (GARCIA, p.122).

Segundo Garcia (1977), quando se referem as teorias educacionais, as questdes nao sao
tdo faceis quanto parecem, ji que, ao formular uma teoria, varios fatores interferem em sua
explicacdo: a posicdo pessoal e os juizos de valores dos pesquisadores, que levam as diferentes
acoes. Por isso o educador deve fazer o esforco de avaliar de onde partem suas agdes, para

poderem ter um cardter realmente cientifico.

Para Vazquez (1967), a atividade humana desenvolve-se de acordo com algumas
finalidades. Essas finalidades existem como produto da consciéncia. Toda atividade, toda prética
humana, requer uma finalidade, que se sujeita ao curso da prépria atividade. Quando se traga um
objetivo, uma finalidade, adota-se uma posicdo diante da realidade. Quando se tem uma
finalidade, um objetivo, nega-se uma realidade existente, para se obter uma que ainda ndo existe.
Esses fins sdo produtos da consciéncia, fruto de um meio social, e estdo relacionados a uma
atividade pratica.

A atividade cognoscitiva, da consciéncia, em si sO, ndo nos leva a agir. Enquanto

atividade cognoscitiva, necessita de uma agdo efetiva, para que se torne teleoldgica, isto €, que
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faca parte de uma atividade futura. Dai pode-se pensar que o homem tem um objetivo, uma
finalidade que precisa realizar.

Vazquez (1967) define a pratica como atividade propriamente humana, real, objetiva,
material que, no trabalho humano, manifesta-se, adequada a objetivos, que, para se efetivarem,

exigem certa atividade cognoscitiva.

Mas o que caracteriza a atividade prética é o cardter real, objetivo, da matéria prima
sobre a qual se atua dos meios ou instrumentos com que se exerce a acdo, e de seu
resultado o produto. Na atividade préitica o sujeito age sobre uma matéria que existe
independente de sua consciéncia e das diversas opera¢des ou manipulagcdes exigidas
para sua transformac@o. A transformacio dessa matéria - sobretudo no trabalho humano
- exige uma série de atos fisicos, corpéreos, sem os quais ndo se poderia levar a cabo a
alteracdo ou destrui¢do de certas propriedades para tornar possivel o aparecimento de
um objeto, com novas propriedades (VAZQUEZ,1967, p.193)

A teoria por si s6 ndo modifica o mundo, ela precisa de uma transformacgdo objetiva, que
se dd através da pratica. A atividade do pensamento mais a acdo tornam-se uma unidade. Em
outras palavras: teoria e pratica formam uma unidade. Para o autor, a atividade tedrica s6 existe

por relagdo a prética, na qual encontra fundamento e finalidade.

A finalidade imediata da atividade tedrica é elaborar ou transformar idealmente, € nao
realmente, essa matéria — prima, para obter, como produtos, teorias que expliquem uma
realidade presente, ou modelos que prefigurem idealmente uma realidade futura. A
atividade tedrica proporciona um conhecimento indispensdvel para transformar a
realidade, ou tracar finalidades que antecipam idealmente sua transformagdo, mas num
e outro caso fica intacta a realidade efetiva. As transformagdes levadas a cabo pela
atividade tedrica com relac@o a esta — passagem de uma hipdtese a uma teoria, e desta a
outra teoria melhor fundamentada - sdo transformacgdes ideais: das idéias sobre o
mundo, mas nao do mundo mesmo (IDEM, p.203).

A atividade da consciéncia tem um cariter que podemos denominar tedrico, na medida em
que ndo pode levar-se por si s6, como mera atividade da consciéncia, a uma transformacdo da
realidade, natural ou social. A teoria proporciona conhecimento para modificar a realidade. A
partir dai, teremos uma atividade pratica e objetiva. Teoria e pratica sdo processos indissoluveis
da préxis. Préaxis entendida como acdo real e objetiva sobre a realidade. Se o homem aceitasse o
mundo ao seu redor como ele €, ndo sentiria vontade de modifica-lo. A vontade de transformar a
si e a0 mundo move o homem a conhecer e estabelecer finalidades. A atividade humana de

conhecer, enquanto atividade da consciéncia € tedrica. Mesmo que nossas idéias mudem, a teoria
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nao muda o mundo. Ela possibilita o conhecimento da realidade e o estabelecimento da suas
finalidades, mas ndo basta conhecer e interpretar o mundo, € preciso transforma-lo.

A atividade tedrica, em seu conjunto, s6 existe pela pratica e em relacdo a ela, ja que nela
encontra seu fundamento, suas finalidades, seu critério de verdade. A prética, que € critério de
verdade, € a pratica, enquanto atividade material, transformadora e social. Esta prética ndo é
reduzida ao utilitério.

Vasquez ressalta que a teoria, porém, ndo corresponde apenas as exigéncias e
necessidades de uma prética ja existente. Uma teoria ja pode ter sido elaborada, sem que a prética
existisse. O homem pode também sentir necessidade de novas atividades praticas
transformadoras sem que tenha elaborado uma teoria. A teoria, nesse caso, estard determinada
por uma pratica que ainda ndo podera nutri-la efetivamente. A prética, aqui, € a finalidade da
teoria, e, como finalidade, esse projeto so se efetivard com o concurso da teoria. Exigird uma alta
consciéncia dos lacos que unem teoria e prética, sem os quais ndo se poderia entender o
significado prético da primeira. Ao falar da pratica como fundamento da teoria, deve-se entender:
- que ndo se trata de uma relacdo imediata, j4 que uma teoria pode surgir para resolver
dificuldades e contradi¢des de outras teorias;

- portanto, sé em ultima instancia € que a teoria corresponde a necessidades praticas e tem sua

fonte na pratica.

A dependéncia da teoria em relagdo a pritica, e a existéncia desta como ultimo
fundamentos e finalidade da teoria, evidenciam que a pratica — concebida como uma
praxis humana total — tem primazia sobre a teoria; mas esse seu primado, longe de
implicar uma contraposi¢do absoluta a teoria, pressupde uma intima relagdo com ela
(IDEM, p.234).

Vale ressaltar que, para Vasquez, interpreta-se falsamente a unidade entre teoria e prética,
quando se nega a autonomia relativa da primeira, quando se pensa que a pratica se torna por si
mesma tedrica. A pratica ndo fala por si mesma. Nao se pode utilizar sozinha a pratica como
critério de verdade, sem nenhuma relagdo tedrica com a prépria atividade pratica. A prética
mantém sua primazia com relacdo a teoria, sem que tal primazia dissolva a teoria na pratica nem
a prética na teoria. A préxis €, na verdade, atividade tedrico-pratica: tem um lado ideal, e um lado
material. A atividade humana € tal, quando transcende o aspecto subjetivo e transforma-se em

algo exterior:
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A atividade pratica desenvolvida por um individuo €, por isso, simultaneamente
subjetiva e objetiva, dependente e independente da sua consciéncia, ideal e material, e
tudo isso em unidade indissolivel. O sujeito, por um lado, ndo prescinde de sua
subjetividade, mas também ndo se limita a ela; € pratico na medida em que se objetiva,
e seus produtos sdo a prova objetiva de sua propria objetivacdo (IDEM, p.242).

Com base em nossos estudos, entendemos que as teorias devem contribuir para estruturar,
reformular e explicar num plano consciente, a prética, existindo, portanto, uma relacao dialética,

reciproca, entre a teoria - educacional no nosso caso - e a pratica - no nosso caso, pedagdégica.

A separagdo usual que se faz entre teoria e pratica, em Educacéo, é decorrente, muitas
vezes, da perda dos Fundamentos Tedricos que justificam determinadas préticas, do
mesmo modo que estas ndo sdo examinadas como algo que pode oferecer contribuigcdo
positiva a um melhor conhecimento do que aquele existente (GARCIA, 1977, p.124).

Para Saviani, tratando teoria e pritica como polos opostos, a solu¢do do dilema
demandaria uma outra formulacdo tedrica que supere essa oposicdo excludente e consiga
articular teoria e pratica, assim como professor e aluno, numa unidade compreensiva desses dois
polos que, contrapondo-se entre si, dinamizam e pdem em movimento o trabalho pedagogico.
Essa nova formulagdo tedrica foi a tarefa proposta a pedagogia histdrico-critica: a educacao é
entendida como mediagdo da pratica social. A prética social se pde, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Dai decorre um método pedagdgico que parte
da prdética social em que professor e aluno encontram-se igualmente inseridos, ocupando porém,
posicdes distintas, condi¢do para que travem uma relacdo fecunda na compreensdo e

encaminhamento da solu¢do dos problemas postos pela prética social.

Para o autor, essa discussao € valida para atuacdo dos docentes do curso de Pedagogia.
Em lugar de alimentarmos a polémica entre as correntes pedagdgicas, que opdem ou excluem a
relagdo teoria e pratica, cabe aceitar o convite para entrar na fase cldssica, repensar essa relacdo.
Inferimos, a partir da leitura do autor, que a oposi¢ao entre teoria e prética passa por todos os
cursos, mas € o curso de Pedagogia, vendo a Pedagogia como Ciéncia da Educacdo, e para

pratica educativa, que deverd dar condi¢Oes para que se discutam essas questoes.

Segundo Saviani (2008) o caminho mais adequado para a reformulacdo dos cursos de

Pedagogia, seria centrd-los nos livros didéticos, j4 que bem ou mal, eles € que viabilizam o
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processo que caracteriza a relacao professor e aluno. Por que nos livros didaticos? Para o autor,
“a medida que se alteram as influéncias teérico-pedagdgicas, os livros didaticos mudam de cara”
(p-158). Assim, quando a Pedagogia Tradicional, com sua vertente religiosa ou leiga, insistia na
pergunta “como ensinar?”, os livros didaticos dirigiam-se aos alunos solicitando a memorizagdao
dos conhecimentos transmitidos pela sociedade, pela escola. Quando a Pedagogia Nova, insistia
na pergunta “como aprender?”, os livros diddticos passaram a multiplicar estimulos para que os
alunos aprendessem, interagissem. E quando o Brasil passou pela influéncia tecnicista, surgiram
livros didaticos descartdveis, baseados numa instru¢do programada ou em escolhas. Para o autor,
debrucando-se sobre os livros didaticos, o curso de Pedagogia mobilizaria os fundamentos da
educagdo, examinando o processo de ensino e aprendizagem, evidenciando as falhas, as
qualidades e os limites do processo ensino e aprendizagem. Essa seria a possibilidade para o
autor de unificar estes polos que ndo sdo, como vimos, distintos, mas sim, dependentes um do
outro. Os alunos estariam assim aprofundando o conhecimento de cada disciplina, e, a0 mesmo
tempo se inserindo no processo ensino-aprendizagem.

Propde que se tome a realidade da escola como eixo do processo formativo dos
educadores. Para isso, parte da ideia de que a historia seria a matéria que ocuparia o principio

educativo da escola do nosso tempo:

(...) uma escola unitaria porque guiada pelo mesmo principio, o da radical historicidade
do homem e organizado em torno do mesmo contetiido, a prépria histéria dos homens,
identificado como o caminho comum para formar individuos plenamente
desenvolvidos. Com efeito, que outra forma poderiamos encontrar de “produzir, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 2003, apud SAVIANI, 2008, P.151) sendo fazendo-
os mergulhar na prépria histéria e aplicando o critério do “cldssico”, permitir —lhes
vivenciar os momentos mais significativos dessa verdadeira aventura temporal humana?
(IDEM, p.151).

Produzir nos seres humanos, que sdo singulares, a humanidade que é historicamente
produzida pelos homens em seu conjunto. Esta idéia foi exposta no projeto de curso de Pedagogia
na Faculdade de Ciéncia e Letras de Ribeirdo Preto - USP. Sugeria que o eixo da organizagdo
curricular do curso de Pedagogia fosse dado pela Histéria da Escola Elementar. As disciplinas

estariam articuladas com a histéria da escola, objeto que ocupa:

Emergindo como um corpo consistente de conhecimentos historicamente construidos, a
pedagogia revela-se capaz de articular num conjunto coerente as vdrias abordagens
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sobre a educacdo, tomando como ponto de partida e ponto de chegada a prépria pratica
educativa. De um curso assim estruturado se espera que ird formar pedagogos com uma
aguda consciéncia da realidade onde se vai atuar, com uma adequada fundamentacio
tedrica que lhes permitird uma agdo coerente e com uma satisfatria instrumentagao
técnica que lhes possibilitard uma agao eficaz (IDEM, p.152).

O aluno, dessa forma, estaria preparado para o exercicio da docéncia, j4 com o
conhecimento dos contetidos elementares, compreendendo o desenvolvimento dos alunos na
aprendizagem, apreendendo, a0 mesmo tempo, como que essas acOes sdo planejadas e
administradas. Precisaria distanciar-se da escola basica, por onde ja passou no minimo onze anos,
para estudar os Classicos da Pedagogia e os Fundamentos filos6ficos e cientificos da Educacao.
Assim poderia analisar a pratica educativa guiados pela teoria pedagdgica.

A escola ndo € o unico espaco de educacao da sociedade, mas se tornou a forma principal
e dominante de educacdo, a partir da qual, as demais sdo estimadas. Propde formar o educador a
partir “do mais desenvolvido para compreender o menos desenvolvido™: a escola é a chave da
anatomia da educacdo. Devem-se compreender as formas nao escolares a partir da escola. O foco
na escola justifica-se como estratégia para se aprender o movimento real e concreto da educagao,
tendo em vista superar os dilemas do enfoque abstrato.

Concordamos com Saviani, quando afirma que em vez de alimentarmos a polémica entre
as correntes pedagdgicas, que opdem ou excluem a relagcdo teoria e prética, cabe repensar essa
relagdo. Observamos que, na questdo teoria e pratica, manifestam-se os problemas e contradicoes
da sociedade em que vivemos, que, como sociedade capitalista, privilegia a separagcdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual, e, consequentemente a separacdo, a distin¢cdo e até mesmo
a oposi¢do entre teoria e prética.

Franco (2003) propde redefinir o objeto de estudo da Pedagogia: “A agdo tedrico-
pedagdgica desta ciéncia (pedagogia) sobre seu objeto, que € a praxis educativa, poderd ser
compreendida como praxis pedagdgica. A prixis pedagdgica poderd se exercer onde a prética
educativa acontece” (p.83). Normalmente, prioriza-se a andlise da praxis educativa escolar, mas
sabemos que o conhecimento pode ocorrer em espacos escolares e ndo escolares. A autora propde
inverter o raciocinio epistemoldgico que tem conduzido a Pedagogia, para o que levanta algumas

consideragdes:

. A cada préaxis educativa corresponde uma teoria implicita que fundamenta essa
praxis; o mesmo ocorrerd com a praxis pedagogica;
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. Serd necessdrio esclarecer cientificamente essa teoria implicita, para fazé-la
transparecer, para objetivd-la, para compreendé-la, para transforma-la;

. Considerar que as praticas educativas e pedagdgicas sé poderdo ser transformadas
a partir da compreensdo dos pressupostos tedricos que as organizam e das condi¢cdes
dadas historicamente;

. Considerar também que a pratica, como atividade sécio-histdrica e intencional,
precisa estar em constante processo de redirecionamento, com vistas a se assumir em
sua responsabilidade social critica;

. Portanto, caberd a pedagogia, como ciéncia da educagdo, ser a interlocutora
interpretativa das teorias implicitas na praxis, e ser também a mediadora de sua
transformac@o, para fins cada vez mais emancipatérios (IDEM, p.84).

Para Selma Garrido Pimenta, a esséncia da atividade do professor € o ensino-
aprendizagem, o conhecimento técnico de como garantir que a aprendizagem se realize, em
consequéncia da atividade de ensinar. “Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o
estabelecimento de finalidades e a interven¢@o no objeto para que a realidade (ndo aprendizagem)
seja transformada, enquanto realidade social” (PIMENTA, 1997, p.83). A atividade docente é
sistematica e cientifica, na medida em que toma objetivamente (conhecer) o seu objeto (ensinar e
aprender), e € intencional. A Ciéncia que tem por objetivo de estudo o ensino-aprendizagem € a
Didética, que por sua vez, € uma das dreas da Pedagogia, Ciéncia da Educagdo. Podemos
compreender que a atividade docente constitui-se como praxis (na qual estd presente a unidade
teoria e prdtica, porque se existe uma finalidade, existe um objetivo, para se chegar a uma acgdo, a
uma nova realidade — a aprendizagem).

A Pedagogia, enquanto Ciéncia da Educagio, cabe conhecer e explicitar os diferentes
modos como a Educacdo se manifesta, enquanto pratica social. A Didatica, enquanto uma das
areas da Pedagogia, trabalha a finalidade da préatica educativa. A atividade docente € objeto da
Diditica, area de estudo da Pedagogia, Ciéncia que estuda a Educacdo, a préaxis educativa. A
relacdo entre teoria e pratica é a mais fundamental em Pedagogia: “Pedagogia (teoria) e Educagao
(pratica) estdo em uma relagdo de interdependéncia reciproca, pois a Educacdo depende de uma
diretriz pedagdgica prévia, e a Pedagogia depende de uma praxis educacional anterior.” (IDEM,
p-104).

Com base em nossos estudos, pensamos que o curso de Pedagogia precisa revelar, de
modo critico, as contradi¢des sociais, 0 momento de alienacdo da praxis educacional, para que se
articule um novo projeto de Educagdo. A formacio do pedagogo, profissional que ird exercer a

Pedagogia (teoria da Educacdo), deve estar pautada numa formacdo tedrica de unidade teoria e
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pratica para préaxis transformadora. Se a Pedagogia (teoria) caminhar sem intencionalidade, sem

finalidades, sem objetivos, ela perdera sua identidade; serd a pratica (educag@o) por si mesma.

Assim, o fundamento da pedagogia como Ciéncia da Educagdo devera ter por finalidade o
conhecimento, a reflexdo (teoria) para constituir-se como elemento transformador (a praxis). O
objeto de estudo da Pedagogia serd a Educacdo. Sabemos da complexidade desse objeto de
estudo. Sabemos também que uma dimensdo privilegiada desse objeto, é a prética educativa,
vista como prética social intencionada. A escola serd uma das instituicdes onde acontecera esta
pratica educativa. O que se precisa € ter sempre presente, na formagdo, a possibilidade de

reflexdo e pesquisa, para que sem tornem explicitas as intengdes da pratica educativa.

Passaremos, a analise da trajetoria do curso de Pedagogia no Brasil, buscando entender
como apareceram as discussdes em torno da formacdo do pedagogo, que identidade o curso foi

tomando ao longo de sua trajetoria.

1.1 A questdo pedagdgica antes da Pedagogia.

Saviani (2008) recupera a trajetéria da Pedagogia no Brasil, tracando a constitui¢do de seu
espaco académico, em que situa a Pedagogia como Teoria da Educacdo no ambito das

concepcoes educativas e analisando as diretrizes curriculares do curso.

Ao longo da histéria da chamada civilizagdo ocidental, a Pedagogia foi firmando-se
como correlato da Educacdo, entendida como o modo de aprender ou de instituir o
processo educativo. (...) A pedagogia desenvolveu-se em intima relacdo com a prética
educativa, constituindo-se como teoria ou ciéncia dessa prética, sendo, em
determinados contextos, identificada com o préprio modo intencional de realizar a
educacgdo. Ao longo de varios séculos, a pedagogia construiu uma rica tradi¢io tedrica e
cientifica sobre a pratica educativa que deve continuar a ser desenvolvida, a despeito e
até mesmo por causa de indmeras negativas de que foi alvo na histéria do pensamento
humano (SAVIANI, 2008, p.1- 2).

Desde a Grécia, até o inicio do século XIX, a utilizacdo do termo Pedagogia caracterizou-
se por diferentes significados. Foi, a partir do século XIX, que se passou a usar o termo
pedagogia “para designar a conexao entre a elaboragdo consciente da ideia da educagdo e o fazer

consciente do processo educativo, o que ocorreu mais fortemente nas linguas germanicas e latinas
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do que nas linguas anglo-saxonicas. E esse fendmeno esteve fortemente associado ao problema
da formacdo de professores”. (IDEM, p.6).

No século XVII, segundo Saviani, a necessidade da formacao docente ja era preconizada
por Comenius, mas sO terd resposta institucional no século XIX, apds a Revolucdo Francesa,
quando se coloca o problema da instru¢do popular. Da necessidade de constituir escolas, nasce a
necessidade de formar o professor para nelas atuar. Para isso, foram criadas as Escolas Normais,
nivel médio, para professores primdrios, ficando, no nivel superior, a formacdo do professor
secunddrio.

No Brasil, esse fendmeno também esteve presente. A problemadtica pedagdgica se pos
desde a vinda dos jesuitas, em 1549, dando origem a “pedagogia brasilica” (1549-1599), a
“pedagogia do Ratio Studuorum” (1599-1759) e a “pedagogia pombalina” (1759- 1834). Mas em
nenhuma dessas tendéncias pedagdgicas aparece o termo “pedagogia”. Esse s6 manifestaria apds
a independéncia, na reabertura do Parlamento em 1826, quando, apresentado o projeto de lei do
ensino de Janudrio da Cunha Barbosa que pretendia instituir um sistema completo de educagao
distribuido em quatro graus, sendo que o primeiro, relativo aos conhecimentos minimos
necessarios a todos indistintamente, foi chamado de “pedagogias”. Para Saviani, essa foi a
primeira vez na histéria da educacdo brasileira, que apareceu a palavra pedagogia, ja se
manifestando também o cardter controverso a ela, pois ela, acabou sendo substituida por outra de
“mais facil compreensdo”: escola de primeiras Letras.

Ap6s a promulgacido do Ato Adicional de 1834, que colocou a instru¢do primdria sob a
responsabilidade das provincias, essas tenderam a adotar a criagdo de Escolas Normais, seguindo
os paises europeus, para formacao de seus professores. A provincia do Rio de Janeiro saiu na
frente, tendo, em Niter6i, em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Tratava-se de uma escola
regida por um diretor, que também era professor, com um curriculo que se resumia a escola
elementar, sem prever os rudimentos relativos a formacdo didético-pedagdgica, conforme
determinou a lei Providencial de 4 de abril de 1835. Predominava nela a preocupag¢do com o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras, em torno do
modelo dos contetidos culturais cognitivos, portanto o que se pressupunha era que os professores
tivessem dominio dos conteidos a serem transmitidos para as criangas. Esse caminho aberto pela
iniciativa do Rio de Janeiro foi seguido pela maioria das provincias do século XIX, sendo essas

escolas, entretanto, fechadas e reabertas periodicamente. Pode-se considerar que o padrdo de
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organizagdo e funcionamento das Escolas Normais s6 foi levado a efeito em 1890, com a reforma
da instrucdo publica do Estado de Sao Paulo. A principal inovagao dessa reforma deu-se quanto
ao enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores € a €nfase nos exercicios praticos de
ensino, tornando-se o modelo pedagdgico-diddtico a referéncia para a formacdo das Escolas
Normais.

Foi também a instru¢do publica paulista que tentou, no inicio da republica, elevar os
estudos de educacdo ao nivel superior, porém essa questdo sO foi retomada, em 1931, com o
Decreto n. 19.851/31, que baixou o Estatuto das Universidades Brasileiras, em que se previa a
criacdo do curso de Educacdo, Ciéncias e Letras. A proposta de criagcdo da Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras era feita pelo Ministro Francisco Campos, com o objetivo de sanar
as deficiéncias na formacgdo de professores para o ensino secundario e normal, dando uma func¢ao

de cardter pragmatico e de acdo imediata sobre o estado de cultura brasileiro.

Essa nova unidade universitaria teria como papel primordial a preparagdo sistematica de
professores para o exercicio do magistério no ensino secundario e normal. Tinha, pois,
o carater de formacao profissional. Marcava-a, porém, uma dupla ambigiiidade: entre a
formacao profissional e a cultura geral, por um lado, e, por outro, entre a formacdo
didatico-pedagdgica e o preparo no dominio das matérias que compunham o curriculo
enciclopédico do ensino médio (IDEM, p.24).

Embora o Decreto n. 19.851/31 tivesse introduzido a proposta de criagdo da Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras, esta ndo se realizou. A conquista de um espaco académico para a

Pedagogia, como veremos no decorrer de nossos estudos, so se efetivou no fim dos anos de 1930.

1.2 O curso de Pedagogia no Brasil.

Silva (2003) analisa o percurso do curso de Pedagogia no Brasil, com base nas
regulamentacdes e propostas de estrutura curricular, visando a identidade do curso. “Parte do
pressuposto de que a Histéria do curso de Pedagogia no Brasil corresponde, essencialmente, a
histéria da questdo de sua identidade” (SILVA, 2003, p.2). Identidade entendida pela autora
como “referente as constantes interrogacdes e questionamentos verificados na histéria do curso
quanto a pertinéncia das fun¢des que lhe t€m sido atribuidas, bem como a referente aos continuos
conflitos surgidos, quando das tentativas de reequacionamento de suas fun¢des” (IDEM, p.2). O

impasse que aparece no curso de Pedagogia procurava definir quais as fungdes do Pedagogo a ser
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formado pelo do curso. Para isso, a autora estabelece trés periodos, que se referem a questdo da
identidade do curso de Pedagogia no Brasil, desde sua criacdo (1939), até o fim da década de
1990. O primeiro periodo da Historia do curso de Pedagogia, que ocorreu de 1939 a 1972, a
autora denomina como “Periodo das regulamentagcées” - por concentrar as etapas de organizagao
do curso em conformidade com a legislagdao. O segundo periodo da histéria do curso, que ocorreu
de 1973 a 1977, a autora denomina como “Periodo das indica¢des” — por representar o conjunto
de encaminhamentos de autoria do conselheiro Valnir Chagas ao denominado, na época,
Conselho Federal de Educacdo (CFE), visando a reestruturacdo dos cursos superiores de
formacgdo do magistério no Brasil. O terceiro periodo da histéria que ocorreu de 1978 até 1998, a
autora denomina “Periodo das propostas” — por indicar a documentag¢do gerada no processo de
discussdo a respeito da formacdo do educador, como iniciativa de professores e estudantes
universitarios, instituicdes universitarias e organismos governamentais. O quarto periodo, que se
iniciou no fim de 1999, a autora denominou “Periodo dos decretos” — por conter documentos de
cardter impositivo firmados no ambito da Presidéncia da Reptblica, que, indiretamente,
estabelecem limites as fun¢des do curso de Pedagogia.

Nos debates sobre politicas de formacdo dos professores, que nortearam oS cursos,
observamos diferentes posi¢cdes: um movimento representado por pesquisadores e educadores em
busca da reformulagdo do curso, ligados ou ndo a institui¢des; e pelo poder instituido, articulador
no processo de definicao de politicas publicas.

As viarias identidades atribuidas ao curso de Pedagogia identificam-se com as disputas

politico-pedagdgicas de diversos contextos historicos e diversos grupos sociais.

Essas identidades revelam, grosso modo, conflitos atinentes ao estatuto tedrico e
epistemoldgico da pedagogia e do curso de pedagogia, sobretudo no que se refere as
concepcdes de licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na configuragdo
curricular desse curso. Sem divida, as visdes controvertidas a respeito dessas
concepgdes tém predominado no debate e se manifestam mais claramente nas propostas
que vinculam ou separam licenciatura e bacharelado, ora vistos como cursos distintos,
ora como dimensdes de uma estrutura dnica de curso (AGUIAR, 2006, p.821).

Ao longo das andlises, fica claro que a forma como se desenvolve a economia capitalista
interfere na evolucdo da organizagdo do ensino. A forma como se organiza o poder também se

relaciona com a organizacio do ensino, em principio, porque o legislador € o representante dos
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interesses politicos da classe que representa. O sistema educacional é resultante das necessidades

do contexto. Ele opera sempre obedecendo ao jogo de forgas que esses fatores mantém entre si.

(...) a forma como se origina e evolui o poder politico tem implicagdes para a evolugdo
da educagdo escolar, uma vez que esta se organiza e se desenvolve, quer
espontaneamente, quer deliberadamente, para atender aos interesses das camadas
representadas na estrutura do poder. Desta forma, ainda que os objetivos verbalizados
do sistema do ensino visem atender aos interesses da sociedade como um todo, é
sempre inevitdvel que a as diretrizes realmente assumidas pela educacdo escolar
favorecam mais as camadas sociais detentoras de maior representacdo politica nessa
estrutura (ROMANELLI, 1978, p.29).

1.3 A criag@o do curso de Pedagogia (1939 a 1972).

Como observamos, na década de 1930, foram fecundos os debates em torno das questdes
educacionais. Romanelli (1978) analisa o significado da Revolu¢do de 1930 para a Educacio e o
desenvolvimento brasileiro. “O que se convencionou chamar de revolu¢do de 1930 foi o ponto
alto de uma série de revolugdes e movimentos armados, que, durante o periodo de 1920 e 1964,
empenharam-se em promover varios rompimentos politicos € econdmicos com a velha ordem
social oligarquica” (p.29). Esses movimentos caracterizaram a Revolucdo brasileira, cuja meta
maior era a implantagdo do capitalismo no Brasil.

Economicamente, o Brasil vivia a crise do café, devido a superprodugdo. A crise
acentuou-se quando a politica econdmica do Governo, que visava a proteger os precos do café, ja
nido pdde ser sustentada. Em 1929, as economias mundiais tentaram transferir para os paises
dependentes os efeitos da crise mundial. O Brasil conseguiu emergir da crise utilizando-se da
acumulagdo primitiva de capital e da ampliacio do mercado interno. Isso colaborou para o
desenvolvimento da imigra¢do e do trabalho assalariado.

No aspecto social, a industrializacdo fortaleceu novos segmentos da sociedade: a
burguesia industrial, a classe média e o proletariado. Do ponto de vista politico, expandia-se o
descontentamento da classe média na medida em que tomavam consciéncia do grau de
marginalizacdo politica em que se encontravam, juntamente com outras classes desfavorecidas.
Cresceu entdo o nimero de reivindicagdes, distinguindo-se naquele momento duas forcas: a dos
que desejavam mudangas no sentido juridico (militares, plantadores de café, elite da oposicao,
que visava ao poder) e a dos que propunham mudangas profundas (revoluciondrios). Instalou-se o

governo de cardter provisorio (Getilio) e, devido a instabilidade gerada pelo conflito de
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diferentes facgdes, este permaneceu no poder de 1930 a 1945. De 1930 a 1937 houve um periodo
instavel, e ditadura, de 1937 a 1945.

A escola brasileira evoluiu em fungdo dos papéis que a economia reconhecia. A
intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil acabou por representar novas exigéncias

educacionais

A revolugdo de 30, resultado de uma crise que vinha de longe destruindo o monopdlio
do poder pelas velhas oligarquias, favorecendo a criacdo de algumas condigdes bésicas
para a implantagdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil, acabou criando
condi¢gdes para que se modificassem o horizonte cultural e aspiragdes da populagdo,
sobretudo nas dreas atingidas pela industrializacio. E entdo que a demanda social de
educac@o cresce e se consubstancia numa pressao cada vez mais forte pela expressao do
ensino (ROMANELLI, 1978, p.60).

Mas, assim como a produgdo capitalista nao se intensificou por todas as dreas, a demanda
escolar também ndo. Além disso, a expansdo capitalista acirrou a luta de classes, j4 que a
expansdo do sistema educacional e do desenvolvimento econdmico foram grandes, mas nao

foram suficientes para atingir toda populacao.

Essa luta assumiu, no terreno educacional, caracteristicas assaz contraditdrias, uma vez
que o sistema escolar, a contar de entdo, passou a sofrer, de um lado, a pressdo social de
educacdo, cada vez mais crescente e cada vez mais exigente, em matéria de
democratiza¢do do ensino, e, de outro lado, o controle das elites mantinham no poder,
que buscavam, por todos os meios disponiveis, conter a pressdo popular, pela
distribui¢do limitada de escolas, e, através da legislacdo do ensino, manter o seu carater
“elitizante” (IDEM, p. 61).

A Educacao nesse periodo era vista como fundamental para reforma da sociedade. J4 em
1930, € criado o ministério da Educacdo e Saude. Foi empreendida, no setor educacional, a
reforma de Francisco Campos: em 1931, cria-se o Conselho Nacional de Educacdo, Organiza-se a
reforma do Ensino Superior, € empreendida a organizacdo do ensino secundério e o comercial.

Paralelamente, em busca de orientar a educa¢do nacional, conflitavam-se dois grupos: um
tradicional, representado pelos educadores catdlicos que defendiam a educagdo subordinada a
religido (conservadores). Outros os influenciados pelas “idéias novas”, defendendo a laicidade e a
escola publica (pioneiros). Ambos os grupos tinham na educa¢do uma fun¢do ideoldgica e
valorizavam-na para a modernizacdo do pais, o que teve consequéncias praticas nas constitui¢oes

de 1934 e 1937, em que se podem verificar vitdrias e derrotas de ambos os grupos.
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J4 nas reivindicacdes contidas no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) “A
Reconstrucdo Educacional no Brasil — ao povo e ao governo” criado pelos “pioneiros das idéias
novas”, observa-se, segundo Romanelli, critica a forma como até entdo vinham sendo recrutado
os professores e a proposta de reorganizagdo do ensino superior de tal forma, que, das elites que o
ensino superior preparasse, fizesse parte o professorado de todos os niveis.

A conquista de um espago académico para a Pedagogia beneficiou-se fortemente do
processo de organizacdo do campo educacional, que se desencadeou na década de 20,

impulsionado pelo movimento renovador, até se efetivar na década seguinte.

A prépria proposta da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Francisco Campos
insere-se nesse quadro, j4 que Campos foi de algum modo, tributdrio do movimento
renovador, tendo encabecado, juntamente com Madrio Casasanta, a reforma do ensino
em Minas Gerais em 1927. Igualmente a USP teve entre seus criadores Fernando de
Azevedo, um dos principais protagonistas da renovagdo pedagégica (SAVIANI, 2008,
p.31).

Com a criacdo da Universidade de Sdao Paulo (USP), em 1934, definiu-se como centro
dessa instituicdo a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL). “Por ela deveriam passar
todos os alunos para adquirir s6lidos conhecimentos que lhes permitiriam inserir-se na alta
cultura como base para obter a formacdo especifica exigida pela carreira profissional que viesse a
abracar” (IDEM, p.25). A FFCL cultivaria todos os ramos do saber, promovendo disciplinas
comuns aos demais institutos e colaborando com a formagdo de professores para a escola
secunddria e das instituicdes de ensino superior. Podemos dizer, segundo Saviani, que surge ai o
espago académico para a formagdo de professores. Na concepc¢do dos criadores da USP, a FFCL
seria um instituto de alta cultura distanciando-se do cardter utilitdrio e pragmaético atribuido por
Francisco Campos a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. O espaco da Educacdo ndo se
encontrava na FFCL, mas no Instituto de Educa¢do Caetano de Campos. Em 1938, com Decreto
Estadual n. 9.269, extinguiu-se o Instituto de Educacio, transformando-o em se¢do de Educacgdo
da FFCL da USP, que ficou responsdvel pela formacdo pedagdgica de nivel universitirio, em
quatro sec¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras e Educacao.

A Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras proposta por Francisco Campos nio chegou
a ser implantada. Porém, o modelo por ela preconizado foi aprovado na Universidade do Brasil
pelo Decreto-Lei n. 1.190 de 4 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a Faculdade

Nacional de Filosofia.
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O Decreto-Lei n. 1.190 contrapunha-se a proposta de criagdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP. Desde seu inicio a Faculdade baseava-se na separacdo bacharelado -
licenciatura, o que para muitos autores provocava a dicotomia entre dois elementos componentes
do processo pedagdgico: o conteido e o método, a teoria e a pritica. Aos que concluissem o
bacharelado, seria conferido o diploma de bacharel em Pedagogia, ou Técnico em Educacao, e,
quando concluido o curso de Didatica, o de licenciado, para atuar como professor da Escola
Normal, caracterizando essa forma de organizagdo como o esquema “3+1”, seguindo o padrdo
federal universitdrio.

Com o bacharelado, o pedagogo tinha o direito de ocupar o cargo de técnico de educacao
no Ministério de Educagdo, campo profissional muito impreciso quanto as suas fun¢gdes. Com a
licenciatura, o curso normal constitufa-se como seu principal local de trabalho, embora nado
exclusivo desse profissional, pois o diploma de ensino superior bastava para lecionar no curso
normal, critério estabelecido pela Lei Organica do Ensino Normal (Decreto Lei n. 8.530 — de 2 de

janeiro de 1946).

O curso de Pedagogia ficou assim seriado: complementos de matemadtica (1* série),
histdria da filosofia (1* série), sociologia (1* série), fundamentos biolégicos da educagao
(17 série), psicologia educacional (1 %, 2 * e 3 * séries), estatistica educacional (2 * série),
histéria da educacdo (2 * e 3 * séries), fundamentos sociolégicos da educagdo (2 * série),
administracio escolar (2 * e 3  séries), educacdo comparada (3 * série), filosofia da
educacdo (3 ? série).

O curso de didética ficou constituido pelas seguintes disciplinas: didatica geral, didatica
especial, psicologia educacional, administracdo escolar, fundamentos biolégicos da
educacdo, fundamentos sociolégicos da educag@o. Ao bacharel em pedagogia restava
cursar as duas primeiras, uma vez que as demais ji constavam do seu curriculo no
bacharelado (SILVA, 2003, p.12).

Para Saviani, o modelo implantado pelo Decreto-Lei n. 1.190, “instituiu um curriculo
pleno fechado para o curso de pedagogia, em homologia com os cursos das areas de filosofia,
ciéncias e letras e ndo os vinculando aos processos de investigacdo sobre os temas e problemas da
educacdo” (SAVIANI, 2008, p. 41). Abriu-se o espaco académico para a Pedagogia, mas
agravou-se um problema que se recusou a enfrentar: “quais seriam as fungdes técnicas proprias
do pedagogo?”.

O periodo que vai de 1937 a 1945 foi marcado pela ditadura. Estabeleceu-se no Brasil um
periodo minimamente democrético, e, apesar de a educagdo ser considerada importante, houve

um intervalo nas lutas ideoldgicas em torno dos problemas educacionais. O Estado populista de
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Vargas assumiu a posicdo de empresario industrial, investindo na industria pesada, contando com
o apoio da classe empresarial e das forcas armadas, caracterizando um equilibrio entre a politica e
a economia. A instabilidade politica foi marca desta época.

A penetracdo intensa de capital internacional, no fim do mandato de Vargas, gerou um
desequilibrio com a classe empresarial e com as forcas armadas. O governo de Kubitschek
continuou abrindo portas para o capital estrangeiro: estimulou o crescimento industrial para
transformar a economia, recebendo apoio do empresariado. Para as classes populares, isso
acenava para a oportunidade de empregos de educagao.

Nesse periodo, o problema que afetava o curso de Pedagogia referia-se a sua estrutura
curricular: funcio dos bacharéis e licenciados. Nas décadas de 1940 e 1950, nenhuma alteracao
foi feita na estrutura curricular do curso, ja que aquele periodo foi marcado por poucas
discussoes.

No inicio dos anos 1960, a educagcdo brasileira teve a sua padronizacio com a
homologac¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 4.024/61-, promulgada
depois de um longo processo de discussdo, (encaminhada a Camara Federal em 1948 — votada
em 1961). Essa Lei de Diretrizes e Bases refletia a situacdo do Brasil naquele momento: ndo
havia recursos para estender a rede oficial de estudos, ndo havia justica social, protegia e servia a
ordem social vigente, que exercia influéncia sobre os representantes politicos. Para Romanelli

(1978):

Foi a oportunidade com que contou a sociedade brasileira para organizar seu sistema de
ensino, pelo menos no aspecto formal, de acordo com o que reivindicava no momento,
em termos de desenvolvimento. Foi a oportunidade que a nacdo perdeu de criar um
modelo de sistema educacional que pudesse inserir-se no sistema geral de producao do
pais, em consondncia com os progressos sociais ja alcancados. Ocorreu, porém, que as
herancas ndo sé cultural como também as de forma de atuacdo politica foram
suficientemente fortes para impedir que se criasse o sistema de que careciamos. O
horizonte cultural do nosso homem médio, sobretudo do nosso politico, ainda limitava
muito a sua compreensdo da educagdo, como um fator de desenvolvimento e como
requisito basico para a vigéncia do regime democrético (p.183).

Em 1962, era instalado o Conselho Federal de Educac¢do. Ocorreu a primeira
regulamentacdo especifica do curso de Pedagogia, a partir do parecer CFE 251/62, de autoria do

. . 4 . . - .
Conselheiro Valnir Chagas®, que introduziu algumas alteracOes curriculares no curso de

* “Valnir Cavalcante Chagas nasceu no dia 21 de junho de 1921 e faleceu em 4 de julho de 2006. Formou-se em
direito e Pedagogia . Foi professor universitario, membro do CFE, onde elaborou todos os pareceres referentes a
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pedagogia, mas nao alterando os problemas fundamentais ja observados anteriormente. O relator

apontava para a necessidade de o professor ser formado futuramente em nivel superior.

Nao h4 ddvida, assim, de que o sistema ora em vigor representa 0 mdximo que € licito
aspirar nas atuais circunstancias: formagao do mestre primdrio em cursos de grau médio
e conseqiiente formacgdo superior, ao nivel de graduagdo, dos professores desses cursos
e dos profissionais destinados as fun¢des ndo docentes do setor educacional. Na porgéo
maior do territério brasileiro, sem a ocorréncia de fatores que no momento estio fora de
equacdo, vdrios lustros serdo ainda necessdrios para a plena implantacio deste sistema.
Nas regides mais desenvolvidas, entretanto, € de supor que ela seja atingida - e comece
a ser ultrapassada — talvez antes de 1970. A medida que tal ocorrer, a preparacio do
mestre-escola alcancard niveis post-secunddrios, desaparecendo progressivamente os
cursos normais e, com eles, a figura do respectivo professor. Ao mesmo tempo,
deslocar-se-a para a pés-graduacdo a formagdo do pedagogista, num esquema aberto
aos bacharéis e licenciados de quaisquer procedéncias que se volte para o campo da
educacdo. O curso de pedagogia terd entdo de ser redefinido; e tudo leva a crer que nele
se apoiardo os primeiros ensaios de formagdo superior do professor primario
(PARECER CFE 251/62).

Nesse periodo, questiona-se a existéncia do curso de Pedagogia no Brasil, ja que faltava
ao curso conteido préprio. O parecer estabelecia que o curso fosse destinado a formacdo do
“técnico de educacdo” e do professor de disciplinas pedagdgicas do curso normal, através do

bacharelado e licenciatura, com duracdo de quatro anos. O curriculo estava assim fixado:

Para o bacharelado, o curriculo minimo era fixado em sete matérias, sendo cinco
obrigatérias e duas opcionais, as obrigatérias era: psicologia da Educacio, Sociologia
(Geral e da Educagao), Histéria da Educagao, Filosofia da Educag@o e Administragdo
Escolar. As opcionais eram: Biologia, Histéria da Filosofia, Estatistica, Métodos e
Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene
Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educagdo, Teoria e Pratica
da Escola Média e Introducdo a Orientagdo Educacional. O aluno interessado na
licenciatura deveria cursar também Didética e Pratica de Ensino (SILVA, 2003, p. 16).

O campo de atuagdo do pedagogo era ainda muito indefinido o que preocupava os
estudantes da época, que se mantinham no debate, reclamando providéncias em relagdo ao campo
de trabalho.

O breve governo de Janio Quadros, em 1961, ja anunciava a crise do regime democratico
populista, que cresceu no governo de Vargas, estendeu-se ao de Kubitschek, e por todo o governo
de Jodo Gourlat. A sociedade brasileira entdo mobilizou-se, nos primeiros anos da década de

1960, fortalecendo-se pelos 6rgdos representativos: associacdes sob o comando dos trabalhadores

formacao de professores e o curso de Pedagogia, e outros referente ao ensino. “Cumpriu sob medida o papel de
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urbanos e rurais, de estudantes, da sociedade civil em geral. Isso porque as reformas
continuavam a favorecer a minoria.

O golpe de 1964 foi dado a partir da necessidade de se alijjar a propria populacdo da
tomada de decisdo. A partir dai, o Brasil teve o comando de coronéis do exército. Para que a
economia se expandisse no sentido desejado definiram-se novas fun¢des do Estado, como o
aumento do controle feito pelo conselho de seguranca nacional, centralizacdo e modernizacao da
administracao publica e cessagdo do protesto social.

Depois de instalado o novo regime, ao lado da repressdo, aumentou a necessidade de
crescimento pela educacdo. Diante dessa necessidade, estava a baixa produtividade do sistema de
ensino, que, nao atendia a todos, altos indices de evasao e repeténcia, o que agravou um problema

ja vindo de longe.

Esta, na verdade, acabou por servir de justificativa para a assinatura de uma série de
convénios entre o MEC e seus 6rgdos e a Agency for International Developmente
(AID) — para assisténcia técnica e cooperacgdo financeira dessa agéncia a organizagdo do
sistema educacional brasileiro. Este entdo € o periodo dos chamados “Acordos MEC —
USAID” (ROMANELLLI, 1987, p. 196).

A partir dai, o Brasil passa a adocdo do “modelo econdmico associado - dependente”,
estreitando os lacos com os Estados Unidos, permitindo, além de convénios com o sistema

educacional, a entrada de empresas.

Difundiram-se, entdo, idéias relacionadas a organizacdo do racional do trabalho
(taylorismo, fordismo), ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorismo) que, no campo educacional, configura uma orientacdo pedagdgica que
podemos sintetizar na expressdo “pedagogia tecnicista”. Esta Pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional. De
modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do
trabalho pedagdgico. (...) O elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos
meios, ocupando o professor e o aluno posi¢do secunddria, relegados que sdo a
condi¢@o de executores de um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenagdo e
controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,
imparciais. (...) o que importa € aprender a fazer (SAVIANI, 2007, p.367- 381).

Nesse periodo, como mostra Saviani, sdo publicados livros e revistas, também dedicados
a TV educativa, que tratam a educacdo filiada ao desenvolvimento. Devido a necessidade de

controlar politica e ideologicamente a Educagdo, um conjunto de leis, decretos - lei e pareceres

idedlogo educacional do regime militar” (Saviani, 2007, p.377).
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sao criados pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), com evidente incorporacao das idéias
tecnicistas. Dentre essas, a Lei Federal 5.540/68, de 28 de novembro de 1968 - A Lei da Reforma
Universitéria - fixando as normas de organizagdo e funcionamento do ensino superior.

Segundo Romanelli, podemos afirmar que a racionalizacdo administrativa e a
modernizacdo conseguiram organizar uma estrutura universitdria, com predomindncia na
integracdo de cursos, dreas, disciplinas; composi¢do curricular com disciplinas obrigatérias e
optativas, atendendo, teoricamente, ao interesses dos alunos; centralizagdo da coordenagdo
administrativa, didatica e de pesquisa; cursos de vdrios niveis e de diferente duracdo; incentivo
formal a pesquisa; extingdo da cdtedra; ampliacdo da representacdo, nos 6rgaos de direcdo, as
categorias docentes; controle da expansdo; dinamizacdo da extensdo universitdria, etc.
Examinando a modificagcOes propostas pela lei, a autora completa que, “apesar dos grandes
avangos, ela continuava a organizar-se segundo normas mais ou menos rigidas, baseada em
curriculos cargas hordrias minimos, sendo os cursos avaliados pela hora-aula e ndo contetdo, sem
a exigéncia de que o ensino e a pesquisa estivessem realmente aliados” (p.229).

Sob a Reforma Universitéria, o curso de Pedagogia seria reformulado ndo s6 no conjunto

de disciplinas, mas também na sua estrutura.

Naquele contexto, as reformulacdes propostas para o curso de Pedagogia encontram
razdes, especialmente, na indefini¢do dos contetidos basicos do curriculo, portanto na
falta de especificidade do curso, pelo fato de a drea de saber da pedagogia ser campo de
aplicacao de outras ciéncias, e no reducionismo simplista, manifestado no preceito legal
de "treinar" pedagogos para desempenharem algumas tarefas ndo-docentes na escola
(AGUIAR, 2006, p.822).

Com base nessa fundamentacdo, o curso de Pedagogia seria retomado, em 1969, pelo
parecer CFE n°. 252/69, de Valnir Chagas, sob determinagao da Lei n°. 5.540/68, abolindo-se a
distingdo entre bacharéis e licenciados, e criando-se as habilitacdes: Supervisdo Escolar,
Orientacdo Educacional, Administragdo Escolar, Inspetoria Escolar e a habilitacao para formacgao
de professores para o Ensino Normal. O parecer CFE n°. 252/69 reconhecia a dificuldade de um
Pedagogo ser professor de ensino primdrio sem a adequada complementagdo metodoldgica e
pratica de ensino, mas, ainda assim, habilitava para esta modalidade. Encaminhava solugdes para
alguns problemas, como a figura do especialista, porém, causava muita diversidade entre os

profissionais a serem formados.
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O parecer n°. 252, de 1969, definiu a estrutura curricular do curso de pedagogia que
vigorou até pouco tempo atrds, com a promulga¢do da LDB de 1996. A resolugdo
normativa que acompanha o parecer estabelece com mais precisdo a func¢do desse curso:
formar professores para o ensino Normal e Especialistas para as atividades de
orientacdo, administracdo, supervisao e inspecdo no ambito das escolas e dos sistemas
escolares. Permite também ao licenciado exercer o magistério nas séries iniciais, dentro
da habilitacdo para o ensino normal (isto é, ndo previu uma habilitacdo especifica para
se lecionar nas séries iniciais). O curriculo minimo compreendia uma parte comum a
todas as habilitacdes e outra diversificada, em funcdo da habilitacdo especifica
escolhida pelo aluno. A lista de habilitagdes incluia, pelo menos, oito tipos de
atividades, em funcdo das quais se ofereciam as opgdes curriculares. Consolidava-se,
assim, a idéia de formagdo especifica de técnicos em educacdo, definindo o exercicio
profissional do pedagogo n@o docente. Uma das justificativas para a oferta das
habilitacdes e para a profissionalizacdo do pedagogo gera a ampliagdo do atendimento
as necessidades de escolarizagdo bdsica, que tinha um forte apelo na politica
educacional da época (LIBANEO E PIMENTA, 1999, p. 244).

O parecer n°. 252/69 recebeu muitas criticas, ja que o governo militar tentava impor uma

orientagcdo pedagodgica, inspirada na assessoria americana pelos acordos do MEC-USAID,

centrada nas idéias de racionalidade, efici€éncia e produtividade, criando a idéia que os problemas

educacionais resolver-se-iam com propostas de ensino e boa vontade dos professores. “A critica

de que o curso de Pedagogia era ‘“tecnicista” parecia pertinente, a levar em conta o discurso

oficial da época” (IDEM, p.244).

Na conjuntura histérica pds-64, as preocupagdes da literatura educacional, dos
contetdos curriculares e dos treinamentos dos professores deslocam-se principalmente
para os aspectos internos da escola, para os “meios” destinados a “modernizar” a prética
docente, para a “operacionalizacdo” dos objetivos — instrucionais e comportamentais —,
para o “planejamento, e coordenacdo e o controle” das atividades, para os “métodos e
técnicas” de avaliacdo, para a utilizacdo de novas tecnologias de ensino, entdo
referentes, sobretudo a “recursos audiovisuais”. Tratava-se de tornar a escola “eficiente
e produtiva”, ou seja, de tornd-la operacional com vistas a preparacao para o trabalho,
para o desenvolvimento econdmico do pais, para a seguranga nacional. O referencial
tedrico que passa a embasar parte significativa da producéo pedagégica, principalmente
durante os anos 70 (SILVA, 1991 apud TANURI, 2000, p.79), é o da Teoria do Capital
Humano. Dentro dessa visdo tecnicista, acentua-se a divisdo do trabalho pedagdgico,
desenvolvem-se os servicos de Supervisdo, iniciando-se nos cursos de Pedagogia, a
partir da implementa¢do do Parecer 252/1969, a formagdo dos especialistas (TANURI,
2000, p.79).

A partir desse parecer, Libaneo e Pimenta (1999) levantam alguns pontos problematicos:

a) o cardter “tecnicista” do curso e o consequente esvaziamento tedrico da formacao, excluindo o

carater da pedagogia como investigacao do fendmeno educativo;

b) o agigantamento da estrutura curricular que levava, ao mesmo tempo, a um curriculo

fragmentado e aligeirado;
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c¢) a fragmentagdo excessiva de tarefas no ambito das escolas;
d) a separacdo do curriculo entre os dois blocos: a formacao pedagdgica de base e os estudos
correspondentes as habilitacdes.

As licenciaturas instituidas pela reforma universitaria do regime militar, de acordo com
Ferreira Junior e Bittar (2006), operaram um aligeiramento na formacgao dos professores com

graves consequéncias culturais.

A politica educacional do regime militar abrangeu, ao longo dos seus vinte € um anos
de duracdo, todos os niveis de ensino, alterando a sua fisionomia e provocando
mudangas, algumas das quais visivelmente presentes no panorama atual. Pautado pela
repressdo, o Estado editou politicas e praticas que, em linhas gerais, redundaram no
tecnicismo; na expansdo quantitativa da escola publica de 1° e 2° grau a custa do
rebaixamento da sua qualidade; no cerceamento e controle das atividades académicas
no interior das universidades; e na expansdo de iniciativa privada no ensino superior

(p.1161).

No que observamos, essa fragmentacdo do curriculo comprometeu a formagdo do
educador, ndo permitindo a ele o necessidrio embasamento tedrico para compreender a
complexidade da realidade educativa em sua totalidade e contribuindo para a divisdo do trabalho
pedagdgico entre os que pensam a Educacdo e os que fazem a Educacgdo. Nesse sentido, cabe a

observacao de Silva:

(...) ndo se pode formar o educador com partes desconexas de contetidos,
principalmente quando essas partes representam tendéncias opostas em educacdo: uma
tendéncia generalista e uma outra tecnicista. Essas tendéncias (...) a primeira quase que
exclusivamente na parte comum, considera que ela se caracteriza grosso modo, pela
desconsideragdo da educag@o concreta como objeto principal e pela centralizacdo
inadequada nos fundamentos em si (isto é, na psicologia e ndo na educacéo; na filosofia
e ndo na educacio, e assim por diante). A segunda, por sua vez, e identificada com as
habilitagcdes, consideradas como especializagdes fragmentadas, obscurecendo seu
significado de simples divisdo de tarefas do todo que e a acdo educativa escolar
(SILVA, 2003, p.42).

Com a Reforma de Ensino de 1° e 2° graus-Lei 5692/71, as Licenciaturas sofreram
algumas modificagOes, objetivando-se ajustd-las as necessidades criadas pela mencionada
reforma, ja que a lei possibilitava as licenciaturas curtas, com duracdo minima de 1200 horas,
habilitando o licenciado para o exercicio do magistério. Algumas indica¢des foram criadas, a fim

de direcionar os cursos.
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1.4 A estruturagdo dos Cursos Superiores de Magistério (1973 a 1977).

A partir de 1973, oito indicacdes, que tratavam da formacao de professores de todas as
areas, foram elaboradas por Valnir Chagas, enviadas ao Conselho Federal de Educacao (CFE),
aprovadas e homologadas. Essas Indicacdes foram reunidas no Livro Formagao do Magistério:
novo sistema, publicado em 1976. Cita-las seria interessante para se compreender o processo de
discussdes que desencadearam:

As redefini¢des iniciaram-se com a Indicacao CFE n°. 22, de 8 de fevereiro de 1973, que
se pronunciava a favor de uma revisdo dos cursos de licenciaturas. Essa Indica¢do previu trés
ordens de licenciatura: area geral (que contemplava a parte comum dos curriculos); drea especial
(que contemplava disciplinas exclusivas, habilitacdes) e drea pedagdgica (que dava instrumentos
para a pratica pedagdgica); Indicacdo CFE n°. 23 de 8 de fevereiro de 1973, que propunha os
estudos superiores de formacdo de professores para a drea de educagdo geral 1.Campo das
ciéncias (curso de Ciéncias); 2. Campo de Estudos Sociais (curso de Estudos Sociais) e 3.Campo
de Comunicacgdo e Expressdo (Curso de Letras, Educacao Artistica e Educacdo Fisica); Indicagcdo
CFE 36, de 9 de agosto de 1973, que fixa conteido e duracdo para a Licenciatura de Educacdo
Artistica; Indicagdo CFE n°.46 de 7 de junho de 1974, que fixava contetido e duracdo para a
Licenciatura em Ciéncias; Indicacdo CFE n°. 67/75, que tratava dos estudos superiores de
educagdo; Indicagdo CFE n°. 68/75, que redefinia a formacdo pedagdgica das licenciaturas;
Indicacdo CFE n°. 70/76, que regulamentava o preparo dos especialistas e professores, definindo
o pedagogo como especialista da educacdo; Indicacdo CFE n°.71/76, que regulamentava a
formacdo em nivel superior de professores para a educagdo especial.

Dentre essas Indicagdes, tratam o curso de Pedagogia a Indicacio CFE n°. 67/75:

“Estudos Superiores de Educagdo”. Define estudos Superiores de Educacao:

1-  Os Institutos Superiores de Educagdo compreendem a formagdo pedagdgica das
licenciaturas de conteddo e os cursos ou habilitacdes destinados ao preparo:

a- de professores para as atividades inerentes aos anos iniciais de escolarizagao;

b- de professores para educagio especial;

c- de professores de disciplinas especificas e de préticas para as habilitacdes
pedagdgicas ministradas em nivel de 2° grau;

d- de profissionais para o exercicio de especialidades educacionais, em escolas e
sistemas escolares, e do pedagogo em geral (CHAGAS, 1976, p.75).
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A formacgao superior de professores para os anos iniciais da escolarizacdo seria feita em
cursos de duracdo curta ou plena. Com essa indicag¢do, agravavam-se outros fatores: “[...] com
efeito, ao legalizar o “status” de especializacdo conferido ao curso de formacdo de educadores,
acabou-se por reduzir a duracdo destes cursos por dois anos, em média. Com isso a formagdo do
educador torna-se mais precdria” (SAVIANI, 1976, p.14).

Para Saviani (2008) “este conjunto de medidas teria o significado de substituir o “Curso
de Pedagogia”, que sugeria uma visdo bastante estrita, pelos “Estudos Superiores de Educag¢do”,
categoria bem mais ampla e pretensamente completa” (p.55).

Nota-se que o conteido da resolu¢do ndo foi muito diferente do parecer 252/69, tendo s6
como novidade que, para cursar estudos superiores, o candidato deveria ter uma licenciatura. As
habilitagdes também sofreriam algumas alteragdes, atendendo as necessidades locais. Nao
havendo condi¢Oes para tanto, a formacdo poderia ser feita nos cursos de pds-graduacdo -
mestrado e doutorado. A indicacdao chegou a ser homologada, mas cancelada posteriormente sob

pressao dos educadores.

1.5 As discussoes entre 0 Movimento de Educadores e o Conselho Federal de Educacao.

As referidas indicacdes, elaboradas por Valnir Chagas, foram recebidas pelos educadores
como uma arbitrariedade do poder. Rapidamente, a mobilizacdo Nacional para Reformulaciao da
Pedagogia tomou impulso, no fim da década de 1970. O ponto de partida foi o I Seminario de
Educacdo Brasileira, na Universidade Estadual de Campinas, em 1978, que representava para os
professores uma resposta de oposicao a ditadura militar. Organizado com o objetivo de divulgar
resultados da pesquisa: "Andlise do curriculo e conteido programético dos cursos de pedagogia
com vistas a propostas alternativas de reformulacdo” (AGUIAR, 2006, p.823), o encontro
transformou-se em marco histérico no Movimento dos Educadores que aspiravam a subverter a
tradicional ordem de "cima para baixo" nas decisdes sobre as questdes educacionais. Com as
reivindicagdes dos estudantes e professores produziram-se fontes para os pesquisadores do curso
de Pedagogia. Ai se encontra a génese das entidades representativas do movimento dos
educadores. “Nesse semindrio, ainda predominaram a critica e a dentncia da politica educacional
oficial, tanto assim que Valnir Chagas, convidado para participar do evento, quase ndo conseguiu

falar em virtude das vaias que lhe eram dirigidas pela platéia” (SAVIANI, 2007, p.403).
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Para Freitas (1993), a discussd@o entre teoria e pratica no trabalho docente, apareceu pela

primeira vez neste Semindrio:

A questdo da relacdo teoria/prética aparece pela primeira vez no interior do movimento
dos educadores a partir de 1978, no I Semindrio de Educagao Brasileira, no contexto da
discussao sobre a qualidade do ensino nos cursos de Pedagogia. O documento final do
Semindrio constata a desorganizacio dos cursos de Pedagogia que se traduz, entre
outras coisas, pela falta de uma reflexdo filoséfica sobre a realidade brasileira e pela
desvinculagdo da Teoria e Prética, e propde, como uma das alternativas de solugdo, sua
organiza¢do de forma que “desde o inicio”, haja vinculagdo entre teoria e pratica
(estagios, pesquisa de campo, etc.) e as teorias que se aprendem na institui¢do (p.76).

Se a década de 1980 representou, para Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), “a década
perdida” quanto a indicadores econdmicos, para os educadores, significou o marco da reacdo ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970. E nesse periodo’ que surgem associacdes,
entidades e movimentos organizativo-sindicais, envolvendo professores e funciondrios dos trés
graus de ensino. O movimento dos educadores demonstra resisténcia ao Conselho Federal de
Educacdo (CFE) durante todo periodo, por meio de debates e manifestacdes. Esse movimento
surgiu especialmente nos cursos de Pds - Graduacdo, espaco aberto a critica e resisténcia ao
regime militar. Esses movimentos sociais organizavam-se na tentativa de desenvolver
consciéncia dos educadores e da sociedade em geral sobre a importancia da Educagdo e das

Politicas Educacionais.

A organizacdo dos educadores na referida década pode, entdo, ser caracterizada por
meio de dois vetores distintos: aquele caracterizado pela preocupagdo com o significado
social e politico da educacdo, do qual decorre a busca de uma escola ptblica de
qualidade, aberta a toda a populacdo e voltada precipuamente para as necessidades da
maioria, isto é, da classe trabalhadora (representado pelas entidades de cunho
académico); e outra marcada pela preocupacio com o aspecto econdmico-corporativo,
portanto, de cardter reivindicativo, cuja expressdo mais saliente é dada pelo fendmeno
das greves que eclodiram a partir do final dos anos de 1970 e se repetiram em ritmo,
freqiiéncia e duracdo crescentes ao longo da década de 1980 (SAVIANI, 2007, p.402).

O movimento dos educadores em torno da problematica formacao dos profissionais da
educagdo comegou a se articular. Foi a partir da I Conferéncia Brasileira de Educagdo realizada
em 1980 que se criou o Comité Pré-Participacdo na Reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciatura. Segundo Brzezinski (1996), na medida em que os educadores organizavam-se, 0

movimento ia-se expandindo em nivel nacional, utilizando-se de espacos locais, estaduais e
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regionais. Ao final da década de 80, em consequéncia da divulgacao e insisténcia do colegiado,
consolidavam-se os comités: o de Goids (que contava com a participagdo das Universidades UFG
e UCG) e o de Sdo Paulo (sede PUC). Houve também o compromisso dos comités do Rio de
Janeiro e Santa Catarina. Os encontros eram registrados em boletins, que circulavam pelo pais,
elaborados pelos comités que cresciam, com apoio das Universidades e os cursos de Pos-

graduacdo, na tentativa de resisténcia ao regime vigente®.

No Brasil as associacdes educacionais de cunho cientifico-politico cultural, além de
articularem-se com os movimentos sociais dos demais niveis aqui apontados, de modo
geral, apds o final dos anos de 1970, desempenharam o papel de reorganizacdo dos
educadores em nucleos de resisténcia e de critica ao poder constituido impedidor da
democratizagdo da educagdo. Os esforcos destas associacdes concentravam-se,
sobretudo, em um trabalho de mobilizacdo coletiva, com vistas a desenvolver
mecanismos que permitissem uma tomada de consciéncia dos educadores e da
sociedade como um todo, acerca da importincia das politicas educacionais e
valorizagdo social dos profissionais da educagdo (BRZEZINSKI, 1996, p. 95).

Em novembro de 1983, em Belo Horizonte, por ocasido do I Encontro Nacional (sendo
seguidas por outros encontros) sobre "Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos
Humanos para a Educacao", promovido pela SESU/MEC, educadores de todo o pais engajaram-
se pela reformulacdo das Licenciaturas e da Pedagogia. Transformaram o Comité Nacional numa
Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formagio de Educadores -CONARCEE’ -
com um Anteprojeto sobre a Proposta Alternativa para a Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia
e Licenciatura, que ampliou os debates sobre a formacdo do Educador, na tentativa de romper
com o pensamento tecnicista, destacando o cardter sdcio-histérico da formagao, a necessidade de
um profissional com compreensdao da realidade educacional brasileira e a idéia de “nucleo
comum de estudos”. A idéia de ndcleo comum € mantida com o nome de “base comum

nacional”.

A base comum seria a garantia de uma pratica comum nacional de todos os educadores,
qualquer que seja o conteddo especifico de sua drea de atuacdo. Assim concebida, ela
supde que, ao longo de todo o processo de formacdo, isto é, durante todo o curso, em
todas as disciplinas pedagdgicas e principalmente, nas de conteido especifico, busque-
se estimular a capacidade questionadora da informacao recebida e a sua critica. Esta
base comum deve contemplar estudos comuns a todas as licenciaturas, objetivando

> Saviani, 2007, p. 400-405.

®Toda a trajetéria desse movimento de 1980 a 1992 € tratada no livro de BRZEZINSKI, Iria (1996).

"0 Comité Pré - Reformulagio dos cursos de Pedagogia (Goiania, 1980); depois Comissdo Nacional dos Cursos de
Formacdo do Educador (Belo Horizonte, 1983).
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formar o hébito de reflexdo sobre as questdes educacionais no contexto mais amplo da
sociedade brasileira e a capacidade critica do educador, face a realidade em que vai
atuar. Para efetiva-la, sugerem-se "linhas de acdo" comuns a todas as licenciaturas, tais
como Ciclos de Estudos, redefinicdo da orientacdo das disciplinas pedagdgicas e de
contetdo especifico, etc. Seria necessdrio assegurar, institucionalmente, um espago para
a sua avaliagdo, ja que a base comum € construida durante o processo tendo, portanto,
carter histérico e evolutivo (COMISSAO NACIONAL DE REFORMULACAO DOS
CURSOS DE FORMACAO DE EDUCADORES, 1984, p.4).

Do debate entre o bacharelado e licenciatura, propunha-se a superagdo dessa dicotomia,
mas nao havia grandes avangos neste sentido. A ideia principal era que a docéncia constituia a

base da identidade profissional de todo educador.

Todas as licenciaturas (Pedagogia e demais licenciaturas) deverdo ter uma base comum:
sdo todos professores. A docéncia constitui a base da identidade profissional de todo
educador. (...) No que diz respeito as licenciaturas, julga-se necessdria a superacdo da
dicotomia bacharelado/licenciatura, que traz implicita a dicotomia epistemoldgica entre
0 ensino e a pesquisa, entre o saber e o produzir conhecimento (IDEM, p.5).

Para Freitas (1993), o I Encontro Nacional sobre a Reformulacdo dos Cursos de

Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacéo, ocorrido em 1983,

retoma as questdes fundamentais do movimento - a articulagdo teoria/prética, a base
comum nacional e o trabalho docente, reafirmando a docéncia como base de identidade
profissional de todo educador e, ainda, que a teoria e a pratica devem ser consideradas
ndcleo integrador da formacdo do educador, trabalhadas de forma a constituirem
unidade indissocidvel (FREITAS, 1993, p.76).

Em 1986, ocorre o II Encontro Nacional da CONARCEFE, que, para Freitas (1993),
avangava na discussdo sobre base comum nacional, que se preocupava em abranger trés

dimensoes:

a) a dimensdo profissional que define a docéncia como base da formacao do educador
quando afirma que “como professores, devemos confluir num certo saber e num certo
fazer”;

b) a dimensdo politica que aponta para a necessidade de os profissionais do ensino estar
capacitados para repensar e recriar a relagdo teoria-prética, entender as relacdes
educacdo-sociedade e o seu papel na sociedade, “comprometidos com a superacdo das
desigualdades”;

¢) dimensdo epistemoldgica que “remete a natureza” dos profissionais da escola,
institui¢do necessaria a transmissdo e a elaboracido de um saber, onde o cientifico deve
ter um espago privilegiado (IDEM, p.77).
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Nesse encontro, os educadores discutiriam a questio da identidade do curso e a questao da
manutencao ou extingdo das habilitagdes, “reafirmando-o como espaco privilegiado para o estudo
aprofundado das ciéncias da educacio, devendo constituir-se, para cumprir aquele objetivo, em
espaco de permanente reflexdo critica, resultado do confronto teoria-pratica” (IDEM, p.78).

A década de 1980 representou, para os educadores, a reagdo ao pensamento tecnicista das
décadas de 1960 e 1970. A mobilizacao de educadores e politicos levou, em meados de 1987, a
proposta de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). O primeiro projeto de LDB
foi apresentado a Camara dos Deputados, em dezembro de 1988 pelo Deputado Octavio Elisio, e,
apo6s receber emendas, passou a constituir-se como projeto substitutivo do Deputado Jorge Hage.
A partir da pesquisa realizada por Saviani®, vemos que, depois de receber vérias ementas,
prevaleceram, no texto da LDB, os elementos centrais do Projeto de Darcy Ribeiro que, afinado
com as politicas neoliberais do governo, constituiu, somente em 1996, a Lei n°. 9.394.

A partir dos movimentos da década de 1980, Saviani conclui:

Apesar do clima favoravel a emergéncia das pedagogias contra-hegemonicas propiciado
pela década de 1980, considerando os obsticulos representados principalmente pelo
cardter de transacdo pelo alto que caracterizou a abertura democrética, os resultados néo
foram muito animadores. As tentativas de implantar politicas educativas “de esquerda”
por parte dos governos estaduais e municipais assumidos por partidos que faziam
oposicdo ao regime militar foram, de modo geral, frustrantes. Na década de 1990, com a
ascensdo de governos ditos neoliberais em conseqiiéncia do denominado Consenso de
Washington (também na pédgina 425), promovem-se nos diversos paises reformas
educativas caracterizadas, segundo alguns analistas, pelo neoconservadorismo
(SAVIANI, 2007, p.421).

Se a década de 1980 representou, para os educadores, a reacdo ao pensamento tecnicista
das décadas de 1960 e 1970, os anos de 1990, contraditoriamente, foram marcados também pela
centralidade do que acontecia na sala de aula, em detrimento da escola como um todo. “O
abandono da categoria trabalho pelas categorias da prética e pratica reflexiva” (FREITAS, 2002,
p.142) acabou por construir um discurso de que os professores sdo os Unicos sujeitos de suas
préticas, tornando-se as politicas cada vez mais neoliberais. As politicas educacionais, em
especial no campo de formacgao de professores, situam-se nos marcos da reformas educativas que

se desenvolveram nos paises da América do sul, desde o final da década de 1970, em resposta a

% Todo o processo de construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei - 9.394/96) encontra-se em:
SAVIANI (1999).
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crise do capitalismo, com objetivo de adequar a educacdo aos interesses do capital e ao novo
papel que o estado passa a assumir.

Nas politicas dos anos 1990, observamos a reducdo da formacdo ao carater técnico-
profissionalizante, deixando a formagdo de ser realizada em universidades, para ser assumida por
institui¢des de cardter técnico, visando a adequacdo da educagdo as transformagdes do carater

produtivo.

No campo da formagdo dos profissionais da educagdo, como resultado das
transformagdes no campo do trabalho produtivo no dmbito mundial, vivenciamos o
retorno as concepcdes tecnicista e pragmatistas da década de 1970, em um patamar
mais avancado, deslocando o referencial da qualificacio do emprego- qualificagdo
profissional- para a qualificagdo do individuo, em que a concepcdo neoliberal de
competéncia tem levado a centrar os processos de formacdo no desenvolvimento de
competéncias comportamentais (KUENZER 2003, p.22).

Esse tipo discurso pedagdgico passou a disseminar a “teoria do professor reflexivo”, que
valorizava os saberes docentes, centrados na prdtica cotidiana, ligados a Pedagogia da
Competéncia. “O empenho em introduzir a “Pedagogia das Competéncias” nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como trabalhadores e como
cidaddos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacio do processo produtivo”. (SAVIANI,
2007, p.434). Nas empresas € nas escolas, o discurso era a substituicdo do conhecimento e da
qualificacdo profissional, pelas competéncias, que tornariam as pessoas aptas a enfrentarem
inimeras situacdes. O objetivo era dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes
permitissem ajustar-se as condicdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. A educacdo passava a basear-se em quatro pilares: aprender a
conhecer (aquisicdo de instrumentos da compreensao); aprender a fazer (para poder agir sobre o
meio); aprender a viver junto e aprender a ser (aspecto que integra os trés pilares anteriores). Esse
discurso, certamente passou a exercer influéncia em vdarios aspectos da vida social, sejam eles
sociais, politicos, econdomicos, culturais. E como na educacio todos estes aspectos se fazem
presentes, € evidente que ela passou a ter influéncia desses discursos.

Essa visdo espalhou-se fortemente no Brasil, na década de 1990, devido a publicacdo do
relatério Delors, como € conhecido, “Educa¢do um tesouro a descobrir” publicado em 1996,
como resultado do trabalho da Comissdo Internacional sobre Educacdo, que se dedicou, no inicio

da década, a preparar metas para a educagdo do século XXI. O empenho em introduzir a
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“Pedagogia das Competéncias” nas escolas e nas empresas pelo intento de ajustar o perfil dos
individuos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacdo do processo produtivo. Esse modelo

de competéncia, na visdo do documento, € entendido como benéfico, uma vez que

Se juntarmos a estas novas exigéncias a busca de um compromisso pessoal do
trabalhador, considerado como agente de mudanca, torna-se evidente que as qualidades
muito subjetivas, inatas ou adquiridas, muitas vezes denominadas ‘“‘saber-ser” pelos
dirigentes empresariais, se juntam ao saber e ao saber-fazer para compde a competéncia
exigida. - o que mostra bem a ligacdo que a educac¢do deve manter, como, alids,
sublinhou a comissdo, entre os diversos aspectos da aprendizagem. Qualidades como a
capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver conflitos,
tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-se ainda mais forte, devido
ao desenvolvimento do setor de servicos (COMISSAO INTERNACIONAL SOBRE
EDUCACAO, 1999, p. 94).

Diante desse quadro o papel do professor, na educacdo bdsica, “era decisivo” para a

Comissao, ja que determinava a formacao de atitudes nos alunos:

A contribui¢do dos professores € crucial para preparar os jovens, ndo s6 para encarar o
futuro com confianca, mas para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e
responsavel. E desde o ensino primdrio e secundario que a educacio deve buscar vencer
estes novos desafios: contribuir para o desenvolvimento, ajudar a compreender e, de
algum modo, a dominar o fendmeno da globalizacdo, favorecer a coesdo social. O
professor tem um papel determinante na formagdo de atitudes -positivas ou negativas -
perante o estudo. Devem despertar a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o
rigor intelectual e criar as condi¢des necessdrias para o sucesso da educacdo formal e da
educacgdo permanente (IDEM, p. 94).

Observa-se a €nfase ao papel do professor como agente de mudancas e formador das
novas geracoes. A transformacdo da Educacdo tinha como fator de mudanga, o esforco
individual de cada professor, para que seus alunos avancassem, em todos os sentidos que se

esperam da educacdo.

A ldgica das competéncias, ao enfatizar a individualizagcdo dos processos educativos, a
responsabiliza¢do individual pelo aprimoramento profissional, produz o afastamento
dos professores de sua categoria profissional como coletivo e, em conseqiiéncia, de suas
organiza¢des (...) A ldégica das competéncias individuais passa a conformar as
subjetividades, via formacao de professores, e a educacdo das novas geracdes, de modo
a inseri-las desde a mais tenra idade na légica da competitividade, da adaptacdo
individual aos processos sociais € se ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laboralidade (FREITAS, 2002, p.101).

Se o papel do professor era decisivo para melhoria da educacdo escolar, cabe-nos a

questdo: qual seria entdo o papel da politica nestas mudangas? O Estado passava agora a regular
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todo processo educativo e também os sujeitos do processo educativo, valorizando as
competéncias de cada um. Nesse sentido, tanto no Brasil como em outros paises do mundo, o
Estado passou a ter reduzido o seu papel no financiamento da educagdo publica, mantendo em
seu poder a avalia¢do. Implantavam-se entdo os processos de “certificacdo de competéncias™ para

controle dos trabalhadores, acentuando as diferencas, a desarticulacao.

A adocdo do exame de certificagdo de professores, como forma de avaliagdo do
desempenho de professores (que efetivamente ndo €), evidencia o viés regulatério
presente nas politicas do atual governo. Nas atuais condicdes de trabalho docente, tal
exame evidenciard a auséncia de politicas de profissionalizagdo e valorizagdo do
magistério, a condi¢cdo degradada do exercicio do trabalho educativo, com professores
submetidos a dupla jornada e baixos saldrios; a auséncia de uma politica de formacao
continuada que vincule os professores ao processo politico-pedagdgico em apenas uma
escola; as péssimas condigdes de funcionamento da grande maioria das escolas
publicas; e a redugdo dos recursos publicos para o aprimoramento dos processos
educativos. Essas condicdes, dificeis de serem equacionadas em um quadro de restri¢ao
orcamentdria e de reducdo dos recursos para a educacdo, somente aprofundardo a
discriminacdo entre os professores, acentuando o sentimento de culpabilizacio e
responsabilizacdo dos professores pelo sucesso e/ou fracasso da escola e da educacdo
publica que hoje toma conta do imagindrio social (IDEM, p.112).

Dessa maneira, os professores teriam seus trabalhos avaliados, e seriam premiados com
bonus e gratificagdes salariais, aqueles que demonstrassem melhor desempenho de seus alunos
nas avaliacdes elaboradas por profissionais que desconheciam as condi¢des objetivas da escola,
dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Como observamos iniciara-se, em 1980, um movimento pela formagdo dos educadores no
Brasil com o nome de Comité Nacional Pr6-formacdo do Educador, que atuara até 1983, quando
entdo passara a denominar-se Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do
Educador (CONARCEFE), atuando de 1983 a 1990, com o objetivo de promover discussdes sobre a
reformulacdo dos cursos de formagdo do educador, sistematizando propostas e experiéncias, a partir
de seus encontros. Em 26 de julho de 1990, a Comissdo Nacional passou a ser organizada por uma
Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), firmou-se como
entidade educacional.

A ANFOPE continuou discutindo a formacdo de professores, e a base comum nacional,
existente nas discussdes, desde o primeiro encontro em 1983. Qual era a importancia naquele
momento da discussdo sobre a base comum nacional? A necessidade estava em conceber as

varias instancias formadoras (Escola Normal, Licenciatura em Pedagogia e Licenciaturas
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Especificas) como um Sistema Nacional de Formacao de Profissionais da Educagdo. Para chegar
a algumas consideragdes finais, admitindo ainda a necessidade de algumas discussoes,

defenderam-se algumas consideragdes:

a) A base comum nacional tem sua ancoragem principal em uma concep¢do de
educador socio-histdérica, na forma definida pelo movimento de reformulacdo dos
cursos de formagado de educadores;

b) A base comum nacional poderd ser pensada em termos de eixos curriculares em
torno dos quais se articulard um corpo de conhecimento selecionado em func¢do de uma
concepcdo socio-histérica de educador e das necessidades de compreensdao do
fendmeno educacional, norteado por tais eixos curriculares;

¢) Sdo propostos os seguintes eixos curriculares intimamente relacionados entre si:

I. Relacao educacdo-sociedade;

II. Contetddo, método e material didatico;

III. Escola e os profissionais do ensino;

IV. Relagio teoria-pratica pedagdgica.

A proposi¢do destes eixos ndo deve ser entendida como algo acabado, devendo ser
possivel a colocacdo de novos eixos. Também € necessdrio que se especifique os que
foram apresentados;

d) A base comum nacional ndo deve ser confundida com curriculo minimo ou como
elenco de disciplinas;

e) A base comum nacional serd articulada com a realidade regional e local;

f) A viabiliza¢do da base comum nacional na forma de eixos curriculares implica em
rever a atual estrutura fragmentdria das instituicdes de ensino, garantindo maior
interdisciplinaridade e trabalho coletivo;

) E preciso avancar na proposicio de mecanismos de definicdo e articulagdo da base
comum nacional (IDEM, p.14).

O grupo das Licenciaturas especificas discordou do encaminhamento anterior e

~ . ~ . 9
concentrou sua atencao na caracterizagao de base comum nacional como segue .

A base comum nacional supde uma concepcdo da formagdo do educador que se
expressa num corpo de conhecimentos basico em trés dreas fundamentais:

- conhecimento especifico

- conhecimento pedagdgico

- conhecimento integrador (IDEM, P.15).

A justificativa para a base comum nacional era entendida como um instrumento de luta
contra a degradacdo da Formacdo do Profissional da Educagdo, j4 que, nas sociedades
industrializadas, o trabalho fragmenta-se: primeiro, dividindo-se em parcelas que sdo colocadas

sob responsabilidade de diferentes trabalhadores, simplificando-o, separando o processo de

° Como observamos, dentro do movimento de educadores que se originou com o comité nacional em 1983, e na
década de 1990, consolidou-se como ANFOPE, as discussdes em torno da formagdo de professores, nem sempre
eram undnimes. Elas também se divergiam.
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trabalho e a especialidade do trabalhador e segundo, separando a concepg¢do do trabalho, de sua
realizacdo de tal forma que o trabalhador ndo tenha que tomar decisdes durante o trabalho,
aprofundando-se assim separac¢do entre o trabalho intelectual de quem controla e o trabalho
manual de quem executa.

O trabalho sofre uma divisdo e fragmentacdo. Separa-se concepcdo e execucao,
expropriando-se o trabalhador de seu conhecimento. Degrada-se o nivel de exigéncia
profissional. E que consequéncias isso tem para o desenvolvimento da ci€ncia, das instituicoes de

ensino, bem como para sua organizagao curricular?

A ciéncia serd desenvolvida, entdo, como base de apoio para o sistema produtivo. Passa
a ser entendida como forga produtiva direta. Seu desenvolvimento reflete, portanto, a
prépria fragmentagdo e interesses do processo produtivo. Mais grave ainda, seu
desenvolvimento ndo serd harmonioso na medida em que determinadas ciéncias, por
sua maior ligagdo com as necessidades da produgdo, interessam mais que outras. A
ciéncia desenvolve-se de forma fragmentada e desigual. (IDEM, pag. 17).

As institui¢des de ensino, dentro desse contexto, t€ém o seu desenvolvimento ligado a essa
crescente fragmentacdo do conhecimento, bem como a uma acelerada fragmentacdo da sua
organizacdo administrativa. Todo este parcelamento refletia-se na organizacdo curricular das

institui¢des educacionais, daf a necessidade da base comum nacional.

Em resumo, divide-se o trabalho, atrela-se o desenvolvimento da ci€ncia ao processo
produtivo e organiza-se a universidade e outras instincias formadoras segundo as
necessidades do desenvolvimento deste processo produtivo. E neste contexto que os
cursos de formacdo do profissional da educacdo e o exercicio destes se dao. Um
questionamento dos atuais curriculos e a proposi¢do de uma base comum deve levar em
conta uma analise critica da forma como a Universidade, os Institutos, Faculdades e a
Escola Normal produzem seu conhecimento.

Pode-se discutir se a degradagcdo do trabalho atinge o professor da mesma forma que
atinge outros trabalhadores ou se ele consegue, a partir de sua relativa autonomia
profissional, construir sua qualificacdo na pratica com maior liberdade. Mas, mesmo
para isso, é preciso lutar contra a tendéncia a degradagdo. Ela envolve ndo somente as
perdas salariais constantes, mas as perdas no campo de sua capacitagio como
profissional (IDEM, pag.17).

Além da discussd@o em torno da base comum nacional, outra preocupag¢do do encontro
estava na questdo das agéncias formadoras, que se apresentavam numa ampla diversidade no
curso de formacdo superior, ndo sO na estrutura como também em suas funcdes. O debate do

encontro apontou alguns limites e algumas dificuldades:
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- o distanciamento entre Faculdade de Educacéo e os Institutos, distanciamento este tanto
de ordem fisico-espacial quanto de interesses e intencdes;

- a falta de recursos humanos para dar conta das responsabilidades atribuidas a Faculdade
de Educacdo em relagdo as licenciaturas;

- a fragmentacio, departamentalizacéo nas préprias Faculdades de Educacio;

- inviabilizardo de propostas interdisciplinares por forca da estrutura organizacional e
administrativa, assegurada na Lei 5540/68;

- a luta de poder, prestigio e busca de identidade entre os Institutos e Faculdades;

- falta de discussdo sobre a identidade do profissional da educagdo, do professor que
ministra aulas e do aluno;

- a falta de assumir co-responsabilidades;

- a problemadtica epistemoldgica envolvendo a produgdo do conhecimento no interior das
Institui¢cdes de Ensino Superior afastada de quem deve reconstruir (aprender, organizar,
transmitir, avaliar) a produ¢io do conhecimento na escola;

- as desigualdades nas composicdes de grupos, estabelecendo-se correlagcdes de forga
desiguais (IDEM, p.29).

Propunham como forma de resolucao:

- integra¢do entre Institutos e Faculdades superando-se obstiaculos organizacionais e
estruturais;

- integracdo entre areas de conhecimento;

- descoberta de alternativas para atender especificidades educacionais;

- composi¢do de colegiados enquanto espagos criados e a serem fortalecidos para
viabilizarem propostas e projetos participativos; colegiados que congregam alunos,
professores e coordenadores de curso;

- troca de experiéncias praticas nas disciplinas integradoras, nas praticas de ensino e nos
projetos que intentam dar outro tratamento a produgdo do conhecimento (IDEM, p.30).

No caso do Curso de Pedagogia, que desaparecessem as habilitacdes, embora isso nao
significasse a eliminacdo dos especialistas. O Curso de Pedagogia, naquele momento, estava

desdobrado em trés programas:

1. Programa de formacdo de professores para a Educacdo Basica;
2. Programa de formacao de Supervisores e Orientadores Educacionais;

3. Programa de formacao de professores para o Magistério 20. Grau (Escolas Normais).

Observamos nas propostas dos documentos a preocupagdo com a base comum nacional e
com os eixos curriculares, como possibilidade de articulagdo entre teoria e prdtica. Outra
preocupacao era construir a concep¢ao de profissional da educacdo que tem na docéncia e no

trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade.
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A medida que os educadores passaram a se insurgir contra a “Concepgdo Tecnicista”
que informava o curriculo minimo do curso de Pedagogia, questionando a excessiva
divisdo do trabalho escolar e o parcelamento da Pedagogia em habilitagdes, acirrava-se
a discussdo acercada funcdo do referido curso. Na longa trajetéria percorrida pelo
movimento de educadores que se aglutinaram em torno da Associagdo Nacional pela
Formag@o dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), acabou por se consolidar a
posicdo de que “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo
profissional da educag@o”, ou seja, de que o curso de Pedagogia deve se encarregar da
formacdo para a docéncia nos anos iniciais da escolaridade e da forma¢do unitdria do
pedagogo (Silva, 1999; ANFOPE, 1999 apud TANURI, 2000, p. 84). Alids, bem ou
mal, essa € a pratica que vem ocorrendo na maioria das institui¢des de ensino superior
do pais (TANURI, 2002 p.84).

Desde o surgimento do curso de Pedagogia, percebemos o discurso quanto a manutencao
ou a extin¢do. A organizagdo curricular e atuacdo do pedagogo sempre foram temas de debates,
motivados pela necessidade do mercado de trabalho. Com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°. 9.394, de 1996, vemos um conjunto de leis que integra as reformas
econdmicas, sociais e politicas do modelo neoliberal que se implantara no Brasil que, embora nao
se referisse diretamente ao curso de Pedagogia, “acabava por determinar, ainda que indiretamente
sua funcdo” (SILVA, 2003, p.84). O conteddo de trés artigos da nova lei foi responsavel pelos
impactos iniciais que se transformaram em outra polémica do curso de Pedagogia:

1. O artigo 62, que introduz a figura dos Institutos Superiores de Educacao para responder,
juntamente com as universidades, pela formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica, e ao
mesmo tempo, mantém a formagdo em nivel médio dos professores para educacdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, em um periodo transitério, até o final da década da

educacgdo (ano de 2007) (Titulo IX, art.87, paragrafo 4).

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (LDB, 1996. Grifos nossos).

2. O artigo 63 que, em seu inciso I, institui, dentre os cursos a serem mantidos por esses
novos institutos, o curso normal superior destinado a forma¢do de docentes para a educacgdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental, bem como “programas de formacgao
pedagdgica para portadores de diplomas superiores que queiram se dedicar a educacdo bésica”
(inciso II) e “programas de educag@o continuada para os profissionais de educacao dos diversos

niveis” (inciso III).
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3. O artigo 64, que fixa duas alternativas para formacao de profissionais de educacdo em
administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a educacgdo
basica, “feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou o nivel de pds-graduacdo, a critério da

institui¢ao, garantida, nessa formacgdo, a base comum nacional” (Lei n. 9394/96) (grifos nossos).

O artigo 61, que fixa os fundamentos da formacdo dos profissionais da educacdo: a
formacdo em servico e o aproveitamento dos estudos parecem-nos trazer a €énfase na pratica e na
experiéncia como elemento definidor da qualidade da formagdo, restringindo a importancia da
sOlida formagdo tedrica e epistemoldgica no campo da educagdo. Apesar de citar, no inciso I “‘a
associacao entre teorias e praticas”, imprime a visao dicotdmica da relacdo teoria e préatica, ja que
essa associacdo serd feita mediante a capacitacdo em servigo, utilizando-se ainda, da formacao e

experiéncias anteriores.

Art. 61. A formacdo de profissionais da educag@o, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I- a associacao entre teorias e préticas, inclusive mediante capacitacdo em servigo;
II- aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e
outras atividades (LEI n. 9394/96).

1.6 Periodo de imposi¢do do governo na estruturagdo do curso.

Com a aprovacgao da Resolugdo CNE/CP n. 133/01, sob a alegacdo de fazer cumprir as
determinagdes do Decreto n. 3.276/99, alterado pelo Decreto n. 3.550/00, que dava preferéncia ao
Curso Normal Superior para formagdo em nivel superior de professores, a possibilidade da
extin¢do gradativa do curso de Pedagogia no Brasil abriu mais um capitulo na discussao sobre a
formacdo dos professores para a Educacdo Bésica, ao estabelecer as regras para os pedidos de
autorizacdo de cursos de formacdo de professores: a formacao de docentes em nivel superior para
atuar na educacdo bdsica "far-se-4 em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo”, nos termos do art. 62, da LDB. Isso quer dizer
que as licenciaturas mantidas fora das Universidades e Centros Universitirios deveriam ser
incorporadas a Institutos Superiores de Educag¢do (ISE). Nas universidades, ficava a critério
organizar ou ndo Institutos Superiores de Educacdo, em seu interior (por conta da autonomia

universitaria).
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Com isso, inimeros cursos de Pedagogia em Faculdades Isoladas e Integradas, que
formavam professores, tiveram que criar os ISE e, dentro deles, o Curso Normal Superior,
permanecendo o curso de Pedagogia para formar, exclusivamente, o especialista para atuar nas
tarefas de gestdo, supervisdo e orientacao educacional.

A proposta de criacdo dos ISE como institui¢do responsdvel pela formacao de professores,
acabou por se estabelecer sem discussdo com educadores e estudantes. A politica de expansao
dos Institutos Superiores de Educagdo e do Curso Normal Superior, obedecia a politica
educacional do pais, em consonincia com as exigéncias dos organismos financeiros
internacionais.

Com o Parecer n.°CP 115/99, que dispde sobre os Institutos Superiores de Educacdo ¢é
possivel entender o que fundamentava a formacdo docente: a énfase da pratica de ensino, da
organizagdo das escolas e da reflexdo sobre ambos os aspectos, o nucleo central da formacao
inicial e continuada de professores, candidatos a docéncia e as demais atividades do magistério,
favorecendo a abordagem multidisciplinar e constituindo-se em centros de referéncia para a
socializacdo e a avaliacdo de experiéncias pedagodgicas e de formacdo. Esses Institutos deveriam
organizar-se de tal forma que a pratica de ensino perpassasse toda a formacgao profissional, tendo
como referéncia bdsica tanto a proposta pedagdgica da escola na qual o futuro docente é
supervisionado e os conteidos a serem ensinados, como as politicas educacionais formuladas
localmente e para o Pais. A pratica de Ensino deveria, assim, proporcionar ao aluno, além da
vivéncia em sala de aula, o contato com a dindmica escolar, nos seus mais diferentes aspectos:
gestdo, relacionamento com alunos, entre pares, com a comunidade e com a familia, e com o
debate social mais amplo sobre educa¢do (PARECER n°. CP 115/99).

Campos (2004) apresenta uma pesquisa, tendo como referéncias o banco de dados do
INEP (que oferece informacdes sobre o curso de Pedagogia e Normal Superior e sobre as
instituicdes mantenedoras), com o objetivo de analisar os impactos da reforma da formacgao de
professores no Brasil. Foram analisados nas regides Norte, Centro-oeste, Nordeste, Sudeste e Sul,
765 cursos (Normal Superior) que constavam no cadastro dos Cursos Superiores/INEP. Com
relacdo a Pedagogia, em virtude do grande nimero de cursos, cerca de aproximadamente 50%
dos cursos cadastrados — de 1373, portanto, foram avaliados 655 cursos. Com base nas categorias
de andlises utilizada pela autora, observamos uma variedade quanto a proposta de formagdao em

diferentes regioes:
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. No curso Normal Superior: para estes cursos as formacdes oferecidas foram
subdividas em subcategorias:

a)  Formacio para docéncia das séries iniciais;

b)  Formagdo para docéncia da educacdo infantil;

c) Outras habilitagdes;

d)  Sem dados.

. No curso de Pedagogia: devido a diversidade de formacdo oferecida por este
curso, criou-se para andlise as subcategorias:

a)  Cursos que ofertam habilitagdes especificas (ndo para docéncia, ou seja,
orientacdo educacional, supervisdo escolar, administracdo escolar, pedagogia
empresarial etc.);

b)  Cursos que ofertam habilitagdes especificas para docéncia;

c¢) Somente docéncia para as séries iniciais do ensino fundamental e educagdo
infantil;

d) Pedagogia que ndo identificavam seu foco de formagao (p.6).

Observa-se, com a pesquisa, a diversidade de ofertas em noturno e diurno, presencial e
ndo-presencial, com oferta de vagas por turma de 50 a 250 vagas, com cargas hordrias que
variavam de 2800 a 3500 horas, e a diversidade da natureza juridica das institui¢des formadoras:
Universidades Publicas Federais e Estaduais - mantidas e administradas pelo Governo Federal e
Estadual - e mantidas pela iniciativa Privadas: Universidades, Centro Universitario, Faculdades
Integradas ou Isoladas. Analisados os dados do Censo da Educacdo Superior/ INEP,
compreendidos os anos de 1997 e 2002, percebe-se que ‘“a reforma provocou impactos
significativos no que diz respeito a expansdo dos cursos de formacdo de professores, o que se
traduziu por um aumento dos cursos de Pedagogia e pela emergéncia do Normal Superior”. A
formacdo do curso Normal Superior teve rapida ascensdo, “especialmente se considerarmos que a
primeira vez em que aparece no Censo do Ensino Superior € em 1999”. A pesquisa mostra
também que, na regido Sudeste e Sul, contrariando as outras regides, evidencia-se uma clara
tendéncia e expansao a cargo das institui¢des privadas. O curso de formacdo de professores, pelos
dados da pesquisa mencionada, ndo parece ser prioridade nos cofres publicos, com excec¢ao dos
lugares onde niao hd interesse demasiado da iniciativa privada. Prova disso, € o discurso de

Guiomar N. de Mello, membro da Comissdo Nacional de Reformulacido dos Cursos de Formacado

de Professores, responsavel pela elaboracao de diretrizes nacionais para os cursos de licenciatura.

E preciso dar prioridade a formagdo de professores na perspectiva e no ambito da
politica de educacdo basica, independente da problemaética do ensino superior como
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tal... é invidvel para o poder publico financiar a precos de universidades nobres a
formacdo de seus professores de educacdio bdsica que se contam em mais de milhdo...
um volume de recursos muito menor, um sistema misto de custo baixos tanto publicos
quanto privados, configura um ponto estratégico de intervengdo para promover
melhorias sustentdveis a longo prazo na escolaridade basica (MELLO, 1999'° apud
FREITAS, 2004,p. 93).

Justifica-se assim a critica ao Estado que investe pouco na esfera publica, apesar do
discurso sobre a importincia da Educacdo Basica e da atuacdo de professores, que, além da
precariedade na formacdo, conta também com o desprestigio social com a nova LDB. Confirma-
se, assim, o objetivo central dessa politica: retirar das Universidades a responsabilidade pela
formacdo de professores para atuar em todas as esferas da Educacdo Baésica. Pelo seu papel
histoérico na produgdo do conhecimento critico da Educagdo, nas atuais determinacdes legais, as
Faculdades de Educac¢do tém sido alijadas, intencionalmente, das politicas relativas a formacado
de professores no Brasil, atendendo as exigéncias impostas pelos organismos financiadores.
Assim, em vez de buscar propostas de organizagdo curricular para o curso de Pedagogia, coloca-
se o aligeiramento e rebaixamento de exigéncias aos novos cursos para a formacdo de
professores. Com o alijamento da formacdo de professores, restringe-se o espaco dos
fundamentos epistemoldgicos e cientifico na formacdo. Uma formacdo organizada para
desenvolver um professor com competéncias para solucionar problemas da prética, destituido,
entretanto, da reflexao tedrica sobre os condicionantes historicos, politicos e sociais que explicam
tais problemas.

Para Libaneo e Pimenta (1999), o que poderia ajudar a entender a criagdo dos Institutos
Superiores de Educagdo poderia ter sido o reducionismo em descaracterizar a Pedagogia como

campo tedrico-investigativo e identificid-la com uma licenciatura.

Uma vez dispensadas as habilitacdes e reduzindo-se o papel das faculdades de educagdo
a proporcionar licenciatura para formar professores para as séries iniciais e para o curso
Normal, ndo se teria mais o curso de pedagogia (stricto sensu). Ou seja, ji ndo teria
sentido a existéncia das faculdades de educacao, bastando transformd-las em centros de
formacdo de professores (LIBANEO E PIMENTA, 1999, p.252-3).

Observa-se relevancia em alguns pontos da Anfope: “como a exigéncia de formagdo em

N

nivel superior dos professores da 1* a 4* série, a valorizagdo profissional do professor, a

1% Documento distribuido as Comissdes de especialistas encarregadas de elaborar diretrizes para as licenciaturas.
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postulacdo da base comum nacional, a gestdo democrética na escola”. Porém discorda-se da tese:
“a docéncia como base da formacdo de todo educador”, ja que essa leva a “reducdo da formacao
do pedagogo a docéncia, a supressdo em alguns lugares da formagdo de especialistas (ou
pedagogo ndo diretamente docente), ao esvaziamento da teoria pedagdgica em virtude da
descaracterizacdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e das demais ciéncias da
educagdo, a retirada da universidade dos estudos sistemdticos do campo investigativo da
educagdo e, em consequéncia, da formacdo do pedagogo para a pesquisa especifica na drea do
exercicio profissional” (IDEM, p.9).

Questionam a ANFOPE e a comissao de especialistas da Pedagogia:

Onde estdo os especialistas de planejamento da educacdo, de administragéo de sistemas,
gestdo escolar, formulacio de politicas publicas para a educagao, avaliagdo educacional
e avaliacdo da aprendizagem, pesquisa pedagdgica especifica etc.? Os atuais cursos
estdo formando profissionais competentes nas diversas dreas? E vidvel formar num
mesmo curso, com duragdo de quatro anos, o professor profissionalmente competente
de 1* a 4° série e, a0 mesmo tempo o pedagogo stricto sensu, também profissionalmente
competente naqueles campos profissionais mencionados? (IDEM, p.250).

Na tentativa de entender por que a licenciatura para a formagao de professores de 1* a 4*

série passou a ser chamada de Pedagogia, Libaneo e Pimenta escrevem:

Nosso entendimento é que a tese da identificacio do curso de Pedagogia com a
formacdo de professores — ou seja, uma licenciatura - foi gestada em razdo de
circunstancias histdricas peculiares da Histéria da Educacdo deste pais. Os legisladores,
em todos esses anos desde 1939, tentaram equacionar a formacdo do pedagogo stricto
sensu e a formacdo de professores num curso sd, o curso de pedagogia, mas que, na
verdade, teria como suporte a formacgdo de professores para as séries iniciais do sistema
de ensino. Apoés a legislacdo de 1962 e 1969, o conselheiro Valnir Chagas, que deixou
sua marca no pensamento sobre formagdo de professores nesse periodo, formulou a
indicacdo n°. 70/76 sobre a preparacdo em nivel de graduacdo dos especialistas em
educagdo. Para justificar sua nova proposta, Chagas afirma: “O caminho é sempre o
mesmo, de restabelecer em plano a linha tradicional, hoje tdo nitida como ha um século,
e habilitar o especialista no professor”. O raciocinio inscrito no mencionado parecer
deixa entrever a identificacdo do termo pedagdgico com o termo metodolégico, e da
expressao formagdo pedagdgica com formagdo docente. Entendemos, assim, que a tese
de que a formagao de todo educador deve ter por base a docéncia precisa ser entendida
dentro de posicionamentos localizados de intelectuais, em momentos histéricos
especificos da educacdo brasileira. Com isso queremos dizer que tudo € histdrico é
mutdvel e que conquistas histéricas, por mais aguerridas que tenham sido, ndo podem
ser cristalizadas. A reducdo do trabalho pedagdgico a docéncia ndo pode, portanto,
constituir-se em algo imutdvel. Nem mesmo chega a ser uma questio de cunho
epistemoldégico ou conceitual. As novas realidades estdo exigindo em entendimento
ampliado das praticas educativas e, por conseqiiéncia, da pedagogia. Além disso, no
mundo inteiro existem cursos especificos de pedagogia (em alguns lugares

60



denominados “ciéncias da educag@o”) distintos dos cursos de formacdo de professores
(p-250).

Na visdo dos autores, a agdo pedagdgica ndo se resume as agdes docentes: nem todo
trabalho pedagdgico € trabalho docente, portanto reduzir a agdo pedagdgica a docéncia € produzir

um reducionismo conceitual, um estreitamento do conceito de pedagogia.

A Pedagogia é uma reflex@o tedrica baseada nas praticas educativas e sobre elas.
Investiga os objetivos sociopoliticos e os meios organizacionais e metodolégicos de
viabilizar os processos formativos em contextos socioculturais especificos. Todo
educador sabe, hoje, que as praticas educativas ocorrem em muitos lugares, em muitas
instancias formais, ndo formais, informais. (...) a Pedagogia abrange outras instancias
além da sala de aula, (...) sem pretender com isso diminuir a importancia da docéncia.
(...) A ruptura da identificacdo de um curriculo de estudos sistemdticos de Pedagogia
com um curriculo de licenciatura para formar professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental corrige o esvaziamento da teoria pedagdgica no Brasil, decorrente
da histérica ambigiiidade produzida pelos legisladores, desde o final dos anos 30 até
hoje, entre a formacdo do pedagogo stricto sensu e a formagdo do professor das séries
iniciais do Ensino Fundamental (IDEM, p.252).

A proposta de Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia elaborado pela Comissao de
Especialistas (1999) abriu a possibilidade de atuagdo do pedagogo em dreas emergentes do

campo educacional. Assim a func¢do do pedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organiza¢do e na gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producio e difusdo do conhecimento como base
obrigatéria de sua formacdo e identidade profissional (COMISSAO DE
ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA, 1999, p.1).

Para Libaneo e Pimenta (1999), essa diretriz reforca os problemas regidos pela resolugdao
CFE n°. 252/69, ja que nao utiliza o termo habilitagcGes, mas refere-se ao pedagogo como
profissional habilitado, mencionando a diversidade na formacdo do pedagogo para atender de
forma diferenciada as diferentes demandas sociais. Para Libaneo (2006), o movimento dos
educadores, que acabou por originar a ANFOPE, constituiu-se como oposi¢ao, inclusive ao lema
“formar o especialista no professor”. Entretanto, acabou contribuindo com isso ja que incorporou

a docéncia como base da formacdo. Esta ai uma das polémicas do curso de Pedagogia no Brasil.

Verifica-se que a proposta de diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, tal
como aparece no documento da Comissdo de Especialistas, reincide nos mesmos
problemas ja tdo criticados: o “inchaco” do curriculo, pretensdes ambiciosas quanto a
diversidade de profissionais a serem formados, aligeiramento da formagdo (dada a
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impossibilidade real, no percurso curricular, de conciliar formacdo de profissionais
docentes e ndo-docentes), empobrecimento na oferta de disciplinas (ja que, para atender
ao menos seis das dreas de educagdo prevista, serd necessario reduzir o nimero de
disciplinas, a fim de respeitar o total de 3.200h do curso). Além do mais, fica evidente a
impossibilidade de se dar ao curso o cardter de aprofundamento da ciéncia da educagdo
para formar o pesquisador e o especialista em educacdo (IDEM, p. 248-9).

Freitas'! responde as criticas feitas a ANFOPE, afirmando que “a ANFOPE tem assumido
historicamente uma posi¢c@o contrdria a qualquer proposta que vise a criar centros especificos de
formacdo de professores, separados dos centros e dos cursos que formam os profissionais da
educacdo” (FREITAS, 1999, p.22). A criagdo destes novos cursos € institui¢oes (Curso Normal
Superior, dentro dos Institutos Superiores de Educagdo) “é parte das exigéncias dos organismos
internacionais” (IDEM, p.23).

No que observamos, as politicas de formacdo ddo sequéncia a concepgdo técnico-
profissionalizante, voltando a concepcdo tecnicista, desprezando a atividade reflexiva do
professor. A defini¢do das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia s se constituiu em

Resolucdo, em 2006, dez anos ap6s a LDB. Sobre essas novas diretrizes, escreve Saviani:

Em resumo, o espirito que presidiu a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia foi a consideragdo de que o pedagogo € um docente formado em
curso de licenciatura para atuar na “Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educagao Profissional na drea de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos (SAVIANI, 2008, p.65).

O curso estaria organizado, no artigo 6° da resolugdo, em trés nucleos: um nucleo de
estudos basicos, voltado para estudos pedagodgicos; um nicleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos voltados as areas de atuacao profissional, priorizadas pelas institui¢des;
e um nucleo de estudos integradores, como proposta de enriquecer o curriculo. As novas
diretrizes ndao corresponderam as discussdes de configurar a Pedagogia como campo tedrico-
pratico.

Diante deste resultado, Saviani realiza uma autocritica do movimento com que colaborou
em 1980: “0 movimento ndo teria sido capaz de concentrar sua aten¢c@o nas questdes essenciais
relativas a formagao do educador, de modo geral, e dos pedagogos, em especial, tendo-se voltado

para o aspecto da organizacdo do curso” (p.68). A preocupagdo com a regulamentacdo, segundo o

"""Helena C. L. de Freitas foi Professora e Coordenadora do Curso de Pedagogia da Unicamp;
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autor, nao possibilitou um exame do préprio significado e contetido da Pedagogia. Procuramos
encaminhar essas discussdes, ndo perdendo de vista a adverténcia que Dermeval Saviani ja fazia

em 1976:

[...] ao invés de “especialistas” em determinada habilitagdo restrita, aquilo de que
realmente estamos necessitando é de educadores com uma sélida fundamentagdo
tedrica, desenvolvida a partir e em funcdo das exigéncias da agdo educativa nas
condicdes brasileiras. Este serd o profissional com habilitacdo polivalente capaz de
enfrentar os desafios da nossa realidade educacional (SAVIANI, 1976, p. 22).

Pretendemos registrar os debates feitos sobre o curso de Pedagogia no Brasil, desde sua
criacdo, até os anos de 1990. No periodo de 1980, observamos a busca de pesquisadores
valorizacdo do trabalho do pedagogo, entretanto, centraram-se em questdoes que sO permitiam a
reorganizacdo do curso quanto as suas finalidades para o mercado de trabalho. Com o
desenvolvimento da pds-graduacdo, ampliou-se o espaco académico para discussdo da educacdo,
com éareas afins das ciéncias humanas, e com isso, o curso de Pedagogia foi perdendo cada vez
mais seu lugar, enquanto teoria e pratica da educagdo, enquanto ciéncia da e para prética
educativa. Ainda hé a necessidade de estudos e discussdes sobre o curso de Pedagogia.

O trabalho educativo € “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2008, p.13). O trabalho educativo, nesse sentido, é a acdo humana. Esse trabalho
educativo, ndo é qualquer tipo de acdo. E uma aciio adequada a uma finalidade, a um objetivo, a
uma acdo intencional. O curso de pedagogia entdo, deve prescindir de fundamentos filoséficos,
cientificos, politicos e sociais, fundamentais para sujeitar o curso de sua prética educativa.

“Teoria e pratica como processo indissolivel da praxis”, agir objetivamente sobre a realidade

educativa. Este serd o desafio do curso de Pedagogia.
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Capitulo 2 - Politicas e Educacao no Brasil

Saviani (1995) levanta algumas questdes sobre politica e educacido. Educacio e politica se
equivalem, se identificam? Se forem diferentes, em que consistem as diferencas? Para o autor,
embora a educacdo e a politica ndo sejam insepardveis, sdo praticas distintas, de uma

especificidade propria. A diferenca entre politica e educagado, para o autor:

(...) diferentemente da prética politica, a educacdo configura uma relacdo que se trava
entre ndo antagdnicos. E pressuposto de toda e qualquer relacio educativa que o
educador estd a servi¢o dos interesses do educando. Nenhuma prética educativa pode se
instaurar sem este pressuposto.

Em se tratando de politica ocorre o inverso. A mais superficial das andlises pde em
evidéncia que a relagdo politica se trava, fundamentalmente, entre antagdnicos. No jogo
politico se defrontam interesses e perspectivas mutuamente excludente. Por isso em
politica o objetivo é vencer e ndo convencer.

Inversamente em educag¢do o objetivo € convencer e ndo vencer (SAVIANI, 1995,
p-92).

Se politica e educag¢do nao sdo praticas dotadas de autonomia absoluta, qual é a relagao
existente entre essas praticas? Para Saviani: toda pratica educativa possui uma dimensao politica,
assim como toda prética politica possui uma dimensdo educativa. Configura-se, assim, uma
dependéncia reciproca: a educacdo depende da politica, no que diz respeito a determinadas
condi¢des objetivas (infra-estrutura, definicdo de orcamentos, servicos educacionais, etc.). A
politica depende da educagdo para acesso a informagdo, conhecimento, formagdo de

profissionais, difusdo das propostas, etc.

Em outros termos: a prética politica se apdia na verdade do poder; a prética educativa
no poder na verdade. Ora a verdade (o conhecimento), nés sabemos, ndo ¢
desinteressada. Mas nds sabemos também que, numa sociedade dividida em classes, a
classe dominante ndo tem interesse na manifestacio da verdade ja que isto colocaria em
evidéncia a dominag¢do que exerce sobre as outras classes. J4 a classe dominada tem
todo o interesse em que a verdade se manifeste pois sO viria patentear a exploracdo a
que é submetida, instando-a a se ensejar na luta de libertacdo (IDEM, p.97).

A palavra politica tem uma série de significados, que variam, conforme a Histéria. “Em
sua acepc¢ao cldssica, deriva de um adjetivo originado de polis — politikés - e refere-se a tudo que
diz respeito a cidade e, por conseguinte, ao urbano, ao civil, ao publico, ao social” (SHIROMA,
2007, p.7). No dicionério Aurélio, politica refere-se ao “conjunto dos fendmenos e das préaticas

relativas ao Estado ou a uma sociedade, a arte e ci€ncia de bem governar, de cuidar dos negdcios
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publicos; habilidade no trato das rela¢des humanas; modo acertado de conduzir uma acdo”. '* Se
politica “refere-se ao conjunto dos fendmenos e das praticas relativas ao Estado ou a uma
sociedade”, para Marx, o Estado € a forma pela qual os individuos de uma classe dominante
fazem valer seus interesses comuns e na qual se resume toda a sociedade civil de uma época;
segue-se que todas as instituicdes comuns sdo mediadas pelo Estado e adquirem, através dele,
uma forma Politica (MARX, 1993, p. 98).

A importancia que o Estado oferece as politicas estd estritamente relacionada ao seu
interesse administrativo. O Estado, enquanto poder organizado, formula, por exemplo, sua
politica educacional, levando em conta interesses de quem detém o poder politico e econdmico,
que nem sempre coincidem com o interesse de todas as classes sociais, € com o interesse dos
educadores. Dai a necessidade destes em formular teorizacbes que esclarecam as intencoes
Politicas.

As diretrizes e os objetivos da educacgdo sdo executados por meio de politicas, que ndo se
limitam ao Ambito das escolas, mas a todos os ambientes sociais: meios de comunicagao, familia,
organizacoes sociais, grupos religiosos, etc. Muitos caminhos sdo abertos, como instrumento de
doutrinacao politica, para acelerar a implantacao dos objetivos do Estado. O que observamos em
nossos estudos é que as vdrias politicas educacionais implementadas foram pensadas de modo a
promover reformas ou mudangas, atendendo as necessidades impostas pelo sistema capitalista,

“em nome” do desenvolvimento econdmico, industrial e cientifico. Assim:

Algumas vezes, como nos anos de 1930, reivindicou-se para a educagdo a funcdo de
“criar” cidadaos e de reproduzir/modernizar as “elites”, simultaneamente a de contribuir
para o trato da “questdo social”. Em outras, como no regime militar, a ela foi atribuido
o oficio de formar o capital humano, moldado pela ideologia da seguranca nacional.
Nos anos de 1990 renova-se o pleito da centralidade da educacdo, mas em termos mais
adequados aos tempos de celebracdo — ou recelebracdo? — das virtudes do mercado:
realidade inescapdvel que aloca recursos e beneficios sob o imperativo da efici€éncia
capitalista. Nesse contexto, trata-se de persuadir e construir novo consenso
(SHIROMA, 2007, p.13).

Dentre as instituicdes modernas responsaveis pela educacio, temos com notdvel expansao
a escola. O papel que ela desempenha vai depender do momento histérico que se vive,

influenciado também pela orientacao politica.

12 FERREIRA, Aurélio B. de Holanda, 1910 — 1989. Diciondrio de Lingua Portuguesa. Rio de janeiro, Nova
Fronteira, 2001.
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A Histéria tem demonstrado, e com muita freqii€ncia, que as escolas sofrem
transformacgdes, todas as vezes que ocorrem transformagdes significativas na
organizagdo bésica da sociedade. Sociedades com fei¢do revoluciondria ou reaciondria,
buscam, através das escolas, a consolidagdo da ordem emergente, procurando assim,
garantir a existéncia de pessoas moralmente comprometidas com a nova ordem
(GARCIA, 1977, p. 103).

No transcorrer do século XX, os embates politicos travados demonstram grande interesse
pelas questdes educacionais. Em cada década passada, as reformas de ensino resultam de projetos
de constru¢do do Estado, ora modernizante, ora reaciondrio, ora centralizador, conforme a
necessidade exigida pelo momento histérico.

Para diminuir as tensdes criadas na sociedade civil por essas politicas sdo disseminadas
pelo Estado ideologias pelas quais se busca um consenso em nome do desenvolvimento. Surge
entdo o conceito de educacdo nacional, que insere a escola na busca de homogeneidade de
valores na esfera cultural e linguistica. Sdo inimeras as relagcdes que se podem estabelecer entre
as concepgdes e praticas de educacdo sob a ideologia neoliberal e com a globalizacdo. E todas
elas se prendem a l6gica do mercado. Pela centralidade dada a educac¢do nos documentos oficiais,

no discurso governamental fica evidente que hd, implicita, uma estratégia do legislador.

A partir de entdo, de forma organica, a educacdo escolar, em todos os niveis e
modalidades de ensino, passa a ter como finalidade difundir e sedimentar, entre as
atuais e futuras geracdes, a cultura empresarial, o que significa conforma-las técnica e
eticamente as mudancas qualitativas ocorridas em nivel mundial das relagdes sociais de
producdo capitalista. A educag@o escolar passa a ter, na perspectiva da burguesia
brasileira, como finalidades principais: contribuir para aumentar a produtividade e a
competividade empresariais, em especial dos setores monopolistas da economia,
principais difusores, em ambito nacional, do novo paradigma produtivo e,
concomitantemente, conformar a forca de trabalho potencial e/ou efetiva a sociabilidade
neoliberal (NEVES, 2007, p.212).

Para Neves, do ponto de vista técnico, a educacio escolar passa a preparar para o trabalho
simples - desenvolver competéncia para operar - € para o trabalho complexo - adaptar-se. Do
ponto de vista ético-politico, a finalidade da educacdo € preparar a classe trabalhadora para
aceitar como inevitdvel e até desejiavel, a perda da soberania nacional, (...) a passividade ou
mesmo a sua restrita participagdo politica como estratégia de convivéncia social (p.213). A
escola serd responsdvel pela formacdo do trabalhador, ela é o espaco de socializagdo, cujo

objetivo € a submissao e disciplina e o respeito a hierarquia.
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A escola tem influéncia direta na organizacdo despética do trabalhador a medida que
forma o trabalhador ideologizando-o e instrumentando-o tecnicamente. A ideologizagdo
do trabalhador que comeca no primeiro dia de aula da crianga, e se estende por toda sua
vida escolar, tem por fun¢do basica a homogeneizacio das consciéncias, a padronizagdo
das atitudes e dos comportamentos, segundo o modelo de trabalhador exigido pela
organizacdo capitalista do trabalho. Com este tipo de argumento podemos entender
melhor por que a formacgdo de professores é uma questio estratégica para a reprodugao
do capital e por que a democratizacdo do ensino e das oportunidades educacionais €
incorporada como bandeira de luta de uma burguesia liberal (RASIA, 1981, p.16).

Observamos, a partir de Kuenzer (2004), que o trabalho pedagdgico, “enquanto conjunto
das préticas sociais intencionais e sistematizadas de formag¢ao humana que ocorrem nas relagdes
produtivas e sociais” (p.82), constitui-se no capitalismo, como forma de reproducdo do
conhecimento. A finalidade do trabalho pedagégico, entendido como prética social, que atua na
formacdo humana, serd articulada ao processo de trabalho capitalista, disciplinando as relacdes
sociais e produtivas para a exploracgao.

Esse disciplinamento configura-se com uma transformacao intelectual, cultural, politica e
ética, tendo por objetivo o desenvolvimento de um consenso que visa a valorizacdo do capital. A
pedagogia dominante passa a se estabelecer a partir de processos de organizacdo e gestdo do
trabalho: o taylorismo/fordismo e o toyotismo, ou métodos flexiveis. Essa pedagogia tinha por
finalidade atender as demandas de educacao dos trabalhadores fabris, a partir da diferenca entre
acoOes intelectuais e instrumentais. Procurava atender a demanda de uma organizacdo social
marcada pela rigidez, inclusive nas normas e comportamentos, sempre se fundamentando no
rompimento entre pensamento e acao.

Essa pedagogia fundamentou propostas que se originaram, ora nos contetidos, ora nas
atividades, sem nunca integrar conteiudo e método. Os contetdos passaram a ser centrados numa
concep¢do de conhecimento formalizado, linear e fragmentado. Assim, os diversos curriculos
passaram a ser organizados rigidamente por métodos expositivos, combinados com cdpias,
questiondrios, memorizagdo, articuladas com disciplinamento, fundamentais para vida social
organizada pela hegemonia do taylorismo/fordismo.

Do paradigma taylorista/fordista, segundo Kuenzer, decorrem modalidades de
fragmentacdo no trabalho pedagdégico escolar e ndo escolar: dualidade estrutural nas escolas

(escolas que formam segundo a origem de classes), fragmentacdo curricular, estratégias
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taylorizadas de formacdo de professores (que nunca discutem o trabalho pedagdgico em sua
totalidade), plano de cargos e saldrios, fragmentacdo do trabalho pedagdgico.

O trabalho pedagégico, assim fragmentado, respondeu, nos séculos passados, e continua
respondendo, ao longo dos anos, ao disciplinamento do mundo capitalista do trabalho, como
vimos, organizado segundo os principios do taylorismo/fordismo, em trés dimensdes: técnica,
politica e comportamental.

Saviani (1995) contextualiza as teorias educacionais e classifica-as em trés grupos: no
primeiro, estariam as teorias ndo criticas, que partem do pressuposto de que a educagdo tem
autonomia em relacdo a estrutura social. Dentro desse grupo, estaria a pedagogia tradicional, a
pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. No segundo, as teorias critico-reprodutivistas, que
entendem a educagdo como instrumento de discriminagdo social, reproduzindo as relacdes sociais
de producao. Dentro desse grupo, tiveram repercussao as teorias do sistema de ensino enquanto
violéncia simbdlica, a teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado (AIE) e a teoria
da escola dualista. Finalmente no terceiro grupo, as teorias criticas compreendem a educagao
inserida no movimento histérico da sociedade, como um elemento que pode impulsionar a
transformagdo da sociedade. Estaria, nesse grupo, a perspectiva historico-cultural ou sdcio-
histdrica.

Na década de 1930, conflitavam-se dois grupos: um que defendia a educagdo subordinada
a religido e outro que defendia a laicidade, a escola publica e as “idéias novas”. As idéias
pedagdgicas no Brasil, entre 1932 e 1947, foram marcadas por um equilibrio entre pedagogia
tradicional, representada pelos catdlicos e pela pedagogia nova, representada pelo movimento
renovador. “Um equilibrio tenso, quando eram assacadas virulentas acusacdes de modo especial
por parte dos catdlicos contra os escolanovistas; ou quando se tramavam nos bastidores politicos
indicacdes e vetos de nomes para compor o quadro de pessoal docente ou administrativo”
(SAVIANI, 2007, p. 271). Um equilibrio harmonioso, quando se tratava de métodos renovados
assumidos pelos catdlicos.

Pedagogia tradicional e pedagogia nova fazem parte das teorias nao criticas. A pedagogia
tradicional, no Brasil, estava sob o comando da igreja catélica. Com uma visdo hierarquizada,
buscando a ordem, “a visdo catdlica considerava o povo como elemento a ser conduzido por uma

elite responsavel, formada segundo os principios da “reta moral cristda”” (IDEM, 2008, p.259).
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Conforme a doutrina pedagdgica da igreja, o ensino deveria ser preparado pela familia,
pela igreja e pelo Estado. A igreja e a familia, entretanto, tinham o poder sobrenatural e natural,
sobre o Estado, devendo esse, subordinar-se. O Estado teria a fun¢do de articular e coordenar as
acoes da igreja e da familia. A educagdo deveria preparar o fisico, o intelectual e o moral.

A igreja atuava na formacdo de seus intelectuais, garantindo a eles também a formacao
cristd. Os cursos Normais e também o de Pedagogia continuavam sob o controle da igreja
catdlica, por meio de seus representantes € manuais de orientagdes, mesmo quando surgiu a
Pedagogia nova.

Na pedagogia tradicional, o papel da escola era difundir instrucdo, transmitindo o
conhecimento adquirido pela humanidade. O professor era o centro do processo de ensino
aprendizagem, pois transmitia o conhecimento aos alunos. Aos alunos, cabia assimilar os
conhecimentos conhecidos, com aten¢do e disciplina. O essencial era contar com um professor
razoavelmente preparado. O ensino estava centrado nos conteddos. O educando era moldado
pelo exterior.

Surgida a partir da critica a pedagogia tradicional, a pedagogia nova advoga ao aluno um
tratamento diferencial, colocando-o como centro da escola. Esta deveria agrupar os alunos
segundo dreas de interesses. O professor agiria como orientador da aprendizagem, cujo alvo
principal deveria ser do aluno. A aprendizagem ocorreria a partir de um ambiente estimulante e
da relacdo entre alunos e professores. A educacio é um processo de dentro para fora. Os aspectos
psicolégicos da crianga passam a ser valorizados. O interesse € a primeira condicdo de uma
atividade. A escola deixaria de ser disciplinada, silenciosa, para ser um ambiente movimentado,
cheio de materiais didaticos. Desloca-se a questao pedagodgica do intelecto para o individuo, dos
conteddos para os métodos pedagédgicos, do professor para o aluno, da disciplina para a
espontaneidade. Essas idéias estavam centradas no pragmatismo.

As ideias pedagdgicas, no Brasil, entre 1947 e 1961, foram marcadas pela pedagogia
nova. Até mesmo a igreja catdlica tentou se inserir no movimento renovador das ideias e métodos
pedagdgicos. O objetivo da escola nova era rever as formas tradicionais de ensino. A Pedagogia
nova buscou, na psicologia e na biologia, bases tedricas para uma acdo pedagdgica que
privilegiasse o aluno. A énfase passou para a crianga, que construiria seu conhecimento, a partir

de seus interesses. O professor e os contetidos passavam para segundo plano.
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Os defensores do escolanovismo tinham como crenga que a escola poderia ser um
instrumento adequado para a criacdo de uma sociedade soliddria e cooperativa e
acreditavam que a inovag¢do pedagdgica poderia mostrar melhores resultados na
formagdo do que os obtidos pela escola tradicional (FACCI, 2004, p. 85).

Essa tendéncia pedagdgica teve influéncia de pesquisadores europeus e norte americanos,
como J.Piaget e J. Dewey, ambos dando importancia a atitude experimental da crianga, sem, no
entanto, considerar as bases histdricas da sociedade. Como se a escola pudesse, por si mesma,
resolver os problemas produzidos pelo contexto politico-econdmico, deslocando o politico para o
pedagdgico, “ndo se importando com o aprendizado, mas com o aprender a aprender” (IDEM,
p.85).

A aquisi¢do do conhecimento € entendida por Piaget como um processo. Dd &nfase aos
aspectos bioldgicos de cardter evolucionista. O desenvolvimento cognitivo acontece, segundo
Piaget, a partir da interacdo do individuo com o meio. E na acio que se constréi o pensamento. O
conhecimento ndo € uma cépia do real, mas sim uma acdo sobre a realidade, que leva os
individuos a sua compreensdo. Os fatores sociais acabam reduzidos as interagdes que se tem com
0 meio, com o0 objeto e com as pessoas. O social € algo externo ao desenvolvimento do individuo.
Para Piaget, as construcdes de representacdes mentais sdo individuais. Como é possivel
considerar que as representagdes dos individuos independem das relagdes sociais? Como
desconsiderar que os fatores sécio-econdmicos possam interferir na formacdo dos individuos,
mesmo que em dltima instancia?

Piaget faz criticas a escola tradicional, porque leva o aluno a memorizagio, a repeti¢ao, a
submissdao ao saber dos professores. A escola precisa ser ativa, para que os alunos tenham
oportunidade de construir seus conhecimentos, precisa investir no interesse € na atividade pessoal
do aluno.

A formagdo do professor, numa abordagem piagetiana, ndo deve pautar-se no ensino de
técnicas e de conhecimentos prontos. Ele acredita que sé se aprende a psicologia infantil,
colaborando com a pesquisa realizada em universidades, em que os professores possam ser
pesquisadores, em vez de transmissores. Os professores devem estar atentos para a construgdo de
seu conhecimento, para depois interpretar os conhecimentos dos alunos. A formagdo do professor
¢ longa e complexa. Ha de se considerar, entretanto, que a preocupacao central de Piaget ndo foi
com a educagdo, mas como o individuo constréi seu conhecimento. Nao hé receitas prontas para

aplicacoes pedagogicas. Para isso, € necessario aprofundamento tedrico e pesquisas.
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Procurando entender como as produgdes tedricas tratam a profissdo docente, Facci analisa
0 que o construtivismo espera do professor. A partir dos estudos pedagdgicos de Piaget, traz uma
sintese cronoldgica das ideias do trabalho do professor: em 1933, segundo Piaget, a fung¢do do
professor era fundamentar-se na reciprocidade e cooperagdo, fornecendo informagdes, sem impor
a verdade. Nos fins de 1940, ele afirma que o professor deve ter habilidades para questionar a
crianca de forma a conduzi-la a solucionar os problemas postos por ela mesma. Na década de
1970, enfatiza a importancia do professor conhecer a estrutura do pensamento da crianca, para
formular problemas tteis para que elas evoluam. Na atualidade, partindo da teoria piagetiana,
varios autores defendem a idéia de que o professor deve ser um investigador das técnicas
pedagdgicas, com dominio de conteidos escolares e também com experiéncia obtida no
desenvolvimento da prética docente. Sua postura deve ser experimental. O problema do professor

¢ estimular a crianga para que essa construa seu pensamento.

A Ttnica coisa que os professores ndo dever fazer, pode-se concluir, é transmitir os
conhecimentos. Nao cabe a ele ensinar, mas sim levar o aluno a desenvolver o
raciocinio; a finalidade de seu trabalho reside no desenvolvimento das estruturas
mentais por meio da prdtica e do envolvimento do aluno no processo pedagdgico
(IDEM, p. 116).

A aprendizagem, na epistemologia genética de Piaget, ocorre a partir da acdo que o
individuo tem com o meio. O aluno constréi seu conhecimento, enquanto o professor ¢ um
“animador do processo pedagdgico”. Nao cabe ao professor transmitir conhecimentos, “mas sim
colaborar com o processo de aprendizagem dos alunos, apresentando situacdes-problemas a
serem resolvidas” (IDEM, p.124). Essa postura do professor proporcionard autonomia intelectual
aos alunos. A partir de seus estudos, mostra que, numa visdo construtivista, o professor pode
apresentar informacdes, porém os problemas devem ser resolvidos pelos alunos. A énfase € dada
a formacdo de atitudes, que despertam a curiosidade e autonomia intelectual. Diante disso,
questiona-se “Como o aluno pode apropriar-se da produ¢ao humana?” “Ele vai ter que recriar o
mundo?”’. O conhecimento nao pode ser concebido como uma realidade construida em nivel
individual, mas como algo objetivo e universal. Assim, o construtivismo, com sua perspectiva
psicologizante, resultou em uma pedagogia centrada na crianca e em seu desenvolvimento,

deixando de enfatizar o ato de ensinar.
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Numa abordagem piagetiana, tanto o professor como o aluno constroem conhecimento.
“O ensino de técnicas e de conhecimentos prontos ndo deve estar presente em programas de
formacdo e capacitacdo de professores” (IDEM, p.117). O professor que estd em formacgdo deve
ser sujeito da construcdo de seu conhecimento. Ele deve estar atento as suas proprias construgoes,
para que consiga posteriormente entender as construcdes de seus alunos. ‘“Portanto, professores e
alunos devem ser incentivados nas suas capacidades de desconstruir e construir o conhecimento
como expressdo objetiva da subjetividade epist€mica da inteligéncia, processo que incorpora

surpresas, situacoes novas, desafios” (IDEM, p.118).

A Escola Nova e o construtivismo apresentam um posicionamento negativo em relago
ao ensino como transmissdo de conhecimento e estdo muito presentes nos meios
educativos, interferindo diretamente na agcdo do professor (DUARTE, 1998, apud
FACCI, 2004, p.125). Este vem perdendo sua caracteristica enquanto um profissional
que estd na escola para ensinar. Duarte (1998, 2000) discute que o construtivismo, ao
defender o lema ‘“aprender a aprender”, leva a conclusdo de que o processo € mais
importante que o produto (a apropriacdo do conhecimento). O autor questiona dessa
forma, a valorizacao do professor e da escola na perspectiva piagetiana (IDEM, p.125).

A década de 1960 foi marcada pela inovagdo educativa, deixando clara a predominancia
de teorias renovadoras. Mas, nessa mesma década, nos periodos de 1961 e 1969, foi- se tornando
clara a articulacdo de uma pedagogia tecnicista, preconizando a organizacio do sistema de ensino
em estreita vinculagdo com o desenvolvimento econdmico. A teoria do capital humano,
desenvolvida e divulgada nesse periodo, tornou a educacdo um meio de produgdo, fator decisivo
para o desenvolvimento econdmico. A escola passou a ser produtiva, ndo para o desenvolvimento
dos individuos, mas a servigo do capital, reproduzindo o antagonismo entre as classes sociais. Foi
firmado acordo com agéncias norte americanas, organizando a educacdo como forma de
assegurar o aumento da produtividade, preparando os profissionais para atuar no mercado. A
partir da leitura de Saviani (2007), é possivel identificar vérias iniciativas para adequar a
educagdo a sua nova fungdo. Entre essas iniciativas, estava a formacao de professores, treinados
para dar “énfase aos métodos e técnicas de ensino, na projecdo de filmes didaticos
confeccionados nos Estados Unidos e na valorizacdo dos recursos audiovisuais”, que os
professores deveriam nao apenas saber usar, mas também produzir. A formacdo e a pratica de
professores, naquele momento, eram inspiradas nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade. O fundamental passa a ser a organizacdo dos meios. Professores e alunos ficam

com o papel de executores.
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Na pedagogia tradicional, a iniciativa cabia ao professor, sendo esse elemento decisivo
para que ocorresse a aprendizagem; na pedagogia nova, a iniciativa desloca-se para o aluno; na
pedagogia tecnicista, o elemento passa a ser a organizagdo racional dos meios, ocupando aluno e
professor papel secundédrio. H4 uma énfase metodolégica, que se busca na pedagogia nova,
quando se d4 importancia aos instrumentos. Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se
para a pedagogia tradicional questdo central é aprender, e, para a pedagogia nova, aprender a
aprender, para a pedagogia tecnicista o importante € aprender a fazer.

A partir dai, surgem: o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializacdo em
diversas fun¢des, introdu¢do de ensinos técnicos diversos, uso de maquinas, controle do trabalho
do professor por meios burocréticos, transpondo para a escola o sistema fabril.

A década de 1980 representou, para os educadores, a reacdo ao pensamento tecnicista das
décadas de 1960 e 1970. A partir da década de 1980, houve uma tentativa de resgatar o professor
como profissional, tendo como foco valorizar a prética e a reflexdo do professor nos processos
pedagdgicos. Essas producdes tedricas tratavam da formacdo reflexiva do professor e da
profissd@o docente. Entretanto, esses estudos acabaram por privilegiar o individual, ja que, nessa
perspectiva, a formacdo deveria constituir-se na busca de uma politica de valorizacio do
desenvolvimento pessoal-profissional. Os estudos sobre o professor reflexivo colocaram no
centro do debate o professor capaz de guiar suas praticas e ter seus conhecimentos valorizados,
gragas as experiéncias que trazem em suas agoes.

A teoria do professor reflexivo, que teve inicio na década de 1960, na Inglaterra, e veio
para América, a partir dos anos de 1980, teve grande afinidade com o construtivismo. Essa teoria
enfatiza a aprendizagem de técnicas, em que o professor € visto como um intelectual em continua
formacdo. Sua experiéncia € vista como fonte do saber, construtora do conhecimento profissional.
O conceito de profissionalizacdo deve estar associado a idéia de competéncia, conceito muito
difundido no Brasil, a partir das idéias de Philippe Perrenoud. A competéncia, para Perrenoud, é
entendida como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7, apud FACCI,
2004, p.37). Para isso, é preciso diminuir o peso dos contetidos escolares, com as didaticas
tradicionais, e dar énfase a a¢do do aluno como proéprio sujeito da sua atividade. Competéncia,

entdo, estaria relacionada a percepg¢ao, pensamento, avaliacio e acao.

73



No Brasil, as reformas curriculares porque vém passando os professores, desde os anos de
1990, tém-se centrado nas competéncias, no professor reflexivo e no professor pratico reflexivo.
A 1idéia central é que o conhecimento vem da prética, caracterizando-se como um universo
neoliberal, j4 que se apropria do individualismo da reflexdo, da auséncia de critérios externos
para reflexdo, ha énfase nas praticas. A tarefa do professor é adquirir sélida cultura geral,
capacidade de aprender a aprender, habilidades comunicativas, dominios dos meios de
informacao, para ter a competéncia de agir bem em sala de aula.

Levar o aluno a “aprender a aprender” foi finalidade da Pedagogia Nova. O “Aprender a
fazer” faz parte da pedagogia tecnicista. Professores e alunos precisam, portanto, ser valorizados
em suas experiéncias. Facci (2004), analisando os trabalhos de autores que defendem o
construtivismo (Névoa A., Macedo, L., Coll, C., entre outros), conclui que as politicas, na nossa
atualidade, estdo pautadas numa posicdo construtivista, j4 que hd uma valorizagdo do individual,
do subjetivo, aspectos relacionados as politicas neoliberais. H4 uma estreita relacdo do
construtivismo com a teoria do professor reflexivo. Facci constata que essas teorias poderiam
trazer aos professores algumas consequéncias tais como: culpar os professores pelos seus
insucessos, valorizar a reflexdo pela acdo, negar a importancia da teoria para a reflexdo,
desvalorizar a universidade enquanto campo de formacdo, propiciar acdes esvaziadas de
significados.

De acordo com as pesquisas de Facci (2004), o lema enfatizado no inicio do século XX,
pela “Escola Nova”, encontra-se presente ainda hoje em nossos documentos oficiais. Ele se
tornou referéncia no Relatério Jacques Delors, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
para o ensino fundamental. Como observamos em nossas pesquisas, esse lema também se faz
presente nas Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores. Reforca as idéias de Jean

Piaget, que tém sido utilizadas nas reformas curriculares das escolas.

Vimos sua influéncia, primeiramente, nas experiéncias realizadas por educadores da
escola nova; em seguida, com a aprovag@o da Lei de diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (lei n.4024/61), criou-se a oportunidade de executar novas propostas de ensino
com subsidios nessa teoria e, no final dos anos de 1990, o ministério da Educagdo
(MEC) constituiu uma equipe, com assessoria de César Coll, construtivista espanhol,
para elaborar os PCNs que foram publicados em 1998 (FACCI, 2004, p. 86).

Na atualidade, partindo das idéias de Piaget, tem-se defendido o construtivismo. Esse

construtivismo tem integrado varios principios explicativos que sdo compativeis por comporem
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uma visao construtivista do funcionamento psicolégicos das pessoas, com os autores como Jean
Piaget e seus colaboradores da Escola de Genebra, Vigotski, Luria e Leontiev, e seus seguidores,
entre outros autores. Entretanto, apesar de esses autores defenderem uma visdo construtivista de
conhecimento, eles partem de pressupostos tedricos, filoséficos e epistemoldgicos muito
diferentes. A nosso ver, isso nao quer dizer que haja de se desvalorizar o trabalho resultante de
concepcgoes distintas. Porém, hd de se tomar o cuidado para ndo cairmos na redundancia,
assumindo uma postura eclética de concepgdes que se divergem.

As mudancas ocorridas no mundo do trabalho, a partir dos anos de 1990, com a
globalizacdo da economia e novas formas de relacio do Estado com a sociedade, mudam

radicalmente as demandas de disciplinamento e consequentemente da escola.

A crescente incorporacdo de ciéncia e tecnologia aos processos produtivos e sociais, a
servico dos processos de acumulacdo do capital internacionalizado, configura-se uma
aparente contradicdo: quanto mais se simplificam as tarefas, mais se exige
conhecimento do trabalhador, e em decorréncia, a ampliagdo de sua escolaridade,
através de processos permanentes de educacdo continuada. Assim a relagdo entre
educacdo e trabalho, mediada pelo taylorismo/fordismo por modos de fazer — o que vale
dizer, mediada pela forca fisica, pelas maos ou habilidades especificas que
demandavam coordenacdo fina ou acuidade visual, para dar apenas alguns exemplos-,
passa a ser mediada pelo conhecimento, compreendido enquanto dominio de contetidos
ou habilidades cognitivas superiores (KUENZER, 2004, p. 86).

As demandas do processo de valorizacdo do capital, nessa nova forma de realizacdo,
exigem a educacgdo de trabalhadores de novo tipo: “da mesma forma, os métodos de organizagdao
e gestdo de trabalho ndo s6 exigem novas competéncias, como invadem a escola com os novos
principios como o toyotismo” (IDEM, p. 87). O discurso pedagdgico, entdo, encontra melhor
expressdo na Pedagogia das Competéncias, do que decorre o principio da flexibilidade,
ampliando a capacidade do trabalhador para aplicar novas tecnologias, em manutencdo do
capital, sem que haja melhoras qualitativas nessa formacdo. Amplia-se a tarefa do trabalhador, no
sentido de politecnia: a acdo se centra em informagdes que ndo necessariamente se articulam,
acentuando cada vez mais o pensar e o agir. A partir dos estudos realizados, Kuenzer conclui que
estd em curso um processo de “exclusao includente”, em que se exclui o trabalhador do mercado
formal no qual ele tinha melhores condicdes de trabalho, € a0 mesmo tempo sdo colocadas
estratégias de inclusdo sob formas de trabalho precarias. A essa logica, que chama de “exclusdao

includente”, corresponde outra logica: “a inclusdo excludente”, em que se incluem os
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trabalhadores nas diversas modalidades da educacdo escolar, mas sem os necessarios padroes de

qualidade.

Assim, através dos processos de “inclusdo excludente”, a educagdo escolar e nado
escolar se articula dialeticamente aos processos de “exclusio includente”, existentes no
mundo do trabalho, fornecendo ao cliente — o capital — a for¢a de trabalho disciplinada
técnica e socialmente, na medida das suas necessidades, como reza a boa cartilha do
toyotismo (IDEM, p. 93).

No que diz respeito as finalidades escolares, a Educacao Basica, a Educacido Superior e
Profissional estariam voltadas para a formagdo dos cidaddos e para o desenvolvimento de suas
competéncias. Dourado (2002), analisando a reforma do ensino superior nos anos 1990, destaca
as recomendacdes do Banco Mundial. Sao elas: 1) privatizagdo deste nivel de ensino, sobretudo
em paises como o Brasil, que ndo conseguiram estabelecer Politica de expansdo das
oportunidades Educacionais pautadas pela garantia de acesso e equidade ao ensino fundamental,
bem como pela garantia de um padrdo de qualidade neste nivel de ensino; 2) estimulo a
implementacdo de novas formas de regulacdo e gestdo das instituicdes estatais, que permitam
alteragdes e arranjos juridico-institucionais, visando a busca de novas fontes de recurso junto a
iniciativa privada, sob o argumento da necessdria diversificagcdo das fontes de recursos; 3)
aplicacdo de recursos publicos nas instituicdes privadas; 4) eliminacdo de gastos com politicas
compensatdrias (moradia, alimentag¢do); 5) diversificagio do Ensino Superior, por meio do
incremento a expansdo do nimero de instituicdes ndo-universitdrias; entre outras.

Ramos (2002), analisando a reforma em curso na Educacido Profissional, observa um
conjunto de reformas que separa o Ensino Médio do Técnico. Modificada a estrutura do ensino
técnico, avancou-se para o processo da reforma curricular, introduzindo-se a nogdo de
competéncia, que aborda uma metodologia baseada em projetos ou resolucdes de problemas.
Essa metodologia, apropriada pelo MEC e abordada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, esta
sempre “relacionada a autonomia do trabalhador contemporaneo diante da instabilidade do
mundo de trabalho e das suas mudancas nas relacdes de producao”. O agir competente, portanto,
realiza-se pela “capacidade de mobilizar, articular e colocar em a¢do valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela
natureza do trabalho” (BRASIL. CNE/CBE. Resoluciao n°. 4/99, art. 6° apud RAMOS, 2002,

p-412). Os referenciais curriculares para Educagdo Profissional apoiam-se no principio de que os
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saberes sdo construidos pela agao, pela pratica. A formulagcao das competéncias, entdo, associa-se
a uma concepg¢ao (neo) pragmatista, ja que se dissolvem as fronteiras entre o conceito cientifico e

conceito do senso comum.

2.1 A discussdes em torno da formagdo do professor nos anos de 1990.

No Brasil, as discussdes em torno da formacdo do professor intensificaram-se durante o
periodo de debates que antecede a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional,
Lei n. 9394/96. Evangelista e Shiroma (2003) propuseram-se a discutir o tema profissionalizacdo,
“cujo contetido é dado pelo uso politico que dela se fez na década de 1990: da profissionalizacio
como ponta da lan¢ca de uma politica ndo apenas relativa a formagdo docente, mas de uma politica
que toma o professor como questao de Estado” (p.28).

O governo de Fernando Henrique Cardoso (1994-2002) atribuiu a Educacdo grande
importancia, o que se pode verificar pelas politicas envolvidas, desde a educagdo infantil a
educagdo Superior. Em razdo do apelo da profissionalizacdo, elevou-se a formacao docente ao
nivel superior - por meio da criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo -, mas propds-se uma
formacdo mais abreviada, inclusive pela extincdo futura da formacdo de nivel médio (com o
minimo de 2800 horas letivas, sendo mil e oitocentas horas aulas para os contetidos curriculares
de natureza cientifico-cultural; oitocentas horas de pratica de estdgio supervisionado e duzentas
de outras atividades académico-cientifico-cultural). Atribuiram-se ao professor novas tarefas e

responsabilidades:

Cabe a ele: comprometer-se com sua prdtica; planejar suas agdes; zelar pela
aprendizagem dos alunos; associar teoria e pratica mediante capacitagdo em servico sob
suas proprias expensas. Em sintese, o que se pode apreender nos documentos nacionais
¢é a énfase na formagdo do profissional do professor, que seria alcangada mediante uma
politica nacional de avaliagdo de seu desempenho, dos resultados escolares e
fundamentalmente, pela geréncia competente do préprio desenvolvimento profissional,
responsavel ultimo pé sua carreira e saldrio que, na politica delineada, passa a ser
individualizado (EVANGELISTA E SHIROMA, 2003 p.30).

Analisando os trabalhos apresentados entre 1995 e 2002 no GT de Formacgdo de
Professores da ANPED, Evangelista e Shiroma observam que, nos textos analisados, o uso do
vocdbulo Profissionais da Educagdo passa a ser muito utilizado. Além disso, os trabalhos do GT

assentam-se numa abordagem interna a escola, prevalecendo na prética pedagdgica, nos meios de
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alcancar qualidade de ensino, aos meios de produzir mudancas na pratica docente, tudo para o

sucesso escolar.

Nao obstante a presenca destas referéncias gerais, ndo hd propriamente uma andlise das
determinagdes histdricas, que geraram o projeto oficial de profissionaliza¢do na década
de 1990. (...) hd uma preocupacdo recorrente entre os autores de promoverem uma
profissionalizacio que tenha em vista o avanco da pritica docente ou sua total
remodelacdo ou, ainda sua potencializa¢do como pratica capaz de mudar a sociedade. A
profissionaliza¢do funcionaria como uma espécie de validacdo da docéncia, responsavel
pela produgdo do reconhecimento social — tdo escasso (IDEM, p.32).

Nos documentos internacionais, a discussdo sobre a profissionalizacdo docente também
aparece. Em documento elaborado pela Unesco (Relatério Delors), argumenta-se que a
“competéncia, o profissionalismo e o devotamento que exigem dos professores fazem recair
sobre eles uma pesada responsabilidade” (DELORS, 1998, p.155).

Analisando documentos de reunides realizadas pelos paises da América Latina,
Evangelista e Shiroma (2003) observam a cooptagcdo dos docentes para implantacao das reformas
educativas. A politica de profissionalizacdo docente € vista, nesses encontros, COmo mecanismo
da reforma do Estado e de redefini¢ao do conceito de publico, propondo-se também reformas dos
Estados inspiradas no modelo gerencial da iniciativa privada. Esse modelo inspira-se na
flexibilizacdo da gestdo, diminuindo a hierarquia, apoiando a responsabilizacdo de todos, que
obviamente serd avaliada.

Os apelos a profissionalizagdo sdo apresentados como necessarios a moderniza¢do. Os
governos valorizam a modernizacdo e acentuam a miséria, a exclusdo social, as injustigas, as
diferencas sociais e a exploracdo. A busca de profissionaliza¢do, longe do acaso, foi obra
Politica, para gerenciar as categorias dos setores publicos, em especial do professor, uma

categoria que ja foi uma das mais organizadas do servigo publico.

No campo da formacdo docente, a profissionalizagido, longe de realizar o que em
principio a palavra promete - a qualidade da funcfo docente e sua conseqiiente
valorizagdo social-, promove a superficializacdo da formagdo; a burocratizacdo do
trabalho docente; a competicdo interpares; a segmentacdo da categoria
(EVANGELISTA E SHIROMA, 2003, p.43).

Pereira (2007) chama a atencdo para o fato de que as reformas para a Formacdo de
Professores, empreendidas nas Reformas Educacionais, acompanharam o movimento reformista

espalhado pela América Latina, nos demais paises em desenvolvimento e, de certa forma,
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também na Europa, medidas por organismos Internacionais tais como: o Banco Mundial, a

Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) /Fundo das

Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), a CEPAL (Comissdao Econdmica para América Latina

e o Caribe). A justificativa para a crise da educagdo estava na ma gestdo, nos curriculos

ultrapassados e na formagdo inadequada dos professores.

Pereira destaca, entdo, a grande quantidade de leis e decretos que surgiram na década de

1990, alguns ja citados por nds anteriormente, que se referem a Formagdo de Professores.

Observamos, no contetido dos pareceres e decretos, o aligeiramento da formacdo, ou ainda a

formacdo em instituicdes que precisam de pouco investimento para funcionamento, com

autorizacdo do MEC. Ao mesmo tempo em que se coloca o professor como agente de
transformac¢do da Educacdo, as Politicas tornam ainda mais precarias as condi¢des de formacao.
Abaixo levantamos alguns dos pareceres, decretos e diretrizes elaborados pela Politica

Educacional de Formagdo de Professores, na tentativa de atender as exigéncias dos organismos

internacionais:

e De 1996, é a LDB 9.394/96, que estabelece diretrizes para todos os niveis de Educacao;

e De 1996, é a Lei 9.424/96, que regulamenta o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e da Valorizacao do Magistério (FUNDEF);

e De 1997, é a Resolugdao CNE/CP n. 2/97, que dispde sobre programas especiais de formacao
pedagodgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino
médio e da educagdo profissional em nivel médio “que permite, portanto, aos graduados de
qualquer drea licenciar-se professores, mediante uma complementacdo pedagdgica de 540
horas, das quais 300 horas como estdgio, um sinal da flexibiliza¢do da profissdo de professor”
(PEREIRA, 2007, p. 143).

e De 1997, é o Decreto 2.306/97 que estabelece a tipologia das Institui¢des de Ensino Superior
no pais. Hierarquiza as Institui¢des de Ensino Superior em ordem de importancia e de
funcionalidade, conforme sugestdo do Banco Mundial/Unesco, ficando assim caracterizadas:
Universidades, Centros Universitarios, Faculdades e Escolas Isoladas, Institutos Superiores
de Educacdo — “ndo por acaso, na ultima colocac¢io o locus especifico para a Formacgdo de

Professores em Nivel Superior” (IDEM, p. 143);

79



e De 1997, é a Resolucdao CEB n. 2, DE 19 DE ABRIL DE 1999, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Docentes da Educacao Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal;

e De 1999 € a Resolucdo CP n. 1 de 30 de setembro de 1999, que regulamenta os Institutos
Superiores de Educagdo, o que favoreceu o crescimento das IES privadas em virtude da

diminui¢do das exigéncias de infra-estrutura e de pessoal.

Art. 1° Os institutos superiores de educacdo, de carater profissional, visam a formagao
inicial, continuada e complementar para o magistério da educa¢do basica
(RESOLUCAO CP n. 1/1999).

Sobre o corpo docente, deveriam ter pds-graduacdo preferencialmente em &area
relacionada aos contetdos curriculares da educacdo bésica. No inciso 1, do artigo 4°, refere-se as

titulagOes exigidas ao corpo docente do ISE.

I. 10% (dez por cento) com titulagdo de mestre e doutor;

II. 1/3 (um ter¢o) em regime de tempo integral; N

III. metade com comprovada experiéncia na educacdo basica (RESOLUCAO CP n.
1/1999).

e De 1999, € o Decreto presidencial n. 3.276/99, que dispde que a formacao de professores para

a educacdo bésica (educacgdo infantil e séries iniciais):

ART. 3° § 2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos normais superiores (DECRETO
3.276, 1999).

O “far-se-4 exclusivamente nos cursos normais superiores” foi substituido, oito meses
depois, pelo decreto 3.554, de agosto de 2000, que propunha ‘“preferencialmente” no lugar de

“exclusivamente”.

ART. 1° O § 2° A formagdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-4 preferencialmente em cursos normais superiores
(DECRETO 3.554, 2000).
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e De 1999, é o Parecer CNE/CP n. 115 de 10 agosto, que trata das diretrizes para os Institutos
Superiores de Educacao;

e De 1999, é o Parecer CES 970/99 que trata do Curso Normal Superior e da Habilitacdo para
Magistério em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de
Pedagogia;

e De 2001, é o parecer CES 133/2001 que esclarece quanto a formacdo de professores para
atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, obedecendo aos
decretos 3.554 de 2000 e resolu¢cdo CNE/CP 1/1999;

e De 2001, sao os pareceres CNE 9 e 28, completados pela resolu¢io CNE/CP n. 1/02, que
tratam das Diretrizes para a Formag¢do de Professores da Educaciao Bésica em nivel Superior.
“Prioriza a nocao de competéncias, o aligeiramento e o barateamento dos cursos, numa volta
ao tecnicismo/ praticismo dos anos 70, sem uma real preocupag¢do com os fundamentos da
praxis desenvolvidos pelos estudos e pela producao dos anos 80” (IDEM, p.144);

e De 2001, é o parecer n. CNE/CP 27/2001 que d4 nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do
Parecer CNE/CP 09/2001, que dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Baésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena;

e De 2002, é a Resolugdo n. 01/02/CNE, que trata da duracdo e da carga hordria dos cursos de
licenciatura, definindo a carga hordria minima de 2.800 horas em trés anos, o que configura o
aligeiramento da Formagdo dos Professores e o estimulo as IES da iniciativa privada: cursos
baratos e de rapido retorno;

e De 2002, sdo as portarias 01 e 02, que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacao dos Professores da Educacao Basica.

Para Campos (2003), a reforma da formacao inicial de professores para Educagdo Basica,
a partir da segunda metade dos anos de 1990, d4 visibilidade a concepcdo técnico-
profissionalizante de formacao de professores. A reforma, segundo a autora, nao forneceu apenas
indicativos para a organizacao de curriculos nas praticas docentes, mais que isso, criou uma nova
institucionalidade que torna possivel o gerenciamento do magistério por meio de ferramentas

empresariais.
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A década de 1990 pode ser considerada como um novo periodo das reformas
educacionais. A Educagdo foi revista em todas suas dimensdes: financiamento, curriculos,
avaliacdo e gestdo. A reforma brasileira ndo se constituiu sozinha, isolada, acompanhou a onda de
reformas na América Latina e Europa.

Dentre as reformas empreendidas, a profissionalizacdo dos professores foi vista como
central para a eficdcia dos sistemas educacionais “no que diz respeito a sua capacidade de formar
individuos capazes de dominar os chamados cddigos da modernidade” (CAMPQOS, 2003, p. 84).
Analisa os documentos que compuseram o quadro de referéncias conceituais e metodolégicas na
formacdo de professores: os Referenciais para a Formacdo de Professores (1998); e Proposta de
Diretrizes para Formacdo Inicial de Professores para Educacdo Bésica (2001 e 2002).
Analisaremos o “Referencial pedagdgico curricular para a formacgdo inicial de professores”, de
1998, e, na sequéncia, faremos uma breve mencao das diretrizes para o ano 2000.

Os “Referenciais para a Formacgao de Professores” teve sua primeira proposta em 1997,
intitulada “Referencial pedagégico curricular para a formagao inicial de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental”. Esse documento foi elaborado sob a coordenagdo da Secretaria
do Ensino Fundamental do Ministério da Educac¢do e do Desporto (MEC) e elaborado por equipe
da Secretaria de Ensino Fundamental (SEF), da Secretaria do Ensino Superior e por
pesquisadores brasileiros e estrangeiros'’. Nele, atribui-se 4 formacdo inicial a finalidade de
“construir as capacidades necessdrias a um professor que pensa sua pratica, que tem consciéncia
do seu papel social, que toma decisdes segundo suas proprias conviccdes” (MEC, SEF, 1997, p.

6).

Essa dimensao, “um professor que pensa sua pratica”, é confirmada pelo suposto de que
a acdo do professor é permeada por conhecimentos praticos que se mostram em suas
acdes cotidianas e também por uma ‘“reflexdo durante a agfo, quando € necessario
tomar atitudes imediatas” (CAMPOS, 2003, p.88).

13 Equipe de elabora¢do do documento: Ana Rosa Abreu Maria Inés Laranjeira Neide Nogueira Rosaura Soligo;
Contribuiram para esta proposta: Alain Gavard, da ITUFM de Créteil/Franca, Antonio N6voa , da Universidade de
Lisboa./Portugal, Ana Teberosky, da Universidade de Barcelona/Espanha, Anne-Marie Chartier, da IUFM de
Versailles/Francga,Beatriz Cardoso, da Universidade de Sdo Paulo, Celestino Alves da Silva, Célio da Cunha, da
Unesco/Brasil, César Coll, da Universidade de Barcelona/Espanha, Delia Lerner, da Universidade Buenos
Aires/Argentina, Dulce Borges, da Unesco/Brasil, Uma Passos Alencastro Veiga, da Universidade de Brasilia , José
Carlos Libaneo, da Universidade Catdlica de Goids, José Cerchi Fusari, da Universidade de Sdo Paulo, Luiz Carlos
Menezes, da Universidade de Sdo Paulo, Marli André, da Universidade de Sdo Paulo, Miguel Arroio, Regina Scarpa,
da Universidade de Sdo Paulo, Selma Garrido Pimenta, da PUC-SP, Telma Weisz, da Universidade de Sao
Paulo,Vera Mazagao, da Ac¢do Educativa — SP, membros do MEC: INEP, SEED, SEESP, SENTEC e SESU.
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O documento de 1998 era uma segunda proposta, desenvolvida a partir da discussao,
andlise e sugestdes da versdo preliminar. Nesse documento, mantém-se, a argumentacio do texto
anterior, de forma mais sofisticada. Ainda sobre a coordenacdo da Secretaria do Ensino
Fundamental do MEC, o texto é apresentado como “fruto da discussd@o de muitos profissionais da
educacdo, equipe de elaboracdo do MEC, leitores criticos, consultores, pareceristas e educadores
de todos os estados do pais, presentes nos semindrios regionais de discussdo da versdo
preliminar” (MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO: Secretaria do Ensino
Fundamental. Referenciais para formacdo de professores polivalentes: proposta para organizagcdo
curricular e institucional, 1998). O documento foi estruturado em cinco partes: a parte I dedica-se
ao estudo do papel profissional, perfil e formacao dos professores; a parte Il destina-se a repensar
a atuacdo profissional e a formacao de professores, expondo um referencial tedérico; as partes 111 e
IV propdem critérios para organizacao curricular; e, finalmente, a V parte trata da carreira
docente.

A finalidade do documento € “provocar e, a0 mesmo tempo, servir como orientacdo de
transformacgdes na formacdo de professores” (MEC/SEF, 1998, p.2), ja que “evidéncias apontam
que a formacdo de que dispdem os professores nao contribui suficientemente para que seus
alunos se realizem como pessoas, tenham sucesso na escola e, principalmente, que participem
como cidaddos de pleno direitos, num mundo cada vez mais exigente sobre todos os aspectos”
(IDEM, pl). A formacdo, segundo documento, deveria ‘“inserir-se no movimento de
profissionalizacdo do professor” (IDEM, p. 6). A ideia que orientaria a proposta era de “a

concep¢do de competéncia profissional” (IDEM, p. 6).

Segundo o documento, um curso de formacao de professores requer determinado tipo de
preparo profissional, que € diferente de uma formagdo académica convencional: precisam
desenvolver competéncias, explorando a importancia de cada uma e a articulacio entre elas. O
éxito profissional, nesse sentido, depende da capacidade de manejar a complexidade da agdo

educativa e resolver problemas, através de uma interacao inteligente e criativa com a prética.
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A literatura da 4rea, ao buscar explicitar a natureza da atividade pedagdgica para
construir caminhos para a formagdo de professores, aponta para a existéncia de um
conhecimento na agdo. Este conhecimento na agdo é aquele que interiorizado, orienta
boa parte das atividades do professor, ainda que de modo inconsciente e mecanico. E
um conhecimento decorrente de “crengas”, muitas vezes implicitas, que, em algum
momento do passado, tenha sido consciente. Sdo fundadas em teorias cientificas ou
espontaneas, mas também como resultado da experiéncia pritica do exercicio
profissional e se expressa em um saber fazer espontdneo (MEC/SE, 1998, p. 46).

No entanto, o professor, envolvido na agdo, é suscetivel as dificuldades que encontra na
sua intervencdo pedagdgica e precisa tomar decisdes para cada caso especifico. Faz, portanto,
uma reflexdo sem o rigor, a sistematizacao e o distanciamento requeridos pela andlise racional,
embora com a riqueza da totalidade do momento. “E quando confronta suas idéias, teorias, e
crengas com a pratica imediata, precisa estar flexivel e aberto para compreender e tomar
decisdes afinadas com a realidade de seus alunos e da situagdo educativa”. A este processo

chama-se reflexdo na acao (IDEM, p.46).

Essa reflexao na ac@o ndo substitui a andlise que se pode realizar a posteriori, a chamada
reflexdo sobre a acdo. Existe sempre um conhecimento pratico que se mostra nas agdes
cotidianas do professor e uma reflexdo durante a acdo, quando € necessdrio tomar atitudes
imediatas. Este conhecimento prético precisa ser potencializado no processo de formacgdo através
da reflexdo a posteriori, no sentido de compreender o conhecimento subjacente a sua agao
pratica para que possa amplid-lo, transforma-lo e torni-lo alimento para novas acdes. O

professor deve agir segundo sua experiéncia pratica. A reflexdo sobre a agdo, se dard

posteriormente.

A formacdo de professores, segundo documento do MEC, deve-se orientar pela
concepg¢io de competéncia profissional, segundo a qual a atuacao profissional é o eixo central
da organizacao institucional, da metodologia, da organizagdo curricular. Apoia-se, portanto, no
dominio dos saberes, e ndo apenas os saberes tedricos. “A competéncia refere-se a capacidade de
mobilizar multiplos recursos entre os quais os saberes tedricos, profissionais e experiéncias,

para responder as diferentes demandas da situacdes de trabalho (IDEM, p.47, Grifos nossos).

O trabalho e a formacdo do professor devem incluir competéncias relacionadas a atuagcao

do professor como um profissional intelectual que atua em situagdes singulares. Para todas essas
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competéncias, o conhecimento tedrico (que as explicam e analisam criticamente) € essencial, mas
ndo é suficiente. E preciso saber mobilizd-lo em situacdes concretas (seja de que natureza for),
podendo uséd-lo fora do contexto escolar de aprendizagem. A competéncia de ensinar, por
exemplo, exige aprender a criar boas situacdes didaticas e a executd-las em diferentes situagdes, €
também aprender a refletir sobre a realidade e sobre a pratica pedagégica, fazer a leitura dos
contextos e a andlise das praticas e de suas transformacdes. A producdo de conhecimento
pedagdgico exige a competéncia de construir discurso sobre a pratica: de sistematizar e
comunicar os saberes construidos para poder compartilhd-los. Tudo isso s6 se aprende a fazer,

fazendo.

Para isso é necessdrio organizar e sistematizar o trabalho de formacédo, com a finalidade
de possibilitar o dominio pritico e efetivo, constituido por meio da resolucdo de
problemas complexos, concretos e variados, articulando, integrando os conhecimentos a
situagdes singulares, pois os saberes ganham sentido dentro de prdticas que tem
dimensdes culturais e sociais variadas. E isso que possibilitard inclusive confrontar os
limites do conhecimento na explicagdo e solu¢do das questdes da realidade (IDEM,
p.48).

De acordo com o documento, atualmente, na formacao, o aprendizado dos saberes tedrico
tem um espaco desproporcionalmente maior que o aprendizado pratico. Os aprendizados praticos
ocupam lugar periférico, sendo desvalorizados. ‘“Acredita-se, que uma formacdo de alto nivel é
aquela que se concentra em formacgdo tedrica” (IDEM, p.49). Formados desta maneira, os
professores aprendem um discurso que nao modifica sua atuag@o junto aos alunos. “Entretanto, a
andlise do trabalho educativo escolar demonstra que nao basta ao professor conhecimentos sobre
a pratica, nem apenas refletir sobre ela, é fundamental saber fazer” (IDEM, p.50). Uma
verdadeira constru¢do de competéncia profissional exige experi€ncia de atuacdo aliada a reflexdo
sistemadtica.

Nos anos de 1990, ganharam impulso no Brasil, as Reformas do Estado. Um grande
nimero de pareceres, decretos, propostas, resolugdes e diretrizes destacam-se, na tentativa de
organizar todos os niveis de ensino, apesar de tomarmos s6 a formacao de professores em nossa
andlise. No contetido das diretrizes para formacao de professores, fica clara a influéncia da idéias
do professor reflexivo, do conceito de profissionalizacao associado a ideia de competéncia. Essa

competéncia explora os aspectos subjetivos do individuo atribuindo as suas capacidades
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cognitivas o seu sucesso profissional. Acreditamos que essas propostas t€ém contribuido para as
politicas neoliberais, que vem retirando do Estado suas responsabilidades, na implantagao de uma
politica nacional de educacgdo, atribuindo ao individuo, a sociedade civil, a responsabilidade de
sua qualificacdo e sucesso profissional. Esses preceitos neoliberais fornecem ao professor um
papel de profissional reflexivo. Ele ndo serd chamado a teorizar. Terd apenas que pensar e refletir
sua prética.

A partir do ano 2000, a Proposta de Diretrizes para Formacao Inicial de Professores para
Educacdo Bésica, passa a um novo documento, coordenado agora pela SEMTEC'. Esse
documento, preliminar foi dividido em seis capitulos: o 1° trata da reforma na educacio bdésica; o
2° a demanda da educacdo bdésica para a formacdo de professores; o 3° trata do suporte para a
formacdo de professores; o 4° discute algumas questdes que deveriam ser levantadas, ao se tratar
da formacdo inicial; o 5° trata dos principios norteadores da proposta e, finalmente, o 6° apresenta
diretrizes para a formacdo.

Dos principios norteadores para a formacgado dos professores:

- A nocdo de competéncia € nuclear:

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuag@o, sé existe “em situacdo” e,
portanto, ndo podem ser apreendidas apenas pela comunicacdo de ideias. Para construi-
las, as agdes mentais ndo sdo suficientes — ainda que sejam essenciais. Nao basta a um
profissional ter conhecimento sobre seu trabalho; € fundamental que saiba fazé-lo
(MEC/SEMTEC, 2000).

- E imprescindivel a coeréncia entre a formagio oferecida e pratica do futuro professor. Para isso
propde-se: a) simetria invertida: implica a necessidade do futuro professor experimentar a
posicdo de aluno, durante todo o processo de formacao, através de atitudes, modelos didaticos e
modos de organizacdo que se pretende exercer em praticas futuras; b)concepcdo de
aprendizagem: implica que o aluno do curso de formacao seja desafiado por situacdes-problemas,
para que experiencie situacdes diddticas, nas quais possam refletir e agir, a partir dos
conhecimentos que possui; ¢) concepcdo de conteddo:os curriculo do curso de formacdo de

professores precisa ter contetidos necessarios ao desenvolvimento das competéncias exigidas pelo

' Sob a coordenagio geral de Ruy Leite Berger Filho, compunham o grupo de trabalho: Célia Maria Carolino Pires
(SEF), Guiomar Namo de Mello, coordenadora, (SEMTEC), Maria Beatriz Gomes da Silva, (SEMTEC), Maria Inés
Laranjeira (SESU), Neide Maria Rodrigues (SEF) e Rubens de Oliveira Martins (SESU).
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exercicio profissional; d) concep¢ao de avaliacdo: € preciso ensinar os futuros professores como
avaliar as competéncias dos seus alunos.

- A pesquisa é elemento essencial na formagdo profissional do professor: a pesquisa que se
desenvolve no ambito do trabalho do professor ndo pode ser confundida com a pesquisa
académica ou cientifica. “Refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
conhecimentos que constituem seu objeto de ensino” (IDEM, p.19).

Das diretrizes para a formagdo de professores, observamos que todas devem estar voltadas
para o desenvolvimento de ‘“competéncias que abranjam todas as dimensdes da atuagdo
profissional do professor” (IDEM, p.20). Essas competéncias referem-se:

- a0 comprometimento com valores estéticos, politicos e éticos;

- a compreensao do papel social da escola;

- a0 dominio dos contetidos a serem socializados, e sua articulag@o disciplinar;

- ao dominio do conhecimento pedagdgico;

- ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional;

- ao conhecimento do processo de investigacdo para aperfeicoamento da prética pedagogica;

O documento final foi aprovado em 2001. Deu base ao Parecer 009/01 e Resolugdo
002/02. Nos preceitos valorizados nestas propostas, Campos visualiza a idéia de que “sé ¢é
possivel compreender aquilo que nés fazemos”. As competéncias sao construidas pelo professor,
na medida em que ele se exercita em situacdes do seu cotidiano.

Com as consideragdes que levantamos neste capitulo, temos a intencdo de demonstrar
como as Politicas Educacionais passam a ser exigéncia do momento histérico em que se vive, no
caso dos anos 1990, a necessidade de reorganizacdo do capital, a necessidade de profissionais
para o trabalho, elevando a produtividade, com baixo investimento, j4 que para agir ndo sao

precisos os saberes tedricos, apenas 0s praticos.

A formacdo por competéncias, central as proposi¢cdes da reforma, supostamente
possibilita a constituicdo do profissional com performance, uma vez que inverte a
l6gica que ordena as formacgdes académicas: os curriculos passam a ser organizados
com base na prética, referéncia maxima na determinacdo dos aspectos tedricos a serem
apropriados. Dessa perspectiva, a teoria fica subjugada as determinacdes da pratica,
constituindo-se em elemento secunddrio na formacao profissional, posto que a eficdcia
da atuacg@o do professor se deve a sua capacidade para atuar em situacdes marcadas pela
imprevisibilidade, consideradas como inerentes e constitutivas da préitica pedagdgica
(CAMPOS, 2003, p.98).
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E incomodo que um membro do Conselho Nacional de Educacio possa afirmar que: “o
imagindrio popular tem alguma razao quando relaciona a atua¢io do professor ao irdnico dito de
G.B. Shaw: Quem sabe faz, quem ndo sabe ensina” (MELLO). A impressdo que temos com as
politicas para formacdo de professores € que: ndo € preciso saber muito; é preciso agir. Esse agir
requer mais a experiéncia, do que o proprio conhecimento. Nossas andlises tém demonstrado o
contrario: como cada vez mais se faz necessdria a formagdo de professores com sélida
Sfundamentagdo tedrica para a compreensao dos mais diversos fendmenos que envolvem a prética
educativa, a sociedade em que se vive, ndo apenas limitando-se a interpretar esses fendmenos,
mas também indicando a necessidade de alternativas para transforma-los. Acreditamos que essa
proposta vem na contramao daquilo de que realmente precisamos na formacdo de professores:
além de sélida formacgdo didédtico-metodoldgica, pratica, o professor precisa de embasamentos
tedricos: filosoficos, politicos, sociais e historicos.

Sabemos que, numa sociedade dividida em classes, a classe dominante nao tem interesse
na manifestacdo da verdade, do conhecimento, ja que isso colocaria em evidéncia a dominagao
que exerce sobre as outras classes. Talvez por isso, as politicas de formagdo de professores no
Brasil tém insistido na necessidade da acdo pela agdo.

As teorias que buscaram valorizar o trabalho do professor acabaram por esvaziar ainda
mais seu trabalho, desvalorizando-o, ja que se nega a importancia dos conhecimentos cientificos
como fundamental para pratica educativa.

Concordamos com Facci que a escola é o lugar que deve levar os alunos a se apropriarem
dos conhecimentos ja acumulados pela humanidade. Se colocarmos em segundo plano a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos, filosdficos, artisticos entre outros, estaremos
abandonando o significado da pratica docente, que € ensinar o aluno, para que ele faca parte do
universo humano. E muito importante um professor bem preparado, que permita que seu aluno
internalize os conceitos cientificos. A escola ndo pode estar pautada em conceitos espontaneos.
Perderia assim, sua fung¢do social. Nesse sentido, contribui a obra de Vigotski, que esta
fortemente influenciada pelos aspectos social, politico e cultural. Nessa concep¢do o homem € ao
mesmo tempo sujeito e objeto das relagdes sociais; € produto e produtor da sociedade. A
apropriacdo da cultura humana d4d origem a formas de conduta, modifica a atividade das funcdes

psiquica e cria novos niveis de desenvolvimento humano.
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Baseado na concep¢ao marxista, Vigotski enfatiza que o trago fundamental da atividade
humana € “a mediacdo de instrumentos técnicos e psicoldgicos”. Os instrumentos técnicos
regulam a acdo do homem e os instrumentos psicoldgicos regulam a agdo sobre o psiquismo. Na
concepgdo de Vigotski, assim com em Marx e Engels, a diferenca fundamental entre os homens e
os animais estd na forca do trabalho. E pelo trabalho humano e pelo uso de instrumentos que o

homem modifica a natureza e a si mesmo:

O uso dos instrumentos e a capacidade de inventar novas formas de utiliza-los sao pré-
requisitos para o desenvolvimento histérico dos seres humanos; sdo condigdes
necessdrias para o surgimento das funcdes psicoldgicas superiores, especificamente
humanas. A formacgdo das funcdes psicoldgicas superiores é decorrente do cariter
mediatizado da atividade humana, que ampliou a possibilidade de compreensdo e
intervencao dos homens sobre a realidade (FACCI, 2004, p. 156).

Os objetivos da educagdo sempre estdo atrelados ao desenvolvimento histérico, as
necessidades dos homens. Esses objetivos sempre foram concretos e relacionados a época em que
se vive. No nosso caso, a educagdo sempre foi pensada, como observamos nas idéias
pedagdgicas, para uma sociedade organizada em classe, com a funcdo de atender aos interesses
dominantes. A educa¢do foi determinada pelo meio social em que os individuos nasceram.
Assim, como observamos com as politicas educacionais, a escola, enquanto instituicdo
responsével pela educacio formal, sempre foi mantida atendendo as necessidades do capital. Ela
condicionou todo o comportamento da classe que nao detinha os meios de produgao.

A educacido, para Vigotski, estd relacionada ao crescimento. Assim, ela s6 poderd ser
definida com uma “agdo racional, planejada, premeditada e consciente, portanto, forma de
intervencdo nos processos de crescimento dos individuos” (FACCI, 2004, p.175). Para que o
desenvolvimento e a aprendizagem do aluno ocorra, cabe ao professor interferir ativamente nesse
processo: explicar, interessar, preparar a a¢do do aluno, suscitar expectativas por aquilo que €
novo antes de comunicar. “Todo conhecimento deve ser antecedido de uma sensacdo de sede, do
desejo de beber daquele conhecimento” (IDEM, p.177). Todo trabalho educativo, deve ter como
ponto de partida o interesse. Todas as fungdes superiores originam-se com a relagdo com outros
seres humanos. No desenvolvimento da crianga, primeiro ela relaciona-se com as pessoas, depois
interioriza essa acdo. O pensamento se desenvolve pelo esforco, pelo enfrentamento de
problemas, de obsticulos a serem superados. Assim, no processo de aprendizagem, é

fundamental ensinar a crianga a pensar em vez de ensinar um determinado conhecimento pronto.
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Para que o professor chegue a uma agdo racional e planejada, para que ele possa ser
organizador do processo de aprendizagem de seus alunos, € preciso que ele seja um profissional
cientificamente instruido, ja que, em sua relacdo com os alunos, ndo bastam apenas os aspectos
afetivos. Esta € a posicdo que defendemos, diferente do que temos visto nas politicas para
formacdo de professores, diferente do que temos visto nas reformulacdes do curso de Pedagogia.
Ha uma tendéncia de se separar o conteido do método, o professor do aluno, a teoria da pratica,
nas teorias observadas, e que responderam as necessidades da sociedade capitalista. O desafio

serd articular uma teoria que supere essas oposi¢oes.

90



Capitulo 3 - O Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de

Campinas.

Em meados da década de 1980, observamos os cursos de Pedagogia das Universidades
comprometidos com a reflexdo do curriculo e estrutura do curso. Durante a década de 1990,
algumas Universidades publicas optaram por reformular os seus cursos motivados pelas
discussdes que circulavam no meio académico, ou pela nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo de 1996. A Universidade Estadual de Campinas, em especial, em 1992 e 1997, passou

por reformulacdes em seu curriculo. Estas transformagdes sdo objetos de estudo deste capitulo.

3.1. A criacdo da Faculdade de Educacao da UNICAMP.

Convidado pelo Reitor Zeferino Vaz, Marconi Freire Montezuma, veio para Campinas,
em 1972, para estruturar e implantar a Faculdade de Educa¢do da Unicamp. “O Departamento de
Educacdo da Unicamp foi criado em 18 de fevereiro de 1972, tendo seu inicio em 1° de agosto de
1972 com a aula de Psicologia Educacional e Adolescéncia, com a Professora Maria Meliane
Furtado Montezuma” (ALVES, M. 1995, p.3). A Faculdade de Educacdo (FE) da Unicamp
oferecia disciplinas que compunham o curriculo de licenciatura da Universidade. Essas
disciplinas atendiam aos cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Fisica,
Matematica e Quimica.

O projeto inicial da Faculdade de Educacdo era suprir as necessidades desses cursos, que
ja4 estavam em atividade desde 1966, responsabilizando-se pela formacdo pedagdgica dos
mesmos. De inicio, estruturava-se um Departamento de Educacao.

A Faculdade de Educacdo da Unicamp, em sua instalacdo contava com os professores
Gloéria Ferreira Lens, Idalina O. B. Cavalcanti, José dias Sobrinho, Maria Inés Fini, Maria Licia
R.D. Carvalho, Marconi Freire Montezuma, Maria Meliane Montezuma, Ophelina Rabello, Orly
Z. M. de Assis, Rodolpho Caniato, Rosédlia M. R. de Aragdo e Sérgio Goldenberg. Além destes
profissionais, que ministravam disciplinas pedagdgicas para as licenciaturas, contava ainda com
Antonio Prince Rodrigues, Benedito J. B. Fonseca, Cldudio Felippe Zalaf, Enjolrad J. de C.
Camargo, Hélio M. de Siqueira, Hildrio Torloni, José¢ Alfredo A. Gurgel, Mario Bruno e Osmar

S. de Figueiredo responsdveis pela disciplina Estudo de Problemas Brasileiros e Carlos Luis
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Mossa, Idilio A. de O. Abbade, Joao Batista A. G. Tojal, Maria Lucia G. Pinto e Otdvio N. de
Camargo encarregados da disciplina de Educacdo Fisica'”.

A Faculdade de Educacdo atendeu, em 1972, 573 alunos e, no primeiro semestre de 1973,
1046 alunos nas disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, Psicologia
Educacional - Aprendizagem, Didética, Psicologia Educacional - Adolescéncia, Pratica de Ensino
de Matematica, Pratica de Ensino de Fisica, Pratica de Ensino de Qul’micam.

No ano de 1973, o Professor Marconi Freire Montezuma, responsavel pelo Departamento
de Educagdo, expediu um oficio de n°. 147/73 ao reitor Zeferino Vaz solicitando a autoriza¢ao
para a instalac@o e funcionamento do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Unicamp,
salientando a importancia do referido curso para a formacgao do especialista da Educacgao.

No inicio era s6 um Departamento de Educacdo. A medida em que se foi estruturando,
outros foram sendo criados:

- Departamento de Filosofia e Histéria da Educacdo (DEFHE);

- Departamento de Ciéncias Sociais Aplicada a Educa¢ao (DECISAE);
- Departamento de Psicologia Educacional (DEPE);

- Departamento de Administracdo e Supervisdo Escolar (DASE);

- Departamento de Metodologia de Ensino (DEME).

Posterior a criacdo da Faculdade de Educagao, o curso de Pedagogia, em janeiro de 1974,
realiza seu primeiro processo seletivo, iniciando suas atividades ainda naquele mesmo ano. O
curso era organizado em periodo integral, com 2.730 horas e em trés habilitacdes: Orientacdo
Educacional, Administracdo Escolar e Supervisdo Escolar, e, posteriormente, em catidlogo de
1977, com a Habilitagao de Magistério da Escola Normal. O curriculo dividia-se em duas partes:
as disciplinas de fundamentos (Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Sociologia da
Educacdo e Psicologia da Educagdo) e disciplinas especificas a cada habilitacdo. O licenciado em
Pedagogia poderia atuar no magistério de primeiro e segundo graus e ainda desenvolver algumas
atividades de pesquisas em educac¢do. O reconhecimento do curso veio com a publicagdo no
Diario Oficial da Unido, sob o decreto 80.480, de 1977.

O curso comegou com uma estrutura curricular diferente: foram oferecidas matérias como

inglés e francés para que os alunos tivessem oportunidade de lerem essas linguas. Foi oferecida

'> Arquivo Setorial- Faculdade de Educagdo. Corpo docente, FE DIR. cx 01 mg. 05, p.271.
' Arquivo Setorial- Faculdade de Educacio. FE DIR. cx 01 mg. 05, p.272-3.
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também uma disciplina para introduzir o aluno no trabalho cientifico, para que assim nao ficasse
preso ao senso comum. Constavam do curriculo Pleno da Licenciatura em Pedagogia as
disciplinas: Organizacdo do trabalho intelectual — Introdu¢do a Metodologia de Pesquisa,
Iniciacdo a Filosofia da Ciéncia, Estrutura e Funcionamento da Universidade Estadual de
Campinas - Faculdade de Educacdo, Histéria da Educacdo I e II, Filosofia da Educacgdo I e 11,
Psicologia da Educacao I, II, III, IV e V, Sociologia da Educacdo I e II, Educacao Comparada,
Principios e Métodos da Orientacdo Educacional I e II, Orientagdo Vocacional, Medidas
Educacionais I e II, Legislagdao do Ensino I e II, Principios e Métodos da Educacdo Escolar I e 11,
Administracdo da escola de 1° grau, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau I, II e III.
Principios e Métodos de Supervisao Escolar I e II, Inspecdo da Escola de 1° grau, Problemas
Brasileiros de Educacdo I e II, Métodos e Técnicas, Estatistica Aplicada a Educacao, Didética I e
II, Técnicas e Recursos Audiovisuais, Metodologia e Prética de Ensino na Escola de 1° grau I e
I, Estdgio, Metodologia e prética de Ensino na Escola de 2° grau I, II e III. A Faculdade oferecia
disciplinas que compunham o curriculo do curso de Pedagogia e dos cursos de licenciatura.

Ja com o reconhecimento e o funcionamento do curso, em 1978, o reitor Plinio Alves de
Moraes envia oficio a Faculdade pedindo parecer sobre a abertura de curso noturno, visando a
expansdo de vagas. Estudantes, a comunidade do municipio de Campinas e um grupo dentro da
Faculdade de Educagdo posicionam-se favordvel a abertura do curso noturno, demonstrando
preocupacio com a qualidade dos servicos oferecidos. Porém foi preciso muito tempo para que
este curso passasse a funcionar. Somente em 1991, isso aconteceu.

Sob a iniciativa de um grupo de professores da Faculdade, que enviou ao INEP, em 1978,
um projeto de pesquisa sobre os contetidos e curriculos para o curso de Pedagogia, a Faculdade de
Educacdo da Unicamp antecipa-se nacionalmente, na tarefa de repensar o curso, num processo
interno, envolvendo professores e alunos. Foi aventada uma proposta ampla, que envolvesse a
politica educacional, e ndo apenas mudangas nas disciplinas. Houve dois momentos:

- um grande levantamento sobre os cursos de Pedagogia no Brasil;

- o I Semindrio Nacional de Educagdo de onde se originou a revista Cedes.

Os debates em ambito nacional referiam-se especificamente a funcdo da educagdo, a
funcdo do pedagogo, a identidade do curso de pedagogia e do profissional e a relagdo entre teoria

e prética.
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Ja em 1979 ocorre a primeira reformulacio do curso de Pedagogia da Unicamp. Discutia-se
entdo, dentro da institui¢do, a necessidade de unir teoria e pratica, ampliar o campo profissional
para que se atingisse a industria, a necessidade da atuag@o da universidade para a sociedade, os
estdgios como algo mais que uma simples exigéncia, € um tratamento interdisciplinar. Nesse
mesmo ano a Faculdade de Educacdo realiza o I Semindrio de Educag¢do Brasileira na
FE/Unicamp para discuss@o do curriculo e estrutura do curso da institui¢do, além de criar
mecanismos de resisténcia contra os Pareceres do Conselho Federal de Educacdo e contra a
ameaca de extin¢cdo do curso. O semindrio representava para os professores uma resposta de
oposi¢do a ditadura militar.

No relatério das reunides realizadas pelo corpo docente (dias 14, 15, e 19/09/1978), foram

levantadas algumas questdes relativas a melhoria do ensino no curso de Pedagogia quanto a:

e Curriculo: entre as principais observagdes estavam a andlise do contetido das disciplinas para
evitar repeti¢do, o estudo dos pré-requisitos das disciplinas, a reformula¢do do curriculo de
forma que ndo existisse a distancia entre aspectos tedricos e aspectos da realidade existente;
o estabelecimento de maior unidade no curso de Pedagogia e esclarecimento aos alunos que
quisessem cursar Pedagogia sobre as reais possibilidades dos Pedagogos.

e Objetivos: entre eles, estava a proposta de definir o curso de Pedagogia: objetivos,
necessidades dos alunos, melhores condi¢gdes para os pedagogos;

e Avaliacdo: colocava-se em proposta uma avaliacdo global, mantendo-se a relagdo entre os
departamentos e a garantia de avaliag@o dos alunos a cada disciplina;

e (Crédito: abertura a matérias eletivas de outros institutos que nao estavam no catalogo;

e Monitoria: para que os alunos comegassem a se envolver no processo de ensino;

e Recursos materiais;

e [Estdgios: apontavam a necessidade de convénios com diferentes escolas; que os
departamentos assumissem o0s estdgios € ndo apenas o professor responsdvel pela

habilitacao;

A Comissdo de Pedagogia encaminhou aos Departamentos, seus respectivos docentes e
alunos da FE/Unicamp uma proposta de trabalho para redefinicdo do curso de Pedagogia e

elaboracdo de uma proposta para o novo curso. Nesse documento constavam algumas consideragdes
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iniciais sobre o curso, uma proposta de trabalho e um cronograma para organizacdo do novo
curriculo.

Professores e alunos acreditavam que a proposta resultante do debate poderia vir a constituir-
se em modelo para as reformulagcdes do Governo Federal. As discussdes abordavam a concepcao de
pedagogo, a relacdo teoria - pratica e a divisao habilitacdes: quem as politicas de formacgao
propunham formar? Como se propunham a formar? Para que se propunham? Eram
questionamentos presentes na proposta de trabalho da Comissao de Pedagogia aos departamentos e
alunado.

A Comissdo propunha a redefinicio do curso de Pedagogia da FE/ Unicamp e, em
consequéncia, elaboracdo de uma proposta de curriculo para o novo curso. Para isso, buscavam-se
trabalhar departamentos integrados a participacdo discente. O processo de desenvolvimento do

trabalho constava com diferentes fases que podem ser assim resumidas:

1? fase: contato com os interessados nos curso de pedagogia para apresentacdo da proposta
de trabalho sugerida pela comissao;

2% fase: elaborag¢@o da nova proposi¢do de Curriculo dos Departamentos tendo em vista a
definicdo da politica de formagdo do pedagogo e a definicio da politica de cada
departamento em relagdo as disciplinas e habilitacdes de suas responsabilidades que
vinham fazer parte da proposta;

3? fase: redacdo de um documento a ser apresentado e discutido com o material produzido
na fase 2%, compatibilizando, integrando e reproduzindo as propostas;

4* fase: participagdo de todos para a realizacdo de um semindrio interno para exame e
discussao do material resultante da fase anterior;

5*fase: elaboracdo final de uma proposta de curriculo para o Curso de pedagogia, pela
Comissdo e por um representante de cada departamento;

6" fase: apreciacdo da proposta para aprovacgdo em primeira instancia.

7% fase: realizacdo de Assembléia geral para a provacdo do curriculo a apreciagdo da
Camara Curricular (COMISSAO DE PEDAGOGIA - proposta de trabalho para
redefinicdo do curso de Pedagogia e elaboracdo de uma proposta para o novo curso, FE/
Unicamp, 1979, p.2).

Para redefinicdo do curso de Pedagogia e elaboracdo de uma proposta de curriculo para o
novo curso, foram realizadas algumas assembléias pelo corpo discente (dias 27, 28, 29 e
30/03/1979). No documento com o Resultado das Assembléias, sdo sugeridos alguns topicos para
discussdo, que ilustram os problemas que o curso passava naquele momento. A primeira discussao

referia-se-a realidade do Pedagogo:

- mercado saturado, com poucas possibilidades de abertura;
- mercado de trabalho sendo ocupado por outros profissionais nao habilitados ou por
habilitagdes de fim de semana;
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- parecer 252/69 limitando, para o pedagogo recém formado, sem experiéncia docente, o
ingresso a cargos e funcdes;

- a categoria profissional dos pedagogos ¢ desunida pela prépria legislacdo vigente e por
condi¢des impostas pelo sistema; (ASSEMBLEIAS DISCENTES, marco de 1979, p. 1).

Algumas reflexdes sobre a realidade do Curso de Pedagogia da FE/ Unicamp foram

levantadas nas discussodes:

- falta de definicdo de objetivos em relag¢@o ao curso de Pedagogia da FE/Unicamp;

- falta de redefinir e questionar o seu papel junto ao sistema educacional;

- falta de questionamento ao parecer 252/69, que estipula a experiéncia em magistério
como pré-requisito para escolha de habilitacGes;

- falta de contribuicdo de melhores condi¢des aos alunos que terminam o curso de
graduac@o, presos a habilitagcdo e sem condigdes de ingressar na carreira universitaria;

- a falta de vinculagfo da FE ao restante da universidade (IDEM, p.2).

Nesse sentido sdo propostos:

- pleitear melhores condigdes para o educador;

- estudar possibilidades de novas habilitagdes, a partir de uma pesquisa de mercado;

- colégio experimental em convénio com a Unicamp, a fim de sanar o problema da
auséncia de local para o aluno exercer a atividade docente;

- conquistar melhores condi¢des fisicas e materiais para seus alunos;

- alterar o parecer 259/62, se continuar nao atendendo as necessidades dos pedagogos
(IDEM, p.2).

No que refere as propostas dos departamentos, ndo hd muita diferenciacdo em relacdo a
estrutura do curso. “As propostas enfatizavam a formacdo de um profissional com soélida
fundamentacdo tedrica, capaz de estabelecer relagdes entre os fendmenos educacionais e a
sociedade” (FREITAS, 1993, p.85). Dentre os documentos pesquisados, localizamos apenas do
Departamento de Filosofia, Histéria e Educacdo (DFHE), Departamento de Administragdo e
Supervisdao Educacional (DASE) e do Departamento de Metodologia de Ensino (DEME).

O Departamento de Filosofia, Histéria e Educacdo propunha a Faculdade de Educacio
formar o “homem livre, questionador, de espirito critico e responsdvel, assim como o profissional,
cientifica e tecnicamente capaz e eficiente” (Proposta para o Curso de Pedagogia - DFHE- FE -

Unicamp, p.2,1979). Os objetivos do curso seriam:

1- desenvolver a criatividade, a racionalidade e o espirito critico, mais do que a erudigéo;
2-planejar as atividades pedagdgicas de modo a possibilitar ao jovem reconstruir suas
experiéncias em contato com os problemas reais do existir humano, no seu grupo social, na
sua época;
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3- habilitar o professor para atuar nos trés niveis de ensino;

4- habilitar o administrador escolar nos trés niveis de ensino;

5- habilitar o orientador pedagdgico e/ ou Educacional;

6- habilitar o Pesquisador em Educacio;

7-habilitar o assistente socio-educacional,

8- habilitar educadores para os deficientes da comunica¢@o, mentais e fisicos (IDEM, p.2).

Pelo que observamos na proposta do DFHE, os objetivos do curso davam continuidade a

proposta de habilitacdes. O curso nessa proposta estaria estruturado em trés fases:

1- ciclo basico - com a fun¢do de introdugéo do aluno na Universidade e formagcio inicial
do educador;

2- concentragdo em ciéncias da educacdo - em continua¢do ao ciclo anterior, visa a
fundamentac@o tedrica da formag@o do educador;

3- habilitacdo profissional — continuidade a formag@o anterior operacionalizando a
formacgdo tedrica através da aquisicdo e treinamento em técnicas de intervencdo em
educacdo (IDEM, p. 3).

Propunha-se que as atividades curriculares fossem planejadas, a partir das condicoes
concretas oferecidas pelo estagio.

O Departamento de Administracio e Supervisdo Educacional (DASE) propunha a formacao
do pedagogo em trés niveis integrados:
1- capacitacdo humana: desenvolvimento de senso critico, flexibilidade, relacdes interpessoais;
2- capacitacao conceitual: elaboracao de conceitos pelos alunos, através da andlise das teorias;

3- capacitacdo para atuacdo na rede escolar: capacitacio técnica em todas as habilitagdes.

O Departamento comprometeu-se a pesquisar a situacdo dos pedagogos quanto as
habilitacdes, sentindo a necessidade de reestudar as habilitagdes oferecidas, para propor mudangas.
Observava-se a necessidade de reformulacdo das habilitagdes e reciclagem dos professores da
Faculdade de Educacio.

O Departamento de Metodologia de Ensino (DEME) propunha a criagdo de ‘“temas
integradores”, que orientariam as disciplinas tedricas e praticas dos alunos e professores, garantindo
a formacdo do aluno na compreensdo dos problemas de todos os niveis da educacdo (ensino
superior, ensino de 1° e 2° grau, a infantil e a funcdo dos especialistas), articulando as dimensdes
tedricas do contetido estudado com a prética. Os estdgios acompanhariam todos os semestres do

curso.
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O Departamento propds uma ‘“reestruturacdo nova e dinamica”, que permitisse em cada
momento de realizacdo do curso, a “aproximacdo com a realidade no contexto de transformagao da
sociedade brasileira”. Simplificando, constam da proposta do Departamento as seguintes

formulagdes:

1. Dinimica basica: o funcionamento do curso em trés dimensdes: reflexdo tedrica-
pesquisa- estigio.

A integracdo dessas dimensdes, conseguida através de temas integradores, que se
desenvolvam a cada semestre letivo.

A reflexdo tedrica se da em nivel das diferentes disciplinas; a pesquisa, em nivel

metodoldgico, o estdgio, em nivel de contato com a realidade concreta.
1.1. Temas integradores- s3o temas que orientam a teoria e a pratica e que se definem como
sendo os principais niveis do sistema educacional brasileiro, ou qualquer outro
emergencial, considerado relevante quando do planejamento e desenvolvimento do curso a
cada semestre.

Cada um dos temas escolhidos deveriam ser estudados nas suas diferentes
dimensdes, dimensdes essas que em seu conjunto, abrem perspectivas para um
aprofundamento da problemadtica que encerra o tema em questao (...).

1.2. Dimens@o prética- A estrutura curricular proposta prevé atividades praticas que sirvam
como parametros para a reflexfo teérica de cada um dos temas integradores, ou seja, 0s
diferentes niveis do sistema educacional brasileiro, com o propdsito de:

- identificar problemas;

- levantar dados para reflexao;

- levantar hipéteses de trabalho;

- propor planos integrados de acdo, e etc.

Os estdgios deveriam estar presentes em todos os semestres dos cursos. Nos seis
primeiros semestres, convergem para os diferentes niveis do sistema educacional brasileiro,
prevendo-se que, durante os dois Ultimos semestres, o aluno desenvolva estigio nas dreas
de habilitacdo por ele escolhidas.

()
1.3. Enfoque metodolégico (pesquisa).

Tendo em vista os objetivos gerais j4 mencionados: formar um educador consciente,
fundamentado, critico e atuante (...) entende-se que s6 serdo garantidos com articulag@o
entre as dimensdes tedrica e os problemas estudados na pratica.

Neste sentido, o curso deve encarar uma proposta metodolégica comum, ou seja, uma
metodologia que contraponha os aspectos reais percebidos nas diferentes dimensdes de
estudo visto pelos diferentes enfoques. Tem por base 0s pressupostos:

1-  sempre que possivel desenvolver o estudo do tema integrador, a partir de um
problema retirado da realidade.
2- Submete esses problemas a uma andlise reflexiva, (...), compondo, sucessivamente,

por meio de aproximagdes com a realidade e reflexdes tedricas, um quadro critico com
propostas de solucdes;

3-  No fim dos estdgios, os alunos apresentam as propostas e planos de solugdes para os
problemas analisados (DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO - FE -
Unicamp, Proposta de Reestruturacdo do Curso de Pedagogia - 1979).

Essa proposta nao foi efetivada devido a estreiteza do prazo para as discussdes ja que

significava grande modificacio na estrutura do curso. Para Freitas (1993)

98



Estes argumentos ndo revelam uma outra realidade, a proposta representava, na verdade,
uma ruptura com determinado modelo de curriculo e com determinada forma de conceber
a producdo do conhecimento, a relagdo teoria — pratica e a formagdo do educador, tendo
como eixo a pratica pedagdgica - ndo necessariamente escolar - nos diversos “lugares” em
que se realiza a educagdo, a partir da qual as diferentes dreas de conhecimento se
articulariam. Este enfoque certamente deslocaria o centro do curriculo das disciplinas
tedricas - Histéria, Filosofia, Sociologia e Psicologia-, e, portanto algumas habilitacdes,
para outras disciplinas vinculadas & pratica pedagdgica da Habilitacdo do Magistério, isto
em uma estrutura universitiria marcada pelo extremo corporativismo de seus
departamentos, onde a luta politica comegava a dar seus primeiros passos (p.87).

Nessa situacdo permaneceram, segundo documento da Comissdo para primeira plendria,
todas as disciplinas do atual curriculo na proposta. Na reorganizacdo, o documento apresentou
remocdo de algumas disciplinas obrigatérias do niicleo comum para o ndcleo de eletivas'’,
aumentando o numero de disciplinas/crédito do bloco eletivo, dando aos alunos a liberdade de
escolha.

Para Freitas, o curriculo mantinha a estrutura propedéutica, nao oferecendo condi¢cdes para
que os alunos pudessem articular teoria e pratica, a ndo ser no final do estdgio com a habilitacao
escolhida. “A manutencio da estrutura propedéutica do curriculo - primeiro a teoria e depois a
prética, ao final do curso-, revela também a auséncia da relacdo de unidade entre teoria e prética,
manifestando a visdo associativa da relacio teoria e pratica” (IDEM, pédgs. 90). A autora afirma que

a modificacdo de 1979 apresentou até a reforma de 1992, algumas contradi¢des no curriculo:

1. A estrutura do curriculo, apesar de todas as afirmagdes em contrario, mantinha sua
forma propedéutica: primeiros as disciplinas teéricas e, no final, as disciplinas praticas, ndo
alterando, portanto, a cisdo entre teoria e pratica.

2. A habilitacdo magistério continuava a ser optativa para o aluno.

3. A introdugdo das Metodologias Especificas como eletivas da Habilitacdo, ainda que
possamos considerd-la como uma medida extremamente timida, representou um avango
em relacdo ao curriculo vigente € um ponto positivo em direcéio a valorizagdo do trabalho
docente e a especificidade do trabalho pedagdgico na escolade 1 ° e 2 © graus.

4. Mantinha-se ainda o privilégio da formacdo do especialista sobre a formagdo do
professor, reforcando as habilitacdes de Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar, e
Orientacdo Educacional. Esse fato se evidencia também na carga hordria dos Estigios
Supervisionados dessas habilitacdes se as compararmos coma carga hordria dos estagios de
Magistério: 300 horas de estdgio para cada uma das habilitagdes em contraposi¢do a apenas
150 horas destinadas a Pratica de Ensino e estdgios Supervisionados para o magistério.

5. O crescimento das disciplinas da 4rea de psicologia educacional, aumentando o
elenco de eletivas, aliado a ndo obrigatoriedade da habilitagio magistério acarretou uma
distor¢do na formacao dos alunos que safam com duas habilitacdes de “especialistas” e sem
qualquer experiéncia de magistério, a nio ser aquela obtida por for¢a de sua formagio no 2

" Niicleo comum: refere-se as disciplinas comuns a todas as habilitacdes. Disciplinas eletivas: refere-se as
disciplinas de livre escolha dos alunos.
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© grau. Aqueles alunos que ndo haviam cursado o 2° grau magistério procuravam a
habilitagdo para “regularizar” sua situacdo, dada a exigéncia legal de 2 anos de exercicio de
magistério para exercer as fungdes de especialistas na escola de 1° e 2° grau (IDEM, pags.
91).

A proposta de reformulacao de 1979: “mais do que uma simples reorganizagao curricular, foi
o resultado de um arranjo de forgas internas, em que as discussdes giravam em torno de trocas entre
as disciplinas dos diferentes departamentos responsaveis pelas habilitagdes que formavam o
especialista” (IDEM, p.92). Poucas alteracdes foram feitas nas disciplinas conforme planejamento de
seus professores. As discussdes sobre os problemas que afetavam a formacdo dos alunos
permaneciam no interior da instituigao.

Para Freitas, a reformulacdo de 1979,

evidenciou o predominio da abordagem psicolégica no tratamento do fendmeno
pedagdgico, ao introduzir como pré-requisito para a Didédtica — uma disciplina introdutdria
para o aluno no trabalho pedagdgico - as disciplinas Psicologia da Educagdo:
Desenvolvimento; Psicologia da Educacdo: Aprendizagem e Sociologia Geral. Deixa
evidente a preocupacdo de tratar a formacdo do educador enquanto sujeito politico,
acompanhando a tendéncia inovadora naquele momento, de tratar a questdo pedagdgica
também do ponto de vista de seus determinantes sociais, através da introdug¢do da
Sociologia Geral no Curriculo (p. 93).

As disciplinas de metodologia das dreas de contetido de 1* a 4° séries faziam parte apenas do
elenco de disciplinas eletivas da Habilitagdo Magistério do 2° grau. Em 1982, modificam-se os
requisitos para Diddtica: elimina-se a disciplina da 4rea de Psicologia — Aprendizagem e introduz-se
Histéria da Educagdo, mantendo-se Psicologia da Educagao: Desenvolvimento e Sociologia Geral.
A prética de Ensino e Estdgio sdo ampliadas de quatro horas para seis horas.

Em setembro de 1982, com o objetivo de dar continuidade a discussdo, a comissao organizou
a I Semana de Estudos de Pedagogia (20 a 24 de setembro de 1982), na qual se propunham a discutir
e pensar um curso de pedagogia voltado para a realidade brasileira. Voltava-se a preocupagao
anterior, principalmente com relacao
a Habilitacdo em Magistério. Para Freitas (1993), algumas discussoOes foram levantadas em relagdo
ao trabalho docente e a articulacdo teoria e pratica, mas ndo chegaram a ser implementadas. Na visao

da autora:

Ha4 uma certa paralisia institucional na Unicamp que se reflete no interior da Faculdade de
Educagdo de uma forma particular (...). Processo conhecido como intervengdo de 1981, a
Universidade sofria, ainda, as consequéncias de uma imposi¢do, compactuada
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internamente, de seu reitor. Enfrentivamos uma contradi¢do: os debates intensos sobre a
formacdo do educador, contando com ampla participacdo dos docentes e estudantes, nao
concretizavam, porém, quando se trata de medidas que se visem reestruturar o curso de
pedagogia (IDEM, p.97).

Nos periodos de 1983 a 1984, ocorreu na Faculdade de Educacdo da Unicamp o I
Encontro Nacional da CONARCEFE com o objetivo de provocar algumas mudangas no curriculo
do curso da institui¢do. No final do processo, algumas alteracdes se deram no Curso quanto a:

- amplia¢do no numero de horas do estagio de 6 horas para 12 horas semanais;

- introdug@o de metodologia, ciéncia e sociedade e didatica integrada;

- introducao das cinco didaticas: alfabetizagdo, matematica, histéria, geografia e ciéncias,
obrigatdrias aos alunos do magistério;

- ampliagdo da carga horaria de metodologia de ensino.

Como observamos na década de 1970, o Conselho Federal de Educagdo (CFE) elaborou
uma série de indicacdes que tratavam da formacdo de professores de todas as dreas. Essas
indicacdes levaram os educadores a se mobilizarem na Reformulagdo do curso de Pedagogia.
Esse movimento tomou impulso no fim da década de 1970. O ponto de partida foi o I Seminério
de Educagdo Brasileira, na Universidade Estadual de Campinas, em 1978, que representava para
os professores uma resposta de oposicdo a ditadura militar. Pelo que observamos nos
documentos, havia grande interesse pelos professores e alunos, de tornar o curso de Pedagogia da
Unicamp, referéncia nacional. De fato, para muitos educadores, esse encontro transformou-se em
marco histérico no Movimento dos Educadores, génese das entidades representativas do
movimento dos educadores. As discussdes levantadas nesse semindrio, tratavam dos problemas
que vinham ocorrendo ndo s6 com o curso de Pedagogia da Unicamp, mas com o curso a nivel
nacional. A Faculdade de Educacdo da Unicamp empenhou-se nas discussdes sobre o curso de
Pedagogia, contribuindo para critica e a dentincia da politica educacional oficial. Os debates e
discussdes sobre o curso de Pedagogia foram intensos na institui¢do, dentro desse periodo. Houve
também a iniciativa de organizar um encontro nacional, com a intencdo de contribuir, mais uma
vez para reformulacdo do curso. Todo esse movimento destaca a Universidade, como espaco de
questionamentos e discussoes, sendo inquestiondvel a importancia desses eventos. Entretanto,
como observamos com o resultado das reformulacdes, o curriculo sofreu apenas alguns arranjos,
nido se modificando a estrutura do curso. Isso, gragas a uma legislacio que regulamentava o

curso, e que impedia grandes modifica¢cdes (como o parecer n°. 252/69 sob determinacdo da Lei
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n°. 5.540/68) e também devido aos conflitos internos na instituicdo. Observamos, nessas
primeiras reformulagdes, o inicio de um conflito entre os departamentos que tratavam das
disciplinas consideradas de fundamentos da educacdo e dos departamentos que tratavam das
disciplinas de prética da educagdo.

J4 o pedido de abertura do curso noturno em 1986 proporciona a Pedagogia mudancas na
organizacdo curricular, ja que, para sua adaptagdo em curso noturno, ele passa de curso integral a
curso parcial, respeitando as exigéncias ja garantidas pelo seu préoprio Projeto Pedagdgico.
Embora havendo a necessidade dessa reorganizacdo, esse ndo foi um processo iniciado e
terminado naquele ano. Foi interrompido, precisando de mais cinco anos para que as principais
modificagdes fossem feitas no ambito da estrutura curricular do curso.

Em maio de 1988, foi instalada uma Comissao de estudos para reformulacido do Curso de
Pedagogia pelos alunos do Centro Académico de Pedagogia que iniciaram um estudo para
identificar os principais problemas que enfrentavam e apontarem solu¢des. Em 03 de janeiro de
1989, sob a coordenagdo do professor Luiz Carlos de Freitas, os membros da Comissao de Ensino

receberam uma carta, que dizia:

O curso de Pedagogia da FE, além de sua estrutura ultrapassada ¢ irreal, nao dispde de
um mecanismo de retorno que nos dé uma indicagdo na qualidade de ensino que estd
sendo desenvolvida dentro dele.

A Coordenagdo de Pedagogia encaminha a Vossa Senhoria uma proposta anexa com as
seguintes condicdes:

1. Nossa intencdo € avaliar o CURSO e nio professores em particular;

(...) 5. o instrumento serd aplicado a partir do 1° semestre de 1989, até o final;

6. A coordenacdo ndo tem nenhum inconveniente em usar outro procedimento de
avaliacdo do curso, desde que este seja encaminhado e aceito pela Comissdo de Ensino
em tempo habil para sua aplicacdo (Carta aos Membros da comissdo de Ensino:
Campinas 03 de janeiro de 1989).

O primeiro passo dado foi a avaliacao das disciplinas e das aulas do Curso de Pedagogia.
O curso nesse periodo, atendia a 370 alunos (incluindo 89), sendo que 80% destes alunos
moravam em Campinas; 21% fazia outra Habilitacao; 43% concluiam uma Habilitacdo e faziam
outra; 10% concluiam duas habilitagdes e faziam outra e 29 % estavam puxando outras
Habilitacdes'®.

O processo de avaliagdo envolvendo as disciplinas foi encaminhado segundo a

coordenacdo ‘“devido a necessidade de se alimentar o processo de Reformulagdo do curso com

' Fonte: Sintese elaborada pelo niicleo de reformulagio da Faculdade de Educagdo da Unicamp, 1989.
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dados na realidade e motivada, também, pela gravidade de algumas situa¢des ocorridas em sala
de aula e constatadas pela coordenacio em contato com os alunos” (COORDENACAO DE
PEDAGOGIA of.n°. 047/89, de 2 de margo de 1989, p. 1). O dia 2 de marco foi fixado pela
Comissdo para tomada de decisdo a respeito da avaliagdo, também para os departamentos se
posicionarem, caso contrdrio, a coordenagdo estaria liberada para tomada de testes que achasse
conveniente. O que ficou constatado, segundo a coordenagdo, é que os departamentos, com
excecao de um, apresentaram propostas interessantes, que a coordenacio acatou. “Ao contrério,
portanto, do que algumas pessoas procuraram difundir, a coordenacdo de Pedagogia agiu com
absoluta lisura e de forma democrética sendo sensivel as propostas apresentadas pela comissao de
ensino” (IDEM, p. 2). A coordenacdo encaminharia a Congregacao todo assunto de avaliacao.

No dia 6 de marco de 1989, O coordenador do curso, Professor Luis Carlos de Freitasw,
comunica-se mais uma vez com alunos e professores da Faculdade para alguns esclarecimentos

sobre o processo de avaliacao do curso:

Passados sete meses, ainda continuamos sem um mecanismo de avaliagdo que
permitisse a Coordenagdo uma percepc¢ao de conjunto a respeito da condugdo didética
que o curso estava tendo. Por outro lado, a Coordenagdo recebia, com frequéncia,
reclamacdes de professores e alunos que davam conta de varios problemas relativos a
conducdo diditica do Curso: professores que ndo davam aulas; professores que
iniciavam o curso mais tarde; faziam grandes intervalos e safam mais cedo; exigéncias
de cargas insuportdveis de xérox, em termos econdmicos; professores que deixam os
alunos lendo textos em grupo abandonavam a sala pretendendo voltar na semana
seguinte para ver o resultado da leitura; professores que diziam aos seus alunos que
estavam dando aula na graduacgdo obrigados, pois gostariam de estar na pds-graduagao,
ja que os alunos da graduag@o “ndo tinham nivel para acompanhd-los”; repressdo dos
alunos quando estes ousavam questionar a metodologia; professores que, por se
julgarem extremamente competentes, achavam que poderiam dar aulas sem maiores
preocupacgdes metodoldgicas, competindo ao aluno encontrar uma forma de aprender;
professores que ndo respeitava a ementa da disciplina e a convertiam em uma discusso
sobre o problema de seu interesse ou de seu campo de pesquisa; professores dos tltimos
semestres reclamando das dificuldades que os alunos tinham para acompanhar suas
disciplinas por ndo dominarem conceitos bdsicos; alunos que, no final do semestre,
vinham saber sua nota na Coordenagdo e nao se lembravam nem do nome do professor
e nem do nome da disciplina que haviam acabado de cursar; alunos que desdenhavam
da prética de avaliacdo vigente; alunos que caminhavam pelos corredores demonstrando
a incoeréncia da avaliacdo, pois haviam copiado o trabalho de cursos anteriormente
dados pelo mesmo professor- entre outras. Como saber a magnitude de tudo isso? O que
estaria realmente ocorrendo? Que acdo poderia tomar a Coordenagdo para inteirar-se
desta situacdo? (Esclarecimentos prestados aos alunos e docente da Faculdade de
Educacgio, 06/03/1989, p. 1-2).

' Professor da Universidade Estadual de Campinas: DEME. Foi diretor e coordenador do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo e Presidente da ANFOPE de 1989 a 1992.
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Diante disso, a coordena¢do encaminhou um questiondrio de avaliagdo: “era tdo somente
um questiondrio para inicio de conversa”. Se o “Coordenador fosse um “politico” de carreira,

possivelmente teria achado melhor fechado os olhos” (IDEM, p. 2). Mais adiante conclui:

No entanto, nesse interim o que acorreu? Algumas pessoas procuraram desencadear um
processo de contestacdo como se a Coordenagdo estivesse agindo autoritariamente,
tentando impor uma determinada forma de avaliagdo. O Coordenador foi atacado
profissionalmente, pessoalmente e até mesmo em sua vida familiar privada. Pensou-se
até em fazer um abaixo assinado protestando. (...) Falou-se também de um “banco de
dados” que a coordenacdo montaria a partir dos questiondrios para entdo, “ter os
professores em suas mdos” (...) Por outro lado, recebemos o apoio e estimulo de outros
colegas (IDEM, p. 2).

O coordenador ainda, justificou que ndo tinha obrigacdo de acertar em tudo, mas sim de
permitir o envolvimento dos departamentos e de todos para melhorar a qualidade do curso. No
primeiro semestre de 1989, o coordenador da Pedagogia, Professor Luiz Carlos de Freitas,
apresentou a comunidade alguns projetos para a Reformulacdo do Curso de Pedagogia, com a
finalidade de articular uma primeira proposta de reformulacdo, a qual seria encaminhada a
Comissao de Ensino da Pedagogia para exame. Essa Comissdo ndo atingiu seu objetivo, uma vez
que as reunides foram dificultadas pelos hordrios de reunido e, por consequéncia, auséncia de
seus membros para realizacdao dos trabalhos. Outro fator que contribuiu para isso foi uma greve
que ocorreu.

Neste contexto a coordenagdo do curso tomou como sua a tarefa apresentar um
documento com uma proposta preliminar para o curso. Esse documento foi encaminhado aos
departamentos para exame, com o proposito de ser levada posteriormente a Comissao de Ensino e
a Congregacdo. Sugeria solugdes para alguns problemas de estrutura do curso, baseado nas
avaliacOes de professores e nos questionérios respondidos pelos alunos. A coordenag¢do chamava
a aten¢do para o fato de que toda reformulacdo de um curso ndo era uma questio meramente
técnica, mas politica por envolver “uma andlise da sociedade existente e a que queremos ter” e
também porque “o curriculo de um curso demonstra a luta entre as forcas politicas de
determinada instituicio” (ELEMENTOS PARA REFORMULACAO DO CURSO DE
PEDAGOGIA - FACULDADE DE EDUCACAO, 1989, p.6).

O documento apontava que a tentativa de reformulacdo do curso pela coordenagdo ja
existia ha meses e pela Faculdade de Educacgdo, por determinacdo da Congregacdo, ja existia ha

anos. Procurando aproximag¢do com questdes didaticas e de conteido do curso, levantavam-se
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duas questdes polémicas: a primeira, o processo de avaliagdo de disciplinas no curso, fonte
importante para reformulacdo; e a segunda, as propostas para debate sobre questdes de
reformulacao do curso (IDEM, p.7).

A coordenacdo apontava algumas das dificuldades que encontrara para montar uma
Comissao de Reformulagdo composta por professores e alunos para elaborar um documento

preliminar para discussao.

Ao redigir este documento preliminar a Coordenacgao tem consciéncia de que vai expor-
se, na medida em que ndo pode sozinha, propor um complexo de mudangas que obtenha
consenso imediato. Mas, € inevitdvel que se proceda dessa forma para nao se cair no
imobilismo. Mais ainda, mesmo que pudesse gerar um documento acabado, este ndo
teria maior significado, na medida em que ndo teria surgido do envolvimento da
coletividade (IDEM, p. 7, 1989).

A proposta preliminar foi encaminhada aos departamentos para andlise. Durante esse
processo, a coordenag@o promoveria debates, reunides de avaliagdo e conferéncias para garantir a
participacao de todos.

O curso de Pedagogia estava dividido em seis habilitagdes, ndo estando ainda
reconhecidas pelo MEC as Habilitacdes de Educacdo Especial (Deficientes Mentais - DM) e Pré-

Escola. Os profissionais eram formados pelas seguintes habilitagdes:

N

- Magistério das disciplinas pedagdgicas de 2° grau (incluindo professores de 1* a 4°
série do 1°grau, com 155 créditos equivalentes a 2520 horas;

-Administrag¢@o Escolar, com 161 créditos equivalentes a 2580 horas;

-Supervisdo Escolar, com 161 créditos equivalentes a 2580 horas;

-Orientacdo Educacional, com 161 créditos equivalentes a 2580 horas;

-Professores de Pré-Escola, com 161 créditos equivalentes a 2580 horas;

-Professores para Educacdo Especial: Deficientes Mentais, com 174 créditos
equivalentes a 2730 horas (IDEM, p. 9).

O curso atendia naquele momento 370 alunos. A faculdade contava com 118 professores,
tendo em média 40 oferecendo disciplinas. O curriculo estava assim organizado:
-No nicleo Comum: disciplinas obrigatérias com 68 créditos; e as disciplinas eletivas (de livre
escolha do aluno) com 40 créditos;
- Habilitagdes: disciplinas obrigatdrias com 40 créditos; e as disciplinas eletivas em torno de 20

créditos.
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Dos principios norteadores para o curso (Elementos para Reformulagdao do Curso de
Pedagogia/FE, 1989), assumem-se abertamente as proposi¢cdes assumidas pelo Movimento
Nacional de Reformulag¢do dos Cursos de Formagdo dos Educadores (1988) e apontam-se como

sugestoes:

1- A reformulagdo da Pedagogia supde alteragdes na Universidade passando por
questdes relativas a crise educacional brasileira e a autonomia da Universidade
(Comissdo Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formagdo dos Educadores, 1988,
p-3. Apud in Elementos para Reformulaciao do Curso de Pedagogia/FE, p. 21, 1989);

2-  As universidades devem ter liberdade para propor e desenvolver experiéncias
pedagdgicas sem amarras formais dos Conselhos de Educacido, seja a nivel estadual ou
federal;

3-  “Ateoria e a pritica devem ser consideradas o niicleo integrador da formacao do
educador, posto que devem ser trabalhadas de forma a constituirem unidade
indissocidvel, sem perder de vista o contexto social brasileiro” “E preciso ressaltar, no
entanto, que ndo se assume, aqui, a dilui¢do do Estdgio supervisionado ao longo do
curso como forma de garantir esta unidade. A questdo da prética perpassa todo o curso e
ndo pode ser colocada sob responsabilidade tnica do Estdgio Supervisionado. A sua
dilui¢do, ao longo do curso, descaracteriza esta disciplina;

4-  “O educador, como profissional, é aquele que: a) domina determinado contetido
técnico, cientifico e pedagégico que traduz o compromisso ético e politico com os
interesses da maioria da populacdo brasileira; e b) é capaz de perceber as relacdes
existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre, sendo capaz de
atuar como agente de transformacdo da realidade em que se insere, assumindo assim,
seu compromisso histdrico”;

5- A organizacido escolar deve favorecer a interdisciplinaridade;

6-  “A docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”. No
entanto, é necessario acrescentar, nesse ponto, que a formacdo do professor se da a
partir de sua formac¢ao como educador;

7- O estagio Supervisionado é o momento de grande importancia na superacio da
dicotomia teoria - pratica. “Considera-se estigio curricular o envolvimento do
licenciado em atividades préprias ao desempenho de uma determinada profissdo”
(idem, p.21). Essa definicdo é importante para evitar que se descaracterize esta
disciplina;

8- Deve-se procurar aumentar o grau de interacdo entre o curso de Pedagogia e as
escolas publicas;

9- A educacdo é uma drea interdisciplinar e a pedagogia, no seio dela também o é.
Dessa forma, é imprescindivel que os profissionais das dreas afins a educagdo venham
para o interior desta. A contribuicdo dada por tais profissionais ao desenvolvimento da
area é inestimdvel (IDEM, p. 21-3, 1989);

Para a coordenacdo, o debate sobre a questdo da organizagdo curricular da Pedagogia
estava em aberto. A partir da idéia de que a “Educacdo e a Pedagogia nao poderiam converter-se
em uma simples soma das disciplinas que lhe dao base” (p.24), discutiu-se, no documento, a

questdo da organiza¢do curricular. Para a coordenacdo o curso deveria se organizar para
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formacao integrada da acdo do educador: gestdo escolar, formagao de professores e formacao de

profissionais de apoio.

A funcgdo destas dreas € permitir uma fung¢do de conjunto do curso e reduzir o grau de
fragmentag@o a que foi submetido o curso de Pedagogia. Tal reducdo pode ser obtida
através de uma recuperacdo da funcdo de seu nicleo comum bdsico na formacdo do
educador, seja através da atenuag@o das divisdes seja entre as habilitacdes (IDEM, p.
24).

Sugeriu-se a revisdo quanto as habilitacdes, aumentando entre elas a integracdo. Eram
propostas trés dreas de atuagdo: a formagao de professores (nivel Pré-Escolar, del® a 4* série do
1° grau, Educacao Especial ou Magistério de 2° grau — Escola Normal); a funcao de diretor como
incentivador e facilitador das mudangas e a fun¢do dos profissionais do apoio (supervisores e
orientadores escolares).

O documento discutia a questdo do mercado de trabalho para supervisores e orientadores
escolares, j4 que as argumentagdes que se tinham naquele momento para abertura de concursos
para essa darea admitiam pedagogos ou nao. Com o ponto de vista de que a manutengdo das
habilitagdes ndo podia levar em conta somente a existéncia de mercado do trabalho, tendo a
universidade, ndo s6 o papel de manter o mercado de trabalho, como também reorienta-lo, a
coordenacdo se opunha a abertura de concurso de supervisores e coordenadores a todos os
professores. A Pedagogia era a licenciatura que melhor ocupava esse cargo, ja que os licenciados
de outras dareas ndo tinham formagdo pedagdgica melhor que o pedagogo; a experi€ncia
profissional ndo podia ser exigida como unico critério, j4 que “ter a pritica ndo significa
automaticamente ter conhecimento” (IDEM, p. 28). A questdo de experiéncia profissional
regula-se na carreira e ndo na universidade, essa substitui¢do poderia gerar problemas.

Na proposta da coordenacdo discutia-se a necessidade de criacdo do curso noturno, ja que
a maioria dos professores da rede nio podia continuar seu estudo no curso diurno.

Outra questdo interessante discutida era a necessidade de se levarem em conta alteragcdes
quanto a Estrutura da Faculdade de Educacdo e da Unicamp. “Antes era preciso fazer da
estrutura e da acao do Curso de Pedagogia uma forma de contribuir para tais mudancas”

(IDEM, p. 32).
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Apontava-se para a necessidade de distingio do Curso de Pedagogia da FE quanto a
estrutura, qualidade de ensino e compromissos. Sem esse diferencial ndo havia razdo para
existéncia do curso, ja que essa regido apresentava grande concentragdo de cursos de Pedagogia.

Como ultimo principio norteador, discute-se a necessidade do curso de Pedagogia nio
“adotar uma linha” conservadora, mas conviver com as divergéncias, promovendo a compreensao
e divulgacao delas, para que cada aluno ou professor adotem a posi¢ao desejada.

Indicava alguns pontos positivos e negativos que poderiam auxiliar no processo de
reformulacao:

e Positivos:
- o aluno recebia uma dose tedrica que lhe permitia examinar criticamente a realidade
educacional brasileira;
- 0 curso era rico pela coexisténcia de diferentes posicionamentos, tendo grande heterogeneidade
de profissionais para o tratamento interdisciplinar dos problemas educacionais;
- a estrutura curricular era flexivel, o aluno escolhia as disciplinas em um elenco significativo de
optativas — “pelo menos na teoria” (IDEM, p.35);
- a consciéncia de que o trabalho docente era o ponto de apoio da identidade do educador;

e Negativos:
- essa heterogeneidade, por outro lado, ajudava a dissolver a identidade do curso;
- se, na teoria, a estrutura curricular era interessante, na pratica, essa liberdade conduzia o aluno a
ficar perdido no curso e tomar decisdes de formacdo académica casuisticas: em funcdo da
conveniéncia de hordrios, nimero de créditos das disciplinas, entre outras;
- ao colocar o trabalho docente como uma habilitacdo a parte, diluiu-se o ponto de apoio da
formacdo do educador - a docéncia;
- a criacdo das habilitagdes levou a um processo de “posse” das mesmas pelos departamentos,
deixando o curriculo de ser entendido como dominio de todos, com excecdo da habilitacdao
Deficiente Mental (DM);
- apesar da determinada “posse” das habilitacOes pelos departamentos, ndo havia um nucleo
determinado em assumi-las;
- a estrutura curricular era tradicional, desenvolvida no estilo propedé€utico, ou seja, “primeiro as

disciplinas de fundamento, depois a pratica pedagdgica’;
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Esta, para ocorrer, depende da boa vontade de professores cuja concep¢do de ensino
privilegie este aspecto. O curso ndo produz uma intera¢do suficiente entre teoria e
pritica. A prética estd concentrada ao final do curso, supostamente privilegiada no
Estagio Supervisionado (IDEM, p.37).

- 0 estdgio supervisionado era apontado como problemético quanto a infra-estrutura, seja pela
falta de interacdo com a rede escolar, desligamento da realidade, seja pela falta de dominio
basico de contetidos para desenvolver os estigios;

-a dificuldade de ingresso no trabalho fazia com que os alunos colecionassem habilitacdes
com disciplinas que ndo eram escolhidas por serem melhores ao curriculo, mas sim porque
convinha ao aluno;

- grande numero de alunos trabalhava, e nem sempre as disciplinas eram oferecidas em um s6
periodo, parecendo até ser o curso integral (talvez o oferecimento das disciplinas em
diferentes periodos conviesse também aos professores). O resultado € que alunos passavam o
semestre sem cursar disciplinas porque coincidiam com seu horario de trabalho;

- os professores ndo trocavam informagdes, portanto as disciplinas do curso tinham pouca
articulacdo, ndo dando continuidade as disciplinas afins, deparando-se o aluno com o0 mesmo
texto em algumas disciplinas;

- a conducdo da didética em sala de aula apresentava problemas que representavam boa parte
das solugdes para o curso como: excesso de faltas dos professores, aulas iniciadas com atraso
e terminadas antes, aulas determinadas pelos departamentos e ndo pelo gosto, falta de levar
em conta ementas das disciplinas, repressdo dos alunos que questionavam metodologia, etc.
Na outra ponta havia problemas com alunos desmotivados, descomprometidos: “O interesse
nao estd em achar o culpado, mas sim tomar consciéncia da problemdtica e procurar
equaciona-la” (IDEM, p.42);

- a concepcdo errobnea do significado das disciplinas afins levava muitos professores a
eliminar as divergéncias e deixar todos afinados na mesma idéia. O entrosamento nio deveria
eliminar as contradicdes, mas explicita-las;

- se ndo era possivel repensar as habilitacOes existentes, o melhor seria extingui-las. Excecao
para Deficientes Mentais (que estava permanentemente sendo repensada pelo nucleo
responsavel);

- poderia também em vez de extinguir as habilitagdes, suspender temporariamente o

oferecimento até rearticuld-las;
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- 0os problemas pessoais dos alunos eram colocados em primeiro lugar antes, mesmo da
qualidade de sua formagao;

-as disciplinas eletivas, que deveriam ser a maior riqueza do curso, tinham se tornado eletivas
nos departamentos, para os professores, € ndo no seu oferecimento para os alunos; haviam
eletivas que estavam no catdlogo e nunca foram oferecidas;

- a producdo de textos especificos para graduagdo por parte dos professores era pequena, nao
dando ao aluno um guia de estudo, ndo que os originais ndo fossem importantes, mas guias
ajudam a tratar o contetido de forma planejada;

-a finalidade da avaliacdo era para que o aluno crescesse durante a disciplina e terminasse
com a maior nota possivel; Nao havia propostas de avaliagdo do curso como um todo;

-a legislacdo federal dispunha que, para se formar nas habilitacdes de administragdo,
supervisdo e orientagdo, se apresentasse certificado da habilitacdo no magistério, ou de
experiéncia de 1° e 2° grau. Estes certificados, emitidos pelas escolas da regido, sem nenhum
controle da faculdade;

- era necessdrio repensar o papel do coordenador do curso, pois esse acaba ficando somente

com a parte burocrética.

Num apanhado geral, observamos, no processo de reformulagdo os seguintes principios

norteando a proposta apresentada:

1-  Teoria e pratica como nucleo integrador da formagdo profissional do educador;
2- A organizacdo curricular deve favorecer a interdisciplinariedade;
3-  Interag@o escola publica e o curso de Pedagogia;

4-  Trés (3) areas de atuacdo: a) Gestao escolar (administragdo Escolar); b) formagao
de professores; c¢) formagdo de profissionais de apoio (supervisores e orientadores
educacionais);

5- O curso de pedagogia da UNICAMP (maior concentracdo de recursos humanos
qualificados na 4rea profissional) deve-se distinguir em relacdo aos demais sendo
deixard de ter razdo para existir;

6- O curso de Pedagogia ndo pode “adotar uma linha”, mas deve conviver com as
divergéncias);

7-  Estagio Supervisionado (relagdo bilateral com a escola publica);

8- A questdo dos especialistas: manté-los/redefini-los; integra-los entre si (sem cair
no generalismo); formar o especialista no educador; posicdo do nicleo comum;

9-  Curso noturno e formacdo de especialistas (gestdo escolar e profissionais de
apoio);

10- Educagdo nao-formal (deverd estar contemplada a Educag¢do Popular, Adultos,
etc.);

11- Estrutura da FE e o papel do curso (Sintese elaborada pelo Nucleo de
Reformulagdo da Pedagogia, UNICAMP, 1989, p. 2).

110



Para encaminhar as solucdes de alguns problemas, com dados baseados na coordenagao
anterior, junto as pesquisas feitas pelo Centro Académico, sugeriam um curso que tivesse:
- um nicleo comum (trés semestres seriados) com matricula em blocos de disciplinas até o limite
de 20 horas semanais (obrigatdrio);
-somente apos o terceiro semestre, ao aluno poderia iniciar uma habilitagao;
-o trabalho docente deveria ser considerado um dos pilares basicos da identidade do educador,
para isso, uma parte das disciplinas da habilitacdo no magistério deveria ser integrada ao nucleo
comum: Metodologia de Ciéncias, Matemdtica, Alfabetizacdo, Histéria e Geografia, voltadas
para o ensino de 1* série;
-0 nucleo comum passaria a ter as disciplinas Pritica Educativa, Gestdo Escolar, Economia
Politica e Introdu¢do a Pedagogia; Sairia Matematica para as Ciéncias Humanas, Estatistica
Aplicada a Educagdao e Métodos de Pesquisa em Ciéncias Humanas, incorporadas na nova
disciplina Inicia¢ao Cientifica com trés semestres de duracdo. A disciplina de Didatica daria lugar
a Teoria Pedagégica, ligada a disciplina Introdugdo a Pedagogia;
- a habilitacdo Magistério para disciplinas pedagdgicas do 2° grau, que formava tanto alunos no
primeiro grau (1* e 4° série), quanto alunos no segundo grau (Escola Normal) era uma habilita¢do
dupla. Propunha que a parte relativa ao primeiro grau fosse integrada a habilitacdo Pré-Escolar,
referindo-se as questdes das séries iniciais (criancas de 0 a 10 anos). Caso ndo fosse, por
alternativa legal, o aluno deveria receber no registro duas habilitacdes: Pré-Escola e Magistério
do 1° grau; levar-se-ia em conta as disciplinas existentes nas duas habilitagcdes:
Metodologia de Ensino do 1° grau
Didatica da Comunicagdo e Expressao
Metodologia, Ciéncia e Sociedade
Psicologia do Pré-Escolar
Planejamento desenvolvimento Avaliagao Curricular Pré-Escolar
Fundamentos da Educacao Pré-Escolar
Didatica para o Pré-Escolar
- a Habilitacdo Magistério que formava para Escola Normal seria temporariamente suspensa até
que se tivesse um ndmero de profissionais realmente interessados. Sugeria a estruturagao de uma

area de estudos que incluiria:
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Didatica da Histéria da Educacao
Didatica da Psicologia da Educagao
Didatica da Sociologia da Educacao
Didaitica da Filosofia da Educacao
Didatica Integrada para o 1° grau
Pratica de Ensino no 1° e 2° grau
-curso noturno e diurno;
-areas tematicas: intermedidrias entre nicleo comum e habilitacdes, tendo o aluno que cumprir
pelo menos uma com objetivo de evitar disciplinas desarticuladas;
- as habilitacdes de magistério para as séries iniciais, administracdo escolar - noturno, supervisao
e orientacdo escolar, habilitacio de DM, estando suspensa a de matérias pedagdgicas de 2° grau
(curso Normal);
-habilitacdo em administracio escolar seria mantida e reformulada para atender o fortalecimento
da gestao escolar, e de preferéncia no noturno para atender a rede;
- 0 supervisor e orientador escolar seriam mantidos como uma unica habilitacdo para educadores
de apoio. Esta habilitacdo seria mantida com as seguintes disciplinas: Curriculos e Programas,
Principios e Métodos de Supervisao I e II, Planejamento Educacional, Principios e Métodos de
Orientacdo I e II, Medidas Educacionais, Orientacdo Vocacional, Estigio Supervisionado. O
estdgio teria sua atuagdo reduzida para 40 horas. Seriam mantidos 12 créditos de eletivas. Total
de créditos: 72;
-a atual estrutura do curso seria composta por nicleo comum, dreas temdticas e habilitacdes;
-a habilitacio DM, seria mantida fazendo-se esforco para adequar seu curriculo ao nicleo
comum;
-a0 longo do curso seria criada a pratica pedagdgica através da disciplina Préitica Educativa,
iniciando-se no 1° semestre e a partir do 7° como Estdgio Supervisionado;
-as habilitacdes passam a ser alocadas na coordenacao e nao mais nos departamentos;
-seria criada uma “camara curricular’” composta por representante do departamento, de estudantes
e por um responsavel pela habilitacdo, que seriam responsaveis pelas disciplinas de curso;

No quadro abaixo’, observamos o esquema da nova estrutura curricular proposta para o

curso de Pedagogia, segundo o documento Elementos para reformulacdao do Curso de Pedagogia.

% Quadro 5 (retirado da pagina 59), que em nosso texto denominamos quadro 1.
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QUADRO 1 - Esquema da Estrutura Curricular Proposta para o Curso de Pedagogia

'NUCLEO COMUM + AREA TEMATICA ELETIVA

GESTAO EFORMA(;AO DE : PROFISSIONAIS DE
ESCOLAR PROFESSORES APOIO |
— Administragcdo Escolar — Séries Iniciais (Magistérioé :
. 1° grau + Pré-Escola) - Educador de Apoioé

(Supervisao + Orientacdo)

5-— Magistério 2° grau (Escolaé

Normal).

- Deficientes Mentais

O quadro seguinte (Quadro 2)*!, apresentava o esquema da estrutura curricular proposta,

do ponto de vista de sua articulacdo (Quadro 6 que denominamos Quadro 2).
QUADRO 2 - Esquema da Estrutura Curricular Proposta e sua articulag€1022

'NUCLEO COMUM OBRIGATORIO
(apenas disciplinas obrigatérias)

' AREAS TEMATICAS ELETIVAS

'HABILITACOES

(com disciplinas obrigatérias e eletivas)

DESENVOLVIMENTO DE MEIOS PARA PESQUISAR A REALIDADE
Iniciacao Cientifica I, II e III;

Sistemdtica do Trabalho Individual e de grupo.

2! Quadro 6 (retirado da pagina 61), que denominamos em nosso trabalho: Quadro 2.

2 Nenhum dos quadros utilizados no documento original, apresentou explicagdes sobre as comparagdes realizadas.
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FUNDAMENTOS

Sociologia da Educacao I e II
Psicologia da Educagdo I e 11
Filosofia da Educacao I e II
Historia da Educacgao I, II e 11T
Economia Politica e Educagao

Introducgdo a Pedagogia

TRABALHO DOCENTE

Teoria Pedagdgica

Metodologia da Alfabetizagao

Metodologia do Ensino de Matematica
Metodologia do Ensino de Ciéncias
Metodologia do Ensino de Historia e Geografia
Gestao Escolar

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e 2° grau

OUTRAS OBRIGATORIAS POR LEI
Estudos de problemas Brasileiros

Educacdo Fisica

TOTAL DE CREDITOS: 110

Em relacdo as dreas temdticas, compreendia-se que se tratava de estudos especificos,
organizados em torno de um tema ou problema educacional, resultante das necessidades da
realidade educacional e das condi¢des de estudo dos departamentos. Essas dreas tematicas seriam
estudos eletivos especificos, de uma area ou disciplinas. A Coordenacio sugeria:

Area Temitica 1 — Fundamentos da Educacio
Area Tematica 2 — Educagio de Adultos

Area Temitica 3 — Educacio ndo formal
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Area Tematica 4 — Metodologia da Pesquisa

Area Tematica 5 — Tema de livre composicao

No quadro 3% poder-se-ia ver a comparagdo de créditos da proposta vigente, naquele

momento, com o niicleo de créditos da nova proposta:

QUADRO 3 - Créditos do curriculo a ser modificado e curriculo proposto

CURSO ATUAL PROPOSTA

1. Nucleo Comum = 108 cr 1. Nucleo Comum = 110c
2. Areas Temdticas = 16 cr

2. Habilitacdes (*) 3. Habilitagcdes

Ma 1° 56/04 Séries Iniciais 72/12 cr

Pré 44/20

Administragdo. 40/24 Administragdo 44/20 cr

DM (a compatibilizar) DM (a compatibilizar)

OE 40/24 Educador de Apoio 72/12 cr

SU 40724

Ma 20 e Suspensa temporariamente

24 . ~ T , . .
No quadro 477, poderia se ver a duracdo dos créditos e periodo que seria oferecido o

curso:

QUADRO 4 - Créditos do curriculo e periodo oferecido

Habilitagcao Duracao Periodo
Séries Iniciais 210 cr Diurno
Administragao 190 cr Noturno
Deficientes Mentais () Diurno

 Denominado no documento original: Tabela 1 (p.65).
* Denominado no documento original: Tabela 2 (p.65).
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Educador de Apoio

210 cr

Noturno

Magistério do 2° grau

(%)

Diurno

O aluno da habilitagdo de administracdo e educador de apoio, ndo poderia optar pelas duas
habilitagdes ao mesmo tempo, pois essas habilitagcdes exigiam experiéncia docente e o aluno que

nao tivesse licenciatura ou curso normal, deveria ser avisado no vestibular;

Dos estagios supervisionados:

a) Projetos construidos ao longo das disciplinas de Pratica Educativa;

b) Os professores de estdgio, o setor de estagios e a rede de escolas em questao

definiriam campos de estigio;

c) Em cada escola, haveria um professor da propria escola envolvido na
supervisdo de estdgio em conjunto com o professor da Universidade;

d) Tais professores receberiam complementacdo a combinar com a Universidade
ou sistema de ensino;

e) Os estdgios seriam realizados a partir de projetos de interesse da escola,
elaborados na disciplina Préatica Educativa que antecede os estdgios;

f) O estagio deveria ser constantemente avaliado por todos.

Essa proposta levantou algumas discussdes. O Departamento de Ciéncias Sociais
Aplicada a Educacao (DECISAE), ap6s reunido e discussoes, enviou um oficio (Of. DECISAE.

FE. N°. 38/89), encaminhando ao coordenador uma posicao sobre o documento “Reformulagdo

do Curso de Pedagogia”.

O Departamento levantou alguns pontos de desencontro com a proposta, assim resumidos:
1- O Brasil atravessava uma crise constitucional e profunda crise quanto as instituicdes de ensino;

2- A busca de exceléncia e inovacao era caracteristica de todas as sociedades e nesse contexto, a

Unicamp se inseria como modelo para o pais;

3- A Faculdade de Educacdo deveria ser polo de discussio e pesquisa sobre as questdes
educacionais e nao apenas formadora de professores. Deveria ultrapassar propostas imediatistas,

pragmaticas e corretivas, ndo tendo tanto tempo disponivel para o aluno poder trabalhar e fazer

outras carreiras ou habilitacdes;
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O documento passava, entdo, a andlise da proposta ponto a ponto. Dentre as questdes
levantadas, destacam-se:
- Por que a faculdade estava imobilizada? (p. 6-7 do documento criticado);
- O que significava definir politicas? (p. 7 do documento criticado);
- O documento ndo era tedrico. Procurava dar sugestdes praticas? (p. 8 do documento criticado);
- Por que a coordenacdo de Pedagogia, em nome da “objetividade” e de um comportamento
“prético”, ndo explicitava a discussdo do curso em nivel tedrico?
- Por que a recusa da Histéria em nome de um pensamento pritico?
- A idéia de “teoria e prética” (conceito de teoria e pratica) que aparecia na pagina 21, era
fundamentada em qual posicao tedrica?
- O texto ndo estaria indicando uma formagdo de educador democrata, quando afirmava “o
educador, como profissional € aquele que: a. domina determinado contetddo técnico, cientifico e
pedagdgico que traduz o compromisso ético e politico com os interesses da populacdo brasileira”
(IDEM).
-Qual ¢é o objeto da Educagdo? O que se entende por Pedagogia? O que € Ciéncia da Educacgdo?
— Essas questdes, para o departamento, precisavam ser discutidas;
- O documento da coordenacdo tinha um cariter excessivamente pragmadtico e imediatista;
- A concep¢do assumida pelo documento, ao ver do departamento, era técnica, destinando-se
apenas a suprir necessidades imediatas da escola publica;
- habilita¢des deixariam de ser dos departamentos e deslocariam o poder para outro 6rgao?

Sobre o documento elaborado pela coordenacdo, o departamento fazia a seguinte

consideragao:

Devido a falta de diagndsticos realizados sobre o curso, que deveriam ser colocados em
debate, julgou-se o documento é essencialmente “pragmatico”, sem sequer situar
historicamente as reformulacdes ja sofridas pelo curso de Pedagogia da FE, e nem levar
em considera¢do o conhecimento ja acumulado ao longo dos debates, na histdria da FE,
por seus docentes e alunos. Nao terfamos que inverter o processo e recomegar pelos

diagnésticos sobre o Curso de Pedagogia? (Of. DECISAE. FE n°. 38/89, p. 6);

O departamento finalizava com uma proposta para o curso de Pedagogia:

Defendemos, portanto, um curso de Pedagogia, que, sem dispensar as questoes
técnicas e especializacio, tenha como eixo central a producio e a transmissio de
conhecimento, visando enfrentar a crise atual das instituicdes de educagdo no Brasil
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desde o primeiro grau até a maioria dos cursos superiores (Of. DECISAE. FE. n°. 38/89,
p- 13. Grifos nossos);

O Departamento de Psicologia Educacional (DEPE) apresentou em oficio ao coordenador
(OF. DEPE/ FE n°. 46/89), algumas questdes discutidas em reunido do departamento em que
houve consenso e outros pontos que levantaram dividas e controvérsias.

As questdes que houve consenso podem ser resumidas:

- a proposta como todo foi aceita;

- julgaram adequada a proposta de estrutura do curso: nucleo comum, dreas temdticas e
habilitacdes;

- aceitaram a habilitacdo em caréter interdepartamental, coordenada pela “camara curricular’;

- aceitavam o curso noturno;

- concordavam com a énfase na formagdo docente, manuten¢do da Habilitacdo D.M., de campos
de estéagio;

Levantaram davidas e controvérsias:

- compatibilizar a proposta de camera curricular com o regimento da Unicamp, que previa esta
responsabilidade aos departamentos;

- foi polémica a discussao em torno da formagdo de educadores de apoio, restrito ao noturno;
-como garantiriam uma formac¢do de Psicologia para os educadores de apoio?

- ndo havia consenso quanto a habilitacdo Séries Iniciais. Excluiria a pré-escola? Se formariam
educadores de criancas de 0 a6 oude 5 a 10?

- apontaram indefini¢do quanto a drea tematica;

O Departamento de Administracdo (DASE) discutiu o documento “Elementos para
Reformulacdo do Curso de Pedagogia” e enviou a coordenag¢do o oficio (OF. DASE/ FE n°.
025/89) com comentérios que refletiam parte do debate realizado pelos professores e alunos em
relagdo a proposta:

- preocupava-se, pois a Reformulacdo do curso de Pedagogia ndo vinha com a reformulagcdo da
licenciatura;

- 0 deslocamento das habilitacdbes para uma cadmara curricular ndo enfraqueceria os
departamentos?

- 0 diurno e noturno deviam formar professores e especialistas € ndo um e outro formar

especialistas ou professores;
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- a proposta de reformulacdo previa interdisciplinariedade. Tal pratica, nao sendo tradi¢do da
Unicamp, encontraria dificuldades para se implantar;
- os principios gerais que norteavam o documento apoiavam-se na experiéncia da UFMG
(Universidade Federal de Minas Gerais), que ndo acompanhava as caracteristicas da Unicamp.

O Departamento de Filosofia e Histéria da Educacao (DFHE) encaminhou comentérios e
sugestdes divididos em trés itens:
1- comentarios de apoio:
- apoiava a atividade de reformulacao;
- a proposta deveria centrar-se na formagao do educador;
- a integracao teoria e pratica seria base da reformulacio;
- a preocupacdo com a interdisciplinariedade era importante para compreensao dos conteudos e
processos para a formacdo de um educador capaz de compreender a dindmica social onde se
inseria sua atuacao, dai a importancia de um embasamento tedrico;
- apoiava a vinculacdo com a escola publica;

- a integracdo ensino e pesquisa mereciam destaque;

2- comentdrios e duvidas:

- a auséncia de ementas fazia com que ndo houvesse explicitacdo dos contetidos das disciplinas e
dificultava a apreciacdo das mesmas;

- ndo havia explicitacdo dos pressupostos tedricos e filoso6ficos que embasavam a proposta, o que
tornava a proposta técnico-operativa;

- por que tantos semestres para a pratica educativa? Como operacionalizariam a pratica educativa
e a integracdo com conteudos de estagio?

- qual era o significado da gestdo e por que tanta énfase?

- quanto as disciplinas: Iniciacao Cientifica I, II e III, quais seriam as mudancas reais?

- as disciplinas de metodologia de ensino precisavam ser mais bem definidas e também a camara
curricular;

- a proposta de nicleo comum e habilitagcdes implicavam cinco anos para conclusdo, o que era

muito.

3- sugestoes:
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- definir melhor os procedimentos a serem seguidos pra garantir a dinamica do processo;
- abordar a problemadtica do estatuto cientifico das ci€ncias da educac¢io ou Pedagogia;
- com relacao as metodologias de ensino, era conveniente integrar conteido e método;
- a fim de garantir sélida fundamentacdo tedrica, acrescentariam Teorias da Educagdo e Histéria
das Doutrinas Pedagdgicas atingindo quatro semestres;
- estudar a reformulacdo da habilitacdo do magistério em vez de suspendé-la;
- habilitacdo de D.M. com mais quatro disciplinas relacionadas a linguagem;
- as disciplinas “Introducdo Cientifica I, II e III” cuidariam da formagdo do pesquisador e
deveriam estar integradas a Pratica Educativa (estdgio), de tal maneira que o aluno tivesse um
instrumento apropriado para o conhecimento da realidade educacional com que realizasse sua
pratica, integrando pritica com pesquisa.

A Prof*. Edidgenes Aragio dos Santos (DFHE) com observacdes feitas a partir de “uma
leitura rapida, sem o devido aprofundamento” (SANTOS, 05/06/89), fazia algumas constatacdes:
- auséncia de pressupostos tedricos e metodoldgicos que embasassem a proposta, explicitando-os

quanto ao conteudo pedagdgico, cientifico e técnico;

Pois mesmo concordando com o autor que a defini¢do de determinados contetidos e/ou
conhecimentos ndo podem ser considerados como problema técnico e sim politico, a
supressao ou inclusdo de disciplinas por outras ndo garante a formacio do educador na
perspectiva almejada (SANTOS, 1989, p.1).

-como garantir a perspectiva interdisciplinar entre os diferentes contetidos e estdgios
supervisionados?

- além das ementas, precisava-se fixar um programa e bibliografia basica em que conteudo e
método estivessem articulados;

-qual seria a instancia deciséria da camara curricular?

- o conteddo técnico, cientifico e pedagdgico a ser oferecido, através da iniciacdo cientifica,
garantiria a formacdo para docéncia e pesquisa? Quais seriam os meios e recursos da proposta?

- que disciplinas, conteido e método garantiriam a formac¢do do administrador escolar
comprometido com os interesses publicos?

A Prof®. Olinda Maria de Noronha (DFHE) também encaminhou algumas consideragdes:
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- a questdo teoria e pratica € a base em que se assenta toda a reformulacdo. Por isso, a questao
niao € tanto de reformular o curriculo (se deve ser seriado, integrado, semi-seriado, etc.). A
questdo central parece ser a questdo do objeto da Pedagogia e a questdo teoria-pratica.
- importante centrar o curso na formacao docente;
- importante priorizar a clientela da rede publica sem revelar analogia ao publico (populismo
conservador);
- ensino noturno era fundamental para atender maior nimero de pessoas.

Algumas consideragdes a respeito do documento “Elementos para a Reformulagdo do
Curso de Pedagogia da Unicamp” também foram feitas pela Prof*. Maria Penteado Cartolano.
Propunha:
- uma defini¢do clara a respeito do funcionamento do Curso de Pedagogia, integral ou parcial;
- antes de levar a efeito a alteragdo curricular, cada departamento deveria fazer um estudo
detalhado das disciplinas que ofereciam ao nicleo comum. A interdisciplinariedade deveria

surgir a partir dos departamentos e depois com outros.

A consequéncia imediata seria a melhoria na qualidade do ensino e a eventual exclusdo
daqueles profissionais ndo comprometidos com a formagdo do educador — refiro-me

N

aqueles professores que usam dos meios diversos para fugir a docéncia-; os
incompetentes devem ser excluidos e isso ndo € autoritarismo ou antidemocrético, mas
exatamente um zelo pelo bom nome do curso e da Faculdade de Educacido da Unicamp
(CARTOLANO, 1989, p.1);

- a proposta de colocar a habilitacio do magistério embutida na formacgdo geral do nucleo
comum, era positiva para resolver teoricamente a questdo da experiéncia no magistério;

- era necessdria a apresentacao de ementas, créditos, etc. para que pudessem analisar a validade
ou ndo das disciplinas Iniciacdo Cientifica, Pratica Educativa, Introducdo a Pedagogia e Teoria
Pedagogica.

O Departamento de Metodologia Educacional (DEME) realizou ao todo cinco encontros
para discutir a proposta de reformulacdo. Diante da concordancia com a necessidade de mudanca
do curso, o DEME sugeria que as diferentes contribuicdes dos departamentos, fossem objetos de
estudo da FE em semindrios para que chegassem a pontos e temas norteadores desejados.
Convidariam para estes semindrios outras Universidades para compartilhar experi€ncias.

Levantaram alguns pontos e destaques:
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- os professores viam no documento “Elementos para Reformulacdo do Curso de Pedagogia”
importante instrumento de mobilizacdo da FE;

-alertavam para vincular a discussdo interna do curso a outros féruns como LDB, ANPED, etc.;

- alertavam para relacionar a reestruturacao da Pedagogia com as da Licenciatura;

‘

- questionavam a prépria existéncia do curso de Pedagogia,

1989).

‘¢ para haver ou niao?”’ (DEME,

- foi sugerido suprimir o 3° principio do documento, que tratava a questdo teoria e prética:
destacavam que a diluicdo do estdgio no curso, ndo garantiria a unidade entre teoria e pratica. A
questdo da prética perpassava todo o curso e ndo poderia ser entregue sO a responsabilidade do
Estagio Supervisionado;

- havia um desconforto com a palavra educador. Como definiriam melhor o profissional que o
curso de pedagogia queria formar?

- ndo considerava satisfatéria a maneira encontrada para superar a dicotomia existente entre teoria
e prética;

- discordava da estrutura real do curso, mas nao havia consenso sobre as habilitacdes: deviam
existir ou nao;

- ndo aceitavam diferenciacao entre curso noturno e diurno;

- a escola publica ndo podia ser o unico ponto da Pedagogia, mas devia integrar todas as
instancias.

A Prof®. Silvia Maria Manfredi (DEME) elaborou um documento para refletir seu
pensamento sobre a questao da reformulacdo do curso de Pedagogia. Salienta alguns pontos, que
a levaram a elaborar o documento:

a-) “desde que o departamento como um todo ndo se envolveu numa tarefa coletiva de produgdo
de uma proposta (como foi a de 1979)” (MANFREDI, S. M. A reformulacdo do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo- Algumas reflexdes pessoais, Sdo Paulo: 3 junho de 1989)
encaminhava proposta individual por escrito;

b-) formada em Pedagogia hd quase vinte anos, como docente em Faculdades de Educacdo,
ponderava que suas consideragdes talvez servissem para esquentar o debate.

Algumas questdes para discussio:

- a discussao deveria ser feita a partir de varias propostas;
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- a Pedagogia deveria formar professores habilitados para atuarem na pré-escola, 1° e 2° graus,
isto é, a prioridade deveria ser para a formagao docente;

- especializacdo: supervisdao educacional, administragdo e orientacdo, ou também em educagdo
artistica, video educacio, educacdo e informatica, etc.; deveriam ser organizados segundo uma
demanda especifica, de ano a ano;

-ponto discutivel: voltar a Pedagogia apenas para a escola publica. Deveria, sim, priorizar a
escola publica, mas ndo colocar uma camisa de forca, pois a maioria dos alunos da Pedagogia da
faculdade trabalhava em escolas particulares;

-além dos “feudos-departamentais em fun¢do das habilitagdes, também ndo consigo esquecer-me
das tantas discussoes, principalmente no nosso departamento em ministrar cursos — para as areas
de Pedagogia ou Licenciatura” (IDEM, p.5). Sugeria acabar com a dicotomia Licenciatura e
Pedagogia. “Em outras palavras essa formacao bésica, que contemple contetidos gerais a respeito
da escola brasileira, sua histdria, sua contextualizacao bésica, ndo poderia ser a mesma para todos
os professores?” (idem, p. 5);

-ndo podia haver separacdo entre docéncia e pesquisa por se ver no professor um “criador de
novas estratégias e formas alternativas de ensino”;

- ndo deveria privilegiar disciplinas do nicleo comum e sim deveria estabelecer temas ou dreas
integradoras (proposta apresentada pelo DEME na reformulacio de 1979), garantindo a
“correlagdo entre observacao e caracterizacio da realidade X aprofundamento tedrico”, o que nao
pode ser resolvido nem com a criagdo de uma disciplina “Pritica Educativa”, nem com o
“Conselho Interdepartamental’;

- a reformulacdo exigia uma reestruturagdo mais profunda do que uma simples reordenagao de
disciplinas;

Também fizeram algumas apuracdes sobre o documento “Reformulacdo do Curso de
Pedagogia”, os professores Miguel Augusto (DASE), Maria Teresa Eglér Mantoan (DEME),
Rosely Palermo Brenelli (DEPE), Ana Luiza Bustamante Smolka (DEPE) e Gilberta Sampaio de
Martino Jannuzi (DFHE). Dos pontos levantados:

- mostravam concordancia com as colocagdes quanto a definicdo de docéncia e inter-
relacionamento entre o curso de Pedagogia e a escola publica.

As dudvidas levantadas:

-a auséncia de ementas das disciplinas, que impedia apreciacdao das mesmas;
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- substituir “Metodologia do 1° grau” por ‘“Metodologia da Alfabetizacdo” ndo seria uma
redu¢do? Onde ficariam as Metodologias de Ensino de Matematica, Ciéncias Sociais, etc. Parecia
mais eficaz uma proposta de ensino conjunta entre conteido e método, sendo criadas as
disciplinas: Matemadtica para o 1° grau, Histéria e Geografia para o 1 ° grau, Ciéncias para o 1°
grau”. Quanto a habilitacdo Deficientes Mentais (DM) € proposta a criacao de quatro disciplinas
relacionadas com a linguagem, que ia muito além da “Metodologia de Alfabetizagcao™;

- como operacionalizariam a prdtica educativa e por que haveria tantos semestres para ela?

-a carga hordria obrigatéria do nicleo comum totalizava 110 créditos mais a formacgdo especifica
das habilitacdes, o que implicaria num curso de cinco anos. Questionavam se ndo era muito?

O Centro Académico da Pedagogia (CAP) elaborou um documento fazendo uma revisao
das propostas anteriores de reformulacao, até chegar em 1989. Discordava da proposta contida no
documento “Elementos para Reformula¢do do Curso de Pedagogia” apenas quanto:

- a habilitacdo administracdo e educador de apoio ser oferecida somente a noite, propunham
oferecer nos dois periodos ou alternamente conforme demanda;

Quanto aos outros itens, manifestaram-se de acordo, priorizando:

- trabalho docente interdisciplinar;

- formacdo da camara curricular;

- contratacdo de professor via camara curricular;
- habilita¢Oes desligadas dos departamentos;

- formacao do educador;

Encaminhadas estas propostas a coordenacdo, esta realizou uma reunido em 13/06/89
junto a comissdo de ensino de Pedagogia, para examinar as propostas dos departamentos e outros,
tendo em vista o documento “Elementos para Reformulacdo do Curso de Pedagogia”. Das
reunides realizadas pela Comissdo de Pedagogia, ndo encontramos ata nenhuma com
encaminhamento dado nas discussdes. Localizamos apenas um oficio enviado aos chefes de

departamentos pelo coordenador Luiz Carlos de Freitas (OF. CP. N°. 092/89 datado de 13 de

junho de 1989, mesmo dia da reunido) em que se dizia:

A percepcao da coordenacio é que o documento elaborado por esta recebeu criticas que
conduzam a elaborag@o de projetos alternativos, revelando que, ele estd bem longe de
servir como inicio de conversa para articular-se uma proposta de reformulacdo do
curso. Desta forma, a Coordenacdo, democraticamente, houve por acatar a
recomendagdo dos departamentos para que nada fosse deliberado em matéria de
reformulagdo do curso. Houve por bem também, passar a considerar o documento
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“Elementos para a Reformulacdo do Curso de Pedagogia” como representando
exclusivamente a opinido de seu autor e ndo mais como um documento da coordenagdo
do curso (OF. CP. N°. 092/89, p.1).

A tentativa de reformular o curso de Pedagogia estava suspensa. A coordenacdo devolveu
aos departamentos os documentos que elaboraram, para que, a partir das criticas formuladas,
explicitassem melhor suas propostas para o curso de Pedagogia da FE e posteriormente
debatessem essas propostas nos foruns de discussdes e Congregacao.

Em carta aos professores (Campinas, 14 de junho de 1989), alunos do CAP (Centro
Académico da Pedagogia) declaram a todos os departamentos e a cada um dos professores que
faziam parte deles “o desapontamento com a postura que tiveram junto ao processo de
reformulacdo do curso de Pedagogia”. Segundo o CAP, o documento formulado pela
Coordenacdo estava fundamentado e trazia sugestdes que poderiam viabilizar muitas discussoes,

mas foram “jogadas no lixo”.

Por que “jogados no lixo”? Primeiro porque as criticas que foram elaboradas sobre ele,
muitas delas improcedentes, deixavam claro que o documento foi visto por cima, pois
se tivessem lido com profundidade, muitas das questdes que foram levantadas seriam
sanadas pelo proprio texto (Carta do CAP aos professores e departamentos da F.E.,
14/06/89, p.1).

Criticaram a forma como os documentos elaborados foram entregues a Comissao, “nem
ao menos datilografados, estavam em rascunho de caderno ou mesmo agenda” e que “tendo dois
meses para discutir” a proposta, reuniu-se ‘“‘com descaso apenas uma vez, alguns no maximo trés

vezes”. (IDEM, p.2). Finalizavam indicando a postura que pretendiam tomar:

A nossa proposta de Reformulacio do Curso de Pedagogia continua sendo a da
Coordenacdo, s6 vamos participar de qualquer discussdo com projetos elaborados e nao
com divagagdes tedricas que ndo levam a lugar nenhum e sé servem de instrumento
para esvaziar todo o processo. Queremos um processo objetivo e concreto, sendo assim,
estaremos a disposi¢cdo. Agora a responsabilidade € dos senhores, estaremos esperando
(IDEM, p.2).

Neste mesmo dia (14/06/89), reuniram-se os professores, diretores e coordenadores para a
37 reunido da Congregacdo. Foi incluido na pauta o calendério para eleicio do Coordenador no
Curso de Pedagogia. O professor Luiz Carlos faz o comunicado no ja citado oficio, OF. CP. N°.

092/89, na ata da reunido. Para homologacdo das decisdes do Conselho Interdepartamental, no
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item A.1.4, foi discutido o curso noturno, quando o Professor Luiz Carlos explicou que, apds
reunido com Comissao de Pedagogia, concluiu-se que “a discussdo sobre o curso noturno devera
estar vinculada a Reformulacdo do Curso de Pedagogia” (Ata da 37° reunido ordindria da
Congregacdo: 14/6/1989, p.03). O Professor José Dias Sobrinho (DEME), esclareceu que fora
constituida uma Comissdo do Curso Noturno para assessorar os departamentos em
esclarecimentos que se fizessem necessarios, nio tendo cardter deliberativo. A professora Agueda
B. Uhle (DASE) afirmou em reunido “desconhecer o encaminhamento anterior sobre o curso
noturno” (IDEM, p. 04). Iniciaram entdo algumas discussdes sobre o curso noturno:
- o professor José Dias “relembrou que o assunto vinha merecendo destaque nas reunides do
Conselho Interdepartamental (C.I) e da Congregacdo hd mais de um ano, e que a Congregacao
assumira 0 compromisso de tomar uma posi¢cao a respeito do curso noturno (idem, p. 4, em
resposta a Professora Agueda B. Uhle);
-0 professor Sérgio Antdonio da Silva Leite (DEPE) afirmou que, apds ter ouvido o
encaminhamento proposto pela Comissao de Pedagogia, percebeu que seria um risco discutir o
curso noturno com a Reformulacdo do Curso de Pedagogia, ndo sendo contra o curso noturno,
mas a sua aprovacao naquele momento. Existia urgéncia na discuss@o, mas ndo atropelo;
-A Professora Marcia Regina Ferreira de Brito (DEPE) “disse que o curso noturno niao deveria
ser confundido com o diurno porque as caracteristicas deles eram diferentes. Acreditava ser
louvdvel a proposta de Reformulacdo do Curso de Pedagogia, mas que ela deveria ser
desvinculada da discuss@o do noturno” (IDEM, p.04);
-A professora Agueda aprovaria o noturno;
- A professora Lilian Lopes Martins da Silva (DEME) esclareceu que ela ndo aceitava a urgéncia
da criacdo do curso noturno e questionava se esta preocupacao também era de outras unidades da
Unicamp;
- O professor Dermeval Saviani (DFHE) reafirmou que a posicao do C. I. era favordvel ao curso
noturno, e apontou a necessidade de discuti-lo;
- O professor José Dias sugeriu que a discussdo voltasse a pauta “Reformulacdo do Curso de
Pedagogia”. Foi aceito pelo grupo.

O Departamento de Psicologia enviou a Comunidade da Faculdade de Educacdo, uma
carta elaborada, a partir de reunido de 28 de junho de 1989, em que se analisavam os

acontecimentos sobre o processo de reformulacdo do curso: 1- os membros do departamento
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entendiam que a proposta “Elementos para Reformulacio do Curso de Pedagogia” fora
apresentada com o sentido de representar um instrumento fundamental para nortear o processo de
discussao (...); 2- embora o documento, no seu aspecto geral, tivesse sido bem aceito, pelos
membros do departamento, havia uma série de questdes e duvidas apontadas pelos professores
em oficio enviado a coordenacdo; 3- ao assumir essa estratégia de encaminhamento, o
departamento estava assumindo que dificilmente se chegaria a reformulacdo do curso de
Pedagogia; (...) 4 - assim, era com grande apreensdo que os membros do departamento assistiam
a retirada da proposta pela coordenacdo de Pedagogia e a devolucdo aos departamentos da
responsabilidade das decisdes a serem tomadas sobre os rumos do processo de discussdo sobre
reformulacao do curso; “experiéncias passadas ensinam que esta tem sido uma das maneiras de
se emperrarem processos de reformulagcdo, dadas as imensas dificuldades que a estrutura
departamental hoje apresenta”; 5- neste sentido, os membros do DEPE vinham perante a
comunidade da FE reafirmar sua posi¢do de considerar o documento “Elementos para
Reformulacdo do Curso de Pedagogia” como instrumento norteador do processo de discussao.
(DEPE, Carta a comunidade da Faculdade de Educacgdo, 1989, grifos nossos).

Foi proposto pela coordenagdo, docente e discente, um Semindrio de Reformulacdo da
Pedagogia, que ocorreu em 30 e 31 de outubro e 01 novembro de 1989. Nesse semindrio,
discutia-se a Proposta de Reformulagdao da Pedagogia na Faculdade de Educagdao da Unicamp, a
Reformulacio da Pedagogia em outras Universidades, o compromisso da Faculdade de Educacgdo
com a Escola Publica, a Interdisciplinariedade no Curriculo de Pedagogia; a Integracdo
Pedagogia, Licenciatura e Pds-Graduagdo; as Habilitacdes, os Estigios e a relacdo Teoria e
Pratica e também a proposta do curso noturno, que deveria ser implantado, levando em conta a
qualidade. Algumas diretrizes teriam que ser estabelecidas para que se repensasse na
reformulacdo entre elas:

- a departamentalizacao;

- 0 convénio com escolas para amplia¢do do estdgio e a ponte teoria e pratica;

- a necessidade de pesquisas desenvolvidas por professores, interdisciplinares e

relacionadas com a realidade regional do sistema educacional;

- abrir espaco para a pds-graduacao;

- ampliar a drea de atuacdo do pedagogo;
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O Semindrio foi realizado durante todo o dia com a presenca de expositores e debatedores
da Unicamp, da Faculdade de Educagdo e de outras Universidades. Ao final do Seminario,
foi aberto um espago para Plendria, na qual poderiam apresentar sugestdes para alteracdo do
curso de Pedagogia.

Finalizado o “Semindrio sobre a Reformulacdo da Pedagogia”, o CAP solicitou aos
departamentos suas impressdes a respeito do Semindrio. Localizamos um oficio de autoria do
Departamento de Psicologia Educacional (OF.DEPE/FE n°. 100/89 de 13/12/1989). Assinado

pelo Chefe, Sérgio Leite, o departamento faz as seguintes avaliagdes:

O semindrio (...) a - abriu um espaco para a discuss@o de problemas relacionados com a
formacdo de educadores; b - entretanto, o departamento entende que o referido
semindrio tinha como objetivo bdsico propiciar um avango no processo de discussido
que estava ocorrendo na FE, relacionado com a mudanca curricular do curso de
Pedagogia. Neste aspecto, o Semindrio ndo cumpriu plenamente sua fungdo; c - para
que isto tivesse ocorrido, era necessdrio que a organizacdo do semindrio estivesse
centrada em grupos de trabalhos sobre as questdes controvertidas e sugestdes
encaminhadas para uma plendria (...). O espaco para tais atividades ficou restrito para o
final, com o minimo de participantes docentes e discentes. (OF. DEPE/FE n°. 100/89,
grifos nossos).

Os pontos principais quanto a Reformulacdo da Pedagogia foram elaborados, a partir
desse Semindrio. As decisdes, discussdes e votacdes aconteceriam na Congregacao, a partir desse
documento. O documento citado apresenta data, mas ndao tem especificado o autor (ES).
Acreditamos, comparando aos demais, que, pela estrutura e organizacdo, pode ter sido pela
Coordenacdo. Nele, apresentam-se propostas, pontos controvertidos e sugestdes. As propostas
apresentadas foram:

1 proposta texto do Professor Luiz Carlos de Freitas™, situado no contexto do
movimento nacional de reformulac@o dos cursos de formacgao do educador, que propde:

-ndcleo comum;

-areas tematicas;

-habilitagdes.

-3 semestres seriados e a matricula em blocos de disciplinas obrigatdrias ndo superiores a

20 horas semanais;

» Elementos par Reformulagdo do Curso de Pedagogia
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-0 aluno poderia fazer disciplinas obrigatérias que ndo estivessem no nicleo comum (nao
ultrapassando 20 h/semanais);

-ap6s o 3° semestre, o aluno iniciaria a drea temdtica e uma habilitagdo (se ja cursou
obrigatdrias);

- vagas: 30 noturno e 60 diurno;

- nicleo comum: além das disciplinas existentes: Gestdo Escolar, Economia, Politica e
Introdugdo a Pedagogia;

- no nudcleo comum, estudo do trabalho docente: Metodologia de Ensino, da
Alfabetizacdo, da Matemadtica, da Histéria, da Geografia, das Ciéncias (vinculadas de 1* a 4*
séries);

- realidade educacional estudada, a partir da Pratica Educativa;

- a disciplina Didética daria lugar a Teorias Pedagdgicas, trabalhada em relacdo com
Introducgdo a Pedagogia;

- dreas temadticas: cinco (5) eletivas com 230 créditos cada articulando disciplinas;

- a habilitacdo Magistério das Matérias Pedagogicas de 2° grau seria dividida em: 1° grau
integrada a pré-escola (chamada Séries Iniciais). Seria temporariamente suspendida para o 2°
grau;

- habilitacdo Administracdo Escolar e Formacao dos Especialistas no noturno;

- habilitacdo Supervisdo e Orientacdo integrada a uma disciplina chamada Educacio de
Apoio;

-a habilitacdo Formacdo de Professores de Deficientes Mentais (DM) seria mantida em
seu nicleo comum compatibilizado com o do curso;

- periodo diurno: habilitacdo Formagdo de Professores para as séries Iniciais, Magistério
de 2° grau e Professores de DM;

Além das modifica¢gdes quanto ao curriculo, seriam criados:

-camara curricular: todas as habilitacdes, as disciplinas do nicleo comum e as areas
temdticas seriam revistas, envolvendo todos os departamentos, com a proposta de
interdisciplinariedade, administradas por essa camara curricular, deixando de ser posse dos
departamentos. Os professores seriam contratados pela cdmara curricular em conjunto com o

departamento;
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- campos de estagio envolvendo escolas da comunidade. Um professor da escola seria
encarregado de atender estdgios, e para isto receberia uma complementacao salarial pra trabalhar
junto ao professor da FE;

-setor de material didatico em nivel de coordenagdo, para apoiar professor;

-sistematizacdo de avaliac@o do curso para acompanhar mudangas.

2% proposta apresentada pelo Professor Dermeval Saviani, ndo colocada como proposta
alternativa.

-idéia central: livros diddticos como eixo possivel para a organizacdo da Pedagogia;

Através de uma andlise historica da Pedagogia, verificam-se nela duas idéias: a primeira
de cultura (Paidéia) e a segunda de condug¢do, caminho, método, via de acesso. Na sociedade
atual, o conceito de Educacdo esta ligado a escola, assim a Pedagogia € vista a partir do que
ocorre nas escolas. O pedagogo seria o especialista que, por formacdo, adquiriu condi¢des de
organizar a complexidade do saber de uma forma tal que possa a ser assimilada pelas novas
geracOes. Para Saviani, “isso tem sido feito realmente nas escolas pelo livro didatico e ndo pelo

especialista”.

A questdo pedagégica, por exceléncia, € a articulagdo entre a forma e contetido que tem
sido desempenhada pelos livros diddticos. Ndo temos prestado muita atencdo a este
fendmeno, entretanto este € um eixo importante para se fazer a critica pedagégica, que
teoria estd neles subjacente? (Resumo dos Pontos Principais quanto a Reformulacdo da
Pedagogia, a partir do Semindrio de Reformulacdo da Pedagogia/ Unicamp, 1989, p. 4).

Propunha a estruturacdo do curso em trés momentos:

1° - dominio dos fundamentos da educa¢do, manutencdo das disciplinas existentes ou a cria¢ao da
disciplina Teoria da Educagdo, em que os conteudos receberiam forma articulada, dando destaque
aos classicos;

2° - estudo dos livros didaticos como via de acesso ao real funcionamento das escolas, de seu
modo de trabalho e organizacdio do processo de ensino. Questdes centrais: teorias de
aprendizagem, teorias de ensino, teorias do conhecimento e teorias da avaliacao;

3° - no 4° ano os alunos teriam op¢ao para aprofundar determinada drea: educacio nao escolar, ou

alfabetizacdo, ou fundamento.
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Idéia central: repensar o curso de Pedagogia, encaminhando-o para articulagdo entre visao do real

(de como as escolas funcionam no seu interior) e uma fundamentacao tedrica.

Sobre o curso noturno, algumas colocacdes também foram feitas no semindrio:
-desafio: o que deveria ser considerado ao planejar o curso noturno na Unicamp?
-carga hordria: ndo se podia montar curriculo com aulas uma apds a outra (falta tempo);
-problema metodolégico: como distribuir conteudos?
- como fazer com a infra-estrutura: seguranca, biblioteca, recursos administrativos, transportes,
etc.;

Foram apontados como possibilidades:

- repetir curso regular adaptado ao noturno;
- montar curso para licenciados e acrescentar dois anos de Pedagogia;
- investir em cursos de especializacdo e extensao;

Dentre as propostas dos grupos de trabalho, destacamos algumas que consideramos novas
em relacdo as ja apontadas pelos departamentos, professores e alunos no processo de discussdao
do documento “Elementos para Reformulacido do Curso de Pedagogia’:

- foram feitas colocacdes quanto aos poucos centros de pesquisa em educagdo e no geral na pds-
graduacdo;

- pesquisar uma habilitagdo em pesquisa interdisciplinar com envolvimento dos docentes;

- estdgios (relagdo teoria e prética): estabelecer desde o inicio do curso; vincular a diferentes
institui¢des; elabord-los conjuntamente sendo discutida sua utilidade para aluno e escola;
universidade deve legitimar o aluno como professor substituto; por que virar as costas para a
industria?

Retomada a discussdo, no ano seguinte, encontramos um documento intitulado: Relato da
reunido do dia 01/03/90 da CEP e Comissdo de Pedagogia sobre a Reformulacdo da Pedagogia,
em que foi apresentado o resumo do Semindrio de Pedagogia de 1989, acima citado, com
sugestdes quanto as habilitacdes e curso noturno, que contribuiu para o encaminhamento de
algumas decisdes do Conselho Interdepartamental (dia 07/03/90) e da Congregagdo (reunido do
dia 14/03/90), tendo em vista a Portaria do MEC n°. 399 de 28/06/89 pela qual as habilitacdes
Administracdo Escolar, Supervisao Escolar e Orientacdo Educacional passam a ser oferecidas em

Pés-graduagdo “lato sensu”.
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A graduacdo em Pedagogia ficaria centrada na formagao do educador:
-curso diurno, nas habilitagdes: Magistério de 1° e 2° graus, Pré-escola e Deficiente mentais;
- curso noturno: Magistério de matérias pedagdgicas (2° grau), Magistério de 1° grau (1* a 4*
séries) e Magistério para classes de alfabetizacgao.

A Comissao ficou encarregada de reestudar o curriculo para o curso noturno:
1° ano - Fundamentos da Educagdo: Sociologia da Educacao, Filosofia da Educagao, Historia da
Educacdo, Psicologia da Educacao.
2° ano - disciplinas de conteudos: Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais, Ciéncias,
Aprendizagem e Ensino.
3° ano — Didética e disciplinas especificas de cada habilitagao.
4° ano — estdgio e topicos especiais.

Em relato encontrado, intitulado Processo de Reformulacio do Curso de Pedagogia -
Reunido da Comissao de Pedagogia do dia 24/03/90 retoma decisdes do relato da reunido

anterior, com uma unica diferenca significativa:

Observagao importantissima: Segundo o Parecer da CCC. n°. 04/90 encaminhamento da
proposta do curso noturno terd como data limite: 31/05/90, udltimo dia para a
coordenacdo de pedagogia encaminhar a diretoria académica, apds aprovagdo da
congregacdo, oS processos com as propostas de alteragdo para catdlogo 1991
(COMISSAO DE PEDAGOGIA - relato da reunido da do dia 24/03/90, p.2).

O processo de reformulacao do curso fora interrompido para que se discutisse a criagdo do
curso noturno de Pedagogia, que deveria ser implantado até 1991, conforme a Comissdao Central
da Graduacdo. Em meados de 1990, a Congregacdo da FE cria uma comissdo (Comissao
Ampliada®) para propor a reformulacio do curso noturno, ficando entdo suspensa as
reformulacdes do curso por algum tempo, até implantagdo do curso noturno. Apds aprovada em
reunido de 16/05/90 a implantacdo o curso noturno, e ponderando necessidade de ampliar a
colaboragdo quanto a definicdo do curso, a Dire¢do enviou oficio aos membros escolhidos
naquela reunido, para que juntamente com a Coordenacao de Pedagogia, somassem esforcos para

a criagdo de proposta para noturno. Dentre os docentes indicados estava o nome do Professor

*® Ndo encontramos nos arquivos pautas e nem atas das reunides realizadas por esta Comissdo. Fomos também
informados pela secretdria da Coordenacdo de Pedagogia, que ainda atua na FE, que neste periodo (1990) ndo havia
pessoas ou secretdrias que fossem incumbidas da tarefa de registrar estas reunides, sendo registrados apenas, algumas
decisdes que se fizessem necessdrias encaminhar aos Departamentos, Dire¢@o, a Coordenacdo e a comunidade da FE.
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Luiz Carlos de Freitas para compor esta Comissdao. O professor responde com este oficio a

Congregacao:

Juntamente com os meus agradecimentos, devo apontar alguns inconvenientes na minha
participagc@o desta comissdo: a - considero que as objecdes apresentadas ao meu documento,
por um lado permaneceram e, por outro, ndo conduziram a elaboragdo de propostas
alternativas; b - discordo da discussdo do noturno deslocada da reformulacio do curso diurno
de Pedagogia, posicdo que defendi hd um ano, nesta Congregacdo. Esta discordancia,
recolocada em um momento e que a Comissdo tem apenas alguns dias para apresentar um
projeto de curso noturno, mais atrapalhard do que ajudard nos trabalhos da Comissdo. Neste

z

sentido, ¢ melhor que eu continue fora do processo (ATA da 45 reunido ordindria da
Congregacao, 13/06/90, p. 3).

Por se tratar de uma nova situacdo (um curso Noturno), alguns departamentos se
manifestaram contra. Mas tendo sido aprovado pela Congregacdo, a Comissdo permaneceu na
proposta de reformulacdo para este curso. Os trabalhos prosseguiram para reformulacdo do curso
noturno, tendo em vista a anélise das experiéncias de outras Universidades.

Sobre o curso noturno, localizamos um documento intitulado Curso de Pedagogia
Noturno: Justificativas e Principios Bésicos. Sem data e identificagdo de autores (possivelmente
Comissao de Pedagogia), trazia a sintese das principais sugestdes e propostas realizadas no
Semindrio de reformulacdo de 1989: Os principios que nortearam o curso noturno nas discussoes
foram:

- deveria oferecer formacdo sem prejuizo na qualidade, com caracteristicas semelhantes
ao curso diurno;

-seriam introduzidas as disciplinas Introducdo a Pedagogia e Teoria da Educagdo
(vinculada a 4rea de fundamento e as teorias cldssicas da educacdo, para dar ao educador
fundamentacdo tedrica);

- seriam criadas a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica para integrar teoria e prética,
levando o aluno a um estudo sistemdtico das realidades das escolas desde o 3°semestre até o
estagio;

- para dar seqii€ncia a integragdo teoria e pratica, no ultimo ano, os alunos optariam pela
Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado correspondente a habilitagdo que pretendia registrar;

- as habilitacdes pretendidas teriam como eixo central o magistério;

- a superagdo da dicotomia: conteido e método seria feita através da integracdo numa

mesma disciplina dos conhecimentos basicos e métodos de ensino.
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Nesta proposta o curso estaria estruturado da seguinte forma:
Nicleo comum: 140 créditos: Disciplinas Bésicas 136 créditos
Legislacdo Especifica: 04 créditos
Modalidades: 40 créditos: Disciplinas Especificas 12 créditos
Prética de Ensino e Estdgios 28 créditos
Total: 180 créditos, cada crédito correspondente a 15 horas-aula
Carga hordria do curso:

Total geral: 2700

Estdgio: 420 (minimo exigido: 135 horas, 5 % do total da carga horaria)
Legislacdo especifica: 60

Carga horéria exigida por lei:

Total geral: 2200

Estagio: 110

Legislacdo especifica: 60

Outro documento localizado sobre o Curso Noturno trazia uma proposta que, de inicio
apresenta as mesmas justificativas do documento anterior: “criado a partir das discussdes do
Semindrio de reformulacao de Pedagogia”, mas difere-se do anterior em sugestdes, estrutura do
curso e por apresentar datas de encaminhamentos para as discussoes:

-dia 18/04 (possivelmente de 1990) para ajuste e correcao na Comissao de Pedagogia;

-apresentacdo a Congregacdo para definicdo de encaminhamento, dia 18/04. Caso se
decida iniciar o curso em 1991: aprovacao definitiva em maio; encaminhamento a DAC 31/05.

Nota-se que essa proposta difere da anterior, reduzindo o nimero de créditos e carga
horaria, e acrescentando disciplinas eletivas. A modalidade que se referia na primeira, aqui

apareceu como habilitacdo. O curso estaria estruturado da seguinte forma:

Nucleo comum: 80 créditos: Disciplinas Basicas 76 créditos
Legislacdo Especifica: 04 créditos
Eletivas: 40 créditos: Areas Tematicas: 32 créditos
Complementagdo: 8 créditos

Habilitacdo: 40 créditos: Disciplinas Especificas 12 créditos
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Prética de Ensino e Estagios 28 créditos

Total: 160 créditos cada crédito correspondente a 15 horas-aula
Carga horéria do curso:

Total geral: 2400

Estagio: 240

Legislacdo especifica: 60

Dentro dessa proposta, os pontos destacados também diferem do anterior:
- a criag¢do do curso noturno com qualidade e caracteristicas semelhantes ao diurno, mas com a
especificidade que demandava a clientela da jornada noturna: duracao da hora-aula de 45 minutos
em dois blocos de 90 minutos;
-durante os dois primeiros anos, serdo desenvolvidas disciplinas de fundamentos correspondentes
ao nucleo comum; no 3° e 4° ano cursardo as disciplinas especificas das habilitacdes e dreas
tematicas. As duas habilitacdes oferecidas estardo orientadas para a formacdo docente de séries
iniciais do 1° grau e disciplinas pedagdgicas do 2° grau. As disciplinas eletivas do nicleo comum
serdo organizadas por areas temdticas, sendo necessdrio no minimo dez alunos para ativar area

tematica.

E necessdrio agrupar as temdticas das disciplinas eletivas. Atualmente figuram no
catdlogo 114 disciplinas eletivas, das quais 9 nunca foram oferecidas; 15 uma vez; e 50
esporadicamente (menos de 1 vez a cada 3 semestres) (Curso de Pedagogia Noturno,
1990).

-oferecidas as disciplinas: Introducdo a Pedagogia e Teoria da Educacdo. A primeira
abordaria a problemadtica do estatuto cientifico da educagdo e a especificidade de seu objeto; a
segunda daria uma visao mais articulada das teorias cldssicas da educagdo;

- as disciplinas eletivas seriam organizadas em cinco dreas: Fundamentos da Educacdo
(aprofundamento nas teorias da educacdo), Pesquisa em Educagdo (estimulo a formacdo do
pesquisador), Desenvolvimento de Recursos Humanos (para Assessores Pedagdgicos), Educagdo
de Adultos e Trabalho Docente (para quem tenha interesse nas lutas politicas e profissionais dos
educadores);

- as habilita¢des pretendidas teriam como eixo central o magistério;
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- a superagdo da dicotomia: conteido e método seriam feitos através da integracdo numa
mesma disciplina;

- duas disciplinas préaticas no 3° (um dia) e 4° ano (dois dias) para desenvolver o
conhecimento da pritica e o estdgio. Sugere no 2° ano a disciplina introducdo a Pesquisa em
Educacio.

Localizamos um documento de autoria do DEME, destinado ao diretor e coordenador, em
abril de 1990, elaborado a partir de reunido ordindria de 28 de mar¢co de 1990. Faziam as
seguintes consideragdes sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia, bem como do curso
noturno:

- a proposta para abertura do curso noturno, estruturada pela Comissao de Ensino, ndo
permite uma tomada de decisdo objetiva e fundamentada pelo DEME;

-ainda que a reformula¢@o do curso de Pedagogia venha-se arrastando por bastante tempo,
parece ter sido gerada da noite para o dia, no dmbito de um curriculo fechado de representantes
departamentais, sem que os professores tivessem tempo para reflexdes e discussdes do programa;

- solicitavam discussdes nas decisoes.

Localizamos também atas das reunides ordindrias do DASE, de 1990, nas quais aparece a
discussao sobre o curso noturno. Em ata do dia 28/03/1990, o curso noturno teve grande espago
de discussdo na reunido. Iniciou-se a reunido com o comunicado do professor James Patrick
Maher sobre o pedido de demissdo da Professora Luise Bundy da Comissdo de Pedagogia. A
professora justificou, como motivo de seu pedido, que “as reunides da comissdo eram pouco
produtivas”, além disso, escutara numa sala ao lado, a funciondria da Pedagogia fazendo
observagdes sobre a representacdo do DASE na Comissao, que nao lhe agradara. O documento
elaborado pela Comissdo de Pedagogia foi criticado pelos professores do departamento. O relato
da Comissdao de Pedagogia foi lido: 1-opinides se diferenciavam quanto a abertura do curso
noturno; para a professora Maria Inés Fini, todas as decisdes ja “haviam sido tomadas”; a
professora Raquel Gandini definiu o relato como “um documento mal escrito” em que nao ficava
claro se estavam ali decisdes ou sugestoes; o professor Nilton sugeriu que fosse elaborado um
documento sobre o relato da Comissdo para o curso noturno, para que levasse a outra reuniao; o
professor James expds que “a direcdo caracterizava o departamento como um buraco negro, pois
o departamento discute e ndo decide nada”, e o professor concordava com esta caracterizagao; a

professora Raquel enumerou entdo, alguns pontos a serem discutidos:
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1- eliminacdo das habilitagdes;
2- criacdo do curso de especializagao;

3- reformulagdo do curso de Pedagogia;

Decisodes do departamento:

1- concordavam que as habilitacdes passassem para especializa¢do, mas com a ressalva de
que o departamento deveria ter participacdo ativa nesta mudanca;

2- eram a favor das habilitagdes, mas isso ndo significava retirar as habilitagdes da
graduacgdo. Sugeriam que a habilitagdo do magistério continuasse;

3- chegaram ao consenso de que as habilitacdes deveriam também ser ministradas no
noturno e que curso noturno e diurno deveriam ser iguais. Elegeram o professor Cleyton
para representante do departamento junto a Comissao.

Em reunido extraordindria da Congregacdo (22%) de 27 de junho de 1990, discutiu-se o
curso noturno. De inicio, o Professor José Luis Sanfelice explicou que havia trés propostas de
grade curricular para serem apreciadas: 1%) proposta de autoria da Comissdo indicada pela
Congregacdo, mais professores interessados e a coordenacdo de Pedagogia; 2*) uma proposta que
resultou de reunido feita em 18/06/90 chamada de “Anexo”. 3*) proposta que resultou de reunidao
de 25/06/90 chamada “Adendo”. A professora Martha Destro (DEFHE) foi indicada para prestar
alguns esclarecimentos. Ela explicou que foi indicada uma Comissdo para discutir a montagem
do curso de Pedagogia e que nem todos os indicados compareceram. Houve a colaboragdo dos
Professores Sérgio Leite, Sérgio Golbenberg, Maria Inés Fini, Orly Zucatto M. de Assis, Cecilia
Collares e duas alunas: Joyce e Ana Licia. Reuniram-se oito vezes, havendo uma flutuacdo no
comparecimento dos componentes, €, no final da sexta reunido, chegou-se a proposta um. Numa
reunido seguinte, contando com diferentes participantes, foi feita a proposta dois, de nome
“Anexo”. Numa outra e dltima reunido aceitando algumas sugestdes e criticas e sugestdes dos
participantes, elaborou-se a terceira proposta, de nome “Adendo”. A professora Lilian Lopes
Martin da Silva manifestou que a primeira e a terceira proposta atendiam mais as sugestoes e
criticas levantadas. Os membros decidiram retirar a proposta dois e colocaram em votacdo a
primeira e a terceira. Foi aprovada com onze votos a favor e cinco contra. A seguir, segue a
primeira proposta:

Curso de Pedagogia Noturno
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O licenciado saird graduado em Pedagogia com, no minimo uma, e, no maximo duas das
habilitagdes oferecidas em Magistério de: pré-escola, séries iniciais do 1° grau, matérias
pedagdgicas do 2° grau e classes de alfabetizacdo. O licenciado em Pedagogia podera atuar como
docente de pré-escola, nas séries iniciais de escolariza¢io, no 2° grau e em educacio ndo formal;
poderd também continuar seus estudos tanto na especializacdo em Administracdo escolar,
orientacdo educacional e supervisao escolar, como em direcao a Pesquisa Educacional.
Integralizacdo: para graduacdo no curso de Pedagogia (noturno), o aluno devera perfazer o total
de 160 créditos, equivalentes a 2400 horas, integralizadas num minimo de 04 anos e méximo de
08 anos.

Limites de créditos: maximo de 24 créditos por semestre.

Reconhecimento: Curso reconhecido pelo Decreto n°. 80480, de 03/10/77.

Quadro de distribuicdo das disciplinas:

1° semestre: 1-Introducdo a Pedagogia 1 Hora Semanal: 04 Crédito: 04; 2- STIG Pesquisa e
Pratica Pedagdgica I HS: 02 C: 02; 3- Histéria da Educagao I HS:04 C:04;4- Psicologia da
Educacgdo I HS:04 C:04; 5-Sociologia Geral HS:04 C:04; 6- Estudo de Problemas Brasileiros
HS:02 C:02;

2° semestre: 1- Introdug@o a Pedagogia I HS: 04 C: 04; 2 - Histéria da Educacao 11 HS:04 C:04;
3- Psicologia da Educagdo II HS:04 C:04; 5-Sociologia da Educacdo HS:04 C:04; 5- STIG
Pesquisa e Pratica Pedagégica II HS:02 C:02; 6- Educacgdo Fisica e Desportiva HS:02 C:02;

3° semestre: 1-Teoria da Educagdo I HS: 04 C: 04; 2- Filosofia da Educacdo I HS: 04 C: 04; 3-
Estrutura e Funcionamento do 1° grau HS: 04 C: 04; 4- Planejamento Curricular HS: 04 C: 04; 5-
Pesquisa e Prética Pedagdgica I HS: 04 C: 04;

4° semestre: 1-Teoria da Educagdo II HS: 04 C: 04; 2- Filosofia da Educacao II HS: 04 C: 04; 3-
Estrutura e Funcionamento do 2° grau HS: 04 C: 04; 4- Avaliacdao HS: 04 C: 04; 5- Pesquisa e
Prética Pedagogica 11 HS: 04 C: 04;

5° semestre: 1- Pesquisa e Pratica Pedagogica III HS: 04 C: 04; 2- Metodologia de Ensino de 1°
grau (Alfabetizagdo) HS: 04 C: 04; 3- Educacdo e Saude HS: 04 C: 04; 4- Psicologia do Pré-
escolar HS: 04 C: 04; 4- Didatica I (pré-escolar) HS: 04 C: 04;

6° semestre: 1- Pesquisa e Prética Pedagégica IV HS: 04 C: 04; 2- Ensino de Matemdtica no 1°
grau HS: 04 C: 04; 3- Ensino de Lingua portuguesa no 1 grau Pesquisa HS: 04 C: 04; 4- Ensino

de Estudos Sociais no 1° grau HS: 04 C: 04; 5- Ensino de Ciéncias no 1° grau HS: 04 C: 04;
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7° semestre: 1- Préatica de Ensino e Estdgio Supervisionado I HS: 04 C: 04; 2- Ensino de
Sociologia da Educagdao HS: 04 C: 04; 3- Ensino da Psicologia da Educacao HS: 04 C: 04; 4-
Ensino da Histoéria da Educagdo HS: 04 C: 04; 5- Ensino da Filosofia da Educacdo HS: 04 C: 04;
8° semestre: 1- Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado II HS: 04 C: 04; 2- Alfabetizacao de
Adultos HS: 04 C: 04; 3- Educac@o Rural HS: 04 C: 04; 4- Ensino Supletivo HS: 04 C: 04; 5-
Educacgdo nao formal HS: 04 C: 04;

Na reunido do dia 25/06/90, apés estudo da proposta apresentada, foi colocada a
possibilidade de integrar ambas as propostas: a primeira € a segunda, sem que se perdesse de
vista a formacdo global do educador. Segue a proposta intitulada Adendo, juncdo dos pontos

considerados na primeira e segunda proposta:

1° semestre: 1-Introducdo a Pedagogia I HS: 04 C: 04; 2- STIG Pesquisa e Pritica Pedagdgica 1
HS: 02 C: 02; 3- Historia da Educacdo I HS:04 C:04;4- Psicologia da Educacdo I HS:04 C:04; 5-
Sociologia Geral HS:04 C:04; 6- Estudo de Problemas Brasileiros HS:02 C:02;

2° semestre: 1- Introdugdo a Pedagogia II HS: 04 C: 04; 2 - Historia da Educacao 11 HS:04 C:04;
3- Psicologia da Educacdo II HS:04 C:04; 5-Sociologia da Educagao HS:04 C:04; 5- STIG II
Pesquisa e Pratica Pedagégica I HS:02 C:02; 6- Educacgdo Fisica e Desportiva HS:02 C:02;

3° semestre: 1-Teoria da Educacao I HS: 04 C: 04; 2- Filosofia da Educacdo I HS: 04 C: 04; 3-
Estrutura e Funcionamento do 1° grau HS: 04 C: 04; 4- Planejamento Curricular HS: 04 C: 04; 5-
Pesquisa e Pratica Pedagdgica II1 HS: 04 C: 04;

4° semestre: 1-Teoria da Educagdo IT HS: 04 C: 04; 2- Filosofia da Educacao II HS: 04 C: 04; 3-
Estrutura e Funcionamento do 2° grau HS: 04 C: 04; 4- Didatica I Planejamento de Ensino HS:
04 C: 04; 5- Pesquisa e Pratica Pedagdgica IV HS: 04 C: 04;

5° semestre: 1- Pesquisa e Prética Pedagégica III HS: 04 C: 04; 2- Metodologia de Ensino de 1°
grau (Alfabetizacao) HS: 04 C: 04; 3- Educacdo e Sadde HS: 04 C: 04; 4- Psicologia do Pré-
escolar HS: 04 C: 04; 4- Didatica II (pré-escolar) HS: 04 C: 04;

6° semestre: 1- Pesquisa e Pratica Pedagdgica V HS: 04 C: 04; 2- Ensino de Matematica no 1°
grau HS: 04 C: 04; 3- Ensino de Lingua portuguesa no 1° grau Pesquisa HS: 04 C: 04; 4- Ensino

de Estudos Sociais no 1° grau HS: 04 C: 04; 5- Ensino de Ciéncias no 1° grau HS: 04 C: 04;
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7° semestre: 1- Didatica III - Avaliacdo HS: 04 C: 04; 2- Alfabetizacao de Adultos HS: 04 C: 04;
3- Educacgdo Rural HS: 04 C: 04; 4- Ensino Supletivo HS: 04 C: 04; 5- Educa¢do nao formal HS:
04 C: 04;

Os semestres 8°, 9° e 10° seriam usados para aprofundamento da drea escolhida pelo aluno
e sua grade curricular posteriormente discutida.

Antes do encerramento da reunido, o professor José Luis Sanfelice lembrou que o prazo
para complementagdo dos estudos da grade curricular encerrava-se em setembro.

Em ata de reunido do DASE de 27/06/1990, o departamento fez algumas discussdes sobre
o curso noturno: a professora Agueda Bernadete Uhle expds que o curso noturno fora aprovado,
com inicio no primeiro semestre de 1991, e que haviam trés propostas de grade curricular, sendo
aprovada a grade que estava mais aberta (tendo um ano e meio para ser definida). A professora
Agueda comunicou que a Comissio de Pedagogia foi ampliada para todos que quisessem
participar, pois essa Comissdo ficara encarregada de elaborar a grade curricular, ementas e
horérios restantes, para aprovacdo na Congregacdao. O departamento deveria se pronunciar até
agosto para discutir junto a Comissdo, caso contrdrio, teria que aceitar o que estava decidido.
Comunicou ainda os pontos que faltavam ser discutidos: trés semestres para serem fechados, o
nivel de formacdo de professores de 0 a 6 anos, 1° e 2° grau e especializacdo. A professora
questionava se o departamento entraria efetivamente na discussao do noturno. Alguns professores
preferiam nao se “envolver”, outros sabiam que, a qualquer momento, poderiam ser convocados a
ministrar aulas.

Em ata do DECISAE de 27 de junho de 1990, a professora Liliana deu conhecimento ao
departamento da grade curricular do curso noturno, aprovada em reunido da Congregacao,
realizada naquela data. O departamento, depois de avaliar a grade, expressou sua preocupagdo e
descontentamento com a qualidade, observando que ela comprometera a FE/ Unicamp com
proposta retrograda e equivocada. Decidiu-se elaborar uma carta aberta a FE explicitando essa

posicao em relagdo a criagao do curso noturno e a grade aprovada pela Congregacao.

Pressionados de um lado pela reitoria, que pretendia inaugurar a criagdo dos cursos
noturnos com o curso de Pedagogia, e pelo outro, por alunos e professores que
defendiam uma proposta diferenciada do curso diurno, os Departamentos e a
Congregacdo terminaram por aprovar uma estrutura curricular semelhante aquela
rejeitada meses antes. Que explicacdes podem ser encontradas para este fato? Em
primeiro lugar, é possivel que tivesse ocorrido um acordo ticito, naquele momento,
para aprovar uma estrutura que, no periodo noturno, e com uma composi¢do de alunos
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diferenciada, ndo causaria maiores tensdes. Estaria resguardado o horario nobre do
curso diurno para um curriculo mais académico. Em segundo lugar, a pressdo interna,
principalmente dos alunos, e externa — da reitoria, por um curso diferenciado - criaram
as condi¢des para aprovacdo de um curriculo, para o periodo noturno que introduzia
modificacdes importantes na estrutura do curso. A estrutura do curso noturno é que iria
possibilitar também a ampliacdo das modificagcdes ja introduzidas, para o curso diurno
na reformulagdo de 1992 (FREITAS, 1993, p. 104).

Na tentativa de reformulacdo do curso de Pedagogia da Unicamp em 1989, é evidente a
influéncia dos principios defendidos pela Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de
Formacdao dos Educadores, ji4 que o coordenador do curso além de outros docentes estava
inserido nesse movimento. A propria Faculdade de Educagdo, serviu como espaco para o
encontro nacional da Comissdo. Dentro do documento Elementos para Reformulac¢do do Curso de

Pedagogia/FE, 1989, esses principios ficam evidentes quando se defendia:

e A docéncia como a base da identidade profissional de todo educador;

e A teoria e a pratica como nucleo integrador da formacgdo do educador;

e A organizagdo curricular favorecendo a interdisciplinaridade;

e Romper com a departamentalizacdo, que fragmenta interacdo das disciplinas;

e Criagdo de dreas temdticas para articular as disciplinas.

Num apanhado geral, os departamentos da Faculdade de Educagdo viam como pontos
polémicos na proposta a falta de pressupostos tedricos, filos6ficos e metodoldgicos. O documento
ndo explicitava: o que se entendia por Pedagogia, qual era o objeto da educacdo, o que se
entendia por ciéncia da educacdo, qual era a concep¢do de teoria e de pratica, o que seria a
interdisciplinariedade, quais seriam as ementas das disciplinas, como seriam as dreas tematicas,
como seria articulada a camara curricular, qual era a finalidade de ampliar as disciplinas da
pratica educativa. Essas questdes eram apenas citadas no documento, mas ndo havia uma
discussdo a profunda dessas questdes. Diante disso, o documento foi considerado pragmatico,
atendendo aos problemas imediatos do curso. O documento ndo era tedrico, mas procurava dar
sugestoes prdticas. No nosso ponto de vista, esse foi o ponto polémico da proposta, j4 que como
ja observamos, toda prética estd articulada a um objetivo, a uma finalidade tedrica. Por que ao
invés de tornar os pressupostos teoricos, filoséficos e metodoldgicos explicitos, preferiu-se retirar

a proposta?
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O “Semindrio sobre a Reformulacdo da Pedagogia” proposto para discutir novamente a
reformulacao, segundo departamentos, abriu espaco para discussdo dos problemas relacionados a
formacdo de educadores, mas ndo contribuiu para o avangos das discussdes do processo de
reformulacdo que estava ocorrendo na FE. Nesse sentido, concordo com a posi¢do do CAP, que o
documento fora “jogado no lixo”, ja que ndo se discutiu os fundamentos tedéricos e metodolégicos
da proposta no semindrio, para quem se chegasse a uma nova proposta de reformulacdo para o
curso.

O processo de reformulacao do curso fora interrompido para que se discutisse a criagdo do
curso noturno de Pedagogia, que deveria ser implantado até 1991, conforme a Comissao Central
da Graduagdo. Pressionados os Departamentos e a Congregacao aprovaram o curso noturno, e
mais uma vez as questdes que envolviam a problematica do curso, ndo foram debatidas. Diante
desse fato, concordo com Saviani, quando afirma que apesar de haver todo um movimento de
educadores nos anos de 1980, preocupado com a formagdo dos educadores, dos pedagogos, “o
movimento nao teria sido capaz de concentrar sua atencdo nas questdes essenciais relativas a
formacdo do educador, de modo geral, do pedagogo, em especial, tendo se voltado para o aspecto

de organizacdo do curso” (SAVIANI, 2008, p. 67).

3.2 O processo de Reformulagdo Curricular de 1992.

Com o curso noturno instalado, durante os anos de 1991 e 1992, os trabalhos da Comissao
de Pedagogia prosseguiram, para o processo de reformulacdo do curso diurno. No primeiro
semestre de 1992, foram analisadas outras pesquisas e experi€éncias. A preocupacdo estava
voltada para a redefinicio do nudcleo essencial de formagdo do profissional da educacdo.
Preparou-se uma proposta inicial, que foi encaminhada para os departamentos para exame e
modifica¢des. Algumas discussdes foram levantadas pelo documento:

- sobre o trabalho docente: as habilitacdes ocasionaram uma desvalorizagdo do trabalho docente.
Em especial no curso da Unicamp, foi permitido que o aluno saisse do niicleo comum para uma
habilitacdo, sem que fizesse o magistério em nivel superior. Com isso, a preparagdo para o
trabalho docente ficou como opcao. A proposta agora deveria assumir o magistério para o ensino

de 1° grau (1* e 4° série) como curso regular, valorizando o trabalho docente. Propunham-se criar,
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no 5° semestre, um espago para as didaticas especiais (Alfabetizacdo, Matematica, Histdria,
Geografia e Ciéncias) serem tratadas com a Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado;

- sobre as habilitagdes: a colocacdo das habilitacdes como ponto de referéncia e o sistema de
créditos foram importantes no aligeiramento da formacao basica do educador/professor. Nesta
proposta, as habilitacdes seriam mantidas e uma discussdo mais especifica sobre ela ficaria
postegarda, no entanto, somente apds quinto semestre, ¢ que o aluno poderia comecar uma
segunda habilitacao;

- sobre a formacdo tedrica: a estrutura do curso de Pedagogia fragmentou a formacao tedrica do
aluno ao propor uma grande quantidade de disciplinas eletivas. Para tornar substancial o nicleo
comum, propunha-se que o nimero de disciplinas eletivas fosse reduzido. No nicleo comum,
todas as disciplinas seriam mantidas, seriadas até o quinto semestre, acrescentando Introdugdo a
Pedagogia, Sociologia da Educacdo II, Psicologia da Educacdo III, Histéria das Doutrinas
Pedagégicas e Gestdo Escolar. Para diminuir a fragmentacdo entre as habilitacdes, incluiu-se a
disciplina Semindrio das Habilita¢cdes, como integracao entre temas a serem abordados;

-sobre o curriculo propedéutico: a Universidade, no geral, desenvolveu um curriculo
propedéutico: primeiro € examinada a teoria, depois, a prética. Para a Comissao, dificilmente essa
concepcdo seria alterada; no entanto, poderia ser criado espaco de intercambio teoria e prética.
Para isso, seria introduzida a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica (trés primeiros semestres),
que ndo pertenceria a nenhum departamento e seria um “corredor” (p.5) ao longo do curso onde
se poderia realizar a integracdo das disciplinas. Essa disciplina teria continuidade nas disciplinas
de Metodologia do Ensino de 1° grau, que se articularia com Préitica de Ensino e Estigio
Supervisionado de 1° grau (o aluno desta forma, segundo a proposta, teria desde o primeiro até
sexto semestre a integragdo curricular, pesquisa e conhecimento/intervencao da realidade);

- sobre a integracdo curricular: o “corredor” criado no curso, em primeiro lugar, seria a disciplina
Pesquisa e Pratica Pedagégica e, na seqiiéncia, as disciplinas de Metodologia do Ensino de 1°
grau, que se articularia com Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado de 1° grau; em segundo
lugar no quinto semestre articularia as Didéticas com a disciplina Prética de Ensino;

-sobre o curso noturno: as modificagdes deveriam ser ampliadas ao noturno, para que os cursos
ndo fossem diferentes. O ponto mais polémico seria antecipacdo do inicio das habilitacdes do
oitavo para o sexto semestre, o que seria debatido posteriormente. A adocao da grade do noturno

para o diurno, passaria algumas disciplinas do nicleo comum para eletivas;

143



- quanto a habilitacdo de DM: poderia ser cursada a partir do 4° semestre, porém, essa habilitacdao
seria relativamente independente;

- 0 curso diurno passaria a matutino, com quatro horas de aulas entre segunda e sexta pela manha,
J4 que, como curso integral, o curso s6 funcionava na teoria. O curso seria seriado até o quinto
semestre.

Localizamos um documento intitulado “A reformulacao do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Unicamp (FE)” de autoria da Professora Martha Rosa Pisani Destro®’.
Notamos nesse documento o inicio das discussdes de reformulacdo do curso no ano de 1992,
apesar de ndo encontrarmos nele, nenhuma data. Em sua Introdugdo, traz algumas informagdes
sobre o Curso de Pedagogia no Brasil. Em nivel nacional, o curso ja havia sido regulamentado
trés vezes: 1939, 1962 e 1969. O curso de Pedagogia da Unicamp havia passado por duas
reformulacdes (1979 e 1984). Estava ainda sob a regulamentacdo da Lei 5540/68 e sob o parecer
252/69. A partir desse parecer, o pedagogo deveria ser formado com uma base comum, e com

uma que se diversificava nas habilitagdes:

. Orientacdo educacional;

. Administracdo escolar;

. Supervisao escolar;

. Inspecdo escolar;

. Ensino de matérias pedagdgicas de 2° grau (escola normal) e 1° grau.

A partir do parecer 252/69, discutia-se a definicdo da especificidade da atuacdo do
profissional da Pedagogia, mercado de trabalho e estrutura curricular. Essa legislacdo foi
atualizada pela Portaria Ministral 399/89. O que foi essa portaria? Ela veio regulamentar a
concessao do registro profissional aos licenciados e pedagogos, estabelecendo as disciplinas nas
quais os estudantes deveriam realizar a préitica de ensino e os estdgios para poderem requisitar
seu registro profissional.

Observamos nesse documento, como referencial, algumas concepcdes do VI Encontro
Nacional da Anfope:

-a docéncia como base da identidade profissional do educador;

7 Martha Rosa Pisani Destro foi Coordenadora Associada das Licenciaturas, professora no DECISAE, professora do
DFHE, secretaria da Comissao de Pedagogia, participou do processo de Reformulagdo do Curso.
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- a base comum nacional concebida como uma concepg¢do basica da formacdo do educador e a
defini¢do de um corpo de conhecimento e ndo como um curriculo minimo ou elenco de disciplinas;

- teoria e pratica como unidade indissociavel;

- fundamentacdo tedrica mais forte;

- compromisso social;

- trabalho interdisciplinar e iniciacio cientifica no campo da pesquisa em educagao e coletivo;

- relacdo escola-individualidade;

- gestdo democrética;

- questdo da formacao do educador vista numa politica que privilegie condi¢des de trabalho;

Os problemas levantados no documento sdo:
- 0 problema das habilitacdes;
- distanciamentos da FE e institutos especificos (licenciaturas);
- falta de recursos humanos para assumir responsabilidades;
- departamentalizacdo das Faculdades de Educacdo;
- estrutura organizacional criada pela lei 5540/68 inviabilizando a interdisciplinaridade;
-falta de defini¢a@o e discussdes sobre a identidade do profissional da educacao.

Proposta: desaparecerem as habilitacdes do curso de Pedagogia sem que se elimine o
especialista em educag@o.

O documento trazia consideragdes sobre as reformulagdes do curso de Pedagogia da
Unicamp (item 2), e sobre implementacdo do curso noturno (item 3.1), j& consideradas neste
trabalho. Trazia (no item 3.2) consideracdes sobre o curso diurno. Tendo sido implantado o curso
noturno, durante o ano de 1991 e 1992, os trabalhos da Comissdo prosseguiram, sendo analisadas
outras experiéncias de cursos de Pedagogia. Apds andlise dessas experiéncias, a Comissao resolveu
discutir alguns pontos que emperravam o processo: habilitacdo ou especializacdo? Estrutura
departamental. Assim, perceberam-se dois pontos mais preocupantes: 1° a estrutura dos
departamentos e o 2° a dicotomia entre teoria e pratica.

Para encaminhar algumas solucdes quanto as habilitacdes foi proposto monti-las a
exemplo da habilitacdo de Deficientes Mentais (DM):

1- definindo-se que profissional queria se formar;

2- o que era fundamental para a formacao desse profissional (disciplinas e ementas);
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3- alocando aos departamentos as disciplinas;

4- a docéncia como a base do curso;

A discussdo sobre as habilitagdes ficou para um outro momento. Para iniciar a discussdao
foi proposto:

1- magistério de 1° grau como niicleo comum do curso;

2- no 5° semestre, as diddticas especificas seriam estudadas com o estdgio I;

3- foram mantidas todas as habilitagdes, mas uma segunda s6 poderia ser cursada apds o

5° semestre para evitar a fragmentacdo do curriculo;

4- o aluno sairia com duas habilitagdes em quatro anos ou quatro anos € meio, sendo o

curso 20 h semanais no matutino ou noturno;

5- ndo foram retiradas disciplinas eletivas e nem das habilitacdes, mas seus créditos foram

reduzidos;

6- Ao nicleo comum acrescentou-se: Introducao a Pedagogia, Sociologia da Educacao II,

Psicologia da Educagdo III, Fundamentos da Educagdo Infantil, Gestdo Escolar, Educacao

nao formal, Histéria das Doutrinas Pedagdgicas. Além dessas introduziu-se: Pesquisa e

Prética Pedagogica nos trés primeiros semestres, €, no 5° semestre, Pratica Pedagégica e

Estagio como integradores da teoria e pratica.

No segundo momento de reformulacio do curso, a atencdo voltou-se para as habilitagdes,
ou seja, os quatro dltimos semestres do curso. Encontramos esta discussdo no documento
intitulado “Reformulacdo do Curso de Pedagogia: segunda parte”. Discutido em reunido da
Congregacdo, trazia algumas implicacbes quanto a eliminacdo das Habilitagdes Orientagdo,
Supervisdo e Administragao:

a) centrar o curso na preparacdo dos professores, ficando para a pds-graduagcdo essas
especializagdes;
b) diluir o conteudo das habilitagdes no curso de Pedagogia como obrigatdrio;

c) restringir o curriculo das habilitagcdes, mantendo-as no curso;

Para resolver o problema, foram propostas como solugdes as opg¢des b e c: “colocar alguns

conteddos das habilitacdes em disciplinas obrigatérias do curso, no sentido de fortalecer sua
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formacdo geral bdsica, e restringir o espaco curricular das habilitacdes mantendo-as ao final do
curso de Pedagogia” (Reformulacdo do Curso de Pedagogia da FE- Unicamp - segunda parte:
Comissao de Pedagogia).

Para que essa opcao fosse colocada em pratica, tanto no curso noturno quanto no diurno e
para todas as habilitacdes sugeria-se:

- restricdo do conteido das habilitacdes ao minimo obrigatdrio, imprescindivel para uma
formacao bésica;

- retirar a exigéncia de disciplinas eletivas das habilitacdes, passando as existentes para o nicleo
comum;

- integrar as habilitagdes Supervisdo e Orientagdo escolar em um tnico bloco curricular (apenas
para o diurno);

-sincronizar as disciplinas das habilitagcdes com cursos de especializa¢do simultaneos;

- introduzir um nimero minimo de ingresso para que as habilitacdes fossem acionadas a partir de
1993;

- introduzir a elaboragdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) como disciplina obrigatdria
nos dois semestres finais;

-criar um setor responsavel para dar suporte ao TCC.

Todas as habilitacdes seriam revistas de acordo com essas sugestdes. Caso houvesse
espaco no curriculo, ele deveria ser utilizado fortalecendo a formacao bésica do aluno. De inicio,
a Comissao aceitou que esse espago fosse preenchido com a disciplina Fundamentos da Educagdo
Especial. O estdgio passaria a ser integrado e realizado em ‘“campos de estdgio”, em algumas
escolas conveniadas com a Faculdade de Educacdo.

A Comissdo de Pedagogia indicou a grade curricular:

1- disciplinas obrigatdrias e eletivas (140 créditos ou 2100 horas); 4 créditos ou 60 horas
das disciplinas especificas com a legislacdo; 16 créditos ou 240 horas das disciplinas eletivas; No
total, 160 créditos ou 2400 horas.

2- disciplinas obrigatdrias das habilitagdes do curso diurno:

Todas as disciplinas até o 5° semestre sdo pré-requisitos ara inicio das habitagdes:
administracdo escolar, supervisdo escolar, orientacdo educacional pré-escola, magistério das
disciplinas pedagdgicas do 2° grau. A habilitagdo DM (Deficientes Mentais) o 4° semestre, em

carater excepcional, até que fosse adequada.
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3- disciplinas obrigatdrias das habilitacdes do noturno:

Todas as habilitacdes do noturno teriam a mesma estrutura do diurno, com excecao da
habilitagdo classes de alfabetizacio. As habilitagdes do noturno eram as seguintes: Magistério do
1° grau, Magistério das disciplinas pedagdgicas do 2° grau, classes de alfabetizagdo, pré-escola e
administracao escolar.

Nessa proposta:

- introduzia a disciplina Fundamentos da Educacdo Especial no nidcleo comum, para garantir que
o estudante se familiarizasse com a questdo do deficiente;

- introduzia a disciplina Curriculos e Programas no nicleo comum de forma a garantir que o
aluno ampliasse a questao de organizagao ao trabalho na escola;

- introduzia o TCC para que o aluno exercitasse a pesquisa;

- definia-se que as habilitacdes, com excecdo de DM, ndo tivesse mais que seis disciplinas
obrigatorias;

-as disciplinas eletivas das habilita¢cdes foram deslocadas para o nicleo comum;

A estrutura curricular do nucleo comum de Pedagogia matutino e diurno, seria:

Quadro 5 - Estrutura curricular do nmicleo comum

1° Introducdo a|Pesquisa e | Filosofia da | Psicologia da | Sociologia Geral

Pedagogia Prética Educagao I Educacgao I
Pedagégica |

2°  Histéria  da|Pesquisa e | Filosofia da | Psicologia da | Estrutura e

Educacgao I Prética Educagao I1 Educagao II Funcionamento
Pedagdgica I1 do I e II graus

3°  Histéria  da|Pesquisa e | Didética Psicologia da | Sociologia da

Educagao II Prética Educagao III Educacgdo I
Pedagégica 111

4° Histéria da|Metodologia de | Histdria das | Leitura e | Sociologia da

Educacdo 111 Ensino de 1°|Doutrinas Produg¢ado de | Educacao II
grau Pedagdgicas Texto

5° Metodologia de | Pritica Ensino e | Didética de | Didatica de | Didatica de

Alfabetizacdo Estdgio 1° grau | Ensino Ensino Histéria e | Ensino de

Matematica Geografia Ciéncias

6°Métodos Estdgio

Pesquisa e Ciéncias | Supervisionado |inicio da 2* habilitagdo

da Educacdo de 1°grau

7° Fundamentos da | Semindrio das

Educacio Infantil | habilitacdes

8°Educacio nao Eletiva de Eletiva de
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formal Nicleo Nicleo
— Comum Comum
Gestao Escolar
9° Atividades livres | Eletiva ndcleo
ou eletivas comum

Deve realizar dois créditos de PB e 2 de Educagao Fisica.
Experiéncia profissional obrigatéria nas habilitagdes de orientacdo, Supervisdo e Administracio
(experiéncia magistério I e II grau).

Em reunido ordindria do DASE, realizada em 13/05/92 (conforme decisdo de reunido
realizada em 06/05/92), discutiu-se a proposta de reformulacdo da Comissao Ampliada, enviada
pelo Coordenador do curso Professor Dr°. Luis Carlos de Freitas. Reconhecendo o trabalho
desenvolvido, o departamento encaminhou, conforme solicitado, sua inten¢do em contribuir para
o debate. Apresentou algumas sugestdes e observagoes:

- a proposta privilegiava a formacdo do professor das séries iniciais, marcada por trés linhas
principais de orientagdo: 1- Psicologia da Educagdo, 2- Metodologia do Ensino e 3 - Pesquisa e
Prética Pedagogica.
Em relagdo a esta dltima, que se traduz pela introducio de trés disciplinas com o mesmo
nome, cabe observar que ainda ndo tem conceituacido definida, o que nos parece um
fator problemadtico, por se tratar, talvez, de uma alteracdo significativa que se estd

pretendendo imprimir no curso de Pedagogia (DASE, Proposta de Reformulacdo do
Curso de Pedagogia, 1992, p.2);

- as onze disciplinas (Introducdo a Pedagogia, Pesquisa e pratica pedagoégica I, II E III,
Sociologia da Educacgdo II, Educagdo, corpo e arte, Educag@o nédo escolar, Educa¢do de adultos,
Gestao escolar, Educacio, Fracasso escolar e saude, Semindrio das habilitacdes) que se queriam
introduzir, ndo tinham ementas definidas, o que dificultava sua apreciagao;

- havia auséncia de espago para estudar os classicos da educacdo, sistema educacional brasileiro
no contexto mundial, lingua estrangeira e inovacodes tecnoldgicas. “O conjunto de disciplinas
conhecidas do nidcleo comum néo teria como pressuposto o entendimento de que simplesmente a
atuacdo do professor € decisiva, deixando de lado uma formacao mais abrangente (...)?” (IDEM,
p-3);

- a proposta parecia desatualizada em relagdo a Constituicdo e ao Projeto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao, deixando de lado o estudo especifico do pré-escolar, especificidade e relagdao

da educacdo infantil com o 1° grau, diferentes conceitos de infancia e sua historicidade, func¢des
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da educacdo infantil, j4 que previa apenas uma disciplina- Psicologia do pré-escolar — que se
supde privilegiar o enfoque psicoldgico e nao os fundamentos da educacao infantil;
- faltava prever, na proposta, articulacdo entre o infantil e o fundamental;
- faltava contemplar a formacdo do professor especializado em educacdo bdsica de jovens e
adultos;
- a proposta deixava de contemplar a forma¢ao do administrador no educador.

Em reunido realizada em 13/05/92, o DEPE apresenta sugestoes e consideracdes sobre a
proposta de reformula¢do do curso de Pedagogia noturno e diurno.
1° manifestavam-se favordvel a:
- formacdo do professor como objeto do curso;
-seriagcdo das disciplinas nos cinco primeiros semestres, ressaltando que havia a necessidade de
oferecer recuperacao aos alunos reprovados;
- idéia das disciplinas Pesquisa e Pritica Pedagégica, Metodologia e Pritica Pedagdgica,
Metodologia de Ensino, e Pratica de Ensino como eixo de integracao do curso.
2° demonstravam preocupacdo com relacdo aos contetdos escolares: Matemadtica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia. “A proposta pressupunha que os alunos ji tivessem
dominio desses contetidos ou as disciplinas de Didética dariam conta disso?” (DASE, 1992).
3° questionavam o fato de os alunos permanecerem quatro anos e meio para finalizar uma
segunda habilitacdo. Sugeriam quatro anos;
4°sugeriam que a habilitacio DM fosse integrada a proposta;
5° quanto a grade curricular sugeriam:
- que como a disciplina Psicologia da Educacdo ja ocorria no primeiro semestre, as outras duas
deveriam ocorrer no 2° e 3° semestres;
- Pesquisa e Prética Pedagégica I se iniciaria no 2° semestre, antes de iniciarem-se atividades nas
escolas, além de atividades organizadas pelos professores para os alunos do curso;
-ampliacdo da disciplina Psicologia do Pré-Escolar para que se pudesse abranger outros aspectos
do escolar. Passaria a chamar Psicologia do Escolar;
- alterar a denominacao da disciplina Satde e Fracasso Escolar para Fracasso Escolar.

Nao localizamos, nos arquivos do DFHE, DEME e DECISAE, apontamentos sobre o
documento de reformulacdo da segunda parte. As atas desses departamentos apenas insinuam que

foram feitas discussoes: “depois de discutidos alguns pontos da proposta”.
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A Congregacdo da Faculdade de Educagdo, em reunido de 20/05/1992, recebeu as
conclusdes da Comissao Ampliada de Pedagogia, bem como dos Departamentos que examinaram
essas conclusdes. De inicio, o Professor Luis Carlos deu alguns esclarecimentos a respeito do
trabalho feito pela Coordenacdo de Pedagogia e distribuiu aos membros presentes um quadro
sobre “a Classificagcdo temdtica das sugestoes dos departamentos”. Ofereceu esclarecimentos a
respeito desse quadro e, nao havendo manifesta¢des, deu prosseguimento. Nesse documento sim,
encontramos posi¢coes do DFHE, DEME e DECISAE. Distribuiu-se um documento “Estrutura
Curricular Proposta para o Curso Diurno”. Esses documentos foram anexados a ata. A
professora Raquel Gandini (chefe de departamento) distribuiu um documento elaborado pelo
DASE e cedeu a palavra a Professora Maria Evelyna, que se manifestou, em cardter pessoal,
sobre sua preocupacio quanto ao documento da Comissdao de Pedagogia, que ndo contemplava a
disciplina “Fundamentos da Educacao Infantil”, importante em sua opinido. A professora Raquel
Gandini concordou com a professora Maria Evelyna, dizendo, ainda, que a proposta, quando
encaminhada aos Departamentos, fora sem ementas, e por isso, ndo fora discutida. O DASE
considerava que a discussdo sobre a reformulacdo deveria continuar. A professora Maria da
Gléria Marcondes Gohn concorda com a posicdo do DASE e achava prematuro aprovar a
proposta. O professor Eduardo Chaves também concordava com a posi¢do do DASE. Para ele, a
proposta do diurno saia ganhando com relagdo ao noturno. Algumas sugestdes e alteracdes foram
submetidas a votagdo. Aprovou-se a reformulacdo do curso, que seria encaminhada a Diretoria
Académica (DAC).

Documentos anexos a Ata: classificacdo temdtica das sugestdes dos departamentos,
solicitagdes adicionais do DECISAE e estrutura curricular proposta para o nicleo comum do

diurno.

Anexo I
CLASSIFICACAO TEMATICA DAS SUGESTOES DOS DEPARTAMENTOS

Temas:
1- mudar ementas
DFHE: Filosofia da Educacao I e II

Historia da Educacgao I, 1T e 111
Metodologia Ciéncia e Sociedade
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DEPE  DEME DECISAE

DASE:
O departamento considera prematura a aprovacao da proposta (ver resumo anexo).

2- Mudar nome das disciplinas:

DEPE: Psicologia do pré-escolar para Psicologia do escolar
Saude e fracasso escolar para Fracasso escolar

DEME: Stig (termo nao explicitado) para Leitura e Producdo de Textos
Didatica de Estudos Sociais para Didética de Histéria e Geografia

DECISAE: Sociologia do Curriculo para Sociologia da Educacao 11
Educagdo ndo formal para Educacio ndo escolar

Saude e Fracasso Escolar para Educacdo e Satude (ver anexo solicitagdes adicionais).
DEFHE  DASE

3- Mudar disciplinas de semestre:

DEFHE  DASE DECISAE

DEPE: Pesquisa Pedagdgica a partir do 2° semestre
Fracasso escolar no 4° semestre
Psicologia seriado a partir do 1° semestre

DEME: Leitura e Producao de Texto passar para 4° semestre

4- Incluir no ndcleo comum:

DEPE  DEME DECISAE

DEFHE: Teorias da Educagdo ou Historia das Doutrinas Pedagdgicas
DEME: incluir Ciéncias e Sociedade ao nucleo comum

5- Perguntas:

DFHE: ndo seria prematuro inserir mudangas no noturno?

DEPE: como organizar os conteidos de metodologia?
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DEME DASE DECISAE
6- Outras:
DEFHE DEME DASE DECISAE

DEPE: 2% habilitacdo em quatro anos.

Anexo II - Solicitacdes adicionais do DECISAE:
1- a disciplina Ensino de Sociologia poderd, dependendo das condi¢des do departamento, ser
trabalhada conjuntamente com o DECISAE e com o0 DEME;
2- adisciplina Individuo e Sociedade, do noturno, deve permanecer como eletiva;
3- a disciplina Sociologia da Educacdo II deve ser pré-requisito para Métodos de Pesquisa em
Ciéncias Sociais;

4- adisciplina Educagdo Rural deve passar a ser denominada Educagdo e Populagdes Rurais;

Outro documento estava anexo, a Ata de reunido da Congregacdo, denominado Estrutura

Curricular proposta para o Nicleo Comum — Diurno, que denominamos Quadro 6.

Quadro 6 - Estrutura Curricular proposta para o Nucleo Comum — Diurno

1°  Introducdo a|Pesquisa e | Filosofia da | Sociologia Geral |Psicologia da
Pedagogia Pratica Educacio I Educacio I
Pedagdgica |
2°  Histéria  da|Pesquisa e | Filosofia da | Psicologia da
Educacgdo I Pratica Educagdo II Educacgdo II
Pedagdgica 11
3° Histéria  da|Pesquisa e | Sociologia da | Psicologia do
Educagdo II Pratica Educacgao I Escolar
Pedagégica 111
4°  Histéria  da|Metodologia de | Sociologia da | Leitura e
Educagao III Ensino de 1°|Educacdo Il Produgdo de
grau Texto
5° Metodologia de | Pratica Ensino | Didética Ensino e | Diddtica Ensino
Alfabetizacao e Estigio 1°|Matemadtica Histdria e
grau Geografia
6°Métodos Pratica Ensino
Pesquisa e Ciéncias |e [Estdgio 1°|Mais duas disciplinas da 2? habilitacao
da Educacdo grau
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7° Educacdo nio |Eletiva Eletiva

escolar Nicleo Nicleo Mais duas disciplinas da 2°

———————— Comum Comum habilitacdo

Educacgao de

adultos

8°Educacdo Corpo | Semindrios das | Atividades Livres | Eletiva de

e Arte Habilitagoes ou Eletivas g:)lilelfn gsa;isplina da urr;
habilitacio

9° Disciplinas da 2* habilitacdo

Obs.: Deve realizar dois créditos de PB e 2 de Educacao Fisica.
Esta sugestdo para trabalho deixa de se pronunciar sobre a inclusdo de novas disciplinas: Metodologia
Ciéncia e Sociedade; Teoria da educacdo ou Histéria das doutrinas pedagdgicas.

N

Também a a

ta estavam anexas as ementas das disciplinas sugeridas e alteracdes de

ementas ja existentes, conforme solicitacdo dos departamentos.

As principais altera¢des aprovadas, que entrariam em vigor no ano de 1993, seriam:

1. o nicleo comum da Pedagogia foi alterado e passou a ser o0 mesmo para diurno e
noturno;

2. o curso diurno de Pedagogia passou a ser matutino;

3. do primeiro ao quinto semestre, o0 curso passou a ser seriado;

4. o curriculo estaria estruturado em funcdo de habilitacdes. A Habilitacdo

Magistério foi incorporada ao nicleo comum tornando-se, portanto, obrigatéria para
todos os alunos;

5. o aluno s6 poderia iniciar uma habilitacdo ap6s o 5° semestre;

6.  desde o primeiro até o sexto semestre, haveria um conjunto de disciplinas para
propiciar espaco para conhecimento/interven¢do na realidade educacional local e
iniciagdo cientifica;

7. asdisciplinas didaticas (alfabetizag@o, histdria e geografia, ciéncias e matematica)
seriam ministradas num mesmo semestre, juntamente com inicio de Prética de Ensino e
Estdgio Supervisionado;

8. foram introduzidas disciplinas como Histéria das Doutrinas Pedagdgicas,
Fundamentos da Educacdo Infantil, Psicologia da Educacio III, Educagdo nio formal,
Gestdo Escolar, Introducdo a Pedagogia, Pesquisa e Préitica Pedagdgica I, II e III,
Sociologia da Educagdo II, Leitura e Produgdo de Texto;

9.  Habilitacdo Magistério para o 2° grau era independente da Habilitacdo Magistério
para o 1° grau (sinteses obtidas através da leitura do Boletim de Pedagogia n°. 3 de maio
de 1992).

Localizamos documento enviado a Congregacdo da FE, pelo DEPE, com relacdo as

alteracdes curriculares propostas pelo Coordenador Luiz Carlos de Freitas. Em reunido realizada

em 02/12/92, o departamento discutiu a retirada da disciplina EP — 421 Principios e Métodos de

Orientagdo Educacional II, que era uma disciplina alocada ao DEPE. Em manifestacdo sobre a

154



retirada, o departamento recorre, em primeira instancia, a Congregagcdo, com as seguintes

justificativas:

Analisando os artigos 28, 29, 30, 31, 39 e seu pardgrafo unico, 42, 44, 147, 148, 149 ¢
seu pardgrafo tnico e artigo 152 do Regimento Geral, em vigor na Universidade,
verifica-se que as disciplinas sdo vinculadas aos departamentos e compete aos
departamentos a criagc@o e supressao das mesmas (DEPE, reunido do dia 02/12/1992).

Além dessa justificativa, apresentavam outras e fatos que ocorreram durante as reunioes:
1- O departamento discutiu a juncdo da habilitacdo orientacdo e supervisdo escolar; 2- em
nenhum momento foi discutida a retirada de disciplinas ou da habilitacdo orientagdo educacional;
3- adiantaram que as disciplinas Orientacdo e Métodos I e II, na formacdo do pedagogo com
habilitacdo em orientacdo era de fundamental importancia;

Colocaram ainda que, no momento da discussao com a Congregacdo o professor Fermino
Fernandes Sisto, perguntou ao coordenador como ficaria a habilitacdo Orientagdo Educacional. O
coordenador informou que continuaria no catidlogo. Também comunicou que apds conversa do
coordenador com as professoras Cecilia Collares, Lucia Fini e Maria Inés Fini, este foi
comunicado verbalmente que ndao deveria haver supressdo de disciplinas. Entretanto, apds
reunido da Congregacdo verificou-se a retirada das disciplinas: EP- 421 Principios e Métodos de
Orientagao II e EP- 400, ministrada pelo DEPE desde 1982, além da extin¢do da habilitacdo OE.

O DEPE aproveitou para manifestar estranheza quanto a retirada da habilitacdo magistério
de 2° grau, alternativa tradicional e concreta de trabalho para os alunos. Com quatro
departamentos, ndo haveria problemas com as disciplinas de fundamentos desta habilitacdo.
Solicitava ainda reflexdo sobre a limitacdo ao nimero minimo de alunos para que se efetivasse
uma habilitacdo, pois o nimero de alunos recebidos no vestibular ja era reduzido, sendo pouca a
distribuicao, por disciplinas exceto nas habilitacdes obrigatdrias.

O coordenador responde a essas solicitagdes:

- o procedimento de reformulacdo estabelecido pela Comissdo seguido pela coordenagdo
adotou o principio de redugdo dos espagos destinados as especializagdes (habilitacdes);

-a Comissao ndo achava oportuno alterar estes principios;

- recomendava-se que o DEPE estudasse a habilitacdo orientacdo educacional;

-em relacdo ao minimo de alunos exigidos, esse numero poderia ser facilmente

preenchido.
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Com o objetivo de “registrar o espirito de reformulagdo do curso de Pedagogia”, a
coordenacdo redigiu o documento “Diretrizes Pedagdgicas para o Novo Curriculo: Compromisso
minimo com o trabalho coletivo”, que definia alguns parametros para a nova estrutura curricular:
“A aprovacdo de uma nova grade curricular para um curso ndo garante, por si, uma nova
qualidade para o mesmo. Na realidade, uma nova grade curricular € tdo somente uma medida que
vise facilitar uma nova proposta para um curso” (COORDENACAO DE PEDAGOGIA:
Diretrizes Pedagogicas para o Novo Curriculo: Compromisso minimo com o trabalho coletivo,
1992 p.1).

O documento chamava a atencdo para melhor articulagdo entre teoria e prética,
privilegiando a integracdo entre as disciplinas. Para que isso ocorresse, destacava alguns pontos
sobre o novo curriculo:

1. para o semestre seguinte haveria duas realidades diferentes no noturno e no
diurno: de manhd, o novo curriculo j4 no primeiro semestre; a noite, 0 novo
curriculo sendo implementado no primeiro, terceiro e quinto semestre, nao de
forma pura, mas com algumas alteracdes que visavam a viabilizar a op¢do em
bloco dos alunos que ja pertenciam ao curso.

2. tanto no noturno como no matutino, conforme a Comissao € o Conselho
Interdepartamental, ocorreria num periodo de quatro horas por dia;

3. as disciplinas teriam horarios definidos e fixos, de semestre para semestre;

4. as disciplinas seriam planejadas com duas horas de duracdo em dois dias da
semana: segunda/quinta ou terca/sexta;

5. apenas a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica seria oferecida quatro horas
seguidas, na quarta — feira, atendendo algumas caracteristicas: a- destinava-se a
integracdo entre as demais disciplinas daquele semestre, através de planejamento
conjunto de andlise e critica de temadticas previamente definidas pelos professores
do semestre, possivelmente a cada bimestre; b- deveria alimentar o debate tedrico
com o concreto, possibilitando envolvimento do aluno com a realidade escolar; c-
constituia-se como espaco para os primeiros passos da pesquisa; d - deveria ser
utilizada para avaliar atividades do semestre contando com a participagdo de

todos;
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6. a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica pertenceria a coordenacdo, que, através
da Comissao de Pedagogia, faria indicacdo de professores para as turmas e nao
mais pertencia aos departamentos;

7. o professor da disciplina Pesquisa e Pritica Pedagédgica atuaria junto a
coordenacdo, que participaria de reunides para planejamento;

8. o mesmo servia para as disciplinas Pesquisa e Pratica Pedagégica (105, 205,305),
Metodologia de Ensino de 1° grau (350), Prética de Ensino de 1° grau (583),
Estagio Supervisionado de 1° grau e Semindrio das Habilitacdes. “Uma das

intencdes do novo curriculo € restabelecer a nocdo de curso e de turma” (IDEM,

pag. 2).

O curso noturno “ndo estaria sendo implementado de forma pura, mas com algumas
alteragcdes que visavam a viabilizar a op¢do em bloco dos alunos que ja pertenciam ao curso pelo
novo curriculo”. No entanto, em oficio Pedagogia FE n° 17/96, enviado aos chefes de
departamento, o coordenador encaminhou elementos para o planejamento da carga didética de
seus docentes. Dos caminhos que deveriam orientar este planejamento destacava: “o curriculo
antigo ainda estaria em funcionamento durante os anos de 1994 e 1995, atendendo a maior parte
dos alunos que entraram antes de 1992”. No curso noturno, segundo oficio, todos optaram pelo
novo curriculo implantado em 1993. A implantacdo do “novo curriculo” no curso noturno estava
um ano a frente da implantacdo do novo curriculo do matutino. Por isso deveriam ser separadas
projecdes para noturno e diurno. Como explicar o fato de, num primeiro momento, o noturno
estar um ano atrds da implementagao em relagdo ao diurno, e num ano posterior, um ano a frente?
Houvera realmente implementacao do novo curriculo?

Outros oficios foram enviados aos departamentos pela coordenagdo, comunicando
problemas relativos as reformulacdes curriculares: Oficio n°. 088/92, comunicando nimero
reduzido de disciplinas eletivas pelos departamentos; oficio n°. 013/93, encaminhando sugestdes
de cronograma de horarios para o segundo semestre de 1993, listagem de disciplinas, horarios
pré-definidos para disciplinas, folhas de indicac¢do para horario de disciplinas do antigo curriculo,
para correcdo de erros derivados da dificuldade da coordenacdo lidar com trés curriculos
superpostos, seis habilitagdes, ajustes curriculares do curso noturno e eventuais inconsisténcias

procedentes na propria reformulacao.
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No catdlogo de graduacdo da Unicamp de 1993, localizamos a estrutura dos Cursos de
Pedagogia 20 (diurno) e 38 (noturno).

20- O Profissional:

Licenciado — Sairia graduado em Pedagogia com, no minimo uma ou no miximo duas das
seguintes habilitacdes: Orientacdo educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar,
Magistério das matérias Pedagdgicas do segundo grau, especialista em Educacdao Pré-Escolar e
Formacao de Professores para Educagdo Especial: Deficiente Mental. A primeira habilitacdo era
magistério do 1° grau, obrigatdria. A segunda, poderia ser escolhida dentre as enumeradas. As
habilita¢des abrangiam:

- Orientacdo Educacional: em seus aspectos gerais e vocacionais, envolvia a ordenacdo e
integracdo das influéncias da formacgdo dos alunos na escola, familia e sociedade. Integrar-se-ia
em 204 créditos equivalentes a 3060 horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no
méximo 18 semestres;

- Administracdo Escolar: envolvia o planejamento, a execugdo, a avaliacio e o controle
administrativo de sistemas escolares e das unidades que os compunham. Integrar-se-ia em 208
créditos equivalentes a 3120 horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no maximo 18
semestres;

-Supervisdao Escolar: abrangia a coordenagcdo do processo didatico em seu triplice aspecto de
planejamento, execu¢do e de avaliagdo e de controle no ambito dos sistemas escolares e das
unidades que o compunham, como supervisdao geral, e nos estudos afins. Integrar-se-ia em 200
créditos equivalentes a 3000 horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no maximo, 18
semestres;

- Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° grau: habilitava ao ensino das disciplinas e
atividades prdticas pedagdgicas, de segundo grau (Escola Normal) e das séries iniciais de
escolarizacdo. Integrar-se-ia em 188 créditos equivalentes a 2820 horas em 9 semestres, como
sugestdo da unidade ou no maximo 18 semestres;

-Especialista em Educagdo-Pré-Escolar: habilitado para trabalhar como professor ou
recreacionista em estabelecimentos de educagdo pré-escolar; Integrar-se-ia em 192 créditos
equivalentes a 2880 horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no maximo 16

semestres;
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-Formagao de Professores par Educacio Especial - Deficiente Mental: visava formar educadores
para trabalhar com deficientes mentais em estabelecimentos de ensino primario. Integrar-se-ia em
230 créditos equivalentes a 3450 horas em 9 semestres, como sugestao da unidade ou no maximo
16 semestres;

Periodo matutino.

38. O Profissional:

Licenciado — Sairia graduado em Pedagogia com, no minimo uma ou no miximo duas,
das seguintes habilitacdes: Magistério do Pré-Escolar, Magistério das Séries Iniciais do 1° grau,
Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° grau, Magistério para as classes de alfabetizacao. O
licenciado em Pedagogia poderia atuar como docente e da disciplina e atividade praticas das
matérias pedagogicas do segundo grau, das disciplinas das séries iniciais de escolarizacdo, como
professor em nivel de pré-escola e na alfabetizacdo de criancas e adultos. Poderia também
continuar seus estudos em Administracao Escolar, Orientagao Educacional, Supervisao escolar e
na pesquisa Educacional. As habilitacOes abrangiam:

- Magistério das Séries Iniciais do 1° grau: Integrar-se-ia em 152 créditos equivalentes a 2220
horas em 9 semestres, como sugestao da unidade ou no maximo 16 semestres;

- Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° grau: Integrar-se-ia em 188 créditos equivalentes a
2820 horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no maximo 18 semestres;

- Magistério para as classes de alfabetizacao: Integrar-se-ia em 176 créditos equivalentes a 2640
horas em 9 semestres, como sugestdo da unidade ou no maximo 16 semestres;

-Magistério do Pré-Escolar: Integrar-se-ia em 172 créditos equivalentes a 2580 horas em 9
semestres, como sugestao da unidade ou no mdximo 16 semestres;

Periodo noturno.

A obrigatoriedade da docéncia no ensino fundamental, passou a ser a marca do curriculo
da Unicamp, no processo de reformulacao curricular de 1992. O curso converteu-se em um dos
lemas mais defendidos pela ANFOPE: a docéncia como base de formag¢do do educador, posi¢cdo
defendida também pelo coordenador Luiz Carlos de Freitas. Tal lema tém sido polémico, ja que
para alguns educadores, descaracteriza a Pedagogia como campo tedrico-investigativo da

educacdo, identificando-a com uma licenciatura.
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A questdo sobre o curriculo propedéutico nas Universidades: “primeiro é examinada a
teoria, depois, a pratica” aparece no documento de reformulacdo. Entretanto, o documento nao
aprofunda questOes relacionadas a essa problemdtica. A Comissao propunham um espaco de
intercambio entre teoria e prética, introduzindo a disciplina Pesquisa e Pritica Pedagdgica que
teria continuidade nas disciplinas de Metodologia do Ensino de 1° grau e Pratica de Ensino e
Estdgio Supervisionado de 1° grau. Observaremos nas discussdes de reformulacido de 1998, que
nao houve articulagdo entre essas disciplinas, por falta de compreensdo do papel que elas
deveriam ter no curriculo, e ainda pela falta de docente responsdvel por essas disciplinas, ndo se
conseguindo, portanto, superar a questdo do curriculo propedéutico.

A proposta de desaparecer com as habilitagdes do curso de Pedagogia ficou para um outro
momento, ja que havia uma legislacdo que ndo permitia tal alteracao.

Novamente, ndo observamos nos documentos, as discussdes que os departamentos
cobravam da coordenacdo, no documento de 1989, quanto a pressupostos tedricos e filoséficos
que embasassem a reformulagcdo do curso. Sao apenas citados alguns principios da ANFOPE, que

embasariam a reformulacdo.

3.3 O processo de Reformulagdo Curricular de 1997.

Em 1996 como observamos, com a aprovacdo da LDB, acirrou-se o debate entre os
educadores e o poder instituido em torno da formagdao dos profissionais da educacdo, gracas ao
conteddo dos artigos 62, 63 e 64, j4 que a LDB reforcou a distincia entre os professores e
especialistas, retirando do curso de Pedagogia e das Faculdades de Educacdo a responsabilidade
pela formacao do professor de educagdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental.

A partir dessa legislacdo, as entidades e estudiosos da drea reiniciam o debate sobre a
formacdo dos profissionais da educacdo a fim de construir uma proposta de Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia. Na Faculdade de Educag¢do da Unicamp, esse processo
ocorreu entre 1996 a 1998, envolvendo Coordenacdo do curso, professores e alunos.

A Faculdade de Educagdo tinha por objetivo:

- formagdo de profissionais de nivel superior para a &drea educacional, compreendidos os
especialistas em educacdo em diferentes tipos (pedagogos) e os professores que integravam

diferentes disciplinas das escolas de 1° e 2° grau (os licenciados);
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-formacao de pesquisadores capacitados a desenvolver projetos de investigacio em diferentes
areas, temas e problemas educacionais;

-producdo de conhecimento através do desenvolvimento de pesquisa;

- prestacdo de servicos aos diferentes organismos sociais.

Para atingir esses objetivos, a faculdade dispunha:

- Em nivel de ensino: a - cursos regulares de graduagdo em pedagogia (bacharelado e
licenciatura) com Habilitacoes em Magistério das Séries Iniciais do 1° grau, Magistério de
Matérias Pedagégicas do 2° grau, Administragdo Escolar, Orientagdo Educacional, Supervisdo
Escolar, Educagdo Pré-Escolar, Formacdo de Professores para Educacdo Especial de Deficiente
Mental, Magistério do Pré-Escolar e Magistério para Classes de Alfabetiza¢do; b - cursos
regulares de graduacdo (licenciatura); ¢ - cursos regulares de pods-graduagcdo (mestrado e
doutorado);

- Em nivel de pesquisa: desenvolvia pesquisas nas dreas bdsicas de educacdo ligadas aos
departamentos: Filosofia, Historia, Psicologia, Sociologia, Administracdo, Supervisio e
Metodologia de Ensino;

- atividades de servico, chamadas extensao, eram oferecidas na medida em que fossem acessiveis
aos alunos da universidade, firmando convénios com outros 6rgaos.

A Reformulacdo do curso de Pedagogia da Unicamp iniciou-se em 1996, com a
Professora Helena Costa Lopes de Freitas™ no cargo de Coordenacgdo da Faculdade. Observamos
que a reforma do curso de Pedagogia, nesse periodo, certamente estava marcada por idéias que
tinham a influéncia da Anfope.

A Comissao Ampliada foi constituida pela Comissao de Pedagogia no 1° semestre de
1996 (reunido de 15 de marco de 1996), com a finalidade de avaliar o Curso de Pedagogia e
elaborar uma reformulacio curricular do curso. Trabalhou nesta Comissdo a Prof.” Elisabete M de
Aguiar Pereira (DASE); Prof.* Ana Liucia Goulart de Faria (DECISAE); Prof.* Ana Maria
Torezan (DEPE); Prof.* Corinta M. G. Geraldi (DEME); Prof.° Anténio Carlos Bergo (DFHE);
Prof? Clara G. de Sa Nascimento (DASE); Prof.? Agueda Bernadete Bittencourt (DASE),
Prof.*Maria Teresa Cartolano (DFHE); Prof.° Sergio A. da Silva Leite (DEPE); Prof.° Ulisses
Ferreira de Aradjo (DEPE) e a Prof.*Rosely Palermo Brenelli ( DEPE). As Coordenadoras:

% Docente da Faculdade de Educagdo da Unicamp (DEME), Coordenadora do curso de Pedagogia e Presidente da
Anfope (1996 a 2000).
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Helena Costa Lopes de Freitas e Lilian Lopes Martin da Silva (associada). Representantes
estudantis, cujos nomes nao constam nos documentos.

Para se chegar a reformulacdo do curso, a Comissao realizou, a partir de agosto, algumas
reunides para que se pudessem ouvir os departamentos e os alunos. Em setembro, dando
continuidade ao processo de avaliacdo, realizou o Semindrio “Curso de Pedagogia em
constru¢do”, com a participacdo de professores de outras institui¢des (Prof*. Sonia Leite Nikitiuk,
de Angra dos Reis, do curso de Pedagogia da Universidade Federal Fluminense, Prof*. Célia S. de
Almeida, do curso da Universidade Federal de Mato Grosso e a Prof*. Daisy Freire Garcia, do curso da
Universidade Federal de Minas Gerais), para que se pudesse estar em contato com diferentes
propostas curriculares do curso de Pedagogia, e, a partir dessas diferentes realidades, realizarem
um debate sobre diferentes projetos e experiéncias no curso.

A partir desse semindrio, a Comissdo de Pedagogia, em conjunto com a Comissiao
Ampliada, elaborou um documento intitulado “Redefinindo o curso de Pedagogia documento
para debate”. Nesse, a Comissdo solicitava a participacdo dos estudantes e docentes na
continuidade de avaliagdo do curso. Acreditavam que as trés distintas propostas representavam

concepgoes distintas sobre o curso de Pedagogia, e levantavam questionamentos significativos:

A defini¢@o de uma politica global de formagéo no nivel do estado de Mato Grosso que
prioriza para o curso de Pedagogia, a formagd@o do professor de 1% a 4° séries e a estreita
relacdo com a rede publica de ensino, tal como observamos na experiéncia do Mato
Grosso; a formag@o de profissionais do magistério (séries iniciais e 2° grau magistério)
e especialistas nas tradicionais habilitacdes do curso de pedagogia, com a estreita
vinculacdo com a rede municipal, na experiéncia de Angra dos Reis e a separacdo entre
bacharelado e licenciatura em Pedagogia - com é&nfase em vdrias dreas do
conhecimento-, como proposta da Faculdade de Educacdo da UFMG, representam
contribui¢des importantes, que devem ser aprofundadas e melhor estudadas por nds,
sem prejuizo de outras necessdrias contribuicdes (COMISSAO DE PEDAGOGIA E
COMISSAO AMPLIADA: Redefinindo o Curso de Pedagogia: documento para debate,
1996.p.1).

A coordenacdo traz para discussao algumas questdes e avaliagdes tanto de alunos quanto
de professores. Sao destacadas:

I- um desconhecimento, por parte dos professores, que se incorporam a cada semestre e
também entre os demais professores, e por parte dos alunos, da estrutura curricular e dos
principios que norteiam o Projeto Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia;

2- um descontentamento com a forma como se desenvolvia o trabalho discente/docente na

graduacido, tanto pelos alunos quanto pelos professores. Essa questdo a Comissdo Ampliada da
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Pedagogia via como central, sentindo a necessidade de repensar, naquele momento, os
compromissos com a graduagdo, com as formas de trabalho, com os espagos de estudo e pesquisa
dos estudantes, bem como a articulacio entre os diferentes componentes do curriculo, evitando a
fragmentacdo. Apontava para a necessidade de reflexdo e motivacdo efetiva de professores e
alunos para construcao coletiva de conhecimentos da graduacao;

3- a desarticulagdo entre as disciplinas do eixo prético: Pesquisa e Prética Pedagdgica I, 11
e III; Metodologia do Ensino do 1° grau; Pratica de Ensino e Estdgios; Semindrio das
Habilitacdes e Trabalho de Conclusdao de curso I e II. Viam, em especial, a necessidade de
articulagdo das disciplinas Pesquisa Pedagdgica I II e II com a Pratica Educativa. Essa
desarticulacdo era justificada pelas diferentes compreensdes do papel dessas disciplinas no

curriculo e ainda pela falta de docente responsavel por esta disciplina.

Esta articulag@o era vista, principalmente pelos alunos, como fundamental, na medida
em que é nessas disciplinas — que introduzem o aluno no universo da pesquisa e da
investigacdo/intervencdo- que alunos e professores se envolvem com o trabalho
investigativo € o conhecimento sobre a educagdo, o ensino e a escola, podendo
propiciar o incentivo a iniciacdo cientifica e a formacdo auténoma e criativa de nossos
estudantes (IDEM, p.2).

4- a necessidade de repensar a manuten¢do ou extingdo das habilitagdes enquanto
especialidade, considerada como mais polémica porque retoma o principio de que a docéncia
constitui a base da identidade profissional do educador, colocado em questdo na especificidade

do pedagogo. A partir dessa problemaética, colocam algumas questoes:

E possivel pensar em uma estrutura curricular em que se eliminem as habilitacdes
enquanto especialidades, trazendo para o corpo do nicleo comum as disciplinas
correspondentes, permitindo o aluno o acesso ao conhecimento especifico
descaracterizando-as como “habilita¢des”?

Como ficariam as habilitagdes ‘“Docentes” DM (Educacdo Especial), Pré-escola e
magistério de 2° grau (também suspensa temporariamente)?

Seria essa a forma mais adequada de pensarmos as habilitagdes, ou deverfamos pensé-
las como possibilidade também para os alunos das Licenciaturas que, uma vez na
escola, devem ter as mesmas condi¢des e oportunidade de exercerem o trabalho
pedagdgico préprio para essas habilitagcdes, somente destinadas a professores de 1° a 4 *
séries (formados no curso de Pedagogia)?

Que profissional formamos e para qual escola? (IDEM, p.2).

Algumas propostas foram colocadas: 1- extinguir as habilitacdes, colocando-as em aberto

a todos os licenciados; 2- estabelecer €nfases (como na UFMG) nas dreas de Educacdo Especial,
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Educagdo Infantil, Gestdo da Educagdo, ou outras dreas de interesse; 3- ampliar nimero de
semestres para conclusdo do noturno; 4- ampliar o nimero de vagas no noturno com abertura
para professores da rede publica.

Em 6 de janeiro de 1997, a reunido da Comissdo Ampliada esboca, em forma de texto e
grade curricular, algumas das idéias apareciam com as reunides, assembléias e semindrios que
vinham sendo realizados em 1996. Essa primeira versao foi encaminhada aos departamentos.

Trazia algumas consideragOes sobre as habilitagdes no curso de Pedagogia e a superacao
da divisdo e fragmentacdo. O curso de pedagogia da Unicamp sempre esteve estruturado em
habilitagdes: administracdo escolar, supervisdo escolar, magistério de 2° grau, pré - escola,
deficientes mentais. No processo de reformulacdo de 1993, o debate sobre manutencdo ou
extin¢do das habilitagdes foi postergardo, mantendo-se as habilitacdes que tiveram consenso. A
habilitacdo orientagdo educacional foi extinta em 1994 e a habilitacdo magistério de 2° grau
suspensa em 1995. Essa discussdo entre manutencio ou extingdo das habilitagcdes sempre esteve
presente no curso da FE Unicamp, retomando a discussdo “formacdo do generalista X formacao
do especialista”. Essa discussdo, para a Comissao, era o eixo norteador das discussoes.

A Comissdo trabalhou com o consenso de que a formacdo dos alunos deveria abranger
todas as possibilidades profissionais, colocadas pelas diferentes habilitacdes. Tratava-se de
“aprofundar a compreensdo dos elementos que caracterizavam a totalidade do trabalho
pedagogico em suas dimensodes/ tarefas de docéncia, gestdo e coordenagdo pedagogica, seja para
explicitar o trabalho pedagdgico no sistema escolar ou em outras instancias/formas educativas”
(Proposta de Reformulacdo: Curso de Pedagogia - Comissdao Ampliada: Faculdade de Educacao.
Curso de Pedagogia matutino/noturno. Comissao de Pedagogia Ampliada, 1997, p.3).

Alguns principios norteavam a nova proposta curricular:

1- Valorizagdo do trabalho pedagdgico como base da formagdo do profissional da educagao;

2- Solida fundamentacdo tedrica, para a compreensdo da educacdo “em todas as suas dimensoes
de - escolar e ndo escolar, as necessidades e problemas sociais e as demandas da escola publica”
(IDEM, p.4);

3- Garantir espago para a pesquisa € o conhecimento/intervencao na realidade escolar. Para isso
foram mantidas as disciplinas do Eixo pratico do curriculo Pesquisa Pedagégica 1, II e III (que
naquele momento era a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica); Metodologia do ensino

fundamental (novo nome dado a disciplina que estava sendo lecionada até aquele momento com
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o nome de Metodologia de Ensino de 1° grau). Houve aumento da disciplina Metodologia da
Pesquisa em Ciéncias da Educacdo para 8 horas, incorporando 300 horas para a Prética de
Ensino;

4- Trabalho partilhado e coletivo - “Parte-se do pressuposto que as disciplinas devem buscar
novos articuladores- Temas Norteadores - sejam nos especificos das extintas habilitacdes, seja
nas novas temadticas emergentes” (IDEM p. 4);

5- Garantir as possibilidades do trabalho interdisciplinar de articulacdo: mantendo espagos para
disciplinas eletivas organizadas em nucleos temadticos flexiveis, isto €, podem ser organizados
para determinado espago de tempo e para determinadas turmas, que podem tratar tanto de temas
das habilitacdes como de outros temas;

6- Garantir novas formas de relacdo/unidade teoria-pratica no interior do curriculo: propondo
novos articuladores no desenvolvimento da disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica I, II, III com
outras disciplinas. A primeira reestruturacdo desta disciplina ja pensada para o 1° semestre de 97
introduziria a temdtica das novas tecnologias como uso de computador, biblioteca, etc.;
7-Trabalhar com a concepg¢do de formagao continuada em contraposi¢ao ao curriculo excessivo.

Sintese das modificacdes:

1- terminam as habilitagdes. O aluno ampliaria os estudos com disciplinas eletivas
em nucleos temaéticos flexiveis, organizados em tempo e espaco determinado;

2- seria impossivel integrar todas as disciplinas de DM;

3- eletivas teriam duas horas, organizadas isoladamente ou com nticleos tematicos;

4- a pratica de Ensino e Estdgios, totalizando 300 horas, passavam a articular
docéncia e demais fungdes educativas. Propunha ao aluno 120 horas do estagio
em uma “‘habilitacdo” que se queira aprofundar, do total de 300;

5- enquanto ndo modificada a portaria 399/89, os alunos sairiam com todas

habilitacdes.

Quadro 7 - Proposta de estrutura curricular para o curso de Pedagogia Matutino e noturno

1°  Introducdo a|Pesquisa Filosofia da | Psicologia  da | Sociologia Geral
Pedagogia Pedagdgica | Educacgao I Educacgdo I

Org. trab. Ped.

2°  Histéria  da|Pesquisa Filosofia da | Psicologia  da|Sociologia da
Educacao | Pedagégica Il | Educacdo II Educagao 11 Educacao |

165




3°  Histéria  da|Pesquisa Didatica teoria | Psicologia  da | Educagio e
Educagao II Pedagdgica III | Pedagdgica I Educacao III Antropologia
Cultural
4°  Histéria  da|Metodologia de | Didatica teoria | Métodos de | Politica
Educacao 111 Ensino Pedagogica 11 Pesquisa em | Educacional
Fundamental Ciéncias da
Educacdo |
5° Meétodos de|Fundamentos |Planejamento Fundamentos Curriculos e
Pesquisa em|da  Educacgdo | Educacional da  Educacgao | Programas
Ciéncias da | Infantil Especial
Educacgdo II
6°  Pritica  de | Metodologia Didatica de Ensino | Didética de | Didatica Ensino
Ensino Alfabetizacdo | Matemadtica Ensino Ciéncias
Histéria e
Geografia
7° Leitura e | Organizagdo Corpo, expressdo e | Pensamento Educacéo e
producido de textos | Trab. Ped. E arte Linguagem e |familia
gestdo escolar Des. Humano
8°Educacio ndo | Trabalho de
escolar Conclusdo de | Eletiva Eletiva Eletiva
Curso 1
9° Atividades livres | Trabalho de
ou eletivas Conclusdo de | Estagios Estagios Estagios
Curso 1II

152 créditos em 38 disciplinas obrigatdrias = 2280 h
16 créditos em 04/08 disciplinas optativas = 240 h

Estagios = 20 créditos = 300h
Total de créditos: 188 créditos totalizando 2820 horas

Das disciplinas e ementas modificadas, estariam: 1-Estrutura e Funcionamento do Ensino
de 1° e 2° grau para Politica Educacional; 2- Principios ¢ Métodos de Administracdo Escolar e
Principios e Métodos de Supervisdo Escolar para Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Gestdao
Escolar; 3- Deficiente Mental e Familia para Educacdo e Familia; 4- Disciplina da Habilitacdao
DM para Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano; 5- Educacdo ndo formal para
Educacdo nao escolar; 6-Educacdo, Corpo e Arte para Corpo, Expressdao e Arte; 7- Didética:

Teoria Pedagdgica 1I em substituicio a Histéria das Doutrinas Pedagégicas ficando duas

disciplinas Teoria Pedagégica I e II.

Alguns caminhos, dentro destas mudancas, foram levantados: 1- O estagio passa a ser

desenvolvido articulando todas as fun¢des pedagdgicas. Como articulariam os professores para
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cumprir este trabalho? 2- Havia necessidade de um “enxugamento” no curriculo, sem prejuizo na
formacao tedrica, trazendo a possibilidade de formacao continuada.

Algumas questdes deveriam ser discutidas pelos Departamentos:

- ementas das novas disciplinas, revisdo de ementas, criacdo ou extincao de disciplinas
eletivas e obrigatdrias;

- possibilidade de que as disciplinas fossem moédulos de 4 horas e ndo 2 e mais 2;

- possibilidade de desenvolver disciplinas por mddulos, principalmente porque LDB

previa exigéncia de 200 dias letivos (um més a mais);

- o impacto de disciplinas compartilhadas pelos docentes;

-a possibilidade de criar um curso diferenciado quanto a duracao para o noturno.

Quadro 8 - Estrutura do niicleo comum de Pedagogia matutino e noturno - 1995 (atual)

1° Introducdo a|Pesquisa e | Filosofia da | Psicologia da | Sociologia Geral
Pedagogia Pratica Educacio I Educacio I
Pedagdgica |
2°  Histéria  da|Pesquisa e | Filosofia da | Psicologia da | Sociologia da
Educacgdo I Pratica Educagao I1 Educagdo II Educagdo I
Pedagégica 11
3° Histéria  da|Pesquisa e | Didéatica Psicologia da | Sociologia da
Educagdo II Pratica Educagdo III Educagdo II
Pedagédgica 111
4°  Histéria  da|Metodologia de | Histdria das | Leitura e | Estrutura e
Educacao II1 Ensino de 1°|Doutrinas Produgao de | Funcionamento
grau Pedagdgicas Texto do 1° e 2° graus
5° Metodologia | Pratica Ensino e | Didatica Ensino e | Didatica Ensino | Diddtica Ensino
Alfabetizacdo Estdgio 1° grau | Matemética Histodria e | de Ciéncias
Geografia
6°Métodos Estagio Estagio Fundamentos da | Disciplina da
Pesquisa e Ciéncias | Supervisionado |Supervisionado |Educacio segunda
da Educacdo 1° grau 1° grau Especial habilitacdo
7° fundamentos da | Semindrios das | Gestao Escolar
Educacgao Infantil | Habilita¢des Mais duas disciplinas da 2%
habilitacdo
8°Educacdo  nio | Trabalho de | Curriculos e | Disciplinas da 2*| Disciplinas da 2°
formal conclusdo  de | Programas habilitagao habilitagao
Educacio Fisica | Curso I
9° Atividade Livre | Trabalho de | Eletiva Eletiva Disciplinas da 2*
habilitacdo
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ou eletiva conclusdo de

Curso II

Esta foi a primeira versdo do curriculo e Proposta de Reformulagdo que foi apresentada a
comunidade académica. Em ata de Congregacdo (110° reunido ordindria de 26/02/97), a
professora Helena C. de Freitas ja informava sobre a proposta de reformulag¢do, na qual se
buscavam montar nicleos temdticos, com o aluno compondo suas necessidades e saindo com
todas as habilitagoes.

A Comissdo estipulou um cronograma para discussdes: 05 de marco, departamentos; 12
de marco, reunido da Comissao Ampliada para avaliacdo das discussdes dos departamentos; 15
de abril, encontro de ex-alunos; 08 de maio, reunido extraordiniaria da Congregacdo para
aprovacgdo de proposta; 9 de maio, prazo final para entrega das alteracdes de catdlogo na DAC.
Logo apds, a Comissdo de Pedagogia foi chamada a reunides dos departamentos para
esclarecimentos.

Em reunido ordindria do Departamento de Filosofia e Histéria da Educacdo (DFHE) de
05/03/1997, a Professora Doutora Helena Costa Lopes de Freitas compareceu, para expor a
proposta de reformulacdio do curso. A coordenadora esclareceu que as discussdes foram
realizadas por uma Comissdo Ampliada de Pedagogia e que as mesmas estavam ocorrendo, em
torno das habilitacdes. Acrescentou que as propostas estavam previstas para catdlogo de 1998.
Algumas questdoes foram levantadas: professor Hermas Gongalvez Arana: a carga hordria seria
afetada? A professora Helena esclareceu que estava garantida dentro do que regia a ementa em
torno das habilitagdes. Professor Pedro Georgen: que tipo de sugestdes poderiam ser dadas? A
professora Helena informou que deveria ser considerado, no documento encaminhado a
Comissao, tudo o que fosse consensual do departamento. A coordenadora entregou documento
aos membros, e ficou decidido que, em reunido extraordindria de 26 de marco, discutiriam a
Reformulacdo da Pedagogia.

Em oficio a Coordenacdo e Comissao Ampliada de Pedagogia, o DHFE encaminha
proposta de reformulacdo de disciplinas e nucleos tematicos, a partir das discussdes realizadas
pelo departamento. Os professores concordavam com a estrutura disciplinar por médulos e o
trabalho entre vérios professores nas disciplinas. Viam como “invidvel a reducdo das Histérias da

Educacgdo para o tempo correspondentes a dois semestres, (essa proposta fora sugerida em uma
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das reunides da Comissdao) uma vez que estavam incorporando as suas ementas, conteidos de
fundamento da educacgdo indispensaveis a formacdo do educador, quais sejam, os fundamentos
classicos, modernos e contemporaneos do pensamento educacional brasileiro, a histéria social da
infancia normal e excepcional em cada periodo” (Oficio. DFHE/FE 18/97, p. 1).

Quanto aos nucleos temadticos, os professores sugeriam que, ao contrario de especifico,

como era indicado no documento da Comissao, fosse mais abrangente. Sugeriam apenas trés:

1) Fundamentos da Educacdo ou Pensamento Educacional;
2) Organizagdo e Pratica Social;

3) Sociedade, Politica e Educacao.

Entendiam que os alunos deveriam ter soélida fundamentacdo tedrica, através dos
fundamentos da educacgdo, antes de se voltar para pratica (ndo sé escolar). Entendiam que “nao se
pode centrar a formagdo de um educador somente na realidade e pratica pedagdgica, uma vez que
a educagdo que ocorre fora desse espaco escolar é de fundamental importancia para todos aqueles
que desejam estar em sintonia com as transformacgdes da sociedade” (IDEM, p.1).

Quanto as disciplinas propostas, o departamento pedia para conhecer o enfoque e as
mudancas das disciplinas Pesquisa Pedagégica I, II e III, e a proposta de criacdo da disciplina
Educacdo e Antropologia Cultural, j4 que para eles, a questdo cultural ja se fazia presente nos
fundamentos da educacdo (filosofia, histdria, sociologia, politica), podendo apenas uma
disciplina de nicleo temdtico para “aprofundamento’.

Em reunido do Conselho Departamental do Departamento de Metodologia de Ensino
(DEME) realizada em 05 de marco de 1997, a professora Corinta fez relato das modificacOes
introduzidas na Proposta de reformulacdo do curso de Pedagogia: terminava a divisdo em
habilitagdes; algumas das disciplinas habilitagdes: Magistério da Educacdo Pré—escolar e
Educacdo Especial - Formagao de Professores para Deficiente Mentais foram incluidas no Nicleo
Comum. Os subgrupos dessas habilitagdes deveria merecer um tratamento especifico no conjunto
das modificagdes; sugeriam-se disciplinas eletivas de 2 horas; a préitica de ensino e os estagios
totalizariam 300 horas e passam a ser desenvolvidos articuladamente magistério/docéncia e
demais funcdes no ensino fundamental e/ou educacdo infantil, e/ou outras formas educativas. O

estudante poderia fazer op¢ao por uma das habilitacdes, em apenas 120 horas do total de 300. Em
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razdo da complexidade do assunto, os membros resolveram convocar Assembléia para o dia
18/03, com a presenca da coordenadora do curso. A Assembléia do dia 18/03, tinha na pauta para
discussdo, 1- as mudancgas no curso de licenciatura diante da nova LDB e 2 - proposta de
reformulacdo do curso de Pedagogia. Iniciou-se a discuss@do com o professor Mansur Lutfi
falando das repercussdes da LDB 9.394 de dezembro/96 para os cursos de licenciatura. Informou
que, para 1997, os cursos de licenciatura deveriam cumprir 300 horas de estidgio. A professora
Corinta Geraldi sugeriu pensar-se a questdo do estdgio para além da escola, em outros locais
como sindicatos, postos de saude, SESI, SENAC, etc. A professora Corinta apontou a
necessidade de se ter alguns principios norteadores. Algumas discussodes e sugestdes foram feitas:
desvincular o Estagio da Pratica de Ensino, diluindo o estdgio ao longo do curso; que o Estigio
acontecesse a partir do segundo ano; repensar o nome Pritica de Ensino e Estigio
Supervisionado, como por exemplo, Pratica do Cotidiano Escolar; discutir concepcdes de
estdgios; participacdo dos professores das escolas da rede na Universidade; estudar possibilidade
de estdgio remunerado. A seguir, discutiram os principios norteadores da proposta curricular do
curso de Pedagogia. O Professor Ezequiel elogiou o documento e sugeriu que fossem incluidos
exemplos de nucleos temdticos. A professora Célia pediu esclarecimentos sobre a disciplina
Corpo, Expressdo e Arte e a questdo de oferecerem-se disciplinas por médulos. A professora
Maria Helena Bagnato sugeriu que a oferta de disciplinas por médulos se iniciasse, em carater
experimental, no ultimo ano do curso.

Apds a fase de discussdo dos departamentos, a Comissdo de Pedagogia fez novas
alteracdes no documento, que passou a intitular-se “Proposta de Reformulacdo da Pedagogia
(Modificada)”, e que seria discutido na Congregacdo em abril e aprovado em maio. Esse texto
trazia novas justificativas para as habilitagcdes no curso de Pedagogia e a superacdo da divisdo e
da fragmentacdo. O fim das habilitacdes deveria ser o eixo norteador das discussdes, ja que os
alunos, cada vez mais, estavam “puxando” disciplinas da 3* e 4 habilitacdo, para poderem
cumprir, nos quatro anos € meio, as exigéncias curriculares e competir no mercado de trabalho.
Nao se tratava de desvalorizar nenhuma habilitacio, mas “aprofundar a compreensdo dos
elementos que caracterizam a totalidade do trabalho pedagdgico no sistema escolar ou em outras
instancias/formas educativas”. Nesse sentido, a Proposta de Reformulagdo, procurou incorporar

os ‘“conhecimentos relativos a administracao, supervisdo, dm e pré-escola em um unico ponto
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comum e obrigatério” (Proposta de Reformulacio do Curso de Pedagogia: modificada -
Faculdade de Educacdo: Curso de Pedagogia matutino/Noturno: Comissdo Ampliada, 1997).

O documento procura justificar como ficaria cada habilitacdo, ja que o fim das
habilita¢des foi um ponto polémico nas discussdes que envolveram os departamentos:
1- as habilitagdes: administracdo e supervisao escolar, que englobavam a especializacdo, estavam
contempladas com as disciplinas: Principios e Métodos (de Supervisao e Administra¢do), Estagio
Supervisionado e Planejamento Educacional, Matematica e Estatistica. A Proposta era criar a
disciplina Organiza¢do do Trabalho Pedagdgico e Gestdo Escolar, e ampliar o estdgio para 300
horas, integrando-o as diferentes tarefas pedagdgicas, trazendo para o nicleo comum obrigatério
a disciplina Planejamento Educacional. Quanto as disciplinas de Matemaética e Estatistica, seriam
atribuidas a Pesquisa Pedagégica I e Metodologia em Ciéncias da Educagdo;
2- as habilitagdes DM e pré-escola englobavam a docéncia, contemplavam diferentes disciplinas.
Considerou-se, na reformulacdo que seria impossivel incorporar ao nicleo do curriculo toda a
totalidade da habilitacio de DM (Educagao Especial), composta por 16 disciplinas obrigatérias
com 3.120 horas, e as 6 disciplinas de Educacdo Infantil. Assim, para solucionar o tratamento a
estas dreas, propds-se a criagdo da disciplina Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento
Humano e da disciplina Corpo, Expressao e Arte, ampliando a carga horéria de Educacdo ndo

escolar para 4 horas;

“Considerando o cardter dessas disciplinas como abrangente o suficiente para abordar
ndo apenas os aspectos relativos a Educacdo Especial, mas, sobretudo, Educacdo
Infantil (em creches, pré-escolas, modos ndo escolares) e ainda Magistério das Séries
Iniciais, modificando as ementas, programas e planos de curso, de modo a ampliar e
aprofundar os conteudos destas disciplinas no atual curriculo” (grifos nossos, IDEM,

p-4.

Se a habilitacdo de DM era composta por 16 disciplinas especificas e a habilitacdo de
Educacdo Infantil composta por seis disciplinas, perguntamo-nos serd que foi de consenso a
criacdo da disciplina Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano e da disciplina Corpo,
Expressao e Arte, ja que elas atendiam sobretudo a Habilitacdo de Educacgao Infantil, que menos
disciplinas tinha em sua grade curricular?

No que diz respeito a DM, a formacdo mais especializada deveria acontecer em cursos de
extensdo e especializacdo. No que tange a pré-escola, “as possibilidades estdo abertas pela

criacdo de disciplinas eletivas, de nucleos temdticos que também possibilitem ao estudante a
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ampliacdo e o aprofundamento de seus estudos nessas areas especificas”. (Sobre as observagdes a
respeito da proposta do Curso de Pedagogia: Coordenacdo de Pedagogia/FE Unicamp, 1997).
Outra possibilidade apontada pela coordenacdo para solucionar esta discussdo era a possibilidade
de trazer para o ndcleo comum obrigatério uma disciplina especifica ou que pudesse dar conta da
especificidade da educagdo infantil.

Dos Principios Norteadores da proposta modificada, nenhum item foi alterado,
permanecendo igual ao texto da primeira versio encaminhada aos departamentos. Foi
acrescentado um item: “o cardter inovador da Proposta de Reformulacdo”, que se referia a
intencdo da Comissdo Ampliada de criar condi¢des para uma concep¢ao/compreensdo do
trabalho pedagoégico escolar e ndo escolar, para além da fragmentacdo da habilitacdo. Essa
proposta, aliada a possibilidade de criacdo e implementacdo dos nucleos temaéticos, dava para a
Comissao, um cardter inovador. A critica que a proposta ndo incorporava a habilitacdo Magistério
do 2° grau ndo cabia, jd que essa habilitacdo ja estava suspensa, desde 1995, por falta de docentes
para ministrar disciplinas e também porque, como tudo indicava, o Magistério de 2° grau estaria
extinto com a nova LDB. A grade curricular do documento Proposta de Reformulacao do Curso
de Pedagogia (modificada) trouxe alteracdes: diminuiram o ndmero das disciplinas obrigatdrias,
sendo retiradas as disciplinas: Historia da Educacdo I1I, Psicologia da Educacdo III, Sociologia
da Educagdo 11, Diddtica e Teoria Pedagégica Il, Métodos de Ciéncia e Pesquisa da Educagdo 11

e Educacdo e Familia. Aumentou-se o nimero de disciplinas eletivas.

Quadro 9 - Proposta de estrutura curricular para o curso de Pedagogia

1° Introducdo a|Pesquisa Filosofia da|Psicologia  da|Sociologia Geral/
Pedagogia Pedagdgica | Educacgao I Educagao I Sociologia I
Org. trab. Ped.
2°  Histéria  da|Pesquisa Filosofia da|Psicologia  da | Sociologia da
Educacdo | Pedagégica Il | Educacio 11 Educagdo II Educacdol eIl
3°  Histéria  da|Pesquisa Didatica teoria | Politica Curriculos e
Educagao I1 Pedagdgica IIl | Pedagdgica I Educacional Programas
4° Fundamentos da | Metodologia de | Fundamentos  da | Métodos de | Pensamento,
Educacdo Infantil | Ensino Educacio Especial | Pesquisa em | Linguagem e
Fundamental Ciéncias da | Desenvolvimento
Educacdo 1 (8|Humano.
horas)
5° Didatica Ensino | Pratica de | Didatica de Ensino | Didatica de | Metodologia
Ciéncias Ensino Matematica Ensino Alfabetizacao
Histdria e
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Geografia

6° Leitura e | Estagio I1 Planejamento Educagdao ndo | Educacgédo e

producio de textos | (8 horas) Educacional escolar Antropologia
Cultural

7° Organizacdo | Trabalho de | Corpo, expressdo e | Estagio 111 Nicleos Tematicos

Trab. Ped. e Conclusdao de |arte (8 horas)

gestdo escolar Curso I

8° Educacio Fisica | Trabalho de
Eletiva (2 horas). Conclusdao de|Eletiva/  Nicleos | Eletiva/

Eletiva/ Nucleos
Tematicos
Curso II Tematicos Nucleos

Tematicos

132 créditos em 33 disciplinas obrigatérias = 2.220 horas
22 créditos em 06/11 disciplina optativa = 330horas
Estagios 20 créditos: 174 créditos totalizando 2.850 horas

As sinteses das modificac¢des trazidas nesta segunda versdo, também sdo diferentes:

Terminariam as habilitagdes;

Reduziria o curso de quatro anos e meio para quatro;

Reduziria as disciplinas de fundamentos de trés para dois;

Estruturaria as disciplinas por médulos: ex. 1° bimestre: 2 disciplinas concentradas (2*
feira e 3* feira/5® feira e 6 feira) + Pesquisa Pedagdgica (4° feira);

Aulas seriam de 3 horas em vez do médulo 2 + 2;

Ainda que contemplasse disciplinas das habilitacbes DM e Pré-Escolar, essas
habilitagdes deveriam ter modificacdes especificas para os subgrupos;

Sugeria disciplinas eletivas de 2 horas, isoladamente ou organizadas com nucleos
tematicos;

A Pratica de Ensino e Estagio passava a ser desenvolvida na docéncia e demais
fungdes educativas, totalizando 300 horas, sendo 120 na op¢do por um dos nicleos
tematicos;

O registro sairia com todas as habilitacdes, enquanto ndo fosse modificada a portaria

399/89.

Sobre as modificacdes de ementas, a Comissdo sugeria que os Departamentos

responsaveis pelas disciplinas Psicologia da Educa¢do (DEPE), Filosofia da Educag¢ao (DFHE) e
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Sociologia da Educacdao (DECISAE) repensassem o conteido das ementas na possibilidade de
“atenuar” essas disciplinas.
Para os Nucleos Tematicos, sugeriam alguns que deveriam ser debatidos:
Trabalho, Tecnologia e Educacio;
Infancia e Educacdo Inicial;
Educagdo Nao Escolar;
Politica Educacional e Gestao Escolar;
Informatica e Educacéo.

Notamos que apesar da habilitacio DM ser uma das que mais possuia disciplinas
obrigatoérias, ndo havia proposta de nicleo tematico com essa abordagem e nem disciplinas do
nicleo comum especificas para a questdo de deficientes mentais. Inseriam temas que abordavam
“novas linguagens e educac¢io; informatica e educacao; novas tecnologias; sociologia do
trabalho; trabalho, novas tecnologias e educacio; educacio infantil; educacio de jovens e
adultos; ensino fundamental e curriculo, entre inimeros outros” (COORDENACAO DE
PEDAGOGIA: Sobre as observacOes a respeito da Proposta de Reformulacdo do Curso de
Pedagogia, 1997 p.3).

O documento levantava questdes que ainda necessitavam serem debatidas pelos
departamentos: a manutencdo de quatro anos e meio de dura¢do para o noturno, com adequacio
da grade; transferéncia do curso da manha para tarde; discussdo, revisdo, criagdo/extin¢ao de
ementas.

Os departamentos deveriam discutir a proposta modificada e encaminhar discussdes até 9
de abril, data final de exame da proposta pelos departamentos.

Na proposta encaminhada pelo Departamento de Filosofia e Historia da Educacio
(DFHE) houve acordo quanto a estrutura curricular por médulos e consequentemente o trabalho
de varios professores na mesma disciplina.

Quanto a proposta de reducdo das Histérias da Educacdo para dois semestres,
considerava-se invidvel, uma vez que as novas ementas das disciplinas abrangiam contetidos de
fundamentos que entendiam ser indispensdveis a formacdo do educador, fossem fundamentos
classicos, modernos e contemporaneos do pensamento educacional brasileiro e sobre a histéria da

infancia normal e excepcional em cada periodo.
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Quanto aos nucleos tematicos, sugeriam que fossem mais abrangentes do que especificos,
tendo em vista a sociedade globalizada, para que os alunos tivessem uma ‘“‘s6lida fundamentagao
tedrica através dos fundamentos da educacdo, antes de se voltar para a pratica educacional (ndo

2
escolar)” 2,

Sugeriam, a partir dai, trés nudcleos temdticos (em forma de semindrios):
Fundamentos da Educag¢do ou Pensamento educacional, Organizacdo e Pritica Educacional e
Sociedade, Politica e Educagao.

Entendiam que ndo se podia “centrar a forma¢do de um educador somente na realidade e
pratica pedagdgica, uma vez que a educacdo que ocorre fora desse espaco escolar é de
fundamental importancia para todos aqueles que desejam estar em sintonia com as
transformagdes que ocorrem na sociedade” (IDEM).

O DFHE pedia esclarecimentos quanto as mudangas e o enfoque proposto nas disciplinas
Pesquisas Pedagogicas I, 11, III e sobre a proposta de criacdo da disciplina Antropologia Cultural,
entendendo que essa disciplina deveria compor um nicleo temdtico € ndo estar no meio da
formacdo comum, uma vez que a questdo cultural ji estava presente nas disciplinas de
fundamentos da educacdo (historia, filosofia, sociologia e politica).

O DASE, em reunido departamental de marco discutia o Curso de Pedagogia apontando
para trés niveis de andlise que ndo deveriam ser considerados separadamente:

1- A formagdo em nivel desejado para o pedagogo com competéncia deveria assumir trés
funcgdes: a docéncia, a pesquisa e fungdes administrativas nas unidades e sistemas;

2- A possibilidade dos pedagogos assumirem cargos administrativos, “o que tornava desejavel
que todo licenciado tivessem a formacdo em administracdo. Isso significava a necessidade de
pensar a articulacdo entre as licenciaturas e as habilitagcdes” (Elementos para reflexdo sobre a
redefini¢do do curso de pedagogia, DASE/FE Unicamp, 1996).

3- O mercado de trabalho coloca em situagdo de desvantagem o aluno sem habilitacdo especifica
para o cargo de administrador escolar ou do sistema de ensino.

Para o departamento a Faculdade de Educacdo conhecia pouco como e onde estavam o0s
egressos de seu curso de Pedagogia, o que poderia ser solucionado por uma pesquisa.

O DASE, a principio, demonstrou-se a favor da proposta de reformulagdo, mas ndo de

forma unanime, pois levantavam algumas questdes que ndo apareceram solucionadas nas

¥ Oficio do DFHE/FE 18/97, enviado a Coordenacio e Comissdo Ampliada de Pedagogia em 07/04/1997.
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discussdes. No que se pode observar, as questdes levantadas pelos departamentos referem-se

principalmente a questio curricular.

A grade curricular proposta ndo contempla inovagdes e uma “formacdo bastante ampla”
(cf. p.2 do documento da comissdo de pedagogia) que justifique seu cardter
experimental. Ao contrdrio, parece-nos que esse documento, a0 mesmo tempo reproduz
a tradicional segmentacgdo da habilitacdo de formacdo de docentes para as séries iniciais
do 1° grau ao ndo integrar as disciplinas didaticas (ciéncias, lingua portuguesa, historia,
geografia, etc.) e, por falta de ousadia, restringe o campo de atuacio docente dos
egressos do curso de pedagogia (Observacao dos docentes do DASE acerca da Proposta
de Reestruturacio do Curso de Pedagogia, DASE/FE Unicamp, 1997).

A critica de que a proposta de reformulagdo restringia-se a docéncia nao foi vista como
procedente pela coordenagdo de Pedagogia, que via a proposta “abrindo leques de possibilidades,
durante os 4 anos e meio de formacao dos estudantes, condi¢do antes assegurada somente apos
6 ou 7 anos de formagio (COORDENACAO DE PEDAGOGIA: Sobre as observacdes a respeito
da Proposta do Curso de Pedagogia, 1997).

Outras consideragdes foram feitas pelo DASE, a partir da grade curricular:

- que a disciplina tratada como pré-escola fosse tratada como educagdo infantil, como exigia a
nova LDB;

- se o curriculo estava centrado na pesquisa, questionavam os conteidos dos nicleos tematicos e
das disciplinas eletivas que ndo apareciam nas ementas definidas;

- questionavam se a grade curricular apresentada iria dar conta das competéncias do profissional
pedagogo;

- exigiam que a Comissao de Pedagogia indicasse as disciplinas pertencentes aos departamentos;
- algumas disciplinas deveriam ser tratadas como temas transversais em todas as disciplinas
correlacionadas;

- a inclusdo da disciplina Pesquisa Educacional ndo garantia a formagdo do pesquisador;

- contemplar nos nucleos temadticos, disciplinas que tratasse do tema tecnologia e ensino,
contemplando as dreas emergentes como o emprego de novas tecnologias e as novas modalidades
de ensino;

- 0 DASE exigia um conjunto de disciplinas sob sua responsabilidade, entre elas:

- Introducdo Pedagogia — Organizagao do Trabalho Pedagédgico;

-Escola e Curriculo;

- Fundamentos da Educacao Infantil;
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- Planejamento Educacional;

- Politica Educacional;

- Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Gestio Escolar;
- Estagios I e II;

-Educacdo nao-formal.

Um aspecto que mereceu andlise da Comissao foi a decisdo do DEPE de incluir mais uma
disciplina, Psicologia Geral. Para a Comissdo, ndo parecia necessdrio aumentar a carga hordria de
uma das dreas de “Fundamentos”, pelo contrdrio, deveriam pensar na possibilidade de atenuar
essas dreas enquanto disciplinas. Deveriam, todos os departamentos e coordenacdo, pensar em
uma estrutura e desenvolvimento de todas as disciplinas de fundamentos, tendo em vista a
formacdo do pedagogo para as diferentes formas de trabalho pedagdgico, escolar ou ndo escolar
(IDEM, p. 3).

O subgrupo que discutiu a habilitacdo de formacdo de professores em educagdo especial
(Maria Teresa Cartolano, Maria Teresa Mantoam, Ana Maria Torezan e alunas da turma de 1994)
abordou alguns pontos da habilitagdio DM. Traziam uma reflexdo que poderia ocasionar duas

consequéncias:

O Curso de Pedagogia deveria estar formando o “bom” professor, com formagdo
bastante ampla e sélida, de modo que pudesse lidar com a diversidade sempre presente
na sala de aula. Desse modo, a Habilitacio em DM poderia deixar de existir. Ndo
haveria mais o professor de DM, mas “o professor” capaz de ensinar pessoas que
apresentam diferencas maiores ou menores entre si. Esse professor poderia buscar uma
formacao mais especifica na medida em que fosse se defrontando com as necessidades
da realidade do ensino (Do: Subgrupo que discutiu sobre a Habilitagdo “Formacdo de
professores em Educagdo Especial: DM” para Comissdo de Pedagogia Ampliada:
1997).

A partir dessa reflexdo: 1- o curso que vai formar o professor capaz de lidar com a
diversidade, deve conter muito dos conteidos que sdo trabalhados na habilitagio DM; 2- a
formacdo mais especifica que o professor poderia necessitar deveria ocorrer nos cursos de
especializacdo, necessitando de que a Universidade pudessem complementar essa formacgdo
continuada.O grupo ainda sugeria discutir a questdao com outros subgrupos.

Em reunido ordindria, realizada em 9 de abril de 1997, foi colocado em pauta do DFHE,

o Of.PED - 51/97: Proposta de Reformulagdo do Curso de Pedagogia — modificada — em sua fase
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final. O professor José Claudinei Lombardi passou a palavra a Professora Maria Teresa P.
Cartolano, que informou que estava sendo encaminhada a Coordenacao e Comissao de Pedagogia
of. DFHE 18/97 a proposta do DFHE - subarea Histéria da Educagdo, das ementas das
disciplinas Histéria da Educagdo I, II e III para o curso de Pedagogia e também os Nucleos
temaéticos. Foi lida e aprovada.

Em reunido realizada, em 09 de abril de 1997, com o DEME, a professora Corinta
discorreu sobre o documento Proposta de Reformulacdo Modificada do Curso de Pedagogia, que
foi aprovado pelo conselho departamental. A professora concordava com os itens 1° e 2° da
pagina 13, que tratavam: 1°- do estdgio desenvolvido articularmente em magistério e nas funcoes
pedagdgicas de administracdo e supervisao tanto na 1* e 4* série do Ensino Fundamental, como
na Educacdo Infantil; 2°- possibilidade de enxugar o curriculo com disciplinas coletivas, sem
prejuizo na formagdo tedrica;

Preocupando-se adequagdo de tempo entre a proposta dos Departamentos e o calendario
imposto pela universidade para a reformulag¢do do curso, a Comissdo decidiu, na reunido de 09 de
abril, realizar um Semindrio de Estudo da Proposta de Reformulacdo do Curso de Pedagogia,
com a paralisacdo de todas as atividades nos dias 23 e 24 de abril.

Em reunido extraordindria da Congregacdo, do dia 22 do més de abril de 1997, foram
apontados alguns questionamentos sobre a realizacdo do Semindrio de Estudos sobre a
Reformulacdo do Curso, que fora marcado de uma semana para outra. Em seguida, foram
pontuados alguns principios norteadores para a reformulacdo proposta: a) a falta de rigor na
utilizacdo dos termos concernentes as disciplinas: educacdo escolar, educacdo ndo escolar,
educagdo formal, educacdo ndo formal, educacdo infantil, educagdo pré-escolar; b) os novos
temas deveriam ser contemplados na formacao, nao nos nucleos teméticos; c¢) a diminui¢do das
disciplinas relativas aos fundamentos; d) as ementas das disciplinas deveriam estar de acordo
com o espectro da proposta que ainda ndo estava explicito; e) os departamentos deveriam ser
consultados nas ementas; f) havia necessidade de tempo para definir ementas; g) elaboracdo de
proposta com disciplinas e ementas; h) as disciplinas e ementas deveriam contribuir para
formacdo de um pedagogo com boa fundamentagdo para ser administrador e supervisor; proposta
do DASE para que a discussdo sobre o assunto fosse transferida para o 2° semestre.

O Semindrio ocorreu conforme planejado anteriormente pela Comissdo, e, como

promoc¢ao do Férum Paulista de Pedagogia, no dia 25, aconteceu um debate na faculdade, sobre a
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LDB e a formagao dos profissionais da educagcdo, com a participagdo do professor da FE e
membro do Conselho Estadual da Educacdo José Camilo dos Santos Filho, da professora e
coordenadora da FE e presidente da ANFOPE, Helena Freitas. Alguns pontos de discussdo do

seminario:

(...) o fim das habilitacdes; a reducdo de quatro anos e meio para quatro anos; aulas de
trés horas, como na pés-graduagdo; mudanca de turno da graduacido — do matutino para
o vespertino; a organizagdo das disciplinas em médulos; a criacdo de nicleos tematicos
de modo articulado com grupos de pesquisa, a revisdo das ementas das disciplinas...
(Oficio Pedagogia FE n°. 006/97).

O debate surgido nesses dois dias apontou para a necessidade de dividir o processo de
reformulacdo em dois momentos:

1- a apresentacdo da proposta de reformulacdo da grade curricular, ja para o ano de 1998,
a partir das discussoes e propostas que se solidificaram no periodo;

2- continuidade de discussdo durante todo o ano de 1997 e 1998, aprofundando as

questdes relativas a principios, eixos norteadores e nicleos teméticos.

A partir da Proposta de Reformulacdo Modificada e dos debates ocorridos, ndo sé os
departamentos encaminharam por escrito a Comissdo de Pedagogia algumas consideracdes,
criticas e sugestdes que consideraram necessdrias para a reformulacao do curso, mas também os
alunos.

ApO6s discussdes no Semindrio, foi enviada a diretoria, coordenacdo e departamentos da
FE, pelas alunas do 4° ano da habilitacdo educagdo especial, uma carta com o posicionamento
que assumiram durantes as discussdes. Para elas, o pedagogo deveria lidar com as diferengas
encontradas na realidade educacional. Por isso, manifestavam-se contra as habilitacOes.
Apresentavam alguns questionamentos sobre a proposta apresentada pela Comissdo de

Pedagogia:

Ao realizarmos um estudo aprofundado das ementas atuais de cada disciplina, de seus
respectivos conteidos e de nossa pritica enquanto estudantes, consideramos que o
curriculo proposto parece ndo estar contemplando essas diferencas, na medida em que
as disciplinas ndo garantem esta almejada formacdo, deixando essa questdo para ser
abordada somente nos nicleos tematicos, que, ao nosso ver, constituem-se em
habilitacdes disfarcadas (Carta das Alunas do 4° ano da Habilitacdo Educag@o Especial:
abril de 1997).
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Diante dessa afirmacao, propunham que as diferencas e as especificidades dos individuos
fossem abordadas em todos os conteidos propostos pelo novo curriculo € ndo somente nos
nucleos tematicos.

Durante o periodo de discussdes, os alunos realizaram estudos sobre a proposta da
Comissdo Ampliada e o curriculo que tinham em maos. Nesse estudo, analisaram as ementas e
curriculos de outros cursos de Pedagogia. Os principais pontos levantados foram quanto ao
conteudo, a estrutura curricular e a implementagdo do curriculo: a teoria na prética:

I - Conteudo:

1) Fundamentos: propunham que as terceiras disciplinas das dreas de Psicologia, Sociologia
e Histdéria voltassem ao curriculo, “visando a essencialmente trabalhar os conteddos
incorporados das demais habilitacdes e manter o nivel de formacdo tedrica”
(Reformulacdo do curso de Pedagogia: questdes levantadas pelos alunos: 06/05/97, p.1);

2) DM: propunham incluir a disciplina Desenvolvimento Fisico Neuro-Motor, por entendé-
la como essencial para formacao do pedagogo;

3) Educacdo ndo escolar: propunham essa disciplina como necessaria, para nocdes do
trabalho pedagdgico em outros lugares: “menores abandonados, presidios, em recursos
humanos e outros” (IDEM, p.1);

4) Conteudos complementares para a boa formagao profissional: propunham trabalhar de
modo mais flexivel com aulas de informatica e lingua estrangeira, utilizando diferentes

espagos como: aulas aos sdbados, os nucleos tematicos entre outros;

IT - A estrutura curricular:

1) Organizacdo do curriculo: propunham os mdédulos bimestrais: por propiciar maior
integracdo docente, diminuir a fragmentagcdo da divisdo de duas aulas em dois dias
diferentes;

2) Trabalho em sala de aula: propunham 3h aula + 1h aula de trabalho ‘“auténomo” do
aluno, em que o professor orientaria o estudo;

3) Periodo do curso: matutino;

III — Implementacao do curriculo: a teoria na pratica:
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1) Interdisciplinaridade / Planejamento: solicitavam garantia de espaco para viabilizar os
momentos coletivos de docentes e discentes, visando a articulagdo dos conteidos
trabalhados nas diferentes disciplinas; ressaltava a importincia de se garantir
momentos de planejamento com o trabalho coletivo;

2) Continuidade das sistematizacdes referentes ao curriculo (2° semestre de 97) e o
acompanhamento da implementac¢do (a partir do 1° semestre de 98), garantindo a

representacao estudantil.

Em reunido ordindria da Congregacao, de 07 de maio de 1997, foi discutida a Proposta de
Reformulagdo do Curso de Pedagogia. Preliminarmente foi feita a colocacdo de que o DASE fora
o departamento que mais colaborou na discussdo da Proposta, tendo ocorrido a suspensdo de
aulas por dois dias para a realizacdo de um semindrio, visando a um maior envolvimento dos
docentes e discentes na FE.

No processo de reformulacdo do curso, foram apresentados alguns resultados quanto: a
grade curricular, as aulas aos sabados, modulos sobre temas norteadores, os quais ainda seriam
organizados, conforme carga didatica, ao prazo de duracdo do curso, ementas para observagdao
dos departamentos observarem e encaminharem proposta até 20/05/97, aos nicleos tematicos,
trés espacos com 180 horas de 12 créditos, sendo que duas dessas eletivas foram colocadas aos
sédbados, podendo ter desdobramento delas em duas horas, foram apresentadas ainda as énfases a
serem desenvolvidas no curriculo.

Fizeram-se nessa reunido, algumas colocacdes quanto a proposta de reformulagdo, tais
como: a pagina 7, que tratava da discussdo manutencao ou extin¢ao da habilitacdo: a proposta da
Comissdo, apresentava duas informacdes questiondveis: a primeira, que fora criada a
coordenagdo pedagdgica no mercado, sem a exigéncia de formacdo em Pedagogia, nas escolas de
Sao Paulo; a segunda questdo, que havia escolha direta de diretores de escola, (ambas diminuindo

o trabalho do pedagogo).

Quanto a primeira questdo a Secretaria da Educacdo do Estado voltou atrds em abril
deste ano (1997), alternado a resolucdo anterior, uma vez que fora questionada
administrativa e juridicamente;

Quanto a segunda, os tribunais t€ém-se manifestado no sentido de que os cargos publicos
de diretores devem ser promovidos através de concurso, e toda a legislacdo a respeito,
inclusive a nova LDB, pressupde a formagdo especifica dos administradores e
supervisores.
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Portanto, tanto no caso dos Coordenadores pedagdgicos, quanto no caso dos Diretores,
deverd haver formacao cientifica (Reformulacdo do Curso de Pedagogia: posicdo do
DASE, 1997).

O departamento era a favor de que ocorresse a reformulacdo, embora ndao houvesse
unanimidade, mas havia indaga¢des de como se processariam estas mudangas, uma vez que nao
se obteveram as varias respostas das questoes levantadas no transcorrer das discussdes. A opinido
do departamento era de que a proposta ndo estava madura o suficiente para tramitagcdo fora da FE.

Outras questdes foram levantadas pelo DASE quanto a grade curricular apresentada: daria
conta do universo do curriculo? (competéncias do pedagogo profissional); quanto as habilidades:
achavam que eram mais ideoldgicas e ndo contemplavam o que foi discutido nas discussoes; que
a Comissdo de Pedagogia deveria indicar quais as disciplinas que pertenceriam aos
departamentos; algumas disciplinas deveriam ser definidas como responsabilidade do DASE:
Introdu¢do a Pedagogia e Organizacdo do Trabalho Pedagégico, Escola e Curriculo,
Fundamentos da Educacdo Infantil, Planejamento Educacional, Politica Educacional,
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Gestdo Escolar, Estagios I e II, Educacido ndo formal; as
ementas e curriculos precisavam de melhor definicao.

O DECISAE encaminhou algumas reivindica¢des quanto a proposta de reformulagcao do
Curso de Pedagogia, defendendo, no curriculo, algumas disciplinas da drea de conhecimento do
departamento: Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo I e II. Sugeriam a cria¢do da disciplina
Comunicacdo, Educacdo e as Tecnologias, na mediacdo do conhecimento, no elenco de
disciplinas bdsicas, sendo oferecidas ja no primeiro semestre, com cardter interdisciplinar.
Sugeriam que a carga horéria da disciplina Métodos de Pesquisa em Ciéncias da Educacgdo I
tivesse a carga hordria de 8 horas, distribuidas em 2 semestres, com o seu desenvolvimento ndao
s6 em sala mas com ambito interdisciplinar no ambito da DECISAE. Defendiam a presenca de
duas disciplinas de Pesquisa e Pratica Pedagégica I e II (PPPI e PPPII) no 2° e 3° semestre, em
vez de trés.

Quanto as disciplinas eletivas, questionavam por que terem sua redu¢do em duas horas,
sendo consenso no DECISAE que toda disciplina eletiva teriam o mesmo valor formativo que as
obrigatorias, necessitando, portanto, de quatro horas.

Quanto ao estdgio, consideravam importante a inovagdo de realiza-los em ambiente

escolares e ndo escolares.
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Quanto a proposta dos nucleos tematicos faziam uma consideracdo quanto a questdao dos

departamentos:

Os departamentos ndo deverdo implodir. Os departamentos sdo “loci” que definem os
campos de conhecimento (nas disciplinas obrigatdrias, eletivas e nos médulos).

Os departamentos sao entendidos por nds, ndo como instdncia burocrdtica ou
corporativista, mas como instancias de dominio conceitual, isto €, de especificidade.
Neles, respeitando as especificidades, faz-se também um trabalho interdisciplinar, que
ja se encontra em aberto para uma ampliagdo com o conjunto da FE, devendo esse
mesmo trabalho ser mais intensificado, na proposta de reformulacdo (DECISAE/FE: a
Coordenagdo e Comissdo Ampliada de Pedagogia em 07/05/1997).

A partir dai, consideravam que os nucleos teméticos poderiam ser flexiveis e nao soltos,
nem justificados na defesa de interesses de alunos e professores. Consideravam algumas questoes
a serem debatidas, como a defini¢cdo dos nicleos tematicos. Como propor? Nao apresentavam
propostas e viam a necessidade de aprofundamento epistemoldgico para definir conteidos e
valores para a formagao do educador.

Quanto a discussao sobre extingdo ou manutencdo das habilitagdes, concordavam com a
proposta de reformulacdo. Viam esse rompimento com as habilitagdes favorecendo a formagao
propriamente do educador. “Rompe a idéia de formar um executivo (chamado especialista) em
educagdo, locado num cargo. Ex. supervisor, diretor, etc.”.

Apesar da proposta de extincdo das habilitacdes ndo ser contra a LDB, julgavam
necessaria cumprindo o artigo 64, uma declaracdo da FE de que as habilitacdes “administracéo,
supervisao, planejamento, e orientacdo educacional”, seriam oferecidas em especializa¢do e pos-
graduacao. Do ponto de vista da normatizagdo, alertavam para a adequacao a portaria que trata da
carga hordria dos professores.

A questdo de formagdo continuada foi criticada por acreditarem que se fazia pelo governo
no sentido da qualidade auferida pela avaliacdo.

Tempo sugerido para o duracdo do curso: quatro anos e meio. Observamos que, a0 mesmo
tempo em que sugeriam a definicdo dos conteddos ndo atendendo interesses individuais, ja
iniciavam o documento exigindo disciplinas que atendessem ao departamento.

Em reunido do DFHE de 07/05/97, o professor José Claudinei Lombardi solicitou
inclus@o na pauta do item 1.8: Documento de Reformulacdo do Curso de Pedagogia. Seria
discutido também o item 1.4: Carta de 30/04/97, de alunas da Habilitagdo de Educagdo Especial,

referente a reformulagc@o do curso e carta dos alunos da Pedagogia. O Prof. Lombardi comentou
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que ndo se sentia convencido para discutir e aprovar a reformulagao do curso de Pedagogia e
tinha que levar uma posicao para a Coordenadoria na sexta-feira dia (09/05/97). Comunicou que
tinha acabado de chegar a ultima versao sobre o assunto e que ndo tivera tempo de 1é-lo e analisa-
lo. Diante disso, ele passou o documento a Professora Maria Teresa Cartolano e pediu para ela e
o Professor Antonio Carlos Bergo que iniciassem a discussio por estarem mais a par do assunto.
A representante discente Priscila Candeloro Herminio leu a carta elaborada pelos alunos. Apds a
leitura, a professora Cartolano informou que houvera uma reunido, no dia 30/04/97, e que se
verificaram problemas nos médulos. O professor Pedro Laudionor Georgen perguntou qual fora o
critério para se fazer a juncdo das disciplinas. O Professor Bergo informou que, provavelmente,
fora por aproximacgdo. O professor Lombardi consultou os colegas quanto a sua posi¢cao junto a
Congregacdo, ja que ele ndo estava convencido da clareza do documento. A professora Maria
Teresa sugeriu que fizessem um documento mencionando o desconforto. O professor Georgen
ressaltou a importancia das consequéncias que poderiam surgir, como por exemplo, na prestacao
de concursos e registro no diploma. Acreditava na renovacao, porém, advertiu para os cuidados
quanto as garantias constitucionais. O Professor José Luis Sanfelice perguntou o porqué da pressa
para a reformulacdo. E o Professor Hermas Gongalvez Arana acrescentou que a nova LDB ndo
tinha concluido nada ainda. Os Professores Dermeval Saviani e Silvio Donizetti Gallo se
preocupavam com a importancia da legalidade do diploma, com todas as habilitacdes. Foi
discutida a real necessidade de se sair no catdlogo de 1998. “Apds exaustiva discussdo em torno
da legalidade do documento, a asseguridade de se poder prestar concursos, registro no diploma, a
intencdo de se acabar com as habilitacdes a nivel estadual” (DEPARTAMENTO DE
FILOSOFIA E HISTORIA DA EDUCACAO: Ata da reunido ordindria: 07/05/97), ficou sob a
responsabilidade do Professor Lombardi a elaboragdo do documento para a reunido de 09/05.

Em reunido do DEME, dia 07/05/97, a professora Célia iniciava com alguns informes da
Comissao Ampliada de Pedagogia, que fechara a Proposta de Reformulagdo do Curso: em
reunido extraordindria da Congregacdo de 09 de maio, seria definido 1) se o curso seria por
modulos ou semestral; 2) a ampliacido do ano letivo de 180 para 200 dias, com aulas aos sdbados
ou antecipacdo das mesmas para fevereiro; 3) comunico-se que a professora Ivany Pino do
DECISAE sugeriu acrescentar a disciplina Comunicacdo, Educacio e Tecnologias na Medicagao,
no lugar de uma das duas Praticas Pedagoégicas. O Conselho se manifestou a favor das duas

disciplinas e sugeriu que a disciplina proposta fosse alocada a algum departamento. 4)
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comunicou-se que as Professoras Ernesta Zamboni e Maria Carolina Galzerani tinham solicitado
que Historia e Geografia fossem ministradas em separado com carga horaria de 30 horas cada.
Caso isso fosse aprovado seriam encaminhadas a Coordenagdo as ementas de disciplinas Didética
e Préticas I e II de Geografia; 5) a Comissdo Ampliada de Pedagogia reiterava seu pedido aos
docentes do DEME, no sentido de revisdo e encaminhamento das disciplinas sob sua
responsabilidade; 6) redu¢do do Curso de Pedagogia, inclusive o noturno, para quatro anos. O
conselho mostrou-se favoravel.

Em 07/05/1997, o DECISAE encaminhou a coordenacdo e Comissdao de Pedagogia, por
escrito, as reivindicacdes, o que ja havia feito oralmente. Defendiam algumas disciplinas no
curriculo: Sociologia Geral, Sociologia da Educag¢do I e II (j4 com ementas), a criagdo da
disciplina Comunicacdo, Educacdo e as Tecnologias no elenco de disciplinas basicas (no 1°
semestre e com cardter interdisciplinar), Métodos de Pesquisa e Educac¢do I (com carga horéria de
8 horas sendo 4 num semestre e 4 em outro, com cardter interdisciplinar), a presengca de duas
disciplinas de Pesquisa e Pratica pedagdgica e nao trés (e que estas fossem oferecidas no 2° e 3°
semestre).

O Departamento questionava o porqué das disciplinas eletivas terem duas horas de
duracdo, sendo consenso do departamento que tivessem, como as disciplinas obrigatérias, quatro
horas;

Quanto aos nucleos temadticos, os departamentos deveriam definir os campos de
conhecimento nas disciplinas obrigatdrias, eletivas e nos médulos. Entendiam o departamento,
ndo como instancia burocritica ou corporativista, mas como instancia de dominios conceituais e
de especificidade. Deveriam, ao se proporem nucleos temadticos, levar em conta os grupos de
pesquisa da faculdade, que eram propostos pelos departamentos, pois os nucleos tematicos
deveriam ser flexiveis, mas ndo soltos. O melhor era definir competéncias “e ai os departamentos,
entendidos como dreas de conhecimento” (DECISAE: a Coordenagdo e Comissdao Ampliada do
curso de Pedagogia/ FE/ Unicamp, 1997, p.2) eram importantes. A proposta de nicleos teméaticos
como reflexivel, aumentava a conquista das eletivas.

Ainda com relacdo aos nucleos tematicos, o departamento manifestava-se “ndo se pode
justificar um médulo baseado apenas em interesses dos alunos e professores” (IDEM, p.3). A

defini¢do de nucleos tematicos exigia discussdes em termos epistemoldgicos, com relagdo aos
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conteddos e valores que defenderiam para a formacdo do educador. Como operacionalizar os
nicleos temdticos?

Quanto a discussao sobre a manutengao ou extincao das habilitagdes, concordavam com a
idéia de romper com as habilitacdes. A pesar disso, julgavam necessdrio cumprir o artigo 64,
“que houvesse uma declaracdo inequivoca da FE de que as habilitacbes em “administracao,
supervisdo, planejamento e orientacdo educacional”, seriam oferecidas em cursos de
especializacao, em nivel de pds-graduacao” (IDEM, p.3).

Quanto a idéia de Educacdo continuada, era criticada pelo departamento, ji que quem
definia era o governo e o mercado. Para o departamento, o curso deveria ter duracdo de quatro
anos e meio.

Encontramos também uma carta da Prof®. Maria Teresa Eglér Mantoan, do Laboratério de
Estudos e Pesquisa em Ensino e Reabilitagdo de Pessoas com Deficiéncias (LEPED), vinculado
ao DEME, de maio de 1997, atendendo a um pedido da Comissdo de Pedagogia, apresentando
propostas que poderiam contribuir para a reformulagdo do curso de Pedagogia. A professora
sugeriu que as quatro disciplinas obrigatérias de sua responsabilidade permanecessem no
curriculo (Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado I, II, III e 1V). Visando a formac¢do do
professor “especializado no aluno”, assim explicou o seu modo de entender o estigio e a pratica

de ensino:

No meu entender, os estigios e a pratica de ensino deveriam iniciar-se no primeiro ano
do curso e prosseguir, abrangendo toda trajetéria da formacdo e constituindo uma
atividade de investigacdo e desenvolvimento de aplicagdes (...).
Penso que a fragmentagcdo dos estdgios e nidcleos temadticos disfarcam o
desaparecimento das habilitagdes e que deveriamos realizar mudangas que, de fato,
demonstrassem nossa adesdo a novos paradigmas educacionais.

Em reunido extraordindria da Congregacdo do dia 09/05/97, a ordem do dia para
deliberacdo era a Proposta de Reformulacdo do Curso de Pedagogia. A Professora Helena Lopes
de Freitas, apds apresentar a proposta, esclareceu que a questdo atual era dar conta das
habilitagdes que tinham ficado pendentes na reformulacdo anterior, e passou a destacar alguns
pontos que considerava fundamentais, descritos a partir da pagina 5 do documento, a qual se
acrescentava (em relacdo aos documentos anteriores) o item ‘“Fundamentos da Reformulacao

Curricular”. Nesse trecho, discutia-se: 1 - o profissional que se queria formar: estabeleceram-se
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capacidades a serem desenvolvidas no novo curriculo. Seguem essas capacidades, levantadas

pelo documento, na integra:

a — capacidade de entender os novos parametros da cultura como atividade, como
prética de producdo e criacdo; b - compreender a dindmica da realidade, utilizando-se
das diferentes dreas do conhecimento para produzir a teoria pedagdgica; c - identificar
os processos pedagdgicos que se desenvolvem na pratica social concreta que ocorrem
nas institui¢des escolares e também fora delas, nos movimentos sociais; d- equacionar
os fundamentos das politicas ptiblicas em especial no campo educacional, e a partir dela
intervir nas diferentes instancias — em nivel dos sistemas municipal, estadual e federal -,
em condicdes de propor/alterar/contrapor politicas educacionais, pedagdgicas e
curriculares que eliminem a discriminacgdo e a seletividade que hoje impedem o acesso
e o direito a educag@o; e- buscar articuladores que garantam a unidade teoria/pratica no
trabalho pedagdgico, tendo parimetros claros que orientem a tomada de decisdo em
relacdio a selecdo, organizacdo e sequéncia dos contetdos curriculares que superem a
forma atual de organizacdo da escola e do curriculo; f- vivenciar o trabalho coletivo e
interdisciplinar no trabalho pedagdgico, de forma interrogativa e investigativa,
contribuindo para a construg@o de seus saberes e conhecimentos no campo educacional;
g- implementar formas de gestdo democrdtica na escola, estando em condig¢des de
organizar e gerir, como profissional, a articulagdo dos sujeitos escolares entre si e destes
com 0s movimentos sociais fora da escola; h — assumir o compromisso de transformar a
educacdo e as condigdes sociais sobre as quais ela se dd, tendo como norte a
transformagio da sociedade (COMISSAO AMPLIADA: Proposta de Reformulagio:
Curso de Pedagogia - Faculdade de Educacgdo. Curso de Pedagogia matutino/noturno.
Comissdo de Pedagogia Ampliada, maio del997 apud ATA da 36" reunido
extraordindria da Congregacdo do dia 09/05/97 ).

Na sequéncia sugeriu dois encaminhamentos para a proposta: primeiro, que as questoes
em que se obtivesse consenso, fossem aprovadas e encaminhadas as instancias superiores;
segundo, que as questdes que ndo obtivessem consenso fossem incluidas num cronograma de
discussdo para o 2° semestre, com suspensdo de dois dias nos meses de setembro, outubro e
novembro para rever e avaliar o processo de Reformulacdo do Curso para o ano de 98. “Houve
uma discussao acerca do assunto e os senhores chefes dos Departamentos apresentaram suas
posicdes referentes a proposta” (IDEM, p.1). A seguir o professor Luiz Carlos de Freitas (diretor
da FE) colocou em votacdo os itens ndo destacados, ou seja, o item II: Fundamentos da
Reformulacdo Curricular: o profissional que se queria formar, a superacdo da divisao e da
fragmentacdo entre as habilitagdes e o curso de Pedagogia sobre as habilitagdes de administracao
e supervisdo escolar e as habilitacdes educacdo infantil e educagdo especial; o item III:
“Principios Norteadores da Nova Proposta Curricular”: 1- valoriza¢do do trabalho pedagdgico
como base da formagdo docente, 2- a sélida fundamentagdo tedrica, 3- garantia de espago para

pesquisa e conhecimento/interven¢do na realidade escolar; 4- garantia de trabalho coletivo e
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partilhado ampliado; 5- nicleos tematicos; item X os “Nucleos Tematicos e as Eletivas”; item XI
“Caminhos a serem construidos na nova estrutura curricular”; item XII “Questdes pendentes a
serem discutidas pela Congregacao”. Obtiveram-se 15 votos a favor e uma absten¢do. Passou-se,
entdo, a apreciacdo dos itens destacadas como polémicos: item II. 5 — “transferéncia do curso da
manhd para o curso da tarde”. Colocou-se em votacdo, obtendo 12 votos a favor, 01 voto
contrério e 03 abstencdes; item II. 6 — “utilizacdo dos sdbados como dia de trabalho académico”.
Houve consenso de se votar esse item junto ao item V que se referia a “Proposta de Estrutura
Curricular para o Curso de Pedagogia Matutino e Noturno”, pois, para efeito da estrutura
curricular deveria desaparecer do texto a proposta das disciplinas ministradas aos sdbados.
Colocado em votacdo, obtiveram-se 14 votos a favor e 1 contra; O item VI “ A Proposta
Curricular na estrutura de Mddulos” foi aprovado com 14 votos a favor e 1 abstencdo, com
recomendacdes do Professor José Claudinei Lombardi — “o lugar das disciplinas na proposta ndao
se deve configurar como definitivo” (IDEM, p.3). Os itens: VII “Modificacdes de ementas”, VIII
“Sugestao de Ementas para Disciplinas novas/Modificadas” e IX “Ementas Alteradas”, decidiram
votar em conjunto, por tratarem das ementas do curso. Os mesmos foram aprovados por
unanimidade, com a recomendacdo de que os Departamentos assumissem a responsabilidade de
elaboré-las. Finalmente, o Professor Luiz Carlos de Freitas colocou em votacdo a solicitacdo da
Professora Helena Costa Lopes de Freitas para que se elaborasse um cronograma de discussao
para o proximo semestre, com suspensdo de aulas nos meses de setembro, outubro e novembro.

A proposta curricular na estrutura de médulos estava pela primeira vez na proposta, com a
ressalva de que os temas norteadores trabalhados nas disciplinas ndo era definitivo, sendo
necessdria a reflexao e discussao do conjunto dos docentes. Segue abaixo a proposta da estrutura

curricular, organizada por modulos, com as disciplinas obrigatorias ja definidas.

1° Ano

1° Mé6dulo

Introdugdo a Pedagogia e Organizagdo do Trabalho Pedagdgico - 60 horas
Pesquisa Pedagdgica I — 45 horas

Filosofia da Educacdo I — 60 horas

2° Modulo
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Psicologia da Educacdo I - 60 horas
Pesquisa Pedagdgica I — 45 horas

Sociologia Geral — 60 horas

3° Médulo

Historia da Educacgao I - 60 horas
Sociologia da Educacdo I — 60 horas
Pesquisa Pedagdgica II — 45 horas

4° Médulo

Filosofia da Educacao II — 60 horas
Pesquisa Pedagdgica II — 45 horas
Psicologia da Educagdo II - 60 horas

2° Ano

1° Médulo
Historia da Educacao II - 60 horas
Didatica e Teoria Pedagégica — 30 horas

Sociologia da Educacdo II — 60 horas

2° Médulo
Comunicacgdo, Educagdo e Tecnologias - 60 horas
Didatica e Teoria Pedagégica — 30 horas

Psicologia da Educacdo III - 60 horas

3° Médulo
Escola e Curriculo - 60 horas
Metodologia da Pesquisa em Ciéncias da Educacao - 60 horas

Historia da Educagao III - 60 horas
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4° Médulo
Politica Educacional — 60 horas
Metodologia da Pesquisa em Ciéncias da Educacdo - 60 horas

Metodologia do Ensino Fundamental- 60 horas

3° Ano

1° Médulo
Fundamentos da Educacao Infantil - 60 horas
Fundamentos da Educacdo Especial- 60 horas

Leitura e Producdo de Textos — 30 horas

2° Mé6dulo
Pensamento, Linguagem e Desenvolvimento Humano - 60 horas
Planejamento Educacional - 60 horas

Leitura e Producdo de Textos — 30 horas

3° Modulo
Didatica de Ensino de Ciéncias — 60 horas
Didatica de Ensino de Matematica — 60 horas

Pratica de Ensino — 30 horas

4° Médulo
Didatica de Ensino de historia e Geografia— 60 horas
Pratica de Ensino - 30 horas

Metodologia da Alfabetizagdo- 60 horas

4° Ano

1° Médulo
Estagios I - 60 horas

Organizagdo do Trabalho Pedagégico e Gestao Escolar— 60 horas
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Corpo, Expressao e Arte- 60 horas

2° Médulo

Educacao Fisica- 30 horas

Estdgios I - 60 horas

Educagdo e Antropologia Cultural — 60 horas
TCC- 60 horas

3° Médulo

Educagdo ndo escolar - 30 horas

TCC I- 60 horas

Estagios II- 60 horas

Nucleos tematicos/Eletivas - 60 horas

TCC - 60 horas

4° Médulo
Didatica de Ensino de histéria e Geografia— 60 horas
Prética de Ensino - 30 horas

Metodologia da Alfabetizacdo- 60 horas

Em reunido da Congregacdo, de maio de 1997, conforme programado, as ementas das
disciplinas foram apreciadas pelos docentes para encaminhamento a coordenagdo. Foi informado
que a discussd@o sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia fora boa, que tinham sido
acrescentadas outras colocagdes, mas a proposta foi aprovada, embora ndo de forma cristalizada.

Em oficio da Pedagogia 102/97 de 22 de agosto de 1997, encaminhado aos
departamentos, a coordenacdo apresentou a organizacdo do 1° semestre de curso, discutido em
reunido da Comissao Ampliada:

Disciplinas do 1° bimestre (margo/abril):

- Introducao a Pedagogia: organizagdo do trabalho pedagégico (8 horas de 2* e 3 feira);

-Pesquisa Pedagdgica I (6 horas de 4* feira e sdbados);

- Sociologia Geral (8 horas de 5% e 6° feira).
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Disciplinas do 2° semestre (maio/junho):
-Filosofia da Educacio;
-Pesquisa Pedagogica;

-Introdug@o a Psicologia.

Localizamos um documento da coordenagao de Pedagogia com projeto de reestruturacao
dos estdgios do curso de Pedagogia para o curriculo de 1998. O objetivo do documento era
apresentar uma primeira proposta de reestruturacdo das disciplinas de Prética de Ensino e Estdgio
Supervisionado, que deveriam constituir-se como ‘“momentos articuladores entre os estudos
tedricos do curso de Pedagogia e a docéncia — vivenciada na escola, entendendo nesse sentido, a
pratica Pedagdgica como desencadeadora de questdes a serem tratadas em teoria e vice-versa”
(FREITAS apud Coordenacdo de Pedagogia: setor de estdgios. Projeto de reestruturacdo dos
estdgios do curso de Pedagogia para - curriculo de 1998, p.3).

Algumas questdes foram desencadeadas pela coordenacgdo, considerando os artigos 65 e
82 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao/96 que abria a possibilidade das institui¢des de
formacdo docente repensarem os estdgios e sua insercao na escola, bem como construir uma
politica institucional de estagios:

1- como pensar o estdgio no atual contexto de formagao?

2- como inserir os estudantes na estrutura da escola e docéncia?

3- quais as possibilidades de reestruturacdo da politica e carga hordria, tendo em vista a LDB?
4- como a reestruturacao dos estiagios repercutiria na dindmica da organizac¢do da FE?

Buscava-se a formag¢do de um profissional com alguns dos principios norteadores da
proposta de reformulagdo:

- garantia de espago para pesquisa e conhecimento/ intervengao na realidade educacional;
-trabalho coletivo e partilhado;

- reflex@o sobre a docéncia e gestao;

-novas formas de relacdo teoria e pratica valorizando o estreitamento de relacOes entre as vérias
disciplinas e da dindmica da escola.

Para Freitas, pautada no documento final da ANFOPE, 1996:

(...) estas mudancas de concepcdo das disciplinas s6 podem ocorrer dentro de uma
perspectiva formadora que permita ao estudante conhecer e reconhecer todos os
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aspectos da relacdo escola/comunidade, de maneira a engajar-se no processo de

superagdo das desigualdades sociais confrontadas no trabalho pedagégico (IDEM, p.7).

Proposta: a primeira parte pratica do curso, j4 teria inicio no primeiro semestre com a

disciplina Pesquisa Pedagdgica I (1° semestre). A medida que os alunos fossem tomando contato

com os conhecimentos tedricos, aproximagdes com a pratica seriam feitas através de disciplinas

praticas: Pesquisa Pedagdgica II (2° semestre), Didética e Teoria Pedagdgica (3° semestre),

Metodologia do Ensino Fundamental (4° semestre), pratica de Ensino nas séries Iniciais do
Ensino Fundamental (5° semestre), estdgio Supervisionado I e II (6° e 7° semestres).

A formacdo do profissional de Pedagogia apontava para a necessidade de um profissional

que

(...) ndo mais poderia ser visto apenas como especialista — mas como o educador capaz
de compreender todas as facetas da escola, e assim, ser, a partir de sua formacéo, capaz
de articular o trabalho de docéncia a gestdo e supervisdo educacional, buscando a
descentralizacdo do exercicio do poder, para a “construcdo coletiva de um novo saber”
(ANFOPE, 1996, in Coordenacdo de Pedagogia: setor de estigios. Projeto de
reestruturacdo dos estagios do curso de Pedagogia para - curriculo de 1998, p.9).

O curriculo passou a ser organizado, extinguindo-se as habilitacdes. O pedagogo poderia

atuar:

Tanto no magistério como na Administragdo, Supervisdo, Assessoria Pedagodgica e
Educacional em institui¢des escolares dos diferentes graus de ensino (Educagéo
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio), na Formagéo e Treinamento de recursos
Humanos, em instituicdes ndo escolares (como sindicato, empresas, etc.), ou ainda em
clinicas especializadas em Educacdo especial. O estudante saird licenciado em
Pedagogia com possibilidade de atuacdo docente nas séries iniciais do ensino
fundamental e educag@o infantil; Estudard e pesquisard o trabalho pedagdgico nestes
niveis de ensino e poderd trabalhar como pedagogo na direcdo e coordenagdo de
planejamento, execucdo e avaliacdo de sistemas escolares e das unidades que os
compdem. Seu campo de atuacdo amplia-se ainda para as institui¢des nao escolares e
ndo formais e ainda para classes e instituicdes que recebem alunos especiais
(UNICAMP - Catédlogo dos Cursos de Graduacao- Curso de Pedagogia - 1998).

O curso poderia ser finalizado, conforme o catdlogo, em oito semestres. O curriculo
estava composto por um nicleo comum (permanecendo as sugestdes da ultima reunido de 09 de
maio de 1997) e pelas disciplinas eletivas. Para aprovagdo e obten¢do do diploma o aluno

precisaria elaborar um trabalho de conclusao de curso, submetido a aprovacdo da banca.
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O curriculo estava composto por disciplinas consideradas de Fundamentos Metodoldgicos
e das chamadas disciplinas de Fundamentos. O estdgio passou a ser realizados em diferentes
institui¢des relacionadas a educagdo.

Alguns documentos do ano seguinte (1998) foram localizados, tratando do tema
Implementacdo da Nova Proposta Curricular. Em oficio da Pedagogia (Of. Ped. 89/98),
encaminhado aos departamentos em 24 de agosto de 1998, a comissdo de pedagogia, a comissao
ampliada e a coordenacdo davam continuidade a possibilidade de constituicio dos ntcleos
temdticos, como espago de aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos sobre diferentes
temas escolhidos em comum acordo. A ideia era organizar, para os curriculos de 1999 e 2000, até
trés nucleos tematicos, que poderiam ser de outras unidades da Unicamp, permitindo ao estudante
optar por até dois, mas que “ultrapassassem a ideia de disciplina, semindrios, grupos de extensao,
de pesquisa, entre outros, € que nao se configurassem com habilitacio” (Of. Ped. 89/98).

Sugeriam:

¢ Infancia — a crianca de 0 a 10 anos;

e Novas Linguagens (arte, tecnologia, educacao a distancia, materiais didaticos);
e Cotidiano Escolar (conteidos, avaliagcdo, temas transversais);

e Educacdo de Jovens e Adultos;

e Gestdo e Trabalho Coletivo — “profissionalidade’;

° Etica, politica e Cidadania.

Observamos que, apesar de um semestre ter se passado, as reunides para discussdo das
propostas encaminhadas a coordenacdo e a comissdo ampliada para sugestdo dos nicleos
temdticos ja implementados ainda aconteceriam, com datas programadas para o final do 2°
semestre de 1998. Vé-se que o curriculo proposto pela reformulacido de 1997 demorou um pouco
para que se efetivassem formalmente.

Do dia 04 de novembro de 1998, da coordenacdo de Pedagogia para professores e
estudantes da comissdo ampliada, localizamos uma convocacdo para discussdo dos pontos:
preparacdo do semindrio de avaliacdo do curriculo 1998; andlise dos eixos tematicos para as
disciplinas do 1° semestre 1999 e andlise e discussdo do documento avaliagdo do curso. Em

anexo a esta convocagdo, encontravam-se o documento: “Argumentacdes em torno da
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conceituagdo de eixos temdticos” (de autoria da professora Elisabete Monteiro de Aguiar

Pereira).

Eixo temdtico (...) representa uma possibilidade de trabalhar os contetidos
programdticos do curso de Pedagogia de forma a romper com a disciplinarizagdo, com a
fragmentag@o com que as questdes da educacao sdo estudadas. Todas as reestruturagcdes
curriculares vém acompanhadas de um entrosamento de contetidos e de programas entre
as disciplinas afins e complementares. Uma proposta curricular compreende um projeto
que apresenta intengdes a serem postas em prdtica. (...) Eixo temdtico vem a ser o
elemento norteador do desenvolvimento do conjunto de disciplinas de um periodo
especifico. (...) ndo se sobrepde a autonomia do professor frente a escolha do contetido,
mas permite-lhe um trabalho integrado, colaborativo e cooperativo com 0s outros
contetidos do semestre/mddulo (PEREIRA, 1998).

Anexo a convocacdo, o documento “Avaliacdo do curso de Pedagogia: curriculo 1998”
trazia as sinteses das avaliacOes realizadas por docentes e estudantes durante as assembleias de
avaliacOes realizadas em maio e outubro de 1998. Foram apontadas as opinides do coletivo
envolvido em cada periodo. No periodo diurno, participaram das assembléias os professores:
Liliana Segnini, Ana Licia de Faria, Clara Nascimento, Pedro Goergeen, Rosely Brenelli,
Ezequiel da Silva, Edidgenes Santos, Dermeval Saviani, James Maher, Roseli Ca¢do, René

Trentin e Helena Freitas.

1- Dificuldades apontadas:

O tempo

. O moédulo passava muito rapido;

° Nao dava tempo de conhecer os alunos;

. Nao dava tempo de avaliar o que os alunos tinham assimilado do conteido

trabalhado. O professor terminava o bimestre insatisfeito;

. Carga horéria de aulas elevadas durante a semana: concentrava o professor na
docéncia e impunha um ritmo alucinado de preparagao;

. Soliddao: em fungdo do ritmo alucinado de aulas e diminui¢do de intercambio entre
as disciplinas, por causa do médulo bimestral;

. Relacdo aos alunos: concentravam-se no méaximo duas horas e meia, ndo tinha

tempo para elaborar as leituras e aulas, reduzia o contato com a reflexao.
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2- Mudancas que o sistema de médulos exigiu:

. Formas de trabalho nas disciplinas;

o Enxugamento do contetdo.

3- Encaminhamento dado as disciplinas:

. Busca de diferentes modos de dar aulas;

. Semindrios com op¢ao frente a extensao do livro basico adotado;
. Introducdo de leituras e pesquisas complementares na biblioteca.
4- Aspectos positivos da organizacdo em mdédulos:

. Aprofundamento das disciplinas;

. O professor ndo dava duas aulas a cada semestre.

5- Limites na organizacdo modular:

. O numero de disciplinas da estrutura antiga foi mantido;

° Disciplinas continuavam autdonomas, sem articula¢ao entre os médulos;

6- Sugestoes:

. Romper com o curriculo por disciplinas, organizando-o por dreas temaéticas;
. Organizar tempo de modo diferente nos médulos;

. Organizar planejamento e avaliacdo de modo diferente e conjuntamente;

. Mudar modo de aula: aulas magnas acompanhadas por tutores;

7- Avaliacdo das turmas:

. Positiva: alunos buscam informag¢des complementares;

. Semindrios bem organizados.

No periodo noturno, participaram das assembléias os professores Pedro Goergeen, Ana
Lucia de Faria, Ulisses, Eduardo Chaves, Clara Nascimento, James Maher, José Luis Sanfelice,

Angela e Roseli Cagdo. Discutiram:
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1- Principios norteadores do curso:

. Bons, mas prejudicados pela organizacdo dos médulos;
. Preocupagdo com o principio de trabalhar com a concepc¢do continuada e ndo com

o curriculo extensivo;

. Comprometia a formacdo tedrica, j4 que a FE ndo oferecia modalidades de
extensao;

2- Organizacdo Modular:

. O tempo real de estudo dos alunos ndo era 0 mesmo;

. Perda de contetido em consequéncia do tempo;

. Preparacdo de 8 horas semanais de aula era “pesada”;

. Estresse de professores e alunos (na preparacdo de aulas e trabalhos, na aceleracdo

dos conteudos e atividades previstos, com relacdo a avaliagdo);

. Bimestre compactado para as disciplinas de Fundamentos, que exigem andlise e
informacoes;

° Conteudo: perda;

. Avaliagdo: dividas quanto aos conteidos trabalhados;

° Interdisciplinariedade: o semestre lhe era mais favoravel, pois o sistema modular

rompia com a sequenciacao das disciplinas;

. Freqiiéncia: faltas de professores pesavam mais com sistema modular.
3- Pontos positivos na re-estruturacdo curricular:

° Ousadia de mudar;

. 8 horas semanais, obrigou a mudangas metodoldgicas;

4- Sugestoes:

° Disciplinas de Fundamentos (base tedrica) ndo modular;

. Disciplinas eletivas: definir foco para estudo - organiza¢ao modular;

5- Preocupacdo:
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. Suspensdo de aulas por semindrios de TCC, avaliacdes e eventos, pesavam muito

no sistema modular, j4 que o bimestre passava muito rapido.

Localizamos uma carta dos professores do DFHE, de 24 de novembro de 1998, destinadas
aos alunos e participantes do I semindrio de avaliacio do curriculo de 1998. Algumas
consideragdes eram feitas, em relagdo a organizacdo do curso de Pedagogia na forma de médulos:

1- um dos principios norteadores da proposta curricular era a sélida fundamentagao

tedrica. “Enxugar” os conteudos para que coubessem no sistema de médulo comprometia

este principio. Era preciso repensar os contetidos, articulando melhor as disciplinas. Nao
havia nada que impedia que fosse o sistema bimestral. Talvez o sistema semestral
permitisse melhor troca entre os professores, desde que houvesse disposicao;

2- avaliar e reformular as praticas didéticas, a fim de assegurar objetivos, faz parte

das atribuicdes do trabalho pedagdgico de qualquer professor. No caso do sistema de

mddulos, ainda que o professor demonstre disposi¢do para isso, ele ndo altera o fato do
conteddo ser trabalhado rapidamente;

3- a abertura de espagos para formacdo continuada na Universidade, era vista como

direito do cidaddo, mas o aluno deveria voltar para aperfeicoar-se, aprofundar-se e nao

para preencher lacunas na formacdo. Para “sélida formacao tedrica” o sistema semestral
era visto como mais adequado;

4- o sistema de moddulos, trazia ao professor “liberdade” quanto aos encargos

didaticos, mas acarretava danos ao ensino .

Por estes motivos, os docentes do departamento se posicionavam favordvel a mudanga de
sistema de mdédulo para semestral, sobretudo nas disciplinas de Fundamentos.

Em reunido da comissdo de Pedagogia em 14-12-98, novamente foi discutido o sistema
modular. Com a participagdo dos professores Elisabete Pereira (DASE), Valério Arantes (DEPE),
René Trentin (DFHE), Roseli Fontana (DEME), a Coordenadora do curso Helena Freitas e
representantes discentes. Justificada auséncia do DECISAE. A discussdao comegou com andlise
das discentes sobre o sistema modular: ponto positivo: possibilidade dos alunos concentrarem
esforcos em poucas disciplinas; limite da organizacdo modular: enxugamento do curriculo,

comprometendo formagdo tedrica.
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Outro ponto destacado foi que o conteido estava sendo trabalhado de modo conflituoso
com o médulo bimestral: faltava tempo, o estudo do aluno e os métodos do professor arcavam a
dindmica do curso. A partir dessas consideracdes, o professor René fez um aparte, destacando
que a preocupacao com o tempo parecia-lhe contraditoria. Nao se tratava de aumentar o tempo do
curso, mas o modo como esse tempo vinha sendo utilizado e distribuido. Do seu ponto de vista,
era preocupante a reducdo das disciplinas de fundamento na formacdo, como por exemplo, a
reducdo de trés semestres de Histéria da Educagdo para dois. Ele questionou como que
disciplinas distintas como Historia e Psicologia poderiam ser tratadas como iguais. A professora
Helena propds entdo a seguinte questdao: O que era fundamental para cada drea na formacdo do
professor: cada area olhava para si mesma ou para a educacdo? Para ela, questdes levantadas
pelos alunos como autonomia, avaliagdo, metodologia de professores, faziam parte de qualquer
sistema bimestral ou ndo.

A professora Elisabete destacou que a complementaridade entre as disciplinas e a busca
de eixos comuns entre elas possibilitaria até mesmo o trabalho com textos comuns, como na
experiéncia vivida por ela e pela professora Corinta. Apontou que a idéia basica do sistema
modular era o aprofundamento dos temas e discussdes ao longo do curso, e a integracdo era
condi¢do para o funcionamento do mddulo bimestral. A definicdo de eixos temdticos poderia
viabilizar essa integracdo entre as disciplinas. Era necessario rever a grade curricular, tanto nas
disciplinas, quanto a sua distribuicao.

O professor Valério analisou junto aos colegas do DEPE, o sistema modular e apresentou
as andlises: o bimestral ndo diminuia a quantidade de conteddos trabalhados, ao contrério,
dobrava. Possibilitou a integracdo do estudo tedrico com o préatico. Com relacdo a avaliacdo,
considerou que a elaboragdo dos relatdrios - sinteses ao final da aula, permitiu avaliar as
elaboracdes dos alunos. Manifestou-se a favor da manutencao dos médulos.

Em novo aparte, o professor René manifestou preocupagdo quanto ao “peso dos alunos na
decisao da Comissao”. A professora Helena assinalou entdo que no Semindrio de Avaliacdo do
Curso de Pedagogia, haviam explicitado que o encaminhamento de reformulacdes curriculares
passava pela Comissdo de Pedagogia e pela Congregacdo, instancias de representacdo de alunos e
professores. Procedeu entdo ao encaminhamento das decisdes dos departamentos, pelos seus

representantes:
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DFHE: posicionou-se contra o sistema bimestral, por considerar que os principios
norteadores do curriculo de Pedagogia seriam viabilizados, com mais facilidade, pelo semestral.
O sistema semestral na leitura dos professores do departamento era mais adequado as
especificidades de disciplinas de Fundamentos. Segundo o professor René, a “Unica vantagem”
encontrada pelos professores do DFHE no sistema bimestral é a de que o professor ficaria sem
aula dois meses por semestre, podendo atender a pesquisa. Destacou que apenas a professora
Edidgenes considerou melhor esperar para melhores avaliagdes.

Na sequencia a professora do DASE, Elizabete, manifestou a posicdo do departamento
favoravel a continuacdo do médulo bimestral. Manifestou defesa dos mddulos, considerando-os
importante na proposta. Considerou importante que o trabalho do docente por dois meses abria
possibilidade a outras atividades.

A professora Roseli do DEME manifestou posicao favoravel aos mddulos bimestrais,
como forma de possibilitar a continuidade da experiéncia para melhor avalia-la.

O professor Valério manifestou-se favordvel a posicdo do DEPE a continuidade do
modulo bimestral.

As representantes dos alunos, da turma B declararam posicdo favordvel a manutencdo do
curriculo, necessitando sempre avaliacdes. O professor René fez questdo de sinalizar que embora
os alunos da turma A (vespertino) ndo tivessem enviado manifestacdo por representantes ou por
escrito, eram contrarios a continuidade.

Os professores do DECISAE, manifestaram que o sistema de médulos bimestrais deveria
ser mantido.

Antes de finalizar a reunido, o professor René fez duas propostas: repensar as formas
como as avaliagdes vinham sendo feitas, no sentido de diminuir tempo gasto com elas e prever no
calenddrio um nimero de aulas superior a 15 para cada disciplina. Encerrada a discussdo de
moédulos, a professora Helena encaminhou aprovagdo da comissao de Pedagogia.

Em oficio da Pedagogia (Oficio 028/99) a comissdo de Pedagogia, comissao ampliada e a
coordenacdo de Pedagogia comunicam a continuidade dos estudos nos ntcleos temadticos,
convidando todos da FE a discussdo da proposta.

Em sintese, os encaminhamentos aprovados foram:

- o curriculo em vigor desde 98 criou a possibilidade de constituicdo de nicleos temaéticos,

compostos de disciplinas/componentes curriculares de carater eletivo, que se configuravam como
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espaco de aprofundamento e ampliacdo do conhecimento sobre diferentes temas, escolhidos em
comum acordo. Os nucleos temdticos deveriam abordar tematicas de maneira interdisciplinar, que
possibilitassem aprofundamento e ampliagdo dos conhecimentos, ndo se configurando como
especo e habilitagdo/especializacdo. Fora sugerida a oferta de estudos na drea de fundamentos:
Sociologia, Filosofia e Historia;
-seriam organizados trés nicleos temadticos a serem oferecidos em 200 para estudantes de
96 e 97 que optaram pelo curriculo 98;
-as disciplinas de nuicleo tematico poderiam ser de outras unidades da Unicamp;
-os alunos poderiam optar até por dois niucleos temdticos, se a sua carga hordria
permitisse;
-como sugestao de nucleos temdticos, a Comissdo Ampliada propunha:
e Infianciade 0 a 10 anos;
e Novas linguagens (arte, tecnologia, educacao a distancia, materiais didaticos);
e (Cotidiano escolar (conteidos, avaliagdes, temas transversais);
e Educacdo de Jovens e Adultos;
e QGestdo e Trabalho coletivo — profissionalidade;

e Etica, Politica e Cidadania.

Novamente em junho de 1999, apds cinco meses aproximadamente da reunido da
comissao de Pedagogia, em que se discutiam os médulos bimestrais, a coordenacao de Pedagogia
encaminhou ao chefe do DFHE (José Claudinei Lombardi) consideracdes sobre a organizacao do
curso de Pedagogia, em resposta, a oficio do departamento.

O oficio do DFHE de fevereiro de 1999 teceu consideracdes a respeito da forma de
organizacdo do curriculo de Pedagogia estruturado em moddulos. Afirmava que “na avaliagao
realizada no segundo periodo letivo de 1998, ficou patente que a maioria dos alunos e professores
do curso eram contrarios a continuidade da bimestralidade das disciplinas” e que apesar desta
manifestacdo contrdria, “decidiu-se pela continuidade do sistema de mddulos e da
bimestralidade.”

A coordenacdo esclareceu o porqué da permanéncia dos médulos:

- o aprofundamento sobre a estrutura curricular e formas de superar as dificuldades

vinham sido constantes;
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-quando a comissdo propds esta organizagdo curricular, propds que se rompesse com a
estrutura disciplinar;

-com a bimestralidade auxiliada pela organizacio de eixos norteadores, criou-se condi¢dao
para sélida fundamentacao tedrica;

- o desenvolvimento das discussdes do primeiro bimestre mostrou resisténcia dos
professores nas discussoes.

Em reunido da comissdo de Pedagogia entenderam que o retorno imediato da
quadrimestralidade pelo DFHE e DECISAE ndo seria possivel de imediato. Os professores se
organizaram para tentar apontar solu¢des e buscar alternativas de articulac@o entre as disciplinas
do bimestre/semestre. “Como a cada semestre a avaliagdo do sistema bimestral era submetida a
avaliacdo, sugeria a coordenagdo, que na proxima o departamento retomasse as discussoes”
(Oficio da Pedagogia 060/99).

A marca do curriculo com essa reformulagdo foi a extin¢gao das habilitacdes. O pedagogo
poderia atuar em todas as dreas que exigissem o conhecimento pedagdgico, o que representou
uma grande revolucdo no curriculo, ja que a LDB de 1996 era recente e os professores nao
tinham certeza em relacdo a legalidade do diploma, com todas as habilitacoes.

Dos principios que norteavam a nova proposta curricular, estavam evidentes posicdes que
defendiam a ANFOPE: valorizacdo do trabalho pedagdgico como base da formagdo do
profissional da educacdo; solida fundamentacio tedrica, para a compreensdo da educacdo em
todas as suas dimensdes de - escolar e ndo escolar; as necessidades e problemas sociais e as
demandas da escola publica; garantir as possibilidades do trabalho interdisciplinar.

Foi polémica na grade curricular do documento Proposta de Reformulagdo do Curso de
Pedagogia (modificada) a diminui¢do do numero das disciplinas obrigatdrias, do nicleo de
Fundamentos: Histéria da Educacdo III, Psicologia da Educacdo III, Sociologia da Educacao II,
Didética e Teoria Pedagdgica II, Métodos de Ciéncia e Pesquisa da Educacdo II e Educacdo e
Familia; o aumento do ndmero de disciplinas eletivas. Mas uma vez fica claro o conflito entre as
disciplina de fundamentos da Educacdo, com as disciplinas de praticas da Educacdo, ndo
discutindo as questdes relacionadas a separacdo que se faz entre teoria e pratica na universidade e
na sociedade capitalista. Essa questdo perpassou todas as reformulagdes: diminui-se a teoria,
aumenta-se a pratica; diminui-se a prética, aumenta-se a teoria? O que traria a unidade entre

teoria e pratica?
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Essas ideias levam-nos a refletir que na Reformulagao Curricular de um Curso, no caso do
nosso objeto de estudo, o Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo de Unicamp, ndo é
possivel falar de reformas no curriculo alterando-se simplesmente a carga horaria de disciplinas,
nomes dados as disciplinas, retirar ou incluir alguma disciplina de drea de Fundamentos, ou do
Eixo Prético do curriculo. A questdo curricular é mais profunda do que um arranjo curricular. Ela
¢ de ordem epistemoldgica, vem da concep¢do de conhecimento, de ordem pedagdgica, isto &,
derivada de como se percebe o ato de aprender. “No final, € sempre de uma ordem politica, como
sdo todos os atos humanos, pois pressupde uma concep¢ao de homem e de sociedade que envolve
valores e relagdes de poder” (CUNHA, 2003, p.72).

Infelizmente, as reflexdes sobre a Reformulagdo Curricular, na maioria das Universidades
e Faculdades, sdo discutidas a partir de uma visdo disciplinar dos Departamentos que,
primeiramente preocupam-se com a diminuicao das suas disciplinas e cargas hordrias. Este € um
dos fatores que conseguimos visualizar no processo de Reformulagcdo Curricular de 1997, quando
o fim das habilitacdes no curso de Pedagogia, poderia dar fim a uma ou outra drea de
responsabilidade de um o outro departamento. Ou a extin¢do de uma disciplina, que acarretaria
perda do departamento, ou ao contrdrio, ganho de outro. Afinal, todos precisam de um espago
para exercer seu trabalho.

A preocupacdo de reformulacdo do curriculo tem atendido as demandas do sistema
capitalista, preocupando-se com as necessidades do mercado. Desde a sua criacdo, no Brasil, e
nao s6 na FE Unicamp, o curso esteve em busca de sua identidade perante o mercado de trabalho.
Serd que a formacdo de professores, deve estar principalmente focada no mercado de trabalho?
Pensamos que nao, afinal, ndo € s6 para isso que a Educacao existe.

Localizamos a dissertacdo de Almeida (2008) que identifica e analisa as “marcas de
formacdo” produzidas pelo curso de Pedagogia da Faculdade de Educaciao da Unicamp, a partir
da voz dos egressos do periodo diurno, ingressantes nos anos de 1998, 1999, 2000 e 2001,
estabelecendo um movimento dialético entre a relacdo micro e macro. Parte-se da idéia de que se
o curso nao forma completamente o profissional, no caso o pedagogo, mas certamente, tem uma
grande importancia nessa formacao e, dessa forma deixa marcas de formag¢do no profissional.

Para identificar e analisar as marcas da formacdo, dando voz aos egressos do curso,
utilizou-se, como instrumento de coleta de dados, a entrevista semi-estruturada, entrevistas com

os professores que participaram da Comissdo Ampliada, além dos documentos, muitos deles
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utilizados em nosso texto. O periodo analisado justifica-se, por estar apds a reformulacdo de
1998, objeto de estudo da autora, e o curso diurno por ser diferenciado do noturno. O total de
alunos formados pelo curso entre 1998 e 2001, de acordo com dados fornecidos pela DAC
(Diretoria Académica da Instituicdo), constitui-se em 164 alunos. Desses, a autora localizou 60 e,
devido a dificuldade de localizagdo ou contato, entrevistou 53 (32,3%) do total. Algumas
questdes norteadoras foram levantas, na tentativa de responder algumas questdes basicas sobre a

percepg¢ao do egresso sobre a sua formacao:

Perspectiva acerca do curso anterior ao ingresso e sua materializacao;
Relagdo entre a formacao vivenciada e a atuacdo profissional escolhida;
Percepcao de pontos marcantes na formacdo (favordveis e ndo favordveis); e
Percepcao do profissional formado (ALMEIDA, 2008, p.82).

Algumas temadticas reconhecidas como pré-categorias de andlise, configuraram-se como

ponto de apoio para a observacao desses dados. Foram elas

Relacio Teoria/Pratica: Nessa pré-categoria evidencia-se a necessidade da superagio
da dicotomia: Teoria X Pratica existente e discutida historicamente acerca do curso de
Pedagogia. Nessa perspectiva, a formagcdo do pedagogo deve dar-se sob uma visdao
relacional entre teoria e prética.

Relacio Ensino/Pesquisa: Nessa pré-categoria, evidencia-se a necessidade de ndo sé
privilegiar-se a vivéncia em sala de aula dentro da formacdo do pedagogo, como a de
propiciar a efetivacdo da pesquisa como instrumento de busca e construgdo de
conhecimento.

Interdisciplinariedade: Evidencia-se a necessidade de privilegiar-se o trabalho
relacional de forma a possibilitar aos alunos a construciao de caminhos particulares e ao
mesmo tempo de aprofundamento e ampliagdo de conhecimentos sobre diferentes temas
educacionais. Nessa proposta eliminam-se as divisdes entre os conteidos especificos
existentes na formacdo do pedagogo.

Base de formacao na docéncia: Nessa pré-categoria, compreende-se que a atuagido do
pedagogo da-se em diferentes dreas (multidimensionalidade do trabalho do pedagogo)
e, dessa forma, quebrando-se a divisdo tecnicista do trabalho pedagdgico: todos os
pedagogos t€ém como base de formagdo a docéncia. Essa compreendida como “ato
educativo intencional”. (Aguiar, 2002)

Multidimensionalidade da formaciao do pedagogo: Evidencia-se o pedagogo como
um profissional destinado a atuag¢do docente e ndo-docente, nos espacos de educagdo
formal e ndo-formal.

Projeto Politico-Pedagogico: Nessa pré-categoria, evidencia-se a necessidade da
existéncia de um Projeto Politico-Pedagdgico sélido e capaz de orientar as agdes das
institui¢cdes de formacdo do pedagogo, tendo como constitutiva a explicitagdo dos
fundamentos tedérico-metodolégicos, dos objetivos, do tipo de organizacdo e das formas
de implementacdo a que a institui¢do se volta.

Formacao Socio-histérica: Essa pré-categoria evidencia o viés formativo almejado
para o pedagogo, que seja centrado na concepcao omnilateral das multiplas dimensdes
da formagdo humana: cognitiva, ética, politica, cientifica, cultural, lidica e estética
(IDEM, p.85).
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A partir das entrevistas com os professores que compuseram a comissdo para
reformulacdo do curso de Pedagogia (1997), percebe-se que ha algumas mudangas apontadas
como as mais significativas e outras apontadas como limitacdes da implementagdo. Como

principais mudancas sdo apontadas:

1) Multidimensionalidade da formacao do pedagogo - Com o fim das habilitacdes, o pedagogo
¢ formado, no curso de Pedagogia da Unicamp, para diversas atuagcdes e espacos educacionais
formais e ndo-formais;

2) Base da formacido na docéncia e na pesquisa - A reformula¢do coloca na docéncia e na
pesquisa a base da formagdo do pedagogo;

3) Formacao Continua - A reformulagio abre e prevé a formacdo continua como necessidade;
4) Interdisciplinariedade - Uma das necessidades do curso pensado e implementado é a do
trabalho interdisciplinar;

5) Nucleos Tematicos - Os Nicleos Temadticos foram pensados como espaco de flexibilidade
curricular e possibilidade de aprofundamento em determinadas temdticas de interesse dos
estudantes;

6) Tentativa de articulacao Teoria/Pratica - A proposta de reformulacio e a articulagio entre
as disciplinas vém no sentido de quebrar com a dicotomia Teoria/Pratica, havendo a tentativa, na
distribuicao e escolha das disciplinas, de articulagdo entre elas;

7) Autonomia do estudante - A proposta pressupde uma mudanca de postura por parte dos

estudantes, deslocando-os do lugar de meros expectadores.

Ficam evidente também, nas respostas dos entrevistados, algumas dificuldades e
limitacdes no processo de implementacdo da reformulagdo de 1998, ligados a estrutura da

instituicdo e aos envolvidos no processo.
1) Conflito de expectativas — Um determinado grupo motivou a reformulacio em um

determinado momento histérico. Como os sujeitos envolvidos (alunos e professores) eram muito

diferentes e mudavam constantemente, as propostas também mudavam;
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2) Nucleos Tematicos nao organizados - A organizacio e implementacdo dos Nucleos
Tematicos ndo ocorreu como previsto;

3) Pesquisa - A pesquisa foi pensada como base de formacdo, mas ndo conseguiu perpassar o
curriculo dando uma visao ampla das diferentes possibilidades;

4) Estagios — As disciplinas de estdgio necessitavam ser repensadas para que, efetivamente,
garantissem a articulacao Teoria/Pratica;

5) Falta de relacio entre as disciplinas (Interdisciplinaridade) — As disciplinas nao
estabeleceram um didlogo, ndo promoveram a interdisciplinaridade;

6) Necessidade de avaliacio continua — Havia a necessidade de uma avaliacdo continua, do
processo de reformulacdo e, avaliacdo dos egressos, para uma visualizacdo mais ampla da

formacao e do curso.

Das tematicas reconhecidas pela autora como pré-categorias de andlise, evidenciamos a
pré-categoria Relagdo Teoria/Pratica, muito comentada pelos entrevistados, mas como
observamos nos documentos pesquisados, nem tanto discutidas dentro das reunides sobre as
reformulacdes, na faculdade. A partir da entrevista realizada com os egressos, evidenciou-se a
necessidade de superacdo da dicotomia entre essas duas dimensdes. No entanto sua efetivacdo
ndo ¢ entendida da mesma forma pelos sujeitos, emergindo, duas respostas:

1- Associada: em que ha uma tensdo entre teoria e pratica, ndo havendo sobreposi¢ao
entre elas, mas uma associacao;

2- Dissociada: em que, na tensdo teoria/pratica, a teoria prevalece em detrimento da
pratica, havendo uma dissociag¢do entre elas. A autora organiza em um quadro, a forma como
observavam a relagdo teoria e pratica dentro do curso.

Para organizar o ponto de vista dos alunos, a autora organiza um quadro como
observamos abaixo’, contendo trechos das entrevistas realizadas com os egressos e professores

que, direta ou indiretamente, estavam envolvidos com o processo de reformulacdo de 1997:

Quadro 10 - Relag@o teoria/tratica no curso de Pedagogia da FE Unicamp

1)  Associada (tensdo dialética entre teoria/pratica)
Acredito que essa capacidade de refletir e dialogar a teoria e pritica para exercer uma
bom trabalho tenha sido adquirida pela formagdo da UNICAMP. (E16C)

3% Que em nosso trabalhamos intitulamos: Quando 10: Relagdo teoria/ pratica no curso de Pedagogia da FE Unicamp.
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[Ao falar em pontos fortes] E o que ja comentei, € a coisa da teoria, de analisar as
situagdes, de parar e pensar na teoria vinculada com a prética. (E 18C)

Porque todo embasamento teérico, quando vocé estd em sala de aula, sdo necessdrios.
Vocé ndo utiliza s6 a pratica, vocé utiliza os fundamentos... Os para qué. Para qué
educar, em que sociedade vocé estd inserido... Tudo isso sdo fundamentos tedricos que
devem embasar a sua prética, € aquela velha relagcdo teoria-pritica, que tem que estar
sempre nesta ida e volta teoria-pritica, até pelos objetivos que vocé tem de trabalho,
que tipo de profissional vocé quer ser. (E 26C)

[Ao falar do que mais utiliza em sua prética] Mais que o conteido, propriamente, eu
acho que a postura que foi instaurada, da importancia da fundamentagéo tedrica para se
entender a realidade, a prética, para refletir o que estd acontecendo e pensar novas
saidas, eu acho que isso vem da formac@o e isto estd presente e foi aqui que a gente
teve. E uma coisa que eu uso bastante.... a coisa de sempre relacionar a prética e a
teoria, de buscar sistematizar e pensar o que estd acontecendo. (E 27C)

Aprendi a associar prética e teoria. Busco fundamentar minhas a¢des e minhas escolhas.
(E31)

Eu acredito muito na formagdo tedrica, na base que ela nos dd e na formagdo
humanistica que isso nos traz. E tudo isso, vinculado com uma prética, que vem depois,
€ muito rico. Tudo isso estd por demais presente no meu dia-a-dia e ndo € possivel
alguém atuar sem teoria. A teoria, vinculada com a pritica nos traz amplos
conhecimentos sobre o ser professor. (E32A)

Acho que o acesso ao conhecimento... Nem sé o acesso em termos repertorio, por
exemplo saber “O que Focault, eu sei que existe, ele discute...” , mas o modo de
elaborar também , como a gente 1€ os cldssicos, esses fundamentos e relacionar com a
nossa pratica. Em termos de reflexdo mesmo. (E34A)

Logo que me formei achei que nfo estava preparada para o mercado e para atuar, agora
percebo que o curso me deu uma base tedrica fundamental para exercer minha profissao
e mais, com essa base, tenho o conhecimento necessdrio para buscar novas fontes e
fazer essa ponte entre teoria e pratica pedagégica. (E50C)

2)  Dissociada (énfase na teoria)

Penso que a pouca prética de sala de aula foi um fator importantissimo para que minhas
expectativas ndo fossem satisfeitas pelo curso. A pratica proporciona discussdes,
ddvidas e outras necessidades que nao enxergamos apenas nas teorias. (E9C)

[Ao falar o que o curso proporcionou] Principalmente na drea da Educacdo te da teoria,
ajuda muito nessa teoria. Na questdo pratica mesmo, eu tive que correr atrds para estar
perto das coisas que eu gosto de fazer. A universidade, especificamente, foi até
insensivel na prética, ela ndo olhou tanto assim... (E17D)

A gente leu muito texto, a gente estudou muito, mas, na questao da atuagdo e da prética,
h4 algumas brechas a serem preenchidas. (E21B)

[Ao falar em pontos fracos] Em relacdo a algumas disciplinas, ao conteido de algumas
disciplinas, principalmente as disciplinas de pratica, de estdgio, as que lidam com a
pritica me preocupam, pois elas acabam ndo conseguindo articular a teoria com a
prética e entdo, ou se discute muito a pratica e ndo se consegue ultrapassar esse limite
da prética, ou se separa teoria sem fazer a articulagcdo necessdria. (E24A)

O curso deixa muito livre, muito aberto, a parte de teoria ficou bem ampla, mas a
prética eu acho que faltou um pouco. (E28D)

[Ao falar em pontos fracos] Talvez sejam as praticas, atencdo ao estdgio, pois é tudo
muito solto. Como trabalhar a teoria-pritica, como interiorizar a proposta da praxis.
(E35A)

Quando sai da faculdade senti que tinham me concedido muitas ferramentas teéricas, no
entanto as praticas quase nado tinham. (E36D)

Tenho dificuldades para interpretar as situacdes a luz de alguma teoria aprendida no
curso e creio que isso se deve a “falha” na associacdo teoria/pratica nas aulas do curso
de Pedagogia. (E39A)
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Vamos falar primeiro dos pontos fracos: o ponto fraco € a dissociacdo entre a teoria e a
prética. (...) E acho que aqui tem uma dissocia¢@o nesse sentido, acho que deveria ter
mais aproximagdo da teoria com a pratica, de se observar mais e de entrar mais na
pratica educacional nos diversos niveis. (E43B)

Como ponto forte, indico o extremo embasamento tedrico propiciado pelo curso; como
ponto fraco, a pequena exigéncia de estdgio/experiéncia em sala de aula. Acredito que
seria muito rico para a formagdo dos alunos do curso que ainda ndo trabalham e/ou
nunca trabalharam na drea educacional, adquirirem experi€ncia extensa durante todo o
curso. Com um maior conhecimento da realidade escolar e reflexdo sobre sua prética, o
aluno consegue discutir com mais clareza e firmeza teoria e pratica enquanto ainda estd
dentro da faculdade. E sai melhor preparado para encarar os desafios da drea, na medida
em que possui, além dos conhecimentos tedricos, uma experiéncia consideravel com o
ambiente escolar. (E44C)

[Ao falar em pontos fracos] (...) de planejamento quanto a grade curricular do curso
voltado muito mais para a pesquisa e teoria que praticas, vivéncias com a realidade
escolar. (E46D)

Poderia haver mais proximidade teoria-pritica, mas nao posso negar que 0 curso visa a
formacdo de um profissional capaz de detectar, analisar e compreender, criticar os
problemas da educacdo. (...) [Ao falar em pontos fracos] Distanciamento teoria-pratica
do curriculo. (E52C)

Organizacdo: ALMEIDA, 2007, p.137-8. Fonte: Dados coletados durante pesquisa de
campo, 2006.

A partir das entrevistas e andlise das pré-categorias estabelecidas (Relacdo Teoria/Prética,
Relacdo  Ensino/Pesquisa, Interdisciplinariedade, Base de formacdo na docéncia,
Multidimensionalidade da formacdo do pedagogo, Projeto Politico-Pedagdgico e Formagao
Socio-historica), a autora observa alguns dados que se evidenciam nos documentos da Proposta
de Reformulacdo, na fala dos professores e alunos.

Multidimensionalidade da formacao do pedagogo: manifesta-se, nas fontes pesquisadas, a
preocupacdo como a formacdo de um profissional, o pedagogo, para os diversos espacos
educacionais, escolares ou nao-escolares, formais ou nao-formais, docente ou administrativo. Um
profissional habilitado para atuar no ensino, na organizacdo e gestdo, nas unidades e projetos

relacionados a educacio.

Entretanto, essa formacdo multidimensional, por requerer uma ampla abertura tedrica,
exige que o pedagogo construa sinteses que lhe possibilitem transitar pelos diferentes
campos e relacdes de sua atuagdo profissional, o que exige do estudante um exercicio
auténomo dentro do curriculo que nem sempre € possivel, segundo nossos sujeitos
(IDEM, 2008, p.153).

Sobre o profissional com base de formac¢do na docéncia, como foi observado, nas

entrevistas, esta questao? Para Almeida
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(...) é a compreensdo da base da formacdo na docéncia e pesquisa, entretanto com a
dimensdo da docéncia tomada de maneira divergente da postulada teoricamente e
pretendida pela reformulacdo curricular, sendo compreendida como restrita a atuagdo
profissional do professor (p.156).

A compreensdo da docéncia e da pesquisa como base da formagdo do pedagogo faz-se
presente também na fala dos alunos e professores e no projeto politico pedagdgico do curso.
Entretanto, para Almeida, nem todos os entrevistados compreendem a acdo docente e a agdo

educativa como insepardveis e a pesquisa vista como necessidade de relagdo teoria e pratica.

Esta visdo rompe com os reducionismos tanto do teoricismo (aplicagdo da teoria na
prética), quanto do praticismo (prioridade ao saber tcito na pratica imediata), numa
perspectiva de formagdo na prdxis em que os conhecimentos teéricos da Pedagogia
estejam em relacdo, sendo a docéncia e a pesquisa media¢des para a construgdo das
sinteses necessdrias a formagdo do pedagogo (IDEM, p.158).

Tanto na fala dos alunos e professores quanto na grade das disciplinas que se voltam
muito para as metodologias do ensino fundamental, ao lugar de reflexdes externas ao espago
escolar, essa dimensdo de docéncia restrita a sala de aula acabava minimizando o papel do
pedagogo a sala de aula, a escola, e o curso de Pedagogia, a formacdo de professores, perdendo a
complexidade de sua atuacao.

Outro aspecto observado pela autora € a formacao deficitdria na dimensdo prética e na
articulac@o entre teoria e pratica. Através da andlise de dados, percebe-se “que outra marca do

pedagogo formado pela Unicamp € a fragilidade na dimensdo préatica do curriculo e a percep¢ao

da relagdo teoria e pratica como necessdria, mas nem sempre implementada” (IDEM, p.160).

Evidencia - se nas entrevistas a dissociagdo entre teoria e pratica. Os entrevistados que
utilizam esse argumento chegam a 73,5%, apontando um profissional com sélida formagdo

tedrica, porém despreparado para a prética.

Nesse sentido, o que poderiamos vislumbrar é a possibilidade de colocarmos a
dimensdo prética em perspectiva no curso, fazendo um movimento relacional com a
dimensdo tedrica de forma a consolidar como real a almejada prdxis na formagdo do
pedagogo, para o que seria essencial o trabalho coletivo dentro do curso.

Todavia, ndo queremos inferir que nao houveram avangos nessa questdo, ji que a
prépria organizag@o pensada para o curriculo impde algumas mudangas. Por outro lado,
queremos apontar que algumas medidas a serem tomadas sao indicativas da necessidade
de mudancas mais substanciais nesta questdo. Dentre elas a questdo dos estdgios e da
interdisciplinariedade (IDEM, p.163).
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Aponta-se como medidas a serem tomadas nas falas dos alunos, a necessidade de
mudanca quanto ao estdgio, como forma de articular teoria e prética e a vivéncia da dimensao
pratica pelo estudante de forma supervisionada. Outra medida a ser tomada seria a
interdisciplinaridade, ja que “ndo hd um trabalho coletivo na Faculdade de Educagdo da
Unicamp”, como apontam os entrevistados (dificuldade apontada pelo actimulo de cargas dos
professores, falta de disponibilidade de horérios, falta de aproveitamento dos espacos). Prova
disso, € a falta de articulacao ou até inexisténcia dos nucleos tematicos, que foram criados como
um espaco interdisciplinar. Apesar dessa dificuldade interdisciplinar, os entrevistados (84,9%)
afirmam que o curso contribui para a construcdo de concep¢des (homem, sociedade, escola, etc.),
mostrando que, apesar de o curso nao ter cardter indisciplinar, possibilita a reflexdo acerca de
concepgoes.

Outra dificuldade presente no curso de Pedagogia da FE - Unicamp, que vem
acompanhando o curso de Pedagogia desde sua cria¢do, € a dificuldade de articulagdo entre
ensino e pesquisa. Apesar de almejar essa relagdio em seu projeto ha dificuldades na
implementacdo. Dos pontos levantados pela autora, quanto a articulacdo entre ensino e pesquisa,

sintetizamos como principais, as idéia relacionadas na citacdo abaixo:

A proposta curricular implementada coloca no trabalho pedagdgico e na pesquisa a base
da formacdo do pedagogo, havendo, ja em seu principio, garantida a articulagdo entre
ensino e pesquisa tanto nas perspectivas de atuagdo dos egressos, quanto na atuagdo dos
docentes do curso que tém, nas duas dimensdes, seu campo de trabalho. (...) No entanto,
ao analisarmos os dados coletados junto aos egressos, as evidéncias indicam que,
embora também haja a percepcdo de que hd a relacdo entre ensino e pesquisa, o que €
predominante € a énfase em um dos campos, sendo mais frequente a observacdo do
campo da pesquisa. (...). Essa separacdo seria mais uma das dicotomias caracteristicas
da fragmentagcdo do trabalho, em que se separa o pensar do fazer, a producdo da
execugdo, o trabalho mais valorizado (pesquisa) do trabalho de segunda ordem (ensino)
e em ultima instincia, novamente, a teoria da prética. (sinteses elaboradas a partir da
pagina p.168).

Outros pontos ainda sdo observados, pontos que fazemos breves observacoes:

e No que diz respeito a formacdo omnilateral, em que a praxis educativa deveria dar
abranger diversas esferas da vida humana (cognitiva, ética, politica, cientifica, cultural,
lidica e estética), observa-se que nem sempre isso € contemplando no curso, ja que a
dimensao técnica e politica sdo mais contempladas;

e (Quanto a autonomia do estudante, a proposta pressupde uma mudanca de postura por
parte dos estudantes, ao sugerir o aprofundamento nas dreas de seu interesse, através das
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disciplinas eletivas e nicleos teméticos, todavia nem sempre favorece que esta autonomia

seja construida.

Nos parece que, para um curso que pretende uma formagdo sdcio-histérica e
multidimensional do seu estudante e coloca expectativas nas escolhas feitas por estes
em relacdo a formacao, esses espacos de discussdo seriam essenciais. Pensando que as
maiorias dos estudantes ingressam no curso sem a compreensdo do percurso de
formacdo a ser desenvolvido, ou dos objetivos a serem alcancados, seria importante a
existéncia de disciplinas que, para além da apresentacdo das possibilidades de
desenvolvimento curricular, empreendessem estudos e debates acerca da formacdo e
atuacdo do pedagogo, levando seus estudantes a compreenderem a importincia de
tracarem planos proprios de formacdo (IDEM, 2008, p.173).

Na busca de identificar e analisar as marcas de formagdo produzidas pelo curso de
graduacdo em Pedagogia da Faculdade de Educag¢do da Unicamp, dos documentos e entrevistas
com os egressos da Unicamp no periodo de 1998 a 2001 e a partir da organizacdo de pré-
categorias e temdticas mais freqiiente discutidas na formacao, a autora revela as principais marcas

produzidas nos egressos:

1) profissional habilitado para diversas atuagdes, sem profundidade; 2) profissional com
base da formag@o na docéncia e na pesquisa, com compreensao restrita da concepgdo de
docéncia; 3) profissional com formagao deficitaria na dimensao prética e na articulagao
entre teoria e prdtica; 4) profissional formado sob a perspectiva das dimensdes de
ensino e pesquisa, entretanto desarticuladas; 5) formacdo sob uma perspectiva socio-
histérica, ndo plenamente efetivada; 6) profissional autdnomo; 7) profissional critico
(IDEM, p.179).

Pelas entrevistas realizadas com os egressos, conclui-se, apesar de toda a critica que
possamos fazer quanto as reformulacdes empreendidas, que o curso de Pedagogia da FE
Unicamp ainda contribui para a formacdo do profissional critico, com a capacidade de
criatividade e mobilizacdo frente aos problemas enfrentados e a capacidade de reflexdo que se
manifesta através de um olhar critico para as situagdes, fazendo andlises da sociedade capitalista,
comprometido com a promogao de condi¢des dignas de existéncia a todos.

Para finalizar nossas consideracdes, sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia da
Unicamp, gostariamos de destacar que, no decorrer de nossas pesquisas, observamos a constante
preocupacdo com o ‘“‘enxugamento” dos professores e a polémica em torno da contratagdo dos
profissionais citados. Em oficios enviados a Dire¢cdo os departamentos manifestavam a

sobrecarga didética. Outros fatores preocupavam os docentes:

e Aposentadorias;
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e Defesas de Pés-Doutorados;

e Exigéncias de novos docentes para implementacao dos novos curriculos;
e Desligamento e afastamento de professores;

e Licencias prémios;

e Trabalho com pesquisa na graduacao e p6s-graduagdo, orientando alunos;
e Obrigacgdes quanto ao aperfeicoamento;

e Representacdes em 6rgaos internos e externos a Unicamp;

e Diminui¢do do regime de trabalho;

e [ongo tempo sem contratacdes.

Contudo, “é necessario considerar, ainda, que o trabalho do professor ndo se restringe as
aulas. E preciso tempo para se dedicar 2 pesquisa e orientagdio e para participacdo em comissoes
e/ou fungdes administrativas” (Oficio DEME n°. 83/94).

Diante desse quadro, concluimos que as politicas desenvolvidas no Brasil, nao
contribuiram apenas para desvaloriza¢do do trabalho do professor da Educa¢do Basica, mas para
a desvalorizacdo da Universidade Publica, enquanto instituicdo formadora, expondo seus
professores a sobrecarga de trabalho e a pressdes que tém dificultado cada vez mais as discussoes

no ambito da Universidade.
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Consideracdes finais

As questdes referentes ao curso de Pedagogia no Brasil foram marcadas por uma trajetoria
polémica. A identidade tem concepgdes distintas. Afinal, quem € o Pedagogo? Qual € a finalidade
do curso de Pedagogia? Como o curso poderd contribuir para formagdo para melhoria da
Educacdo dos brasileiros?

A mobilizagdo dos educadores em torno da problemdtica do curso de Pedagogia foi
importante, na medida em que tentou articular e manter vigilancia sobre as politicas educacionais
empreendidas pelo Estado brasileiro. A cada periodo estudado do curso de Pedagogia,
observamos que predominaram, nas discussdes, questionamentos quanto as funcdes atribuidas ao
curso, bem como questdes referentes a sua estrutura curricular. No entanto, a excessiva
preocupacdo com a regulamentacdo, com os aspectos organizacionais do curso, acabou
dificultando o exame do curso de Pedagogia nos seus aspectos epistemoldgicos. A Pedagogia
enquanto Ciéncia da Educacdo, enquanto um campo de conhecimento para uma pratica
educacional eficaz e coerente.

Essa preocupacdo ndo esteve totalmente ausente entre os pesquisadores que se dedicam
aos estudos do curso de Pedagogia, mas ndo na mesma propor¢do e intensidade que apareceram,
quanto aos os aspectos organizacionais do curso. Com isso, o curso foi perdendo sua
especificidade, foi perdendo seu cardter cientifico.

Consequentemente, a falta de bases cientificas nas praticas pedagdgicas, ndo tem
permitido que os professores analisem as propostas e diretrizes que vém orientando a educacao,
através das politicas educacionais. Com isso, a educagdo tem se articulado cada vez mais para a
manutenc¢do do capitalismo e para manutencdo dos privilégios de uma minoria.

Tomando como espacgo de formacdo de pedagogos a Universidade Estadual de Campinas,
observamos que, em grande parte, os curriculos aprovados tornavam-se reféns dos antigos
curriculos, fazendo apenas inchar as propostas curriculares. As discussdes sobre a reformulacao
do curso acabaram reproduzindo o debate nacional e fixando-se em questdes organizativas do
curso, deixando de lado os pressupostos tedricos, cientificos, filoséficos e metodoldgicos.

Essa condicdo favoreceu a compreensdo da anunciada distancia entre ensino, pesquisa e
extensdo; entre unidade teoria-pratica que deveria caracterizar uma Universidade. O ensino nao

deve distanciar-se da pesquisa, ou seja, a pratica ndo pode dissociar-se da teoria.
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Diante disso, fica a necessidade urgente de rea¢do da Universidade perante a realidade:

Sao necessdrias mudangas que promovam ampliagdo e o aprofundamento nos campos
das ciéncias, da arte e da técnica, sem desconhecer que é fundamental tratar, também,
dos aspectos epistemo-metodoldgicos, que envolvem as relagdes entre prética e teoria, a
introducdo de perspectivas interdisciplinares, a promocdo do pensamento critico, a
criatividade, a capacidade de resolver problemas e de unir ensino e pesquisa como
indicadores da qualidade do ensino superior (CUNHA, 2006, p.72).

Rossi (1981) discute o papel do pedagogo na sociedade. Que sociedade é essa? Trata-se
de uma sociedade em que o poder estd desigualmente distribuido entre as pessoas — a sociedade
de classes. Nessa sociedade, as relagdes que se estabelecem entre as pessoas sao, muitas vezes, de
oposi¢do, de conflito e de dominacdo. Esses conflitos encontram razdo mais profunda na
oposi¢do de interesses das pessoas: umas que vivem do trabalho e as outras que vivem do
trabalho dos outros, que € expropriado em forma de capital. Mas se a grande maioria das pessoas
€ constituida pelos trabalhadores, “por que elas ndo organizam a sociedade de acordo com os seus
interesses, ao invés de submeter-se a exploracdo e a dominac¢do daquela minoria que vive as
custas dos saldrios dos trabalhadores sem trabalhar?” (p.29). Parece simples. Mas ndo é. Na
verdade, existe todo um processo de dominagdo na sociedade, através do qual, aqueles que t€m
sua posicdo privilegiada, mantém essa posi¢do. Através da imposicdo da exploracdo, a classe
privilegiada mantém seus interesses. Essa imposi¢ao dé-se na sociedade politica, no Estado, que
ndo é neutro, mas defende os interesses do explorador. O Estado mantém a ordem, para preservar
o poder da classe privilegiada. E, para isso, utiliza-se do judicidrio, das forcas de segurancas, etc.
para manter a ordem.

O Estado, contudo, nao pode utilizar-se sé de meios cujo instrumento seja a violéncia,
mas para que legitime seu poder, precisa utilizar-se de institui¢des ligadas a ele como: escolas,
igrejas, organizagOes de classes, imprensa, Universidades, etc. que t€m como papel ideoldgico
conformar a sociedade como sendo harmoniosa: s6 ndo vence aquele que nao quer.

Nessas condicdes, qual seria o papel do pedagogo, qual seria o papel do educador perante
a sociedade? Sera que s6 € possivel agir a favor da manutencdo dessa sociedade de exploracao

como quer o Estado?

Antes muitos professores se viam como “classe média”, “reserva moral” — eram as
“vestais”. Hoje os poderosos ndo lhes deixaram nem sequer essa op¢ao para uma auto-

ELINNTS

cooptacdo que os fazia pensar de si mesmos enquanto a parte “letrada”, “iluminada” da
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classe dominante. O professor e o diretor proletarizados sdo povo, sdo trabalhadores
intelectuais, cuja atividades se ddo na drea da educa¢do. Mesmo assim, podem estar
comprometidos com o sistema que os paga. Mesmo estando mal pagos. Essa op¢ao € as
vezes mais comoda. Pode-se ainda pensar neutro (ROSSI, 1981, p. 32).

-

E comum ouvirmos muitos professores e diretores dizendo: “ndo posso pensar e agir
contra o sistema, afinal € ele quem paga o meu saldrio”. Engana-se quem assim pensa. Quem
paga o salario dos educadores é o povo, “pois quem paga a educacao € o povo trabalhador, com
seu trabalho, que € fonte de riqueza da sociedade capitalista” (IDEM, p. 32). Mas independente
de quem paga o saldrio do educador, do pedagogo, o compromisso deve ser com o educando. “E
quem ¢é nosso educando na escola piblica sendo o povo na escola?” (IDEM, P. 33). E com o povo
0 nosso compromisso de educador da escola publica.

A opc¢do pelo povo, Segundo Rossi, € um compromisso cheio de riscos, ainda assim,

fundamental:

O educador que se assume parte do povo e com ele trabalha, ndo tem a ilusdo de poder
transformar o mundo apenas por a sua pratica educativa. Nao podemos nos iludir de que
a educacdo possa fazer a transformagdo na sociedade (...). Mas ha que se ocupar o
espaco educacional, hd que se neutralizar o espago de hegemonia dos exploradores
sobre o povo em todos os lugares onde ela se d4, inclusive na escola (IDEM, p. 34).

O convite que Rossi faz, a nés, pedagogos e educadores, é pensar uma educacdo que nao
vise apenas aos interesses de poucos, mas que visse a melhoria para todos. Que ndo vise apenas
aos interesses do mercado de trabalho, mas a formacdo humana, em todas as suas dimensoes,
tendo o compromisso com a Educacdo do Povo! Esta causa € intencional. Dai a importancia de
um curso que fundamente nossas acdes. Esse devera ser o desafio, ao pensarmos numa proposta

de formacdo para os pedagogos.
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