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RESUMO

ASSIS, Ana Elisa Spaolonzi Queiroz. Especialistas, professores e pedagogos:
afinal, que profissional é formado na Pedagogia? Texto de defesa de
Mestrado em Educacao. PUC-Campinas, 2007, 219 p. Orientador: Profa.Dra.
Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

O presente texto, inserido na linha de pesquisa “Universidade, docéncia e formacao
de professores”, tem como objetivo principal reconhecer o papel do curso de
Pedagogia no Brasil, que profissional forma e qual a sua identidade, considerando os
segmentos formativos pouco articulados de profissionais da gestao educacional e
professores das séries iniciais do ensino fundamental e educacao infantil. Realizando
co-relacbes através de resgate histérico-legislativo e estudo de dados obtidos
através de aplicacdo de questionario em tedricos conhecidos na area. Os resultados
obtidos colaboram com a construcdo de um perfil identitario préprio do pedagogo,
profissional com rol de saberes que envolvem conhecimentos de gestao,
organizacdo e funcionamento escolar, assim como de acdes formativas
desenvolvidas em sala de aula, os quais puderam ser contrapostos com o perfil de
profissional apresentado pelo CNE — Conselho Nacional de Educacéo, através das

diretrizes do curso, publicadas no inicio de 2006.

Palavras-chave: Pedagogia, Identidade, Formacao.



ABSTRACT

ASSIS, Ana Elisa Spaolonzi Queiroz. Specialists, professors and educators:
after all, which professional do Education graduate? PUC-Campinas, 2007,
218 p. Mentor: Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho. Phd.

The present paper, insert in the line of research “University, teaching and professor’s
formation”, aims in recognizing the role of educational background of educators in
Brazil, what kind of professional it graduates and what is his identity, considering the
low articulated formative segments of educational management and the ones in
charge of the first and second cycles of Elementary school. There are, also, co-
relations through a legislative-historical recall and data study obtained through
inquiries over well-known theoreticians. The gotten results collaborate with the
construction of a singular education professional identity profile, a professional with
knowledge that involves management, organization, and school functioning, as well
as formative actions developed in classroom, which could have been counter-posted
with the education professional profile presented by the CNE — Conselho Nacional de
Educacéao (National Education Council), through course’s drivers, issued by the year

of 2006.

Keywords: Education, Identity, Formation.
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INTRODUCAO

Toda pesquisa é resultado de inquietacao particular com relevancia coletiva,
pois, ainda que a idealizacao de seu desenvolvimento tenha se dado pelas a¢gdes de
apenas uma pessoa, ou ainda, um grupo de pessoas, a problematica observada
atinge a sociedade em geral. Logo, diz respeito a mesma. Ai trava-se um
compromisso de persisténcia, lealdade e seriedade entre pesquisador (es) e
comunidade social, seja ela de nivel macro ou micro, ja que espera-se retorno de
alguma natureza, positivo ou negativo — e respeito com o0s pares e 0s participantes,

diretos e indiretos.

Assim também se iniciou esta pesquisa, inquietagdo particular da
pesquisadora, mas com dimensdes que atingem diretamente toda a categoria de
profissionais pedagogos e/ou docentes e indiretamente a sociedade, que espera, por

retorno constante do segmento social “Educagao”.

O problema veio da percepgcao de diversidade que envolve a formacao do
professor, dissociada da formacdo do especialista e do gestor educacional, o que
promove extenso leque de discusséao, ora orientada por questdes legislativas, ora por
praticas universitarias e vivéncias particulares, resumindo-se numa aparentemente
simples indagacao: Se existem e quais seriam as conseqiéncias em dicotomizar a
formacao do pedagogo entre especialistas/administradores e professores de séries

iniciais?
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Com essa indagacao trés objetivos essenciais se pretende atingir: buscar se
ha a divisdo e a forma que a mesma ocorre; reconhecer a opiniao de teoricos
estudiosos da area; por fim, delimitar a identidade do pedagogo diante desta

dicotomia, e contribuir para a continuidade de pesquisa sobre o assunto debatido.

Como é possivel notar, recorrer apenas as fontes que até entdo foram
utilizadas — bibliograficas, historicas, legislagdes...-, em nada inovaria o rumo que se
pretende dar a discussao apresentada. Por conta disso fez-se a escolha de recorrer
ao posicionamento de tedricos estudiosos da area problematizada, procurando
consenso dentro da categoria que pudesse colaborar com a reorganizacdo da

mesma.

Cinco professores doutores autores foram escolhidos para que lhes fossem
encaminhadas as questdes, via e-mail. O questionario esteve composto por cinco
questdes, quatro comuns, isto €, enviadas a todos eles; e uma especifica, voltada
para algum posicionamento particular que o teorico tenha apresentado em trabalho

voltado para o tema com o qual se esta trabalhando.

A organizacao do texto da dissertacao conta com quatro capitulos. O primeiro
capitulo tem como objetivo realizar resgate historico-legislativo, observando,
principalmente as agdes realizadas no Brasil com relacdo a formagéo de professores,
atendo-se mais a regiao sudeste, desde a colonizag¢édo do pais até o periodo anterior

a promulgacao da LDBEN 9394/96.
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O segundo capitulo problematiza a nova LDBEN 9394/96 e realiza algumas

reflexdes sobre 0 momento atual da formacéo da categoria profissional em questéo.

Ja o terceiro capitulo apresenta os dados empiricos, debatendo-os e
relacionando-os com as questdes apresentadas nos capitulos anteriores, e
aprofunda a discussdo sobre a proposta metodoldgica utilizada na realizagdo da

pesquisa, assim como o0 caminho percorrido em sua elaboracéo.

O quarto capitulo concentra todas as reflexdes feitas nos capitulos anteriores,
procurando relaciona-las diretamente com as Diretrizes do Curso de Pedagogia,
atendo-se para um estudo da letra da lei e de sua légica. A pretensdo é obter no
final, um quadro detalhado da situacdo atual da formagcdo e suas conseqiiéncias,

preparando o terreno para novas contribui¢ées sobre o assunto.
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CAPITULO |
FORMACAO DE PEDAGOGOS:

UM RESGATE HISTORICO-LEGISLATIVO

Quando se trata de fisica ou de quimica, a histéria destas ciéncias
no passado, ndo é mais do que um assunto de erudicao e de
curiosidade...Na ciéncia da educacao, pelo contrario, como em
todas as ciéncias filoséficas, a histéria é a introducao necessaéria
a preparagéo para a propria ciéncia.

(BUISSON apud NOVOA apud CAMBI, 1999:11).

1.1 Primeiros Passos:

Se neste trabalho vamos procurar compreender qual deve ser, de fato, a real
identidade do Pedagogo e, portanto, qual o viés de sua formacao, nada mais justo do

gue recorrermos as suas raizes histéricas e epistemoldégicas:

A Histéria da Educacdo fornece aos educadores um conhecimento do
passado coletivo da profissdo, que serve para formar a sua cultura
profissional. Possuir um conhecimento histdrico néo implica ter uma agao
mais eficaz, mas estimula uma atitude critica e reflexiva. (NOVOA apud
CAMBI, 1999:13)

A palavra “pedagogia” tem origem grega, derivada de “paidagogia’,
influenciando o surgimento da palavra “pedagogo” em sua forma grega “paidagogos”,
ambas flexdes do acumulo de duas outras palavras gregas, “paidds” (crianca) e
“‘agodé” (conducdo). Mas esta claro que a Pedagogia abrange, atualmente, um
espaco muito maior do que apenas a conducao do infante, nosso atual desafio é
identificar suas fronteiras e procurar delinear a funcédo de seu profissional dentro de

uma ciéncia, a Ciéncia Educacao.
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Para dar continuidade a discussdao acerca dos fatores historicos que
influenciaram e influenciam a atividade profissional do pedagogo, é necessario deixar
claro que ha a conviccao da existéncia de uma Ciéncia da Educacao que é a
Pedagogia, constituida por saberes autbnomos e especificos; uma transformacéao
ocorrida na segunda metade do século XX, portanto, recente, que colaborou para a
expansao do conhecimento na area, compreendendo a amplitude e o pluralismo

educacional. (CAMBI, 1999):

Este (saber), porém, é agora um setor (e s6 um) — ainda que fundamental,
talvez o mais fundamental — do saber pedagdgico e ndo pode competir ou
invadir o terreno das ciéncias da educagdo: tem um &ambito prdprio,
métodos prdprios e objetivos proprios. Assim, a pedagogia esta hoje
transcrita em grande parte nas ciéncias da educacao e s6 partindo delas é
que se pode enfrentar a problematica educativa...(pg. 596).

Diante disto € possivel notar que a busca pela identidade do pedagogo € um
dos importantes vieses da problematica educativa pois trata-se de conhecer aquilo
que é responsavel pelo préprio conhecimento da area, sua construcido e reflexao
constantes. Aplicar em si seus proprios saberes com o objetivo de identificar-se no

meio deles é tarefa desafiadora e complexa:

O que muda - e profundamente — é a imagem do saber pedagdgico: este
vem se configurando, como foi dito, como um saber hipercomplexo,
constituido de muitos elementos, a ser submetido a uma coordenacao
reflexiva e capaz de desenvolver também uma radical auto-reflexdo, que
controle seus estatutos e finalidades. A hipercomplexidade é dada pelo
pluralismo dos setores que o compdem, pelo dinamismo de suas relagdes,
pelo metacontrole que deve ser ativado sobre aquele discurso plural e
dindmico. (CAMBI,1999:598).

Identificando que o profissional direto da Ciéncia Educacao € o pedagogo,

teremos que considerar, sempre, sua responsabilidade diante do conjunto complexo
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de saberes que a ele se apresenta. Tais saberes influenciam a existéncia de diversas
ramificagdes formativas. A discussdo aqui proposta, é sua identidade profissional,
seja ela docente, ndo docente, ou uma combinacdo de ambas, mas sempre sob um
olhar cientifico, plural e emancipador, exatamente como configura sua area de

atuacao: com propdsito dialégico.

A figura do Pedagogo enquanto professor/tutor existe desde os tempos mais
remotos, importante nas grandes civilizagdes antigas — romana, grega, egipcia, inca,
maia, indigena, chinesa...- sempre cuidando para que houvesse um acumulo de
cultura consideravel por parte dos dominantes e uma certa constancia e estabilidade

nas atitudes dos dominados (MANACORDA, 2004).

Sendo assim, durante muitos séculos é possivel notar que o Pedagogo
restringiu-se a atitude do fazer e manter, enquanto que pensar ficaria por conta de
seus senhores, 0 que o0 caracterizava como escravo e dicotomizava as acdes entre
intelectuais e manuais — algo muito importante para um dos planos de

desenvolvimento de nosso estudo.

Para falar da perspectiva histérico-legislativa da formacao docente no Brasil é
necessario recorrermos a acontecimentos do século XVI, pois o quadro atual nao foi
algo construido ha apenas cinqlenta anos, ou ainda resultado da ultima LDBEN
9394/96 que completa uma década, mas sim de acdes sucessivas desde a

implantacdo do sistema educativo brasileiro.
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No Brasil, um pais colonizado pela politica da exploracao para enriquecimento
de Portugal e fortalecimento da Igreja Catdlica que perdia fiéis por conta do levante
protestante, o sistema educativo ndo poderia ser de outra forma sendo nos moldes

jesuiticos.

Durante muito tempo o Brasil permaneceu com uma educacéao clériga forte, a
qual atendia apenas aos filhos de nobres, objetivando manter o controle sobre a

disseminacao do conhecimento, o qual poderia libertar as pessoas (PONCE, 2001).

O marqués de Pombal acreditou que com as Reformas Pombalinas - as quais
visavam substituir o ensino jesuitico - estaria melhorando a educacao no pais.
Alegava que os sacerdotes haviam enriquecido com o monopdlio educacional
utilizando uma metodologia inutil de ensino para aqueles tempos (RIBEIRO, 2000).
No entanto, esqueceu-se da dificuldade de transicdo de um modelo fixo de mais de
300 anos para algumas novas organizacées que atendiam mais a interesses politicos

— dissociagao do Estado com a Igreja — do que a interesses educacionais:

A uniformidade da agdo pedagégica, a perfeita transicdo de um nivel
escolar para outro, a graduacao, foram substituidas pela diversificagdo das
disciplinas isoladas. Leigos comegaram a ser introduzidos no ensino e o
Estado assumiu, pela primeira vez, o0s encargos da educacao
(ROMANELLI, 2001:36).

Desta forma percebemos que se antes a formacédo docente era realizada
dentro de um contexto religioso, agora nem organizacao possuia. Mas nao foram as

reformas que impediram de continuarmos a ter a participacdo dos sacerdotes em
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salas de aula, ja que muitos deles foram recrutados para assumirem as aulas régias

'devido a falta de mao de obra qualificada.

Essa falta de mao de obra fez com que Cursos Superiores fossem instalados
no pais, atendendo nao apenas as novas propostas da Reforma, mas também as
necessidades da familia real e sua corte que haviam ha pouco chegado ao Brasil.
Estes Cursos Superiores estavam longe de serem caracterizados como Centros
Universitarios ou Universidades, pois possuiam caracteristicas marcantes de centros
de estudos superiores isolados, ja que nao previam a real integracdo dos saberes,
preocupando-se com a profissionalizagdo imediata dos estudantes. Nenhuma delas
era voltada para a formacao docente, predominavam o ensino juridico, a medicina e
a engenharia.

Com as Revolucbes Francesa e Industrial ocorreu uma nova organizagcao
mundial, que previa o surgimento do Estado de Direito tendo como finalidade o bem
comum, através da reiteracao e adequacgao da ordem sob um poder social legitimo o
qual atrairia o poder politico que proporciona o controle do Estado (DALLARI, 2003).
Neste ambiente, categorias de trabalho comegaram a aparecer e a se firmar, de
forma que a escola se tornasse cada vez mais legitima e presente, iniciando uma
aventura além das maos de entidades religiosas, as quais se incumbiram de cuidar
para que o estudo ndo fosse difundido, por compreenderem, junto aos seus
monarcas, que o saber pode libertar, 0 que fez com que o pedagogo, depois de

escravo, ficasse restrito as escolas clérigas.

' Aulas criadas pelo Marqués de Pombal, oferecidas por leigos “ad hoc” no Brasil coldnia, onde se
ensinava latim, retérica, francés e filosofia.

17



s

E claro que o fato de a escola ter se tornado uma entidade “governamental”,
que serviria ao Estado de Direito, voltada, em tese, para a populagao, nao foi mero
acidente. Naquele novo momento, era preciso abrir um pouco as portas do
conhecimento para as classes trabalhadoras, e da mesma forma que se iludia
estudantes com o discurso de uma “escola de todos e para todos”, a categoria

profissional (pedagogos — docentes e nao docentes) também era iludida:

O exercicio da docéncia enquanto construgcdo histérica, tem em seus
primérdios relagbes intrinsecas com a Igreja, uma vez que, inicialmente,
cabia aos religiosos (especialmente aos jesuitas) a responsabilidade pela
educagao. Mais tarde com a estatizagdo do ensino, processo em que
professores religiosos passaram a ser substituidos por leigos, sob a tutela
do Estado, os professores foram integrando-se ao funcionalismo publico.
Os salarios eram pagos pelo Estado, o qual ditava, inclusive, as normas
para o trabalho docente que, aos poucos, perdia autonomia e criava
dependéncias dos 6rgaos administrativos. (PAPI, 2005:20).

Nota-se, portanto, que no periodo de transicido entre o ensino clérigo e o
ensino laico, havia uma sensacao de autonomia profissional, que teve curto periodo

de duracao, devido a rapida retomada de controle por parte do Estado.

Entretanto, os principios e valores nao eram diversos daqueles pregados pela

Igreja Catolica:

Mesmo sob a tutela do Estado, o trabalho dos professores continuou
relacionado, no imaginario social e no dos proprios professores, as
virtudes de benevoléncia, tolerancia, abnegacdo, compreenséo,
sacerdécio e altruismo — herangas da origem religiosa, configurando
claras referéncias do processo inicial da profissionalizacdo do

magistério, que “[...] vieram se construindo historicamente, mas,
sobretudo, construindo a figura do profissional da educagéo” (PAPI,
2005:21).
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Embora seja consenso que a ruptura do ensino clérigo com o ensino leigo
tenha ocorrido nas Reformas Pombalinas, muito se passou no Império em paralelo

com as atuacoes dos jesuitas através de leis publicadas por Portugal.

Tais leis poderiam ser utilizadas em nosso pais. Um exemplo especifico é o
que ocorreu no ano de 1772, com o Alvara portugués acerca dos exames para
exercicio da docéncia no ensino elementar que professores deveriam prestar. Eram
realizados, preferencialmente, em Lisboa, mas com a possibilidade de que, nos
reinos Ultramar, também o fossem, desde que atendendo a todas as exigéncias

declaradas no documento (TANURI, 2000).

Interessante ressaltar que, apesar de em 1820 instalarem-se as primeiras
escolas de mutuo?, ndo apenas pretendendo aplicar o Método Lancaster para o
ensino de primeiras letras, mas também como auxiliar do processo de aceleracao da
formacado docente, sendo considerada como a primeira forma de preparacao de
professores no pais, preocupada mais com questées praticas do que tedricas;
apenas com a Reforma Constitucional de 1834, seriam estabelecidas as primeiras
escolas normais brasileiras por iniciativas isoladas das Provincias (TANURI, 2000;

MATOS, 2006):

O Governo Central passou a ocupar-se apenas do ensino de todos os graus
na Capital do Império e do superior em todo pais, ficando as provincias
responsaveis pela instrugdo primaria e secundaria nos respectivos
territérios. Entretanto, o Poder Central, detendo o monopdlioc do ensino

2 . . P . , z

Lancaster foi o criador do método de ensino mutuo, na Inglaterra no século XVIII, apresentando como
vantagem a possibilidade de instruir um grande nimero de pessoas simultaneamente em uma sociedade com
escassez de mestres, como era o caso atual do Brasil.
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superior, manteve durante o regime imperial (...) uma superintendéncia
indireta sobre os estudos secundarios, que procuraram conformar-se aos
requisitos exigidos para o ingresso nos cursos superiores. (TANURI,
2000:63).

Percebemos, entao, que além de a categoria profissional nao ser reconhecida
como tal, deixando de ocupar seu lugar no ensino superior, haveria diferenca
formativa de uma provincia para outra, e a profissdo docente estava sendo mantida
sob as rédeas das necessidades dominantes e mercantis, pois seu trabalho limitava-

se a sustentacdo de uma falsa idéia de possivel alastramento educativo.

Em 1835, através da Lei n®10, na Provincia do Rio de Janeiro, cria-se a
primeira escola normal publica do Brasil e da América Latina, obviamente sem
respaldo pedagdgico algum, limitando-se a formacédo de professores para o ensino
primario, de forma a contemplar em seu curriculo, muito mais questées voltadas para
0s conhecimentos gerais, do que especificos da area de professores do ensino

primario.

Seguiu 0 modelo francés e teve vida curta, pois suas atividades se encerraram
em 1849. Uma década foi necessaria para que fosse determinada a criacdo de outra
escola normal, fazendo com que a experiéncia se alastrasse por todas as provincias.

Apesar de um periodo curto de vida, a primeira escola normal foi importante:

(...) em nivel primario realizou-se o primeiro ensaio de uma instituigio
destinada especificamente a formacao do pessoal docente para as escolas
priméarias no Brasil. (...) marcou o inicio do desenvolvimento das escolas
normais em outros paises e estava presente na organizacdo imprimida as
primeiras instituicbes congéneres aqui instaladas. (TANURI, 2000:64).
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Todas as provincias tiveram de uma a trés experiéncias com a implantacao de
escolas normais. Seu constante fechamento ocorria devido a baixa freqiéncia, pois
nao era — e continua ndo sendo — uma profissdo financeiramente atrativa, com
inUmeros problemas administrativos e estruturais, seja voltado para questbes
organizacionais com relacao a didatica ou ao curriculo - ja que a dificuldade em se
compreender que havia a necessidade de uma formacéo exclusiva para o ensino das

primeiras letras, era grande - (TANURI, 2000):

O insucesso das primeiras escolas normais e 0s parcos resultados por elas
produzidos granjearam-lhes tal desprestigio que alguns presidentes de
Provincia e inspetores de Instru¢cdo chegaram a rejeita-las como instrumento
para a qualificacdo de pessoal docente, indicando como mais econémico e
mais aconselhavel o sistema de inspiragdo austriaca e holandesa dos
“professores adjuntos” (TANURI, 2000:65).

Sendo assim, auxiliares de professores em atuacdo seriam aprendizes da
profissdo docente, sem aprofundamento teorico e inspirado numa cultura pratica do
refazer, reproduzir — existente até hoje, principalmente quando se fala da categoria
de professores do ensino superior que nao possuem qualquer preparo docente para
o exercicio da profissdao (ASSIS e CASTANHO, 2006) -, legitimando esta atuacao

através dos exames e concursos.

Como ja apontado anteriormente, com relagdo ao surgimento do Estado de
Direito e a imigracdo dos ideais europeus para 0 n0OSSO pais, 0 que ocorreu
tardiamente em nosso continente ja que a situacao de desenvolvimento é diversa da
do velho mundo, ndo apenas clamava-se por uma escola publica, e libertava-se do
dominio catdlico, mas também “as escolas normais passam a ser reclamadas com

maior constancia e coroadas de algum éxito” (TANURI, 2000:66), o que se fortaleceu
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com o suporte legislativo proporcionado por reformas, como a de Ledncio de

Carvalho (1879), Rui Barbosa (1882) e Cunha Leitao (1886).

Com o suporte legal e a aclamacéao da populacao pela existéncia de escolas
normais, inimeras modificacées foram ocorrendo, como a melhora de curriculos, a
fixacdo do curso por matérias, o empenho do Estado com relacdo a qualidade e
quantidade destes cursos e, principalmente a abertura da profissdo para as

mulheres.

Nao é objetivo deste trabalho tratar da presenca do género feminino na
categoria docente, fortemente presente na atividade do professor responsavel pelas
séries iniciais, mas ndao podemos deixar de mencionar esta caracteristica marcante

da categoria profissional.

Desta forma, vale ressaltar que o curriculo era diferenciado para as mulheres,
pois se aproximava mais das tarefas domésticas, ja que o papel de mae se confundia
com a docéncia — caracteristica muito bem discutida por Paulo Freire (1997) — e
colaborava com a escassez da mao de obra docente, nas séries iniciais, ja que os
homens dificilmente se aventuravam neste setor, continuando assim durante um bom

tempo, nos acompanhando até hoje, por um ponto especifico tratado por Romanelli:

(...) um fator importante: o baixo nivel de salario do magistério, em geral, no
Brasil. Para essa carreira tém sido atraidos salvo honrosas e brilhantes
excegOes, sobretudo dois tipos de clientela — aquele cujo ingresso é
barrado em escolas de cursos mais disputados (Medicina e Engenharia, por
exemplo), ou que realmente ndo tem condigbes pessoais de concorrer as
carreiras técnicas e cientificas, e aquele tipo que ndo necessita adquirir
status, mas deseja apenas ou dar mais brilho ao status adquirido, ou titular-
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se para um mais vantajoso casamento, como é o caso de parte da clientela
feminina. (ROMANELLI, 2001:121)

Até os dias de hoje o curso de formacéao de professores é freqlientado em sua
maioria pelo publico feminino; piadas constantes acerca do “curso caga marido”
continuam sendo realizadas. A histéria deixa marcas profundas, sejam elas positivas,

ou negativas.

A Constituicao da Republica , em 1891 previu, pela primeira vez, a criacéo de
instituicdbes de ensino superior e secundario nos estados brasileiros, dando-lhes
maior importancia devido a influéncia de oligarquias latifundidrias na execucao do
texto da Carta Magna. Também é neste momento que, oficialmente, a Igreja Catdlica

deixa de ser adendo do Estado, o qual passa a ser figura laica.

Dentro do novo regime presidencialista, a Unido cabia a manutencado do
ensino superior, e aos Estados, antigas provincias e que estavam submetidos ao
poder do Estado-Unido, perdendo, portanto, um pouco de sua autonomia, além de
organizarem em sua totalidade o ensino primario, lhes cabia controlar, também, o
ensino secundario, o qual era voltado, principalmente, para as escolas normais, de

onde sairiam as professores do ensino primario (ROMANELLI, 2001).

Se pensarmos em coeréncia educacional, o fato de os Estados poderem
legislar tanto sobre a formacéao das professoras de ensino primario e o préprio ensino
primario, faz com que seja possivel obter um continuum no sistema educativo,

realizando um movimento dialégico entre o que se tinha e onde era preciso chegar,
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atuando nas atividades formativas de ambos — professores e alunos -, mas
reconhecer que o ensino superior ficava a cargo da Uniao é perceber que existe uma

dicotomia acirrada entre as classes sociais e um controle sobre o saber.

O quadro nos confirma, portanto, que a modificacdo de um sistema clérigo
para um sistema leigo sé visava atender as novas demandas econémicas e politicas,
e isso significa, também, e principalmente, ma formacgao profissional do docente, ja
que ele era o centro da atividade pedagdgica e poderia instigar a populagdo a
reivindicar seus direitos; direitos os quais em sua grande maioria haviam sido
suprimidos da Constituicao, que fora realizada nos moldes da Carta norte-americana
reconhecida por sua alusdo aos direitos individuais e coletivos em larga escala para

a época.

Ao longo da historia € possivel notar a modificacdo das acées no uso dos
aparatos sociais, quando estes podem colaborar no ambito do desenvolvimento da

nacao, principalmente quando voltado para interesses econémicos.

Um exemplo forte € o que ocorreu na Europa durante o Renascimento até o
século XVIII, com o surgimento da Companhia de Jesus a educacgao foi utilizada
para reerguer a Igreja e controlar o crescimento econdémico das familias; Ja
percepcao de Lutero, representante do Protestantismo, pairava sobre a relagdo do
ensino com a economia e a restricdo de ambos aos burgueses abonados, e de que
forma isto seria interessante para fortalecer a religido e 0s grupos sociais que queria

atingir (PONCE, 2001).
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O objetivo da época era demonstrar que o governo estava mudando — Império
substituido pela Republica -, que os ideais e compreensao de justica também eram

outros — abolicdo da escravatura -.

Assim era possivel armar o terreno com um objetivo econémico muito maior,
pois ha que se considerar a chegada dos ideais da Revolugcdo Francesa — os
declarados: igualdade, liberdade e fraternidade; e os ndo declarados: propriedade
privada — e do avanco tecnolégico com a Revolucao Industrial, os quais precisavam
de consumidores futuros e empregados para a manutencdo do novo sistema

capitalista liberal.

Recorremos, entao, a justificativa de Saviani (2003), os objetivos reais estao,

durante toda a histéria, encobertos pelos objetivos proclamados.

Desta forma, é possivel notar que a ma formagéao de professores ndo € mero
acidente, descuido, ou falta de preparo daqueles que governam, mas sim uma
maneira de manter a desordem social em favor da ordem econdmica capitalista

liberal.

O objetivo maior sempre foi a interferéncia minima do Estado nas tomadas de
decis6es que envolvessem questbes econdbmicas, 0 que em primeira instancia, soa
desconexo de questdes educativas, sociais e politicas, quando na verdade, abdicar-

se desta participacao significa, também, perder espaco nos outros ambitos da
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sociedade, ja que esta inicia seu regimento econdmico liberal aqui, neste periodo, o
qual perdura por todo o século XX com perspectiva de extender-se e aprimorar-se no

século corrente (MESZAROS, 2003b).

Se temos, de um lado, os Estados responsaveis pelo ensino profissionalizante
na formacgao de professores e, por outro, a Unido cuidando do ensino superior, de
onde viriam, entdo, os professores que lecionariam no curso profissionalizante de

formagéo docente?

E claro que a Unido ndo se preocupou em organizar curricular e formalmente
um curso de Pedagogia — o qual permaneceu sem diretrizes 114 anos apés a
regularizacao do ensino superior no Brasil sendo, sem dlvida, um dos cursos mais

importantes para organizacdo de um sistema educacional de qualidade -.

A formagédo para execugdo do magistério secundario ficaria a critério da

Faculdade de Filosofia.

Antes que o0 governo se organizasse para manter e instaurar uma Faculdade
voltada para as questbes educacionais, a Igreja Catélica, aproveitando de sua
histéria e exceléncia com relacdo a educacao e em resposta aos debates feitos no
fim do século XIX, inicio do XX, abre, em 1901, através da Ordem dos Beneditinos, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, contando com uma area especifica para a

Educacéo, na cidade de Sao Paulo.

26



A manobra foi realizada com o intuito de reafirmar, depois de um periodo
critico, sua presenca na area educacional e iniciando um legado que persiste até
hoje de presenga no Ensino Superior com as Pontificias Universidades Catdlicas.

(BRZEZINSKI,1996).

No periodo transitério de pré-republica, algumas medidas foram tomadas,
isoladamente, ja que os Estados possuiam autonomia para tracar determinadas
metas e alcancar seus objetivos, desde que estivessem de acordo com os propdsitos
da Uniao; o Estado de Sao Paulo, por exemplo, foi o primeiro a preocupar-se com a

questao da formacao de professores em nivel superior:

Os reformadores paulistas reconheciam, a época, a incumbéncia do
governo de “no atual estado da sociedade dar ao povo mais do que a
instrugdo primaria” (...). Como j& afirmei, a utopia brasileira de elevar os
estudos de formagado de professores ao nivel superior ndo se tornou
realidade nas primeiras décadas republicanas. A utopia ainda permaneceu
como projeto simbdlico do vir-a-ser. (BRZEZINSKI, 1996: 22-3).

Ja discutimos, porém, que universalizar o conhecimento estava — e ainda o é —
diretamente atrelado ao desenvolvimento de um plano econdémico e social;
reconhecer que o Estado de Sao Paulo, depois do dominio do café e de outras
atividades agricolas e pecuarias no Brasil, tornou-se forte econémica e politicamente,
e, portanto, clamava por uma colaboracdo dos aparatos sociais a fim de manter sua
emancipacao num ritmo acelerado e lucrativo, nos ajuda a compreender melhor a

citacdo acima.
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Apébs a reorganizacdo governamental de nosso pais, a década de 20 trouxe
consigo outras mudancas importantes que interferiiam nas organizacdes

educacionais:

A partir da primeira Guerra Mundial o Pais atravessou um periodo de
mudancas em seu modelo econémico, iniciando um processo de
industrializagdo e consequentemente de urbanizagdo. Aos poucos a
sociedade brasileira passou do modelo agrario-comercial-exportador
dependente para o modelo capitalista-urbano-industrial. (BRZEZINSKI,
1996:25).

Nada diferente do que ja haviamos comentado sobre o que ocorria na Europa
alguns séculos atras, mas que, desta vez, chegava ao Brasil de forma a ocupar
definitivamente seu espaco, dispensando possiveis interlocutores que tratariam de

apresentar o sistema a sua nova casa.

Sendo a década de 20 aquela considerada como o periodo entre guerras, o
surgimento e acirramento de atividades emancipatérias da nacdo nao haveriam de

ter melhor justificativa.

Momento em que o Estado de Sao Paulo apresentava maior niumero de
populacdo, empresas e funcionarios, contando com um movimento cultural de
extrema significancia como a Semana de Arte Moderna, e recebendo até meados de

1925, um contingente significativo de imigrantes europeus.

O quadro apresentado era de um Estado em grande ritmo de desenvolvimento

que, aos olhos da Unido, deveria puxar o ritmo das demais entidades federativas
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através de planos de desenvolvimento compartilhados e visdes educacionais

compativeis.

Diante disso, mais uma vez era necessario recorrer aos aparatos
governamentais, pois atingiriam a todos, com o objetivo de organizar o terreno para o
cumprimento de novas regras que nos levariam a novos objetivos de

desenvolvimento nacional, entre eles, a educagéao:

A educacdo passou a ser fator de reconstrugdo social e a escola foi
atribuido um novo papel em decorréncia das novas condi¢des de vida e de
trabalho dos centros urbanizados, com repercussdes sobre a politica de
formagéao para o magistério.

Nesse cenario, uma reforma educacional tornou-se evidente. Emergiu nas
regides mais populosas do Pais um movimento reformador apoiado nos
principios liberais da Pedagogia Nova em defesa do individuo, da liberdade
de iniciativa e de igualdade perante a lei.(BRZEZINSK, 1996:26)

s

E neste momento que a educacdo recebe, pela primeira vez, a
responsabilidade por modificar a sociedade através da conscientizacdo de seus
individuos, ja que a escola comeca a ser vista como um aparato importante nao
apenas para o0 desenvolvimento, mas para um desenvolvimento acelerado.

(BRZEZINSKI, 1996).

Também é a primeira vez que a sociedade deposita no compromisso
académico a possibilidade de ascensao social que persistira durante todo o século
XX, porém as novas perspectivas que se apresentavam com a valorizagao da escola

correspondiam as expectativas sociais, havia espaco para todos os profissionais, ja
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que era o inicio da emancipagdo de uma nova proposta econémica com novas

perspectivas politicas-sociais.

Hoje, esse discurso, apesar de ainda se manter, baseado em questbes de
meritocracia e promocéao individual, ndo consegue mais demonstrar seu poder em
grande numero, fazendo das poucas vitorias a regra geral. (BRZEZINSKI, 1996;
PONCE, 2001; MANACORDA, 2004; OLIVEIRA, 2000; ENGUITA,1989; BOURDIEU

2001).

Ambas as colocacdes feitas anteriormente — construcdo de uma sociedade
desenvolvida e possibilidade de ascensao social através da educagao - convergem

para um mesmo ponto: professores formadores.

Imaginava-se que com um bom tutor/professor, seria possivel obter cidadaos
conscientes e que firmassem um objetivo de vida, diferente daquele vivenciado pela
maioria da populagdo: trabalhadores bracais imigrantes, ou possuidores de
pequenos estabelecimentos comerciais; as novas propostas eram voltadas para as
areas administrativas de grandes empresas ou até mesmo do Estado, enquanto

servidores publicos.

Diante deste quadro faz-se necesséario questionarmos as condicbes e
responsabilidades de um profissional da educacdo como este desejado pela

populacéo, e se de fato o seu papel e a sua identidade a assumir no movimento
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social estariam atreladas a transformacdo do ser humano em favor de uma

emancipacao econémica social baseada em principios capitalistas liberais.

Pensar no nivel e tipo de consciéncia desejado, também é preciso, pois isso
influenciaria diretamente no tipo de formacédo do professor em questéo, fosse ela
limitada ou ndo, e no trabalho que ele desenvolveria com 0s seus pares a respeito da

organizacao escolar e aqueles que ela atinge.

Neste periodo a Associacao Brasileira de Educacao (ABE), se fortalecia junto
a categoria de professores, ndao apenas por ter encabecado inUmeros dos
movimentos por eles realizados, mas também por ter recebido a tarefa de
desenvolver uma proposta pedagdgica educacional que visasse unidade educacional
nacional, a qual serviria de base para o encaminhamento de outros projetos

governamentais. (BRZEZINSKI,1996).

Em resposta a esse pedido, compreendeu-se que a forma de se obter unidade
educacional seria através de um profissional em comum que pudesse lidar com as
diversas questdes que envolvem o processo educativo: o pedagogo.

Ainda que nao houvesse clareza sobre o seu papel e se havia ou nao
diferenca entre um pedagogo e um professor, duas medidas importantes foram
tracadas: aperfeicoamento de professores em ensino superior e um curso de preparo

técnico para profissionais ndo docentes.
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O primeiro objetivo “aperfeicoamento de professores em nivel superior”
apresentou duas etapas: inicialmente aprovou-se os Decretos n? 1.750/1920 e n®
3.356/1921 versando sobre a Faculdade de Educacdo, mas foi em verdade o
Decreto 5.846/1933 que instituia a transformacao da Escola Normal da Capital em
Instituto Pedagdgico de Sao Paulo, o qual mais tarde passou a chamar-se Instituto
de Educacdo Caetano de Campos, que permaneceu com a tarefa de formar

professores em nivel superior.

Ainda que fosse consenso geral concentrar a formacao de professores de
séries iniciais em nivel secundario, a Universidade de Sao Paulo, também aventurou-

se na organizag¢ao de um curso em nivel superior parar formacéao de professores:

Entre as reformas empreendidas nesse periodo situam-se as que abrangem o
aperfeicoamento de professores vislumbrando a elevagdo dos estudos
pedagdgicos ao nivel superior por iniciativa do poder publico. (BRZEZINSKI,
1996:27).

Desta forma a formacédo de professores se dava em dois niveis diferentes:
superior e secundario; considerando, ainda, que as se¢des de Educacao, atreladas
as Faculdades de Filosofia, eram tidas como inferiores diante dos demais cursos
superiores existentes no pais, e este quadro vai de encontro com aquilo que se

esperava da Educacao Nacional: o desenvolvimento da nacao:

(...) era tida como responsavel pela realizagdo do “milagre de reconstrucao
politica e cultural, sendo da nagéo, pelo menos no Estado de Sao Paulo”
(FETIZON apud BRZEZINSK, 1986:449).
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Foi através do Decreto-lei n. 1.190 de 4 de abril de 1939, que o Estado se
manifesta sobre a formacao de professores, transformando em realidade o sonho
republicano ao reconhecer a existéncia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
a qual possuia duas formas de ser cursada: rumo as carreiras ligadas as pesquisas
(bacharelado) ou magistério (licenciatura). O famoso esquema “3+1” (BRZEZINSKI,

1996; SILVA, 2003).

Frise-se que o reconhecimento, tardio, da existéncia da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, por parte do Estado, pode ter ocorrido devido ao periodo
politico pelo qual o pais passava, com o inicio da Revolugdo Constitucionalista

organizada pelo Estado de Sao Paulo.

A Revolucao Constitucionalista deu origem a Constituicdo de 1934, que tinha
como objetivo maior garantir um Estado Democratico que pudesse oferecer a nacao
liberdade, justica e bem estar social e econémico, mas logo foi substituida pela
Constituicao de 1937 outorgada por Getulio Vargas implementando o Estado Novo,
resguardando-lhe poderes diante do Estado Nacdo ja que seu conteddo era

fortemente centralizador.

Diante destes acontecimentos, nada mais compreensivel do que uma pausa

na organizagdo das demais esferas sociais dependentes do fortalecimento e

posicionamento do Estado.
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Retomando nosso ponto de discussao, no “esquema 3+1”, era possivel obter
dois tipos de diploma: aqueles que optassem pelo bacharelado teriam diploma de
bacharel em pedagogia; ja aqueles que desejassem cursar mais um ano — nao
necessariamente apenas bacharéis em pedagogia, mas de qualquer outra area -,
chamado de “curso de didatica”, teriam um diploma de licenciados, ressaltando que,
os bacharéis em pedagogia fariam apenas duas das seis disciplinas, pois as demais

poderiam ser eliminadas por equivaléncia.

Fica claro, portanto, que o “curso de didatica” era voltado para bacharéis de

outras areas que poderiam buscar a licenciatura:

O curso de Pedagogia também foi padronizado com a utilizagcdo da simetria
artificial adotada para cursos de bacharelado. O bacharel em pedagogia se
formava técnico em educagéo, cuja fungdo no mercado de trabalho nunca
foi precisamente definida. A falta de identidade do curso de pedagogia
refletia-se no exercicio profissional do pedagogo. (BRZEZINSKI, 1996:44).

Vé-se que durante a histéria ha a dificuldade em reconhecer na docéncia
diversas categorias (professores de séries iniciais, professores de graduacéo,
professores dos outros niveis escolares, hoje, denominados segunda fase do ensino
fundamental, ensino médio e ensino técnico e profissionalizante), assim como um
outro tipo de acado, também voltada para a docéncia, mas ndo necessariamente a
sua pratica, e sim, sua supervisao, organizacao e/ou compreensao das diversas
esferas unidas pela pratica docente (professor, aluno, escola, comunidade e

sociedade).
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Naquele momento, em especifico, originava-se um profissional sem area de
atuacao especifica, por mais que este espaco estivesse garantido, ndo era preciso,

nao era compreendido.

Silva (2003) reforga:

Em sua prépria génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos
problemas que o acompanhardo ao longo do tempo. Criou um bacharel em
pedagogia sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na
caracterizagcdo desse novo profissional. (p.12)

Aqui nasce a adog¢ao do brocardo juridico “in eo quod plus est semper inest et
minus” - quem pode o mais, pode o0 menos — (VENOSA, 2005; BRZEZINSKI, 1996),
ja que qualquer licenciado poderia adotar salas de aula da educacao basica, em

especifico, as séries iniciais.

Tal premissa perdurara até a organizagao da LDB 9394/96, com suporte da
ANFOPE (ASSIS e CASTANHO, 2006), por conta da falta das diretrizes para o curso
de Pedagogia que deveriam delimitar estas areas de trabalho do profissional, o que

veremos num outro momento.

Para o curso dos bacharéis restara um aglomerado de visdes gerais de outras

ciéncias:

Na auséncia de conteldo especifico, o Curso de Pedagogia abrangia
generalidades de ciéncias auxiliares, como a Psicologia, a Sociologia e a
Filosofia. Formava o bacharel em Pedagogia, técnico em Educacao, que
nao possuia identidade definida e que, em seguida, fazia o curso de

35



Didatica, no qual encontrava certa especificidade, tornando-se licenciado
em Pedagogia. (PAPI, 2005:75).

Silva (2003), recorrendo ao texto do Decreto Lei n. 1190/39 coloca que a

tarefa do bacharel:

E a que se refere ao preparo de “trabalhadores intelectuais para o exercicio
das altas atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica” (artigo 1°
alinea a). Mais adiante, (...) refere-se especialmente ao bacharel em
pedagogia, determinando que, a partir de 1° de janeiro de 1943, houvesse
exigéncia dessa diplomacao para preenchimento dos cargos de técnicos de
educacgao do Ministério da Educacéo (artigo 51, alinea c).(p.13)

E continua fazendo um comentario pertinente:

(...) a referéncia é muito vaga para a identificagdo de um profissional criado
naquele momento e que ndo possuia ainda suas fungbes definidas na
medida em que nao dispunha de um campo profissional que o
demandasse. (p.13)

Os professores/pedagogos — usamos como sinénimos porque ainda nao havia
uma conceituacao diferenciada para cada um, eles se confundiam em muitas
atribuicoes, até hoje se confundem, e nosso trabalho é reconhecer o limiar que os
separa — formavam-se nos cursos pds-normais regularizados apenas em 1939, pelos

possiveis motivos ja apontados anteriormente.

E aqui, ha 65 anos atras, se inicia a dicotomizacdo entre o
estudioso/cientista/especialista da area de estudo em questdo -

Pedagogia/Educacéo - e o professor:

Outro foco de tensdo é o relativo a separagdo bacharelado-licenciatura,
refletindo a nitida concepcéao dicotbmica que orientava o tratamento de dois
componentes do processo pedagdgico: o conteido e o método.(SILVA,
2003:13).
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Guardemos esta informacao para quando formos tratar da LDB 9394/96, pois
a organizacdo formativa do profissional pedagogo sofre, dentre outras questdes
sobre a formacao de sua identidade, conflito relacionado com a diferenciacdo do

trabalho intelectual e de orientacdo e do trabalho pratico exercido em sala de aula.

O néao dialogo destas vertentes que, neste momento comegam a divergir,
quando em verdade deveriam somar, contribui para um ndo entendimento entre
profissionais e propostas formativas importantissimas, pois influenciam diretamente

na forma como a propria categoria se vé e se apresenta.

E na Segunda metade da década de 40, mais especificamente em 1946, com
o Decreto Lei 8.530 de dois de janeiro, que havera o acirramento da dicotomizacao
com a nova oficializacado das atividades das Escolas Normais, responsaveis por:
1. Prlorr]o'ver a formagao do pessoal docente necessério as escolas
primarias,

2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas;

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a
educacgéo da infancia. (ROMANELLI, 2001:164).

Ainda que de forma rudimentar, nota-se entre os itens 1 e 2 acima descritos, a
existéncia de duas vertentes dentro da area educacional: o profissional responsavel
pelo trabalho em sala de aula, mais especificamente voltado para atuacao junto a
educacao Infantil e primeira fase do ensino fundamental ; e o profissional colaborador

destes outros e da atividade formativa no espago escolar.

Isto significa que a dicotomia ndo se restringia ao nivel superior, mas também

alcancava o nivel secundario criando distincdo ndo apenas dos niveis de formacao
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possiveis na categoria, mas dentro dos préprios niveis, pois apesar de a formacao
ser conjunta, dentro do nivel secundario, as abordagens eram completamente
distintas — professor/administrador- e aquele que exercesse um, ndo exerceria o
outro e tomaria pra si uma identidade particularizada de seu trabalho e ndo coletiva

como deve ser a da categoria profissional.

Nao bastasse essa diferenciacdo, ainda que fosse “obrigatéria a formacgao de
pedagogos em quatro anos, incluidos o bacharelado e a licenciatura” onde o quarto
ano destinava-se ao aprimoramento do exercicio da docéncia (MARAFON e
MACHADO, 2005:18), continuaram existindo os cursos normais com duragao de trés
anos, o que demonstra que a decisdao legal adotada nao colaborou com a
reorganizacdo, nao apenas do sistema educacional e os profissionais responsaveis

por ele, como também com a definicdo — ou inicio desta- da categoria em questao:

O ensino normal ficou subdividido em cursos de dois niveis. Como cursos
de 12 ciclo, passava a funcionar o curso de formagao de regentes de ensino
primario, com a duragdo de 4 anos, que funcionaria em escolas com o
nome de Escolas Normais Regionais. Como cursos de 2° ciclo,
continuavam a existir os cursos de formagao de professor primario, com a
duragdo de 3 anos, que funcionariam em estabelecimentos chamados
Escolas Normais. (ROMANELLI, 2001:164)

Estas duas formas de formacdo, davam conta da necessidade apontada no
item 1 da Lei 8.530/46, indicados anteriormente. Para os itens 2 e 3 da mesma Lei,
havia os Institutos de Educacdo, que possuiam o mesmo propédsito das Escolas
Normais e Escolas Normais Regionais, acrescidos de uma especializacao voltada
para Jardim de Infancia, Escola Primaria — os quais ainda ndo eram reconhecidos

como parte da educacgao basica - e Administracdo Escolar (ROMANELLI,2001).
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Ainda que seja item a ser tratado num préximo capitulo, vé-se a necessidade
de ressaltar que apesar de ter sido feita uma opcao por um resgate histérico-
legislativo, ndo se credita toda a possibilidade de modificacdo da realidade apenas a

um texto de Lei bem feito e condizente com as necessidades reais da sociedade.

Em verdade acredita-se no dialogo que disponibiliza a obtencdo de uma Lei
com a qual a categoria profissional e a educacao se identificam, num momento de
busca por melhorias em uma sociedade regida pela sistema juridico-normativo
(positivo). A existéncia de normas juridicas com as quais nos identificamos, é o inicio
do desenvolvimento de praticas com as quais também nos identificamos. Legitimar
uma pratica diante de normas contrarias a ela, torna o caminho ainda mais

complicado e laborioso.

Apenas com o intuito de organizar as diversas formas de obter um certificado

que caracterizava o individuo como pedagogo/professor, até aqui, tinhamos:

[ Bacharel (técnico em educacéao)
Nivel Superior

(4 anos) Licenciado »  (professor)
Profissional A

Escolas Normais Regionais (3 anos) ——

Nivel Secundario Escolas Normais (4 anos)
Institutos de Educacéao { Administradores

Educacao Infantil
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Ainda sobre a Lei colocada anteriormente, vale ressaltar que se antes houve a
necessidade de superar barreiras com relacdo ao género envolvido na atividade
docente, onde as mulheres foram, aos poucos, conquistando seu espaco,
inicialmente de forma pejorativa, ja que professoras se confundiam com maes; aqui,
na Lei em questdo, havia uma colocacdo em seu artigo 21 sobre a idade do

ingressante no curso, o qual ndo poderia ser maior de 25 anos:

Esse dispositivo estava, ao nosso ver, em flagrante contradigdo com o que
criava o curso normal de 1¢ ciclo e que, segundo cremos, tinha muito mais
razao de existir como curso de habilitagcdo para professores leigos do que
como curso de habilitacdo para adolescentes de 14 a 15 anos.
(ROMANELLLI, 2001:165).

Essa lei, embora fosse rapidamente derrubada por outras tantas que haveriam
de aparecer, deixou inUmeros resquicios sustentados pelas demais, pois atualmente,
0S Cursos normais, 0s quais permanecem num limbo, pois sua extincdo ou nao,
ainda sofre diversos problemas, formou e forma docentes para atuagdo nas séries
iniciais sem grandes preparos, € 0 que é pior, sem que reconhecam em seu trabalho

a importancia, identidade e caracteristica do profissional que sao.

1.2Momento de consolidacao?

Mesmo podendo formar o profissional de educacdo em pelo menos quatro

ambitos — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras; Escola Normal; Escola Normal

Regional e Institutos de Educacao -, ha que se reconhecer:
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Os cursos de Pedagogia das Faculdades de Filosofia se multiplicaram de
forma bem rapida, absorvendo parte crescente da clientela do ensino
superior, visto que ndo se exigiam dispendiosas instalagbes. Entretanto
esse tipo de organizacéo era bastante limitada e problematica tanto no que
se refere a formacao quanto a separagéo entre bacharelado e licenciatura.
(MARAFON e MACHADO, 2005:18).

Se na década de 30 havia 100 matriculados nas Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras, em 1964 este numero chegou a 54.908, pelo menos 45.000
matriculas a mais do que o segundo curso mais procurado, que era o de Ciéncias

Econémicas (ROMANELLI, 2001), Brzezinski acrescenta:

Desde os anos 30 até os anos 60, no Brasil, os estudos pedagégicos em nivel
superior, publicos e privados, tiveram uma evolugao, via de regra, lenta e
irregular, pois a educagao € um dos setores da sociedade no qual os
mecanismos sociais de resisténcia a mudanga atuam com mais intensidade. A
essa resisténcia acrescenta-se o desprestigio dessa area do saber. (1996:30)

Aparentemente sdo dados que ndo se completam, mas em verdade, enquanto
Romanelli nos apresenta uma situagcao real, numérica, portanto observada através

de pontos quantitativos, Brzezinski nos mostra questdes qualitativas.

Para uni-las e entendé-las dentro do mesmo contexto € preciso considerar o
momento histérico, onde o inicio da década de 60 guardou consigo mudangas no
seio econbmico da sociedade que havia conquistado espaco democratico com o
término da Segunda Guerra Mundial, mas que o perdera facilmente para uma nova
organizacao autoritdria desenvolvimentista, o0 que pedia gama diversificada de
profissionais, enfatizando a predominéncia da técnica por querer e precisar afastar a

populacéo de atividades questionadoras como as tarefas intelectuais.
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Instaurava-se o regime militar no Brasil, com o objetivo de fortalecer a
educacao publica de acordo com o0s objetivos da nova governanga, e,
consequentemente, interferir na forma de organizacdo educacional formativa.
Periodo no qual depositar-se-a grande confianca nas legislagcbes emitidas como uma

das formas de controle e justificativa do abuso de poder de coercao do Estado.

Relembrando os numeros anteriormente apontados, imagina-se que 0 mesmo
numero de matriculados, sera o de formados, ndo exatamente 0 mesmo — pois ha
que se considerar desistentes, aqueles que foram em busca de titulos e todas as
variaveis possiveis - mas o numero seria proéximo disso, 0 que nos leva a crer que, a
partir de entdo a necessidade de se ter professores de séries iniciais seria,
rapidamente, sanada de forma que todos os professores fossem formados e
estariam, de uma certa forma, aptos para o desenvolvimento de um trabalho

educativo de qualidade.

Porém trata-se apenas de uma avaliagdo quantitativa do assunto, pois quando
partimos para uma avaliacdo também qualitativa, Florestam Fernandes (apud
ROMANELLI, 2001:124) demonstra que “sobre 4.149 professores registrados no
Ministério da Educacdo para o exercicio do magistério secundario, somente 724
eram portadores de diplomas da Faculdade de Filosofia”. Onde é que estavam os
professores formados, entdo? De onde surgiram estes professores sem formacao

académica para tal atividade?
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Romanelli apontou, como ja referimos, que o publico feminino na categoria, os

portadores do diploma nao ligavam para o exercicio da carreira docente.

Assim o Brasil, mais uma vez, se apbdia em mao de obra desqualificada,
causando um ciclo de destruicdo da educacao; pois se os formadores de formadores
nao tinham know how para estarem ali, que tipo de professores formavam? E sao
estes professores despreparados, por conta de sua formacéo inicial, que assumem
as salas de aula, e acompanham seus alunos no ensino primario de forma a fazer

com que eles também nao saiam dali devidamente preparados para seguir adiante.

A desqualificacdo da mao de obra docente ndo se dava apenas no ambito
profissional, pois sua ignorancia acerca do processo formativo, colaborava com o
novo sistema de governo, alastrando a ignorancia para as outras vertentes sociais,
considerando todas as agdes do Estado como saudaveis, necessarias e
emancipadoras, ja que a escola ainda carregava consigo o dever de instruir a
populacdo proporcionando-lhe ascensdo social objetivando o desenvolvimento da

nacao.

Ter uma escola com corpo docente alienado, € utilizar aparato governamental

forte para alastrar a alienacao e reproduzir uma sociedade alienada.

Depois destes acontecimentos surgiram ainda seis grandes legislacdes
modificadoras dos direcionamentos de formacao de professores: A primeira LDBEN

4024/61; os Pareceres do CFE (Conselho Federal de Educacao) 251/62 e 252/69; a
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Lei 5692/71, a ultima LDBEN 9394/96 e o Parecer do CNE/CP N21/06 que institui as

Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, licenciatura.

A primeira LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — 4.024,
promulgada em 20 de dezembro de 1961, causou tantos impactos quantos possiveis
nas categorias envolvidas, desde ser encarada como uma carta de libertagao até o

reconhecimento de que nao passava de um instrumento legal mal formalizado.

Essa legislacdo cooperou com alguns avancos gerais educacionais, sem
muitas modificagcdes diante do que as reformas anteriores tinham proposto, mas
procurando organizar administrativamente, dentro do contexto governamental que se
fortalecia, a possibilidade de existir flexibilidade curricular de acordo com recursos
humanos e materiais de cada localidade, o que impedia a possibilidade de implantar,

ou até mesmo idealizar, um sistema nacional educacional unificado:

A lei de Diretrizes e Bases que acabava de ser votada refletia
exatamente essa situagdo. Foi uma oportunidade com que contou a
sociedade brasileira para organizar seu sistema de ensino, pelo
menos em aspecto formal, de acordo com o0 que reivindicava o
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 produgdo do pais, em
consonancia com 0s progressos sociais ja alcancados. Ocorreu,
porém, que as herangas nao sé cultural, como também a das formas
de acdo 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 a sua
compreensdo da educagdo, como um fator de desenvolvimento e
como  requisito basico para a vigéncia do  regime
democratico.(ROMANELLI, 2001:183).
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Atentando-nos para a frase final da citacdo de Romanelli e adiantando um
pouco a nossa discussdao sobre a identidade do pedagogo, como percebemos,
perdida, sem espaco e sem suporte algum (recursos humanos, -culturais,
financeiros...), poderiamos nos questionar quem seria 0 responsavel por essa
amarracao entre a necessidade do pais, a situacdo atual do mesmo e as
possibilidades de trabalho num ambito educacional que alcance a todos de maneira
a colaborar em todos os niveis com o desenvolvimento de um raciocinio coerente e

alerta sobre o crescimento de uma nacgao.

Ha como certeza, de que o responsavel, € o pedagogo munido de todas as
outras informacdes e colaboracdes das outras tantas ciéncias que existem, pois
enquanto estudioso da Ciéncia Educacdo estaria apto para compreender, nao
apenas, a amplitude do processo de ensinagem (ANASTASIOU,2004), como
também das inumeras relagdes complexas envolvidas no/com 0 mesmo, ja que
existe uma rede dialégica dindmica envolvendo sociedade e individuos, onde a
educacao é responsavel por “promover a ‘inteligéncia geral’ apta a referir-se ao
complexo, ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgédo global’

(MORIN, 2003:39).

Desta forma, ndo apenas questbes culturais e acdes ou omissdes politicas
seriam responsaveis pela perda da oportunidade de se organizar um sistema
educacional singular que respeitasse as particularidades de cada regidao e que,
dentro destas particularidades tratasse de um conhecimento universal valido em todo

e qualquer lugar, como aponta Romanelli, mas também e principalmente a falta de
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profissionais que compreendessem como dar este primeiro passo € criar um
momento de reflexdo e planejamento considerando todas as questdes acima

apontadas (situacao atual, necessidades futuras e recursos disponiveis).

A primeira LDB, foi um marco educacional que nao correspondeu as
expectativas praticas da época, preocupou-se mais em conciliar duas grandes
correntes educacionais — a de pensamento liberal® e a de proprietarios de escola -
mas colaborou com o surgimento de outros suportes que poderiam, podem e devem

ser usados no futuro, como os Conselhos de Educacéo.

Com relacao a formacéao de professores e pedagogos, a Lei propés, portanto,
nada além das acoes amplas universalmente adotadas, mantendo-a, principalmente,
no Ensino Médio que englobava o ginasio, ndo modificando em nada, o que ja vinha
ocorrendo ha 30 anos, apenas regularizando dentro de uma ordem juridica como era
0 objetivo do novo regime de governo; ordem, a qual, legitimava tanto a atuacédo de

professores formados e nao formados:

Acontece que, nas Disposi¢des Transitorias, os artigos 115 e 116 faziam
concessodes a professores nao-formados em razao do insuficiente niumero
de habilitados para atuar na escola primaria e de nivel médio. Isso confirma
que o 6rgao competente aludido, no Art. 61, concedia o registro do
profissional formado e nao formado, oficializando a descaracterizacao
profissional do professor. Assim, o préprio Estado promovia a
desvalorizagdo dos profissionais e propugnava a permanéncia de leigos na
escola. Ademais, o legislador ultrapassou os limites de concessédo e
desvalorizou o preparo do professor em cursos formais, regulares e
especializados, ao instituir a habilitacdo para o exercicio do magistério por
meio de exames de suficiéncia. (BRZEZINSKI, 1996:53).

3 Na época, os conhecidos e chamados “liberais” eram aqueles que, hoje, conhecemos como progressistas,
defendendo o fortalecimento da escola publica. (ROMANELLI, 2001).
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A pratica e compreensdo acerca da docéncia trinta anos antes da
promulgacao da primeira LDBEN, reafirmava uma acado de um século, como vimos
no texto corrente, ja que a Corte Real encontrou como solucdo a autorizagdo da
realizacdo de exames de suficiéncia para admissao de professores para as escolas,

haja vista que existiam as vagas mas ndo quem as preenchesse.

Desta forma fica nitido que o problema, ap6s aproximadamente 150 anos,
ainda nao havia sido resolvido: necessidade de professores somado a criacdo de
espaco de formacao sem resultar em mao de obra, fosse ela qualificada ou nao, pois

nao se encontravam estes profissionais em lugar algum.

Ainda que parega um pensamento linear, ha que se reconhecer a existéncia
de um embate politico existente desde a década de 30 estendendo-se a década de
60, passando por processo de construcao social complicado e conturbado, haja vista

as disputas de Estado e manobras da Uniao.

Onde estavam, entdo, estes profissionais? Uma das respostas continua ainda
no comentario feito por Romanelli e ja transcrito aqui, sobre a procura do curso sem
objetivo de exercer a profissdo, mas sim abrilhantar o status social daquele que
recorreu a faculdade de Pedagogia, os demais comentarios seriam apenas
especulacdes sobre questbes mui particulares que ndo cabem e nem colaboram com

a nossa reflexao.
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Ha que se frisar também a interferéncia que estes procedimentos legais
causam na construcado da identidade do profissional, pois descaracterizar o espaco
do mesmo aceitando qualquer tipo de individuo oriundo das mais diversas areas de
trabalho cria um espaco multifuncional e multicultural sem utilizacdo da riqueza de

saberes para um fim especifico.

Esta claro que o objetivo € lecionar, mas “o que”, “como”, “por que” e “para
quem” serao perguntas respondidas de formas diferentes, sem dialogo entre si e
compreensdo do alicerce que deveria conduzir as reflexdes acerca das mesmas,
pois a organizacao do trabalho docente sera falho, ja que nao existe espacgo para ele

(LUDKE, 2001).

Note-se, portanto, que a falta de clareza sobre o trabalho do pedagogo néo
afeta apenas a categoria profissional, sua manutencao e questdes exclusivas do
profissional discutido, a incerteza sobre ele vai além, recai, diretamente, no sistema
educacional por dois viéses: mau preparo dos alunos na primeira fase do ensino
fundamental, o que acarreta dificuldades de formacédo no processo educativo até o

Ensino Superior; ma orientagédo estrutural e organizacional do sistema educacional.

Nao saber quem é e o que faz um pedagogo, é nao saber quem é e para que
serve a educacao, de maneira que ela fique, sempre, nas maos daqueles que usam
deste poder para dominar um grupo a servico da reproducdo de um sistema

desumano e autodestrutivo (MESZAROS, 2003a).
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Interpretando o livro de Silva (2003) e concordando com sua organizacao e
apresentacao, mais importante que a primeira LDBEN para o curso de Pedagogia,
que ali foi criado, € o parecer do Conselho Federal de Educacao (CFE) n.251/62,
escrito por Valnir Chagas — que, alias, foi responsavel pela organizacao e escrita de
muitas legislacées voltadas para a educacado -, pois manteve a graduacdo com

inUmeras ressalvas, inclusive a possibilidade de extincao do curso:

Explica que a idéia da extingdo provinha da acusacdo de que faltava ao
curso contetdo préprio, na medida em que a formagdo do professor
primario deveria se dar ao nivel superior € a de técnicos em educacao em
estudos posteriores ao da graduagéao. Considerando a validade de tal idéia
apenas para o futuro, uma vez que a formacao de professores primarios em
curso secundario ja era uma solugdo avangada para a época, Valnir
Chagas trata entdo de fixar curriculo minimo e a duragédo do curso de
pedagogia. (SILVA, 2003:15).

O curso de Pedagogia era visto, portanto, como algo provisério, até que se
pudesse transferir a formacédo de professores para o Ensino Superior € nao mais se
desse no Ensino Médio. Mantinha-se o0 esquema “3+1” porém indicando o fim de sua

existéncia.

Sendo assim, continuavamos sem delineamento claro do profissional, nao
fosse pela nomenclatura utilizada no parecer referindo-se a categoria como “técnico”
e “especialista” em educacéao, onde a caracteristica marcante do pedagogo seria sua

responsabilidade acerca da administracao escolar.

Podemos afirmar que esta énfase dada ao bacharel tratou de criar uma
atmosfera sob sua possivel identidade profissional, possibilitando clarear a diferenca
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entre as atividades docentes — professor, fosse ele responsavel pelas séries iniciais
ou pela formacao em nivel de Ensino Médio - e ndo docentes — técnico/especialista
em educacao — o que influenciaria a reorganizagado do curso no parecer 252/69 do
CFE. Lembrando, ainda, que a denominacao “técnico” veio com as novas propostas
de desenvolvimento social no inicio da década de 60, sobrepondo-se a ela a
denominacao “especialista” que fora obra da Reforma Universitaria. (BRZEZINSKI,

1996).

Ainda que valesse pela possibilidade de proporcionar momento de reflexao

sobre a categoria € preciso considerar que:

(...) o interessante é apontar que os legisladores trataram a questdo do
curso de pedagogia comecando por onde, muito provavelmente, deveriam
ter terminado, ou seja, fixaram um curriculo minimo visando a formagéao de
um profissional ao qual se referem vagamente e sem considerar a
existéncia ou ndo de um campo de trabalho que o demandasse. (SILVA,
2003:15).

Duas questdes ha que se comentar sobre a citagdo anterior; a primeira delas
diz respeito ao fato de que, perder-se com relacdo a funcdo de uma determinada
profissdo e legislar sobre a mesma originam dissabores nos mais diversos ambitos,
e, durante sete anos, promovendo a formagéo de inUmeras turmas, o parecer 251/62
foi executado, oferecendo para a educacao, profissionais, os quais, além de nao
terem espaco delimitado para sua atuacdo, também ndo faziam idéia sobre a
mesma, mas nem por isso deixaram de reivindicar, constantemente, seu espaco
junto aos o6rgdos competentes, pressionando-os para regulamentar cargos e
promover concursos publicos. Periodo que inflamou a existéncia de féruns estudantis

que debatessem o assunto.(BRZEZINSK, 1996).
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A dificuldade de estabelecer dialogo com os érgdos competentes era algo
muito presente na época, ainda que o golpe néo tivesse se efetivado, a troca de
governantes (Juscelino Kubstischek — Janio Quadros — Jodo Goulart ) ja originava
ambiente de incertezas e tensdo. A manifestagcdo estudantil encontrava muitos

obstaculos que haveriam de se multiplicar com o passar do tempo.

A segunda, porém ndo menos importante, é com relagédo ao curriculo, assunto
que ja se fez presente em outros momentos deste trabalho e que merece uma
atencao especial, ja que é através dele que se passam, ou deveriam ser passadas,
as questdes que permeiam ou permeariam, a formacao da identidade profissional do

pedagogo.

E em sala de aula em contato com seus professores/formadores e vivenciando
problematicas de estagios supervisionados que se abre a possibilidade de discussao

acerca do papel do pedagogo nos mais diversos ambitos.

Marafon (2001), em obra, fruto de sua pesquisa para obtencao do titulo de
mestre, nos demonstra a importancia desses estagios na formacao do profissional,
onde a construcao de conhecimento sobre uma pedagogia critica € o foco principal,
levando os alunos a compreenderem o papel da educacgao e, assim, encontrarem o
seu lugar de atuacdo de maneira consciente, reconhecendo no processo do trabalho

pedagdgico a dialética da praxis formativa e de atuacao.
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Bondia (2001) também nos chama a atengao para a experiéncia, ndo apenas
a valorizacao do saber dela, mas a vivéncia da mesma, importante para o conhecer

sobre determinado assunto.

Por conta disso a montagem de um curriculo consciente que preveja a gama
de variagcdes de atuacao, é importante inclusive para que nao se pense que a criacao
de um curso de pedagogia voltado para determinada area — recreacao, industria,
EJA (Educacao de Jovens e Adultos),... — possa contornar certos impasses, quando,
na verdade, deixa de prover o aluno com um saber amplo que poderia auxiliar,
futuramente, na escolha de uma pés-graduacao para aprofundar-se sobre um tema

qualquer voltado para a area.

Um curriculo que zelasse pela construcao de uma consciéncia da necessidade
de uma visao consistente do processo formativo, seria o ideal e estaria de acordo

com as reivindicacdes dos estudantes.

Infelizmente fica nitido que a legislagao veio, somente, para dizer ter tratado
do assunto pendente, ndo que fosse, caso de acordo com as necessidades reais,

sanar os problemas existentes, mas pelo menos daria respaldo para estas acoes.

Esta claro que nao é possivel reconhecer o profissional formado sem avaliar
sobre quais aspectos ele se formou, mas nosso objetivo neste trabalho nao é discutir
o curriculo de formacao do pedagogo, mas sim delinear questées que devem estar

presentes no momento de construgdo do curso, por tanto, estamos num momento
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anterior, e deixamos como possibilidade a idéia de que alguém pense e pesquise

sobre que tipo de curriculo contemplaria aquilo que aqui foi discutido.

Ainda assim nao poderiamos deixar de relevar o assunto pois, como é
possivel notar, a questao identitaria da profissdo € nao apenas externa — fatores
histéricos que atingem a categoria -, mas também enddgena, o que nos leva direto a
construcdo do curso e suas opgdes curriculares, construindo, dependendo das
tendéncias do momento vivido, uma imagem para o pedagogo. Imagens importantes,
pois nos demonstram a evolucdo do pensamento acerca desse profissional e sua

area de trabalho.

Frisa-se, entdo, que o parecer 251/62, além de reafirmar a LDBEN/61,
fazendo com que permaneca o curriculo minimo de formacdo de bacharéis,
regulamenta as licenciaturas em geral, as quais passam a ter, dentro de seus

curriculos, disciplinas voltadas para atuac¢ao docente.

Pouco tempo depois, como ja se sabe, veio o Golpe Militar em 1964, e a
proposta de governo que tal grupo trazia consigo visava inumeras modificacdes e

regulamentacgdes, especialmente na parte educacional.

Apresentando para a sociedade a Lei 5540/68 — Lei da Reforma Universitaria,
fez-se um movimento de entrelace direto das carreiras profissionais com 0s cursos

de ensino superior a serem oferecidos:
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(...) criticos passaram a chamar de universidade tecnocratica, ainda que
mesclada com nuangas do pensamento liberal. Dai a subordinagdo dos
Cursos superiores as exigéncias da sociedade, (...) acentuando entdo a
relagao entre 0s cursos superiores e as profissées. (SILVA, 2003:25).

Além disso, pesquisa e ensino comecaram a dividir 0 mesmo espaco, pois um
dos novos principios diz respeito a eficiéncia e produtividade, seguindo o exemplo
dos avancos tecnol6gicos no exterior, baseados em uma politica de investimento na

area da pesquisa.

E no parecer 252/69 do Conselho Federal de Educacdo que a Lei da Reforma
Universitaria se faz presente no curso de Pedagogia, ndo apenas delimitando a
profissdo e o tipo de profissional que se tera formado no curso, como também se
baseando nas necessidades do presente momento para indicar quais habilitacdes
deveriam ser apresentadas, ja que o esquema “3+1” — onde era possivel ter tanto
bacharel como licenciado formado — é extinto dando espaco para, a principio, formar-

se o bacharel em Faculdade propria:

A Reforma Universitaria institui algumas alteragbes, sendo talvez a mais
importante a extingdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, modelo
da década de 1930, passando a responsabilidade do Curso de Pedagogia
para a recém criada Faculdade de Educagdao. (MARAFON e MACHADO,
2005:19)

Como colocado anteriormente, a visdo do pedagogo como um
especialista/técnico em educagédo permanece e dita a organizacao da formacao, ja
gue a nova proposta € a formulacdo de um curso com dois momentos distintos: um
gue apresente uma base comum de estudos, pois se considera o setor educacional

como um todo; e um segundo momento que visa atender as habilitacées especificas,
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oriundas de ramificacbes a partir da base comum citada; sdo elas: orientacao
escolar, administracéo escolar, supervisao escolar e inspecao escolar, considerando,
ainda, que independentemente da habilitacao escolhida existia a possibilidade e o
consentimento de que esses profissionais também fossem professores dos cursos

normais.

Desta forma, é possivel notar que o curso de Pedagogia voltou-se para
questbes administrativas, funcionais e teérico-metodolégicas, um pouco distantes da
docéncia a nao ser pela possivel pratica do magistério nos cursos normais - local
onde ainda eram formados os professores das primeira e segunda fase do ensino
fundamental —, 0 que forcava a presenca da disciplina “didatica” em todas as grades

das habilitagdes, apresentando trés argumentos para tal acao:

Trés argumentos sdo utilizados para justificar a inclusdo da didatica como
matéria da parte comum: ela se identifica com o ato de ensinar para o qual
as outras matérias convergem; todos poderao lecionar, nos cursos normais,
as disciplinas de suas habilitagbes especificas e, por fim, considerou-se
que, invariavelmente, as universidades e escolas isoladas ja a vinham
incluindo em seus curriculos plenos. (SILVA, 2003:27).

Nota-se que a tendéncia de considerar a docéncia como base da Pedagogia
se mantém, ainda que tenha sido banida de sua area de origem - no ensino das
primeiras letras — se faz presente, de maneira que num determinado momento o
mesmo relator do parecer 252/69 — Valnir Chagas -, atendendo a pedidos da
comunidade da categoria, encaminha pedido para que se obtenha, ndo apenas o
diploma de licenciado, mas peca-se, como requisito, o exercicio do magistério para

exercer a orientacao escolar.
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Todas estas novas colocacées sairam em Diario Oficial, no Parecer do

Conselho Federal de Educagao numero 867/72.

A existéncia de estagio supervisionado obrigatério surgiu no Parecer 252/69,
exigindo vivéncia da especialidade que se buscava com determinada habilitacdo, o
que influenciou na existéncia de estagio até hoje em todas as licenciaturas, e, como
apontamos anteriormente, € uma pratica essencial para colaboracao da reflexao do

trabalho pedagogico, seja ele docente ou nao.

Finalizando este olhar sobre o Parecer 252/69, ha que se considerar que havia
uma preocupag¢ao com relacdo a emissdo de diploma do curso, que apesar de
apresentar varias habilitagdes, emitia apenas um certificado, inicialmente de

bacharel.

Mas com a aprovacgao do plenério e reforco do parecer 867/72, passou a ser
de licenciatura atendendo mais as questdes legais, pois antes que isso fosse
oficializado recorriam, novamente, ao uso do brocardo juridico “in eo quod plus est
semper inest et minus” - quem pode o mais, pode o menos — (VENOSA, 2005;

BRZEZINSKI, 1996; SILVA, 2003):

Entretanto, do ponto de vista técnico, reconhece pertinéncia da questao,
pois nem todos dos que se diplomam em pedagogia recebem a formacgao
indispensavel ao exercicio do magistério primario. Considerando parecer
prematura a criagdo de uma habilitacdo especial para esse fim, fixa alguns
estudos para a aquisicdo desse direito. (...) Assim sendo, essa nova
credencial podera ser obtida automaticamente pelos que se preparam ao
ensino de tais disciplinas em cursos normais, ou por acréscimos aos que se
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habilitaram nas demais modalidades que ndo essa; podem ser incluidos,
neste Ultimo caso, os diplomados em cursos de menor duracdo, os quais
passam a ser considerados os candidatos ideais para iniciar essa nova
fase. (SILVA, 2003:32).

Diante disso ha que se pensar em duas questdes: recorrer ao brocardo ainda
que haja legislacao clara sobre o0 assunto; minimizar a educacao das séries iniciais a
um par de semestres com disciplinas especificas voltadas para um grupo em

especial, apesar de abranger-se para todos.

Pela segunda vez, e veremos que ndo sera a ultima, a categoria em questao
recorreu ao brocardo juridico para manter vinculo direto com a docéncia, ndo apenas
em nivel normal, mas também e principalmente nas séries iniciais — ja que nao havia

tal pratica prevista nas possiveis habilitagdes -.

Ainda que estivesse claro que a identidade assumida pelos legisladores fosse
voltada para o trabalho técnico relacionado com a estrutura educacional e ndo o
exercicio da educacdo em sua origem primeira (docéncia), nota-se certo
descompasso com a visdo que os profissionais tinham de si mesmos e com relacao

a organizacao légica do processo formativo.

Ora, se um profissional, Pedagogo, poderia lecionar em cursos normais,

orientando os futuros formadores das séries iniciais, como nao poderiam eles —

pedagogos - realizarem pratica a qual ensinavam?
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Sem duvida que o uso do brocardo tornava-se legitimo e pertinente, pois é de
consenso que apenas ensinamos 0 que sabemos, ou ainda, na troca da experiéncia
no processo de ensinagem, professor e aluno construam, juntos, um saber sobre
determinado objeto, e ainda assim, ndo apenas o aluno, mas também o professor,
estariam aptos a realizar a tarefa, ndo apenas um ou outro. Veremos, mais adiante,

que esta incoeréncia persistira.

O segundo ponto, em verdade € um apontamento, ndo apenas voltado para a
forma como se encontrou de inserir a docéncia nas séries iniciais nos curriculos
universitarios, mas com relacao ao tratamento das habilitacbes em geral, acerca da
idéia de ramificacdo da Pedagogia em areas diversas com conteudos especificos e
estagios supervisionados que garantissem vivéncias voltadas para um determinado

fim.

Mesmo que o parecer 252/69 tenha mencionado a possibilidade de se obter
as habilitacées em nivel de p6s-graduacao (SILVA, 2003), assumir a ramificagdo em
nivel de graduacao foi consenso nao apenas legislativo, mas também social, o que
sabemos, nao sofre influéncia apenas de um raciocinio e preocupagdes sobre 0 bem
estar do profissional, mas principalmente do retorno lucrativo financeiro e temporal
que as universidades teriam, ainda que o montante de IESs —Instituicdes de Ensino

Superior — fosse baixo se comparado com o que temos hoje. *

* O fim da década de 70 e inicio da década de 80 ficam marcados pela decadéncia do ensino publico
e fortalecimento da educacao privada, que atinge, diretamente, a organizagao do Ensino Superior € 0
surgimento de universidades e faculdades particulares. (ROMANELLI, 2001).
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Considerando, como foi exposto no inicio desse trabalho, que a Pedagogia é a
Ciéncia Educacgao, é fato que existe um nucleo em comum de trabalho, basico,
inerente a qualquer especialidade que se queira obter na pedagogia, porém deveria
ser considerado dentro deste contexto comum a generalidade das especialidades,

isto &, possibilitar na graduacao espaco de dialogo entre as inUmeras habilitagdes.

Desta forma procurariamos garantir a permanéncia do conhecimento global
que envolve a ciéncia, possibilitando ter um aluno apto para realizar uma escolha
consciente e dialégica com a dos demais pares.

E claro que usamos de novas tecnologias para construir esse raciocinio, as
quais ainda estavam avangcando na época, porém a colocagao é pertinente, a partir
do momento em que mais de trinta anos depois, quando vigorara a LDBEN 9394/96,
e periodo no qual manteve-se o Parecer 252/69, o raciocinio permanece 0 mesmo,

reproduzindo os mesmos problemas de antes.

Qualquer area do conhecimento que envolva a Ciéncia da Educacao, clamara

por estudo constante, e por isso, modificagdes constantes.

Isso ndo significa que devamos emitir um parecer ou portaria a cada maneira

nova de entender o processo formativo do pedagogo ou de qualquer outro

profissional.
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Além de haver controvérsias sobre o papel que ele deve desempenhar ou
desempenha — o que trataremos com maior propriedade num outro momento —, e
ser,a legislagdo, uma forma de conquistar espaco para transformacgdes pertinentes,
tal atitude seria impossivel de se controlar, mas chama a atencao para o cuidado ao
minimizar uma infinidade de estudos, em um par de semestres, trazendo a falsa idéia

de que se esta pronto, acabado.

A situacdo do momento em questao era a seguinte: Extinguiu-se a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, dando espaco para a Faculdade de Educacéo que,
entre outras fungdes, englobava e cuidava do curso de Pedagogia, responsavel por
formar, inicialmente, o bacharel e o professor dos cursos normais — que continuavam
na mesma organizacdo apontada anteriormente -, mas que através de uso de
brocardo juridico e legislacdo pertinente, habilitava também para a licenciatura,

acrescentando algumas disciplinas especificas.

Encerrando a discussdo sobre esse momento, cabe a colocagcdo de Papi

(2005):

(...) Parecer do CFE n® 251/1962 e Parecer do CFE n? 252/1969, pode-se
observar uma certa indefinicdo sobre a fungdo do curso, que ora foi
destinado a formar bacharéis, ora licenciados, ora especialistas e
professores para a etapa inicial da escolarizagdo. (PAPI, 2005:77).

A Lei 5692/71 que alguns, erroneamente denominam “segunda LDBEN?”,

formada por onze artigos, procura desestabelecer a organizagdo formativa
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estruturada nas leis anteriores, com o0 objetivo de garantir a boa educacdo em

qualquer parte do pais, superando as diferencas regionais adequando-se a elas.

Quanto aqueles que pretendem seguir a carreira de magistério temos, ainda,

inUmeras maneiras de fazé-lo:

Art. 30. Exigir-se-a como formagao minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 12 grau, da 12 a 42 séries, habilitagdo especifica de 2°grau;
b) no ensino de 12 grau, da 12 a 82 séries, habilitagcdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1o grau,
obtida em curso de curta duracgao;
c) em todo o ensino de 12 e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduagdo correspondente a licenciatura plena.
§ 12 Os professores a que se refere a letra "a" poderdo lecionar na 52 e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitagdo houver sido obtida em
quatro séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formacao
pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante estudos
adicionais  correspondentes no minimo a um ano letivo.
§ 32 Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores poderéao ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

(...) Art. 33 A formacdo de administradores, planejadores, orientadores
inspetores, supervisores e demais especialistas de educagao sera feita em
curso superior de graduacdo, com duracdo plena ou curta, ou de pds-
graduacdo. (BRASIL, Lei 5.692/71).

Sendo assim, agora, nao apenas a graduacao e 0s cursos normais tratardo da
formacédo do pedagogo, como também a pds-graduacdo e anos acrescidos nas
demais formacgdes adquiridas durante a vida académica, prejudicando, desta forma,
0 processo de formacgéo de professores, pois além de dicotomizar seu trabalho com
o do especialista — manutencao da proposta da LDB anterior -, permite que pessoas
de outras areas possam realizar os cursos de curta duracdo para docéncia sem

compreender o processo formativo — educacao enquanto ciéncia -.
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Ainda que nao fosse uma legislacdo especifica para a formacado de
professores, interfere diretamente neste assunto pois visa melhorar a educacéao
basica nacional e entende que os assuntos estao interligados, dedicando, assim, um

capitulo exclusivo para a categoria profissional em questao.

Analisando o Capitulo V que trata dos professores e especialistas, € possivel
reconhecer que a redacdo é um tanto quanto confusa, pois mescla assuntos
formativos com Direito do Trabalho; talvez seja por isso, também, que pouco material
€ encontrado que tenha se prendido a discussdo desta Lei, pois os autores

costumam ignora-la, ou apenas cita-la, sem muito aprofundamento.

A interpretacao da Lei pode ser realizada de diversas formas: gramatica (ipisis
literis); histérica; teleolégica — interpretacao politico-juridica, observando a finalidade
da norma - e logico-sistematica — método mais completo de interpretacdo, pois

analisa a norma dentro do ordenamento juridico — (SILVA, 2002).

Esta claro que a interpretacdo gramatical da Lei 5.692/71 é insuficiente para
compreender seu propdésito, pois como comentamos anteriormente, seu texto é
confuso e mal organizado, logo é preciso recorrer a interpretacao histérica e,

consequentemente procurar compreender sua teleologia.

A Lei da Reforma de Ensino (5.692/71), vem com o propdsito de reorganizar
0S, na época, chamados 12 e 2° graus, colocando o curso de Pedagogia e seus

profissionais a servico destas necessidades e objetivos apontados na legislacao
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(SILVA, 2003; ROMANELLI, 2001) os quais influenciaram a promulgacao de varios
outros pareceres do Conselho Federal de Educacao organizando os profissionais

oriundos deste curso:

Do conjunto de documentos legais entdo elaborados, a indicagdo CFE n.
22/73 é a que justifica a iniciativa e traca as normas gerais a serem
seguidas em todos os cursos de licenciatura. Das trés ordens de
licenciatura previstas por ela, a referente as areas pedagogicas € a que diz
respeito ao que possa ser de interesse para os propoésitos deste estudo. E a
indicacdo CFE n. 67/75 que prescreve a orientagdo bésica a ser seguida
nessas areas, as quais deveriam ter se consubstanciado em quatro outras
indicacoes: a indicacdo CFE n. 68/75, que redefine a formagao pedagdgica
das licenciaturas; a indicagdo CFE n. 70/76, que regulamenta o preparo de
especialistas e professores de educacéo; a indicagdo CFE n. 71/76, que
regulamenta a formagéo superior de professores para a educagéo especial;
a indicacdo prevista, mas ndo encaminhada, que deveria regulamentar a
formagdo, em nivel superior, do professor dos anos iniciais da
escolarizagdo, compreendendo ai, também, a pré-escola. (SILVA, 2003:58).

Desta forma, percebemos que, se a Lei da Reforma de Ensino nao tratou com
propriedade da categoria professor/pedagogo, influenciou diretamente na orientacao
de legislagbes que assim o fizessem, de maneira que atingisse também as
licenciaturas, revisse a organizagdo do curso de pedagogia € 0 que se destinava a
formar e trata, pela primeira vez, da categoria de professores da educacao especial

que também faz parte da discusséo sobre a identidade do Pedagogo.

Helena de Freitas assim justifica a gama de legislacées que interferem na

organizacao da formacéo de professores e pedagogos:

As reformas educativas levadas a efeito em nosso pais e nos outros paises
da América Latina desde o final da década de 1970, com o objetivo de
adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e
aos novos rumos do Estado, vém reafirmando a centralidade da formacao
dos profissionais da educacdo. Nesse contexto, debatem-se diferentes
propostas para a formacao, fundadas em projetos politicos e perspectivas
histéricas diferenciadas, o que faz com que a formagéo desses profissionais
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seja tratada ou como elemento impulsionador e realizador dessas reformas,
ou como elemento que cria condigdes para a transformagdo da prépria
escola, da educacao e da sociedade. (FREITAS, 1999: 17-8).

Se a LDBEN 4.024/61 tratou de eliminar o esquema “3+1”, onde algumas
habilitacoes distintas poderiam ser realizadas neste um ano de acréscimo, o parecer
do CFE n. 70/76 trouxe a possibilidade da diversidade de habilitagdes — direcéo,
coordenacdo, orientacdo, professor do normal e supervisdo -, dentre elas um

profissional que estudasse fundamentos e questdes metodolégicas da Educacéo.

Silva (2003), sobre esse periodo, aponta dois fatores interessantes, um deles
com relagédo aos propdsitos iniciais de Valnir Chagas em 1962 e sua atuagao diante
da Lei 5.692/71, colaborando com a execucao dos outros pareceres ja citados aqui,

nos mostrando ag¢des que convergem e divergem nos mais diversos pontos.

Convergéncias e divergéncias as quais se relacionam, principalmente, com
relacdo a extincdo ou ndo do curso de pedagogia, segundo fator levantado pela
autora que, se observado de angulos diferentes poderia apresentar tanto uma

resposta positiva, quanto uma resposta negativa.

Compreender que o administrador é uma profissdo diferente da do
coordenador, que sao diferentes das do supervisor, do professor de séries iniciais, do
professor de normal e do estudioso da educacéo e organizar os cursos da Faculdade
de Educacao desta maneira, chamando de curso de Pedagogia aquele voltado para
profissionais com, no minimo, dois anos de atuacdo no magistério e que se interesse
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pelos estudos da Ciéncia da Educacao, fez com que se extinguisse o propésito inicial

do curso de Pedagogia —docéncia e orientacao —.

Cria-se uma atmosfera de duvida com relagdo ao curso e a categoria. Desta

forma a identidade do profissional em questao comeca a ser discutida:

Foi assim que o professor Valnir fez aflorar o impasse até entdo subjacente
ao desenvolvimento do curso de pedagogia no Brasil: 0o da identidade do
pedagogo e do proprio curso de pedagogia. Esse impasse emergiu
justamente pelo impacto que suas idéias provocaram no ambiente
universitario, na medida em que, contraditoriamente, define a identidade do
pedagogo a partir da extingdo do curso de pedagogia enquanto tal. E pode-
se adicionar a isso a idéia de — em termos de futuro — remeter a
possibilidade de formagéo do pedagogo apenas na pds-graduagéo. (SILVA,
2003:61).

Notamos, entdo, que a finalidade da lei, dentro do contexto histérico — colocar
a formacao de professores/pedagogos a servico da prépria Educacdo - acabou
saindo do controle de certa forma, pois desencadeou acgbes que visavam
possibilidade de melhoria, mas numa perspectiva diferente da dos diretamente
atingidos por ela, afastando-nos cada vez mais do propdsito inicial: busca da

identidade do pedagogo e consolidacao do curso de Pedagogia.

Falar numa possivel interpretacdo légico—sistematica seria extremamente
ousado, ja que apesar de as legislacdes educacionais fazerem parte de um ramo do
ordenamento juridico, ndo estdo organizadas desta forma, é um conglomerado de
leis, pareceres e portarias que se completam e se repelem, constantemente, - como

vimos no estudo desenvolvido até entdo -.

65



Sem duvida é um dos fatores que contribuem para a permanéncia da nao
caracterizacdo da categoria aqui discutida, pois a organizacao social, dentro de uma
sociedade regida pelo sistema positivado de legislacdo, deve esperar as
coordenadas legais para atuar frente a sociedade; logo, se temos um sistema
legislativo do ramo, desorganizado, consequentemente atingira, profundamente, a

matéria pratica sobre a qual versam.

Fazendo essa leitura sobre o momento, e compreendendo que a legislacao
nao estava de acordo com a realidade, tampouco considerava o interesse da classe

que atingia, Marafon e Machado (2005) concluem:

No final da década de 1970, como resposta as varias tentativas oficiais de
reformulacdo do curso de Pedagogia, os educadores organizaram-se,
nacionalmente, para fazer frente as ameagas de extincdo do curso de
Pedagogia proposta pelos Pareceres 67/75 e 68/75 e 70/76 e 71/76 de
autoria do Prof. Valnir Chagas, reafirmando-o como espago necessario para
0 estudo dos problemas educacionais brasileiros e debatendo alternativas
para torna-lo mais adequado as necessidades da maioria da populagdo, em
sua luta pela educagéao e pela escola publica. Essas movimentagdes foram
de suma importancia, de tal sorte que perduram até os dias de hoje.

(pg-19).

Neste momento, a categoria profissional se faz mais presente do que até
entdo se mostrou, pois se organiza de forma a acompanhar todas as construcdes
legislativas, incentivando a produgdo do debate e do conhecimento também sobre

esses assuntos acerca da identidade e espago profissionais.

A intensidade foi tamanha que Silva (apud Papi, 2005:79) se dirige a ele

como “periodo das propostas”. Aqui surge o habito que educadores tém de realizar,
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com constancia, congressos e encontros de qualidade, que mantém em contato
grandes pensadores da area com novos participantes, haja vista a ANPED -
Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacédo -, que com seus
grupos de trabalho (GTs), possui freqlentadores fiéis, presentes desde a primeira

reunidao até os dias de hoje, onde o encontro realiza sua 302 edi¢ao.

Com relacao ao debate da identidade do pedagogo e sua categoria de
trabalho, no contexto nacional, temos a ANFOPE - Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacao -, inicialmente denominada CONARCFE —
Comissao Nacional de Reformulacao dos Cursos de Formacao dos Educadores -, ja
que o propdsito inicial era a movimentacao contraria sobre a possivel extingdo do

curso de Pedagogia. (BRZEZINSKI, 1996)

O trabalho se organizou ao longo do tempo de maneira que a Comissao se
tornasse uma Associacao, presente até hoje nos debates sobre o assunto, e a qual
resgataremos pois teve participacdo efetiva na cobranca e realizagcdo da proposta
das Diretrizes para o curso de Pedagogia. (MARAFON e MACHADO, 2005; PAPI,

2005; BRZEZINSKI, 1996):

As concepcgdes que orientam tais mudangas vém sendo questionadas ao
serem confrontadas com a produgéo tedrica e pratica da area educacional e
do movimento dos educadores que, desde o final dos anos 70, com o
processo de democratizacdo da sociedade, passa a colocar novas
exigéncias para a melhoria da escola basica e para a formacao de
professores. A Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educagéo (Anfope) — que se organiza a partir de 1983 como Comisséo
Nacional pela Formagédo dos Profissionais da Educagao (Conarcfe) —, no
movimento de reformulagdo dos cursos de formagdo do educador, vem
contribuindo com essa discussdo, construindo coletivamente uma
concepgdo socio-histérica de educador em contraposicdo ao carater
tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de formacgéo de
professores para a escola basica em nosso pais. Ela tem, na concepcao de
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base comum nacional, em oposi¢cao a concep¢do de curriculo minimo, o
instrumento que marca a resisténcia as politicas de aligeiramento,
fragilizacdo e degradacdo da formacdo e da profissdo do
magistério.(FREITAS, 1999:18-9).

Vale ressaltar, também, que Brzezinski (1996) dedicou um capitulo inteiro de
seu livro “Pedagogia, Pedagogos e Formacdo de Professores”, para tratar do
“movimento social de educadores e o curso de pedagogia” (BREZEZINSKI, 1996:81),
relatando os encontros realizados pela ANFOPE e outras tantas comissdes e
associagcdes montadas para assuntos e debates especificos, os quais giravam em
torno da identidade e formacéo do profissional apontado, demonstrando, ao longo do
texto, que, apesar de poucas vitorias, num espaco extenso de tempo, a significacao

delas é grandiosa.

Interessante notar e apontar, também, que o percurso realizado para
demonstrar a trajetoria, envolve muito os ambitos legislativos, como os Conselhos
Federal e Estaduais de Educagcdao, o MEC —Ministério da Educacdo e da Cultura -,
atual ME — Ministério da Educacéo -, e o didlogo que se estabelecia ou se tentava
estabelecer com eles, configurando, ou ndo, uma direcdo legislativa pertinente e

condizente com a realidade.

Retomando a frase dita no paragrafo anterior: “a significacdo delas é

grandiosa”, pode ser melhor explicada por Silva (2003):

A documentagédo dai resultante constitui importante fonte de referéncia a
respeito da questdo da identidade do pedagogo e do curso de pedagogia. E
necessario, porém, que tais documentos sejam reconhecidos na dinamica
ocorrida no interior do préprio movimento.

68



(-r)

Na verdade, se foi no contexto dos debates realizados no interior do
movimento das entidades académicas que importantes indicagbes para
revisdo dos cursos puderam ser construidas coletivamente, foi também no
interior desse moroso processo que a consciéncia quanto a complexidade
do trato da area pedagdgica emergiu com maior nitidez. E, mais uma vez, o
impasse sobre a questdo da identidade do pedagogo e do prdprio curso de
pedagogia pode ser identificado como o ponto nevralgico da questdo. Os
documentos gerados no interior do movimento ndo deixam davida sobre a
questdo.(pgs. 62 e 65).

Nao que o problema da identidade do pedagogo comecasse a ser resolvido a
partir do momento em que as discussdes se fizeram mais presentes, muito pelo
contrario, quanto mais se debatia o assunto, outras tantas questdes pertinentes e
com pensamentos divergentes surgiam, o que exigia amadurecimento por parte de
todos sobre a questao levantada, levando-os a mais encontros, e mais pesquisas, e

mais congressos e mais debates.

A categoria compreendeu que delimitar a identidade do profissional iria além
da assuncao de uma gama de caracteristicas proprias, isso influenciaria diretamente
no sistema educacional como um todo, na maneira como seria pensado o curriculo
de formagcdo e na postura adotada diante de questbes tedrico-epistemoldgicas

pertinentes a pedagogia e a formacéao de professores.

Infelizmente, paralelamente aos debates, nada acontecia no ambito legal, e
desta forma, durante aproximadamente 25 anos, até a promulgacao da Lei 9394/96,
prevaleceram as legislacbes apontadas anteriormente que procuravam convergir 0
curso da Pedagogia e a Faculdade de Educacdo para os propositos do

desenvolvimento da educacao publica basica, que se encontrava num periodo de

69



decadéncia no inicio da década de 80, pois acompanhou o processo de deterioracao

do regime militar, legalizado pela Constituicao de 1967. (ROMANELLI, 2001).
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CAPITULO Il
LDBEN 9394/96:

A REALIDADE MAIS PROXIMA DE NOS.

Titulo II: Dos principios e Fins da Educagao Nacional: (...)

[I- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,

0 pensamento, a arte e o saber;lll- pluralismo de idéias e de concepc¢des
pedagdgicas; (...) VII: valorizagao dos profissionais da educagéo.
(LDBEN 9394/96 apud SAVIANI, 2003:163-64).

2.1 Reconhecendo a Lei.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, ndo é diretamente voltada para a categoria de professores e pedagogos,

assim como as demais.

Reserva, sim, um Titulo da Lei, o IV, para tratar “Dos profissionais da
Educacéao”, procurando reorganizar o que ora nao parecia muito bem delimitado,
como vimos anteriormente, mas que também acabou ndo colaborando com o

impasse identitario existente como veremos a seguir.

Mas, além disso, se torna muito importante por ter sido fruto da iniciativa de
todos aqueles movimentos que afloraram no inicio da década de 70, acompanhado
de luta constante para a promulgacédo da Lei, embora pouco do que os educadores
produziram tenha sido, de fato, utilizado no texto da legislacdo, que sofreu, pelo
menos, trés grandes modificacdes antes de ser publicada em D.O. - Diario Oficial -.

(SAVIANI, 2003).
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Desta forma, parafraseando Helena de Freitas: “A aprovagdo da nova LDB,
em dezembro de 1996, representou 0 marco da institucionalizagdo de politicas
educacionais que ja vinham sendo gestadas e implantadas pelo MEC” (FREITAS,

1999: 19-20).

Surgindo a LDBEN 9394/96, ocorreu uma “limpeza” legislativa com a
revogacao de todas as outras leis que a ela fossem contrarias. Obedeceu a Lei de

Introducéo ao Codigo Civil (LICC), mais especificamente seu artigo 2°, paragrafo 1°:

Art. 22 Nao se destinando a vigéncia temporaria, a lei tera vigor até que
outra a modifique ou revogue.

§ 1° A lei posterior revoga a anterior quando expressamente o declare,
guando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a matéria
de que tratava a lei anterior.(LICC apud ACQUAVIVA, 2005:111)

No caso da Educagdo, dificilmente se prorrogaria uma lei com vigéncia
temporaria. Normalmente portarias, pareceres e decretos € que delimitam seu

préprio tempo.

Sendo assim, apenas o § 12 do artigo 2° da LICC é que nos interessa e, que,
durante todo o processo histérico, como verificamos, ocorreu com grande freqiéncia,
prejudicando, em demasia, o trabalho, ndo apenas ligado a formacao de formadores

e especialistas, mas do circuito educacional como um todo.
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A nova LDBEN é organizada de acordo com a légica normativa, caracteristica
que comentamos nao ter a Lei da Reforma de Ensino 5692/71, tampouco as
anteriores; porém, constantes adendos a ela foram feitos, ndo obedecem tal
raciocinio, o que nos faz pensar sobre a forma como esses documentos sao
elaborados, questionando se ha, de fato, preocupacdo com a ordem normativa,

necessaria para garantir a tao falada “base comum nacional”.

Em primeiro lugar, antes que qualquer adendo ou revogacao fosse feito a
qualquer parte que nos interesse, no momento, da Lei 9394/96, os artigos mais

importantes sdo 0s seguintes:

Art. 62 - A formacéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagédo minima para o exercicio do magistério na educagéao infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal.

Art. 63 - Os institutos superiores de educagao manterao:

| — cursos formadores de profissionais para a educagao basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacao de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagao pedagdgica para portadores de diplomas de
educagao superior que queiram se dedicar a educacgéo basica;

[l — programas de educacgéo continuada para os profissionais de educagéo
dos diversos niveis.

Art. 64- A formacdo de profissionais de educagdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacgao basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduagédo, a critério da instituigdo de ensino, garantida, nesta
formacéo a base comum nacional.(LDBEN 9394/96 apud SAVIANI, 2003:181-
2).
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Realizando uma analise do texto anteriormente exposto, temos que no 62°
artigo, apesar de nao eliminar as possibilidades de formagdo em trés niveis —
superior, normal e normal superior — numa pluralidade institucional — universidades,
institutos superiores e ensino médio -, acaba cedendo a idéia de que a docéncia
enquanto trabalho direcionado para a educacao basica, especificamente a educacao
infantil e as séries iniciais do ensino fundamental, € uma licenciatura, porém nao a
denomina ramo de trabalho do pedagogo, tampouco a declara segmento do curso de

Pedagogia, mas por motivos ébvios a atrelamos a Faculdade de Educacéao.

Se a formacao docente para o nivel acima explicitado, fosse restrita aqueles
que procurassem cursar a graduacao plena, como coloca o artigo 62, haveriamos de
ter eliminado a possibilidade de formagdo combinada, como delibera o artigo 63 em
seus incisos Il e lll, possibilitando programas de formacao pedagodgica ou formacao
continuada para aqueles que ja tiverem envolvimento com a area de educacao em

qualquer nivel ou ramificagcao, outras licenciaturas, por exemplo.

Desta forma, n&o apenas resgatou-se a idéia da Lei 4.024/61, de proporcionar
formas de obter habilitacdo para a docéncia para aqueles que ndo haviam cursado,
originalmente, o curso de Pedagogia, como se ignorou toda a discussao feita acerca
da existéncia de uma categoria responsavel pela formacdo da criangca no contexto

educacional.

Ora, poderia ndo ser consenso a base da formacdo do pedagogo e sua

identidade, mas esta claro que a atribuicdo da atividade formativa pertence aos
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professores das séries iniciais. Ndo vemos um enfermeiro realizando um programa
de formacéao diferenciado para tornar-se médico; caso assim o deseje, deve recorrer
ao curso todo, desde o processo seletivo, até a conclusdo do mesmo, obtendo

registro no CRM - Conselho Regional de Medicina - de seu estado.

Porém, é no artigo 64 que a Lei procura especificar quem é o pedagogo, que
tipo de profissionais sdo formados nos cursos de Pedagogia, mas com uma
dubiedade textual, ja que indica serem os profissionais da educacao voltados para a
administracao, o planejamento, a inspecao e a supervisdo da educacao basica os
formados nesta faculdade em nivel de graduacao ou de pdés-graduacao, ficando a
critério da instituicido de ensino, em que nivel colocara estas habilitagcdes; logo,
infere-se que, o curso de Pedagogia - graduacdo - pode formar, também, outro

profissional, como o docente das séries iniciais e educacgao infantil.

Diante deste cenario, que se parece muito com o0s anteriores, mas apresenta
legislacdo um pouco mais clara e sem compilacdes, ha alguns questionamentos a

serem feitos.

O primeiro deles diz respeito a garantia da “base comum nacional” a que o

legislador se refere no final da frase que compde o artigo 64.

Como garantir tal base se as possibilidades de formacao dos profissionais da
educacao sao extremamente amplas e diversas, considerando, também, o fato de as

diretrizes para a organizagao curricular do curso, terem surgido apenas em 2006; € a
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questdo da diversidade regional, conseqliientemente, cultural, social e econémica

€m nosso pais?

O conteudo da formulagdo da base comum nacional € um instrumento de
luta e resisténcia contra a degradacdo da profissdo do magistério,
permitindo a organizagéo e reivindicagao de politicas de profissionalizagéo
que garantam a igualdade de condi¢cbes de formacgo. E ainda um elemento
unificador da profissdo, ao defender que a docéncia é a base da formacgéo
de todos o0s profissionais da educagdo, pois permite assumir com
radicalidade, ainda hoje, nas condigbes postas para a formacao de
professores (...) (FREITAS, 1999: 31).

Helena Freitas tem o cuidado de tratar cada um dos seis principios que
compdem a justificativa da necessidade e riqueza da existéncia e defesa de uma
base comum nacional, que s&o: proporcionar soélida formacao tebrica e
interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica, acabando com a dicotomia do
educador tarefeiro e educador pensador; visao de gestdo democratica; assungao de
compromisso social e politico; visdo de trabalho coletivo e interdisciplinar; formacao

inicial articulada com a formacéao continuada. (FREITAS, 1999).

Sem clareza acerca da identidade do profissional, ndo se faz diretriz coerente,
nao se tem grade curricular bem definida, logo, ndo se alcanca “base comum
nacional”, pois para que assim seja, € preciso ter um ponto em comum, para dele

sairem propostas especificas para os campos isolados (MOREIRA e SILVA, 2002).

A diversidade, para ser respeitada, deve guardar contato com a igualdade;

para que acoes especificas sejam desenvolvidas procurando alcancar um objetivo

comum, o lugar de onde saem, o0 nucleo, deve ser comum também.
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Outra questdo que nao é novidade, e permaneceu por todo O processo
histérico percorrido pela categoria dos pedagogos/professores, é: Como formar um
orientador, supervisor, inspetor, planejador, administrador ou diretor educacionais,
atividades que orientam e decidem sobre a docéncia, sem que eles passem pela

experiéncia docente?

Ora, como ensinar e nortear o trabalho de um professor, se o orientador desse

trabalho, ndo compreende o processo formativo que permeia o trabalho docente?

Isso fez com que o uso do brocardo, ja exaustivamente falado por nés nesse
trabalho, continuasse sendo pertinente; claro, é ébvio que aquele que supervisiona o
trabalho de alguém, deve poder realizar esse trabalho, 0 ordenamento juridico cuida
desta lacuna com a aplicacdo do principio, mas a formacado de tal profissional

permanece falha.

O formado ja passou pela conclusdao do curso, recebeu a titulacdo e a
habilitacdo, mas o seu curriculo contemplou, apenas, questdes administrativas e
tedrico-metodoldgicas ndo especificas, mas que tratassem da Ciéncia da Educacéo,
0 que quando e se tratada, dificilmente com olhar apurado para a docéncia a qual

fora, erroneamente, desmembrada da formacao do profissional.

Hoje, quando falamos em professores de séries iniciais nos referimos a duas
areas de atuacdo docente: aquela ligada a Educacao Infantil e a outra relativa ao

primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental (12 a 42 séries Ensino
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Fundamental — dependera da nomenclatura utilizada por cada escola). A formacéao
destes profissionais, como vimos, se da através do Magistério — Normal -, do Normal
Superior, de cursos Universitarios, ou ainda por programas de formacao pedagdégica

em casos especiais. (SAVIANI, 2003; MARAFON e MACHADO, 2005).

Os cursos de Magistério ou Normal, modalidade educacional a ser oferecida
em nivel Médio, estdo apenas terminando de formar suas Ultimas turmas para entao
serem dados como extintos, devido a resolugdo CNE/CP 1/2002 do entdo Ministro
da Educacao e da Cultura, Cristbvam Buarque, que dispbe sobre a reformulacgéo e,
portanto, revogacdo como explicitado anteriormente, do artigo 62, do Titulo VI da
LDBEN 9394/96, pois instituiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacgao Basica, esta sendo exclusivamente obtida
em nivel superior, nos cursos de licenciatura ou de graduacgao plena, retirando a
possibilidade de ser oferecida em nivel médio, na modalidade Normal — ou

Magistério -.

Sendo assim, a primeira iniciativa de finalizar com a formacao precoce do

professor, foi realizada, procurando concentrar toda ela em nivel Superior.

Por conta desta resolucao as Instituicbes de Ensino Superior (IES) e
Universidades, as ultimas, as quais anteriormente optavam por oferecer o curso de
Pedagogia, com duracao de, no minimo, quatro anos, e com habilitacdes variadas —
0 que trataremos a seguir - , comecaram a promover os cursos Normais Superiores,

com duragéao de trés anos divididos em duas modalidades: Formagéo de Professores
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para as séries iniciais do Ensino Fundamental e Formagdo de Professores para

Educacao Infantil.

Tais cursos, em alguns institutos e universidades, acrescidos de uma
especializacdo na area de administracdo escolar, proporcionam habilitacdo para
coordenacéo, orientacédo, supervisao e/ou direcao educacionais; ou ainda o caso dos
programas de formacdo pedagdgica, voltados para aqueles que tém diploma de
Ensino Superior e gostariam de se dedicar a Educacao Basica (Art. 63, inciso I,

LDBEN 9394/96).

Os programas normalmente sdo oferecidos pelas Universidades publicas, pois
se trata de manobra governamental com o intuito de suprir a caréncia de operadores
da educacao (diretores e coordenadores apenas, quando falamos do Estado de Sao
Paulo, pois a existéncia do cargo de orientador educacional ndo é exigida no estado)
0s quais devem ter, por lei (Art. 67, § unico da LDBEN 9394/96) algumas horas de
trabalho dentro de sala de aula para se candidatarem aos cargos administrativos

existentes no sistema estadual e municipal de ensino.

Reconhecendo a importancia do assunto e do fato de nos dispormos a discutir
um pouco mais sobre esta postura ndo apenas normativa, mas também estrutural,
recorremos ao que esta disposto, na LDBEN, ainda no titulo VI quando trata do artigo

672
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Art. 67 Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da
educacgdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

[ll — piso salarial profissional;

IV — progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo
do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga horaria de trabalho;

VI — condigbes adequadas de trabalho.

Paragrafo unico — A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras fungdes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino.(LDBEN 9394/96 apud
SAVIANI,2003:182)

O que nos interessa deste artigo € o texto inicial , o inciso IV e o paragrafo
unico, pois sdo eles que delimitam a necessidade de se ter a docéncia como pré-
requisito para atuar profissionalmente em qualquer outra area pedagogica
administrativa seja ela por concurso (paragrafo Unico) ou ainda por progressao

funcional (inciso V).

Ora, soa-nos um tanto quanto contraditério exigir um certo periodo de
experiéncia docente para ocupar um cargo pedagdgico administrativo se, em
concomitancia, é possivel formar o especialista em educacdo — aquele que tem
habilitacdo para dirigir, coordenar, supervisionar e orientar — sem licenca para

lecionar.

Um dos aspectos a serem levantados por conta desta contradicao é resgatar o
que foi colocado acima sobre a caréncia de profissionais da area administrativa na

rede, pois os formados em Pedagogia sem habilitacdo para docéncia jamais terdo a
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possibilidade de ingressar na carreira publica, a ndo ser que se proponham a realizar
outro curso, no caso, o normal superior, um reverso dentro da categoria; ou ainda

travem uma batalha legislativa munindo-se do brocardo juridico para atuar.

Desta forma, licenciados em outras areas, que nao apenas as de docéncia em
séries iniciais, acabam participando de especializagdes ou programas pedagdgicos
para ganharem a habilitacdo para trabalhar com as areas administrativas do

especialista em educacao e poderem concorrer as vagas do Estado.

Os cursos de Pedagogia, ficam, entdo, como ultima instancia, tanto para a
formacao de docentes para séries iniciais e educacao infantil, quanto para formacéao
do profissional de educacao, ja que os ISEs tentam dar conta da formacédo do

especialista e do docente com cursos e programas de formacao rapida.

As Instituicdes Universitarias, diante de todas estas emendas normativas
institucionais, comecam a sofrer, com constancia, reformulagdes curriculares e
estruturais, com o objetivo de atender a pouca parcela de alunos que,
desinformados, buscam a formacéao plena do pedagogo (docente e especialista), ou
entdo apenas a formacado docente, mas se decepcionam ao saber que poderiam

conclui-la ndao em quatro, mas em trés anos nos ISEs.

Cada Universidade montou o curso de Pedagogia que melhor lhe aprouve e

esta atitude, causada pelo préprio Estado, vai contra uma de suas propostas no final
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do artigo 64 da LDBEN, ja questionada e discutida por nés, que € manter uma “base

comum nacional”’ de formacao. (KUENZER, 2001).

Desta forma, o curso de Pedagogia, apenas oferecido por Universidades e
nao por Institutos Superiores de Ensino, por se tratar, historicamente, de uma
licenciatura, acaba sendo reduzido a um curso de bacharelado, sem sucesso, pois
nao ha procura por um curso de quatro anos, que habilita para tratar de questoes

administrativas pedagdégicas sem praticas docentes.

Competéncias administrativas as quais poderiam ser obtidas em uma
especializacdo ou num programa pedagdgico, caso o/a interessada houvesse
concluido o Curso Normal Superior, em qualguer uma das areas de docéncia —

séries iniciais ou educagao infantil - ou ainda tivesse um curso superior qualquer.

Em agosto de 2004 a ANFOPE (Associacao Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educacdo), lancou um documento final de seu Xll Encontro
Nacional, que trata das Politicas Publicas de Formagédo dos Profissionais da
Educacéao questionando exatamente esta descaracterizacdo do Curso de Pedagogia:
O que se questiona é a descaracterizacdo do Curso de Pedagogia enquanto
licenciatura, tentando coloca-lo como um bacharelado, uma vez que a atual
legislacao determina que todos os professores para a Educacdo Basica sejam

formados nos ISEs. (ANFOPE, 2004:25).
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Desta forma temos uma dicotomizacdo da formacdo do profissional da
educacdo - e aqui entende-se por profissional da educacdo aquele que tem
formacao docente e administrativa na area em questao - a qual acaba dando vazao
para a existéncia de trés, como coloca a ANFOPE, modalidades formativas
desconexas: Licenciaturas (ISEs e Universidades que optaram por oferecé-las),
Bacharelado Profissionalizante (complementacdo em Cursos de Especializacédo e
Programas de Formacado Pedagdgica para aqueles concluintes dos Normais nos

ISEs e Universidades), e o Bacharelado Académico (Curso de Pedagogia).

Além da compartimentalizacdo formativa do pedagogo, vemos que uma area,
citada na LDBEN no artigo 62, ndo se faz presente no meio destas vertentes, que
seria a graduacgao plena, a qual daria subsidios para formar o pedagogo enquanto

docente e administrador escolar.

Esta formacéo plena acaba desaparecendo do meio académico por inumeros
fatores envolvidos na dinamica da formacao retalhada do profissional da educacao
diretamente relacionada as novas exigéncias do mercado de trabalho e as

orientacbes do Ministério da Educacao. (KUENZER, 2001)

Uma delas seria pelo fator “tempo”. Nao hé procura por um curso pleno ja que
o aluno pode cursar um Normal Superior, obter um diploma de graduacao e seguir
adiante procurando uma especializacdo na area de administracdo escolar, obtendo

assim, em quatro anos, um diploma universitario mais um titulo de especialista;
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enquanto que, num curso de graduacao plena ele obteria apenas o diploma com, no

minimo, quatro anos de estudo.

Outra seria com relacdo a lucratividade das universidades e instituicoes
superiores de ensino particulares, responsaveis por grande parte da oferta de Cursos

Normais Superiores e especializacées nas areas de administragao escolar.

Os ISEs ficam encarregados de oferecer o Normal Superior com duragéao de
trés anos e podem abrir um curso de especializacdo na area de administracao
escolar. Isto Ihes proporciona uma vantagem financeira sobre as universidades, pois
oferecem em menos tempo, pelo mesmo, ou até menor preco, o diploma de docente
para o aluno interessado, devido as mudancas no mundo do trabalho, em se formar
cada vez mais rapido ( KUENZER: 2001). Voltando-se para a area de formacéao de

professores, Freitas salienta:

A recente regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacgéo, pelo
Parecer n® 115/99 da Camara de Ensino Superior do CNE, deixa clara a
concepcao de formacao de professores que permeia as propostas atuais,
ao estabelecer que a preparacao dos profissionais para atuar na educagéo
basica se dara fundamentalmente em uma instituicdo de ensino de carater
técnico-profissional. (FREITAS, 1999: 20-1).

Sendo assim, as universidades podem optar por oferecer, também, o Normal
Superior ao invés do curso de Pedagogia, pois estariam aptos a competir com os
ISEs em questbes financeiras, sem grandes preocupacgdes formativas. Esta acéao é

também regularizada pelo Estado, através do Decreto 2.032/97:
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O decreto estabelece que as Instituigbes de Ensino Superior podem
assumir diferentes formatos: universidades, centros universitarios,
faculdades integradas, faculdades e institutos superiores ou escolas
superiores. Com essas distin¢cdes, e mantendo-se a exigéncia da pesquisa
apenas nas universidades, institucionaliza-se a distincdo entre
universidades de ensino e universidades de pesquisa, mantida no Plano
Nacional de Educacao elaborado pelo relator da Comissédo de Educacéo e
Cultura, reservando para os Institutos Superiores de Educacdo, uma
instituicdo de quinta categoria, segundo a prépria hierarquizagdo formulada
pelo MEC para as IES, a formacgéo dos quadros do magistério. (FREITAS,
1999: 20)

Os alunos vivem a necessidade de enfrentar o mercado de trabalho o quanto
antes, o qual exige agora, ndao mais uma formacdo padronizada, mas sim uma

dinamicidade e pluralidade de conteudos e habilidades.(KUENZER, 2001).

Desta forma, sem muito o que refletir, tomam a decisao por cursar os normais
e realizar, depois, uma especializacao, seja ela na area de psicopedagogia,
administracao escolar, educacao infantil — caso tenha optado por séries iniciais na
graduacédo -, alfabetizacdo, educacéao de jovens e adultos,... sendo condizente com

a necessidade de formacéo a curto prazo e diferenciada — com a especializagéo.

Estas manobras financeiras e temporais é claro, ndo se dao apenas ao bel
prazer das instituicoes, mas tém apoio do Estado que a cada momento, usa de seu
poder normativo legislativo para confundir a formacéo. Percebemos isto com mais

clareza quando Kuenzer nos coloca:

O Edital 04/97 da Secretaria de Ensino Superior do MEC, que convocou as
instituicbes de ensino superior (IES) a apresentarem propostas para as
Diretrizes Curriculares que seriam sistematizadas pelas Comissdes de
Especialistas, contempla estas e outras dimensoes, estimulando a formacao
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geral como estratégia para enfrentar a dinamicidade das mudancas no
mundo do trabalho; ao mesmo tempo propds a flexibilizacdo dos percursos
com estratégias de empregabilidade, defendendo, no limite, a possibilidade
de ‘cada curso ser um percurso’, ou seja, nenhuma uniformidade. Essa
flexibilizagdo livra as instituicbes de ensino superior do engessamento
decorrente dos curriculos minimos, de modo a assegurar ‘ampla
liberdade’na composicdo da carga hordria a ser cumprida para a
integralizacdo de cada curso. Ou seja, a fixagdo de conteudos e carga
horaria é evitada ao maximo. Se ainda assim a carga horaria tiver que ser
fixada, ela ndo podera exceder a 50% da carga horéria total. Ao mesmo
tempo, a orientagdo do MEC contempla um enxugamento dos cursos,
devendo-se evitar o seu ‘prolongamento desnecessario’.(KUENZER,
2001:20)

Desta citacao tiramos quatro pontos relevantes para abordar a precariedade

da formacao do profissional de educacédo em especifico.

O primeiro deles diz respeito a “formacao geral como estratégia para enfrentar
a dinamicidade das mudancas no mundo do trabalho” (KUENZER, 2001:20). Nao
seria esta “formacdo geral” algo completamente contrario ao que se faz com a

fragmentacao das areas de atuagao do pedagogo?

Seria muito mais vantajoso, em se tratando de questdes educacionais, termos
profissionais com formacao plena em que o docente compreenderia o trabalho do
especialista e vice versa, ja que se fala tanto em organizacao de Projeto Politico

Pedagdgico em conjunto, incluindo toda a comunidade escolar.

Neste caso, falar em formacao geral é equivocado, pois trata-se de pincelar

assuntos e nao recorrer as questées epistemoldgicas que os envolvem, como deve

ser a formacao do formador.
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Em segundo lugar: “cada curso ser um percurso’, ou seja, nenhuma
uniformidade” (KUENZER, 2001:20), e o que demanda o artigo 64 quando chama a

atencao para uma “base comum nacional” de formagéao?

Se ha a possibilidade de cada curso organizar, da maneira que acredita ser
melhor — lembrando que este “melhor” inclui pensar em recursos financeiros,
materiais e humanos, dificimente sera atingida uma base comum nacional. Na
verdade, dependendo do local de formacao de cada aluno, este sera compreendido
com um tipo de profissional determinado, o que ja esta ocorrendo quando se fala em

dois tipos de bacharelado e uma licenciatura descontextualizada.

Num resgate histérico acerca do surgimento da “base comum nacional”,
vemos que a idéia veio justamente para contrapor a formagdo do pedagogo como
especialista sem habilitagdo docente e também para criticar a idéia de um curriculo
minimo. Isso ocorreu em 1983, em Belo Horizonte, no | Encontro da Comissao

Nacional dos Cursos de Formacao do Educador:

A base Comum Nacional dos Cursos de Formagao de Educadores ndo deve
ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim
como uma concepcgao basica de formagao do educador € a definicao de um
corpo de conhecimento fundamental e (...) a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador. (Documento Final do | Encontro
Nacional apud BRZEZINSKI,1996:172)

Considerando que vinte e dois anos se passaram, ainda continuamos lutando
pelos mesmos motivos, pois apesar de muitas vitérias terem sido conquistadas,
ainda assim aqueles que sao responsaveis pelo ordenamento nacional, portanto,
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com poder politico e juridico de decisao, continuam criando artificios para cercear a

possibilidade de construirmos uma educacao forte, com formadores de qualidade.

Ter o conhecimento é ter também poder e ndo interessa para um governo de

minorias, com bases neoliberais, ter um povo consciente, informado.

Além da fragmentacao formativa, das caracteristicas muito particulares de
cada curso — nao para a originalidade emancipatéria, mas para a diversidade
negativa, isto €, cada curso enfatiza o que acredita ser mais importante em
detrimento da universalidade do conhecimento —h& ainda uma flexibilidade
exagerada na carga horaria fixada (“a fixacao de conteudos e carga horaria é evitada
ao maximo. Se ainda assim a carga horaria tiver que ser fixada, ela ndao podera
exceder a 50% da carga horaria total” - KUENZER,2001:20), a qual podera ser
reposta por atividades extra-curriculares nem sempre de qualidade e realmente

relevantes para a formagao do aluno em questao.

E como se ndo bastasse, considerar que, numa era onde o conhecimento tem
avancado de forma descontrolada, dinamica, veloz, acumulando-se nas estantes de
bibliotecas e mega-bookstores, € necessario evitar “prolongamento desnecessario”
da formagédo profissional, se, hoje em dia, um dos maiores desafios dos professores
universitarios é dar conta de uma imensidade de conteddos em um tempo
curtissimo, fazendo com que informagéo transforme-se em conteudo formativo de

qualidade (BONDIA, 2001).
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Os Cursos de Pedagogia estao correndo o risco de exclusao, fragmentacgéo,
descaracterizacao e até de extincdo, por conta desta banalizagdo dos cursos de
formacao do pedagogo em Instituicdes de Ensino Superior, ja que a Lei permite sua
reducao:

Esse rebaixamento das exigéncias em varios niveis — corpo docente, carga
horéria —, aliado as pressfes dos sistemas de ensino estaduais e
municipais para a qualificagéo de seus docentes até 2007, em cumprimento
a LDB e na auséncia de politica de expansdo qualificada do Ensino
Superior publico, que demandaria maior volume de recursos financeiros,
tem causado a proliferagdo de cursos de 1.600 horas e a criagdo de
numerosas instituicbes privadas que se beneficiam dessas condi¢cdes
"ideais" para seu crescimento e expansdo, nem sempre com a qualidade
necessaria. (FREITAS, 1999: 22).

Percebe-se, também, que nao apenas ha um descaso com a formacao do

profissional em questdo, mas com a Educacao em si.

Ora, priorizar questdes econémicas e de celeridade, voltadas para o mercado

de trabalho, e s6 ele, é renegar todos os principios que permeiam a Educacao.

Priorizar, a obtencdo de capital cultural institucionalizado em detrimento de
capital cultural incorporado (BOURDIEU, 2001), é uma das medidas de manutencao
do sistema capitalista neo-liberal pra se fazer presente dentro, ndo s6 da escola, mas
das salas de aula e em cada um dos participantes do processo educativo,
procurando sustentar sua logica de alienacdo desumanizante (BOURDIEU, 2001;

MESZAROS, 2003a).
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Formar, a partir de uma estrutura deformada resulta em deformacao dos
demais envolvidos — alunos, em especial -, logo, reproducdo do sistema, o que
significa reproducdo da impoténcia humana diante do capital; da pobreza cultural e

econdmica; da autodestrui¢do...(MESZAROS, 2003a e 2003b).

Por fim, é preciso reconhecer, no meio académico e, principalmente, em meio
as politicas publicas voltadas para a organizacdo das Diretrizes do Curso de
Pedagogia — assunto que sera, também, discutido neste trabalho — que, a formacéao
do pedagogo envolve todas as trés dimensdes citadas durante o texto — educacao
infantil; educacao de 12 a 42 série; administracao escolar -, e que cabe ao profissional
decidir-se, apés formacao na graduacgao, por qual area pretende dar maior relevancia
em sua vida profissional, pois assim teria maturidade suficiente para fazer sua

escolha e compreender o contexto no qual se encontra.

A ANFOPE sempre defendeu que:

para se tornar pedagogo, este profissional deve ter a docéncia como eixo
de sua formacao, tendo claro, porém que a pedagogia nao se esgota na
formagédo docente. Vai além em termos de referencial e profundidade
tedrica.

(-r)

Cabe-nos, portanto, ressaltar que, se o Curso Normal Superior também
forma professores para atuar na Educacgdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, o Curso de Pedagogia forma o pedagogo, profissional
da Educagédo que entende do fendmeno educativo de maneira profunda e
que podera atuar também para além dessa docéncia em outros espacos e
funcdes educativas” (ANFOPE,2004:25).

E, mais uma vez, o que o documento da ANFOPE realiza nada mais é do que

recorrer ao brocardo juridico, isto €, a uma verdade juridica evidente: “in eo quod
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plus est semper inest et minus” (quem pode o mais, pode o menos — VENOSA,

2005).

Logo, se é permitido a Universidade oferecer o Curso de Pedagogia que
forma, no entendimento atual, coordenadores, diretores, supervisores e orientadores
de professores de séries iniciais e educacao infantil, pode também e deve, habilita-
los para a docéncia nos mesmos niveis educacionais, descaracterizando-o como um

curso de Bacharelado.

Agora, ficaremos, até quando, solucionando as lacunas legislativas com
brocardos? Como podemos direcionar a organizacao legislativa de forma que nao

sane, apenas, necessidades organizacionais, mas também formativas?

2.2 Tecendo relacdes: Nossas necessidades.

Falar de formacédo de pedagogos implica falar em formacédo de professores,
mesmo que a idéia que se tem de pedagogo nao seja aquela diretamente vinculada
com a docéncia, pois tal profissional estara, sempre, atrelado a categoria de
professores, seja colaborando com a organizagao e coordenagao dos trabalhos dos

demais profissionais, seja assumindo-se enquanto docente.

Desta forma faremos, a partir de entdo, durante o decorrer do trabalho, distincéo
entre professor e pedagogo, pois o objetivo principal é identificar as vertentes

existentes problematizando-as, de forma que possamos compreender a
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dicotomizagao existente, como demonstrado nos itens anteriores deste capitulo, e a
qual ndo é apenas de cunho grafico, mas envolve todos os segmentos da sociedade

atrelados a educacao.

Apesar de ha muitos anos se falar em formacao de professores e pedagogos, o
que se intensificou desde a elaboracao da ultima LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional) 9394/96, e da necessidade de reconhecer a identidade
destas duas figuras tao importantes no processo formativo, é possivel dizer que nao
houve inovacao nas falas registradas até agora, tendo como conceito de inovagéao,

aquele utilizado por Maria Eugénia Castanho (2000):

Inovacdo é a acdo de mudar. Alterar as coisas, pela introducdo de algo
novo. Nao se deve confundi-la com invencdo (criacdo de algo que nao
existia) ou com descoberta (ato de encontrar 0 que existia e ndo era
conhecido). A inovacdo consiste na aplicagdo de conhecimentos ja
existentes (...). Inovar consiste em introduzir novos modos de atuar em face
de praticas pedagdgicas que aparecem como inadequadas ou ineficazes

(p.76).

Sendo assim, se considerarmos que inovar € modificar, o0 que modificamos, de

fato, até entdo com relacdo a formacao de professores e pedagogos?

E claro que ndo estamos nos esquecendo da dificuldade de formulagdo da
LDBEN 9394/96, tampouco das outras questées por ela abordadas e das reunides
para elaboracao das Diretrizes do Curso de Pedagogia, tdo importantes quanto esta,
mas sim afunilando nosso objeto de estudo e observando que existem acdes e
entidades maiores do que a vontade daqueles que se envolveram com o segmento

“Educagéo” por sua exceléncia.
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Quando falamos do envolvimento do segmento educativo por sua exceléncia,
procuramos excluir aqueles que vieram por reconhecer na educacdo uma maneira de
reproduzir e manter o sistema capitalista — o que é diferente de manter-se nele, ja
que todos assim o fazemos, pois hoje é uma condicao de sobrevivéncia — de maneira

a, Ndo apenas precarizar o ensino como um todo, mas também os seus profissionais:

No Capitalismo, s6 & produtivo o trabalhador que produz mais-valia para o
capitalista, servindo assim, a auto-expansdo do capital. Utilizando um
exemplo fora da esfera da producdo material: um mestre-escola é um
trabalhador produtivo quando trabalha ndo s6 para desenvolver a mente
das criangas, mas também para enriquecer o dono da escola.Que este
invista seu capital numa fabrica de ensinar em vez de numa de fazer
salsicha, em nada modifica a situacao. (MARX apud SOUZA e FERREIRA,
epigrafe, 2000:5)

Na nossa discussao, falamos em especifico dos cursos oferecidos pelos IESs

(Instituicdes de Ensino Superior):

O CNE, ao regulamentar os Institutos Superiores de Educacgéo, ignorou
essa trajetéria e regulamentou a formacao de professores de educagéo
infantil e de 12 a 42 série no Curso Normal Superior, criando o clima propicio
para que, posteriormente, fosse regulamentada a formagdo de professores
para esses niveis de ensino exclusivamente no Curso Normal Superior, tal
como estabelece o Parecer 970/99, da Camara de Educacdo Superior,
aprovado em 10/11/1999, com apenas sete (dos doze) conselheiros
presentes e um voto em contrario, declarado em separado pelo conselheiro
Jacques Velloso. Sua aprovagao foi antecedida de muita mobilizagdo em
nivel nacional, de amplos setores da é&rea educacional. Centenas de
instituicoes, entidades, conselhos de cursos e educadores enviaram
manifestacdo ao Conselho Nacional, entre a reunido de outubro e a reuniao
de novembro do CNE, rejeitando o parecer e solicitando audiéncia publica
para o trato dessa questdo. A constatacdo de que nado foi introduzida
qualquer modificagdo na minuta originalmente apresentada a Camara de
Ensino Superior e a insensibilidade diante das centenas de manifestagbes
de todo o pais sao dados reveladores da forca dos interesses que orientam
a definicdo das politicas educacionais em nosso pais e das concepgdes que
informam as propostas de formacéao de professores. (FREITAS, 1999: 26).
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Institutos os quais, além de minimizar a carga horaria do curso, antes
oferecido em quatro anos, hoje em trés, e o qual além do titulo de docente das séries
iniciais ou da educacao infantil, acrescido de um quarto ano, possibilita a graduacao
enquanto pedagogo — cargos administrativos (orientagdo, supervisdo, direcdo e

coordenacéo) -, nao se apdia no tripé universitario (ensino-pesquisa-extensao).

Um avanco conquistado na década de 30 pela ABE (Associagao Brasileira de
Educagdo) quando compreendeu a existéncia de uma tridimensionalidade de
funcées da Universidade, que colaborariam para caracterizar a universalidade do
saber atingindo ndao apenas as Faculdades que ela englobava, mas também as
comunidades civil e cientifica (BRZEZINSKI,1996:30-1) e, desta forma, realizando
um elo interdisciplinar que possibilita o dialogo entre todos os segmentos formando

um complexo dialégico (MORIN,2003).

A partir da amostra do que ocorre hoje com relacdo a formacédo de
professores e pedagogos, realizada no item anterior, e resgatada neste, notamos
que os estudos até entdo realizados nao foram utilizados; ha o pensar, a socializacao
deste pensamento, mas paramos por ai, ja que a realidade nos demonstra acdes
contrarias aquelas por nés — os compromissados com a educagao por exceléncia —

idealizadas, defendidas.

Estamos deixando de fazer exatamente aquilo que Castanho — citada
anteriormente - colocou como ponto principal da inovagdo que seria atuar

diferentemente frente as acdes pedagdgicas ineficazes, incoerentes.
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Ha que se considerar entdo se aqueles que estdo compromissados com a
educacao sao os Unicos responsaveis por esta omissao — aqui entendida como a nao

possibilidade de agir -. Seriamos nds os responsaveis?

Obviamente que a resposta é negativa, caso contrario estariamos indo contra
a existéncia de um processo historico dialético, provocado pelas diversas vertentes
sociais as quais atuam a sua maneira em cada um dos problemas enfrentados pela
sociedade, e o reconhecimento da existéncia deste movimento é importantissimo

para tratar a questao aqui discutida.

Considerando todas estas colocagbes entramos, de fato, no campo das
politicas educacionais, presentes até entdo na nossa discussao, mas agora de forma

declarada. Castanho (2005:130) coloca dentre tantas outras crises que:

A formagéao docente também esta em crise: a LDB exige formacao em nivel
superior para o exercicio do magistério, mas ainda persistem os cursos de
nivel médio e ha muita indefinicdo legal quanto aos varios locais de
formagéo. As experiéncias validas em nivel médio estdo se desarticulando,
como é o caso dos CEFAMs. Quanto ao ensino superior, a qualidade dos
cursos esta ligada a qualidade da poés-graduacdo. A politica de
aligeiramento da pés-graduacéo coloca em risco o ensino superior ja que é
la que se formam os professores para o ensino superior. A pesquisa e o
ensino devem correr juntos, 0 que nem sempre ocorre. Em resumo, falta
uma definicao politica clara quanto a formacao. (grifo nosso).

Desmembremos o paragrafo, pois ha quatro pontos importantes a se tratar
aqui: a crise em si; incoeréncia legislativa; ciclo vicioso da formacao e, por fim, a

demora para a elaboragéo das diretrizes do curso de Pedagogia.
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Note-se que, neste caso, as politicas publicas, vao além das questdes
trabalhistas que envolvem o professor — ndo menos importantes, é claro -,
procurando a raiz do problema o qual esta, sem duvida, atrelado ao Estado e sua
forma de gestdo. Gestdo que se rende as questdes administrativas econémicas
ditadas pelo Banco Mundial que prevé, para otimizacdo da educacao basica, um

resgate de atuacgao tecnicista na area de formacao de professores. (FREITAS, 1999).

Em primeiro lugar é preciso reconhecer o momento histérico pelo qual
estamos passando, caracterizando, assim, a crise da formagao docente que, como
vimos, é fruto de um caminhar histérico que deixou marcas profundas em nosso

sistema educacional.

Comesana-Santalices e Galué, dizem a respeito da crise com suporte teédrico

de Hannah Arendt (1982:51):

Una situacién de crisis, es una ocasion Unica de volver a pensar problemas
que ya ni siqueira planteamos correctamente, porque han quedado
envueltos en prejuicios y aparéncias. Es possibile superar la crisis (...) sélo
a través de la capacidad que tengamos los individuos de establecer juicios
originarios y no prejuiciados en relacién con las situaciones a las que nos
enfrentamos. Estas situaciones de crisis, le parecen pues especialmente
propicias para volver a ‘ver’ claramente la esencia.

Desta forma, se um momento de crise é aquele em que se tem problemas néo
muito bem definidos, entdo vivemos constantemente uma crise, ja que o sistema
capitalista neoliberal tem, como caracteristica principal, declarar acbes diferentes das
que realmente se quer atingir (COVRE,1990; MESZAROS,2003b), fazendo, desta

forma com que sejamos envolvidos pelo cenario apresentado sem possibilidade de
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compreendé-lo por inteiro, ja que as partes que o formam estdo omissas e

compartimentadas.

Por outro lado, como Comensana-Santalices e Galué colocam, € um momento
Unico de se rever, de atingir a esséncia do problema, problematizando as situacdes
apresentadas procurando desenvolver juizos reais acerca dos mesmos. O que nos

falta é a clareza da utilizacao deste momento: onde podemos atuar diretamente?

Freitas ressalta:

O que estda em jogo, hoje, para o conjunto dos educadores e para a
sociedade brasileira é a defesa do campo educacional e, nele, do curso de
pedagogia e das faculdades/centros de educagdo, como espacos de
formacdo do profissional da educagdo bdsica estudioso da educagdo, em
condigbes de exercer sua pratica em ambientes formais e nao-formais,
escolares e nao-escolares, e em todos os espagos em que se desenvolva o
trabalho educativo. (1999: 28).

Atualmente existe uma politica social de incentivo a criacdo de ONGs
(Organizacdes Nao Governamentais) e OSCIPs (Organizacado da Sociedade Civil de
Interesse Publico), apenas pela nomenclatura ja é possivel identificar que tratam-se
de atuagdes isoladas sem a devida colaboragao direta do Estado, para atuarem nas
mais diversas dareas através do terceiro setor, dentre elas, e uma das mais

populares, a educacao.

Desta forma, excusa-se o Estado do dever previsto em lei, mais precisamente

na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil em seu artigo 6° e naqueles que

97



compode a Secao | (Da Educacgao) de seu Capitulo 11l (Da Educagéo, da Cultura e do

Desporto), que falam, basicamente, do direito igualitario de acesso ao ensino.

E o que teria a formacao de professores e pedagogos a ver com isto? Ora,
tudo! Considerando que o Estado incentiva a realizacao de atividades isoladas,
principalmente na area de Educacao deixando de cumprir com aquilo que previu na
Constituicao do pais, facilita-se a compreensao acerca da incoeréncia legislativa e de
acado — segundo item a ser tratado, e a resposta da Ultima questdo feita
anteriormente — sendo vista como uma atitude constante que permeia as politicas

gestionarias do pais.

Assim como reafirma o momento de acobertar os objetivos reais — tirar o dever
do Estado de prover educacado, saude, saneamento basico...- com o0s objetivos
proclamados, j4 que acreditamos na benevoléncia direta das ONGs e OSCIPs, esta
politica de atividades isoladas atinge, também de forma direta, a organizacdo de
cursos superiores e universitarios realizados de forma isolada, devido a uma
inconstancia e demora na organizacdo dos mesmos, fazendo com que o “campo
educacional” , citado por Freitas, figue cada vez mais distante da categoria e de seus

propdsitos primeiros.

Deixemos claro que ndo € uma critica sobre a existéncia de 6rgaos como
ONGs e OSCIPs, mas sim uma critica voltada para um dos seus muitos trabalhos:
envolvimento e responsabilidade direta com a educacao; o qual deve ser diretamente

tutelado pelo Estado-Nacado, seja na figura do Governo Federal, do Governo
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Estadual ou do Governo Municipal, apenas com o intuito de demonstrar

incompatibilidade de objetivos e acdes.

Nao apenas Organizagcdes Nao Governamentais e da Sociedade Civil de
Interesse Publico sao responsabilizadas por parte da iniciativa de provimento
originalmente governamental, como também as Universidades, no final da década de
80 inicio da década de 90, juntamente com a implantagdo do Mercosul, tinham o
dever de resgatar sua presenca social junto a comunidade através de projetos de
Extensdo (SGUISSARDI e SILVA, 1998), contribuindo para que a “ética da

solidariedade” nao fosse deixada de lado. (MOROSINI, 1997:226).

Pensar sobre 0 momento que vivemos de forma critica € voltar as raizes do
problema e perceber que ndo € uma caracteristica isolada, mas geral. Todas estas
necessidades de acao eram designadas pelo proprio governo, legitimadas

normativamente e cobradas quando acreditava — o poder — ser necessario.

Partindo, entdo, para o cerne da discussdo do nosso segundo ponto,
incoeréncia legislativa — e, aqui neste estudo, o mais importante — é preciso saber
gue nos remetemos ndo apenas a letra da lei que traduz para a sociedade civil a
norma, mas também a maneira como é conduzida a escolha da mesma e a sua

utilizacdo na sociedade. Propondo um didlogo construtivo entre Direito e Educacao.

Assis (2004) coloca que:
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Com a intensificacdo do desenvolvimento das forgas produtivas a partir da
instauracdo do modo de producéo capitalista, a complexidade da vida social
aumenta de forma consideravel e com ela a contingéncia das relagbes
humanas. Em outras palavras, com o modo de producdo capitalista o
mundo torna-se mais problemético pela ampliacdo do horizonte de
possibilidades e pelo aparecimento de um universo mais amplo em
alternativas. No ambito do Direito isso significa que um numero maior de
relagdes ou comportamentos mais variados torna-se juridicamente possivel.
O aumento da complexidade social reflete diretamente no direito positivo
tornando-o também mais complexo, nao so pela ampliagdo do ordenamento
juridico em decorréncia da producao ininterrupta de diversos conjuntos
normativos, mas também pelo processo de continua mudanga no contetido
das normas juridicas. (p.24)

Sendo assim, se no ambito do Direito temos um numero maior de relagdes o
que causa maior complexidade do ordenamento juridico — organizacao formal das
leis -, também a Educacéao sofrera tais mudancgas de forma a aumentar seu grau de
complexidade, ja que é regida pelo direito positivo — normas- em todos os seus

segmentos.

Apontamos aqui, portanto, que se antes a LDBEN era suficiente para delimitar
as atividades educacionais, hoje ja ndao consegue dar conta, precisa de outros
conjuntos normativos que a ela venham somar: a criacdo de leis complementares;
tomemos por exemplo a reclamagao da categoria profissional para a organizacao de
uma diretriz acerca do curso de Pedagogia, trabalho realizado pela ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacado dos Profissionais da Educacado) desde sua

instituicdo, que nos custou décadas e inumeros documentos.

O interessante, no momento é, além de compreender o perfil profissional do

pedagogo, reconhecer a lei como um instrumento para o auxilio na gestdao dos
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problemas formativos e todos aqueles aos quais precisamos recorrer ao direito

positivo.

Existem, no Direito, dois tipos de normas: as tipicas, que sdo aquelas
responsaveis por regularizar um comportamento, isto €, dizem como a sociedade
civil deve agir; e as atipicas, responsaveis por criar, estruturar, modificar e/ou
organizar a sociedade civil e seus segmentos, as quais ainda podem ser divididas
em atipicas de organizacao, pois estruturam e criam uma realidade para o Direito, e
atipicas de interpretagao, trazendo consigo o estabelecimento de um conceito ou a

fixacdo de uma interpretacao dentro do ordenamento juridico. (BOBBIO, 1999).

A Educacao seria regida, basicamente, por leis atipicas de organizacao, pois
muitas delas, como os decretos e portarias, sdo atos normativos do Poder Executivo
de cada instancia (Federal, Estadual e Municipal), que dialogam entre si; ndo sao

leis, mas valem como tal, pois cuidam da regulamentacao da Lei na pratica.

Ja a LDBEN, apesar de ser também uma lei atipica de organizacao, é uma Lei
Ordinaria, vinda do Poder Legislativo (Congresso Nacional), e que esta acima dos

atos normativos que devem estar de acordo com ela.

O histérico da organizacdo da LDBEN 9394/96 mostra que esta voltou as
maos de seus elaboradores e trocou de autor pelo menos trés vezes, publicada, no
final, com muitas modificagdes em seu texto original, as quais eram consideradas

pelos participantes da categoria, importantes (SAVIANI, 2003)
101



Poderiamos nos questionar entdo: Organizando as questdes legislativas
acerca da educacao, principalmente, no que diz respeito a formacdo dos

professores, sanariamos o0 nosso problema?

Ha muito mais além disto e é claro também que este trabalho ndo conseguira
tratar de todos os aspectos, mas se propde a somar com 0s demais, trazendo dois
pontos pouco considerados até entao que é o exercicio de dialogar com outras areas
do saber, no caso, o Direito e considerar, num momento de extrema importancia
como este em que temos as diretrizes para o curso de Pedagogia organizadas, o que
tedricos educacionais pensam sobre o perfil do pedagogo, resgatando a
possibilidade de verificar se o valor atrelado por nés ao fato, atribuido para a escolha
de uma proposicdo normativa que rege as atuagdes do Pedagogo, condiz com
aquelas que o Estado imaginou serem as melhores e de acordo com a realidade em

que vivemos:

Em decorréncia da velocidade sem precedentes das mudancas em nosso
tempo, e por causa do desafio que significam para a ordem legal, alguns
sustentam que a mudancga pode ser efetuada pela lei. A lei, quando muito,
pode estabilizar, legalizar e coordenar uma mudanga, mas a mudanga em si
€ sempre resultado da acdo extralegal, depende de fatores objetivos (o
estagio de desenvolvimento das for¢as produtivas) e subjetivos (o estagio
de organizagéo de determinados setores da vida social) (ASSIS, 2004:28).

E ndo apenas um jurista reconhece que a mudanca ndo é oriunda das

legislacbes, como também sumidades no campo educacional:

Uma coisa, porém, é certa: nenhuma lei € capaz, por si s6, de operar
transformagdes profundas, por mais avangada que seja, nem tampouco de
retardar, também por si s6, o ritmo do progresso de uma dada sociedade,
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por mais retrograda que seja. Sua aplicagdo depende de uma série de
fatores. Em primeiro lugar, a eficacia de uma lei esta subordinada a sua
situagdo no corpo geral das reformas por acaso levadas a efeito,
paralelamente a outros setores da vida social, e, o que é mais importante,
sua eficacia decorre de sua integragédo e de suas relagdes com todo esse
corpo. Os efeitos de uma lei de educacao, como de qualquer outra lei,
serdo diferentes, conforme pertenca ela ou ndo a um plano geral de
reformas. Em segundo lugar, a aplicacdo de uma lei depende das
condi¢des de infra-estrutura existentes.Em terceiro lugar esta a adequacao
dos objetivos e do contelido da lei as necessidades reais do contexto social
a que se destina. Enfim, a eficacia de uma lei depende dos homens que a
aplicam (ROMANELLI, 2001:179).

Abordando, agora, o terceiro ponto, que aponta o ciclo vicioso da formagéo,

temos, além de um problema educacional, também um problema legal formativo.

Com relagdo ao problema educacional, pensando nas palavras diretas de

Castanho (2005), a graduacao depende da po6s-graduacao para ter qualidade, mas

com o aligeiramento e o descaso que a pdés vem sofrendo, a queda da mesma —

qualidade - é fato, que interfere diretamente na graduacao.

A pés-graduagédo em Educacao no Brasil tem fortes vinculos com a pesquisa,

que contribui com a producdo de conhecimento a ser aplicada na graduacéo,

procurando, através dos alunos — graduandos e graduados -, modificar e movimentar

as estruturas de base da Educacao Nacional.

Permitindo, o Governo Federal, juntamente com o M.E. — Ministério da

Educacédo- a abertura e manutencao de cursos de pds-graduacao desvinculados da

pratica de pesquisa, mas com preocupacao na aquisicao de titulos e horas de estudo

em sala de aula, ha um prejuizo da possivel melhora alcancada com o entrelace

destes dois niveis de ensino. (ANPED,2005).
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Atendo-nos ao caso concreto de formacéo de pedagogos e professores, sem
a pés-graduacao e sua exceléncia em pesquisa, talvez a situacao atual diante da
indefinicdo da identidade destes profissionais fosse ainda pior, pois a discussao
acerca da Ciéncia da Educacéao, das possibilidades e niveis de formacao, se da,
especialmente, na pos, que inclusive é citada como responsavel por uma parte da
formacdo do profissional aqui discutido, como vimos no artigo 62 da LDBEN

9.394/96.

Esse problema educacional esta diretamente ligado ao problema legal
formativo, e ai entraremos na questdo do professor universitario, que merece ser
contemplada aqui, jA que ele sera responsavel pela construcado do conhecimento
junto aos Pedagogos e/u professores, assim como pela assungao da identidade que
lhes cabe, e pela colaboragdo na articulagdo de uma proposta curricular formativa

voltada para esta ou aquela atividade educacional.

Discutir essa formacgao do formador do Pedagogo é extremamente pertinente,
pois se sua formacdo é deformada, como exigir que o profissional discutido, seja
consciente do processo no qual esta inserido? Vé-se que voltamos a questdo do
ciclo vicioso da formacao envolvendo todo o processo formativo, desde as séries
iniciais até a po6s-graduacao, seja com profissionais em sala de aula, seja com

profissionais em cargos administrativos escolares.
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Recorrendo, mais uma vez, a LDBEN 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional) quando esta se refere aos professores das IESs (Instituicoes de
Ensino Superior), mais especificamente nos Titulos V “Dos niveis e das Modalidades
de Educacéao e Ensino”, Capitulo IV “Da Educagao Superior”, e VI “Dos profissionais

da Educacao”, temos:

Titulo V
“Dos niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino”

()

Capitulo IV
“Da Educagéao Superior”

(...)
Art. 52 — (...)

[l — um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica
de mestrado ou doutorado.

()

Titulo VI
“Dos profissionais da Educagéo”

(...)

Art. 65 — A formagao docente, exceto para a educagao superior, incluird
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66 — A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pés-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

(-r)

Art. 67 —(...)

Paragrafo unico: A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras funcoées de magistério, nos termos das

normas de cada sistema de ensino.
(LDBEN 9394/96 apud SAVIANI, 2003, p. 182) (grifo nosso).
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Analisando os artigos que tratam da formacao do professor universitario em

geral, & possivel notar que, na verdade, nao tratam desta formacao - algo muito

semelhante ao que ocorre com 0s pedagogos e professores.

Ainda que se aponte diversos niveis formativos, a formacédo, em si, ndo é

tratada - apenas delimitam alguns espacos onde ela pode ocorrer; espacos, que,

pelo fato de serem de niveis de pés-graduacao (stricto e/ou lato sensu) nao

significam que dardo conta de abordar temas pertinentes as praticas educativas,

muito pelo contrario, quando se fala em especializagdo, mestrado e/ou doutorado —

mesmo 0s demais niveis de formagcdo académica acima destes — a tendéncia é

especializar-se cada vez mais sobre determinado aspecto:

E continua:

Na ciéncia moderna o conhecimento avanga pela especializagdo. O
conhecimento é tanto mais rigoroso quanto mais restrito € o objeto sobre o
que incide. Nisso reside, alids, o que hoje se reconhece ser o dilema basico
da ciéncia moderna: o seu rigor aumenta na proporgdo direta da
arbitrariedade com que espartiha o real. Sendo um conhecimento
disciplinar, tende a ser um conhecimento disciplinado, isto €, segrega uma
organizagdao do saber orientada para policiar as fronteiras entre as
disciplinas e reprimir 0s que as quiserem transpor. E hoje reconhecido que
a excessiva parcelizacdo e disciplinarizagdo do saber cientifico faz do
cientista um ignorante especializado e que isso acarreta efeitos negativos.
(SANTOS,1988, p.64).

Os objetos tém fronteiras cada vez menos definidas; sdo constituidos por
anéis que se entrecruzam em teias complexas com os dos restantes
objetos, a tal ponto que os objetos em si sdo menos reais que as relagdes
entre eles.(SANTOS, 1988, p.59).

Sendo possivel reconhecer, portanto, a existéncia de um complexo que

engloba inimeras partes em contato constante (MORIN, 2003).
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A caracteristica maior que a educacgao tem priorizado hoje em dia, que é a do
dialogo entre as véarias areas do conhecimento, ndo condiz com a exigéncia
formativa especializada, alids, vai de encontro com ela, pois como cobrar o
reconhecimento da existéncia e possibilidade de se trabalhar com
trans/inter/multidisciplinaridade, se a prépria formagdao do professor ainda é

compartimentada, cartesiana?

Desta forma, acreditar que o professor universitario, gquando com um curso de
pds-graduacdo em seu curriculum, esta habilitado para compreender o sistema
educacional, as relacbes de ensino-aprendizagem, as caracteristicas da praxis
educativa, as relacbes professor-aluno-instituicdo de ensino, a identidade que
envolve o curso de Pedagogia e suas escolhas, e tantos outros aspectos que

envolvem a educacdo, é ignorar a realidade.

E claro que ndo podemos nos esquecer de dois fatores importantes, um deles
diz respeito aqueles que buscam a area da Educacdo, que apresenta diversas
possibilidades curriculares com disciplinas relativas as praticas docentes, mas nem
sempre, quando com um vasto leque de opcdes, os professores/pesquisadores
optam por estas disciplinas.E o outro com relagdo a existéncia de disciplinas a
serem, obrigatoriamente, cursadas pelos ingressantes das poés, que acabam
contemplando, apenas, a area a que estdo atreladas, nunca entrando em outro
campo, onde a Fisica, a Arqueologia, a Citologia e tantas outras se restringem a si

mesmas.
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Talvez porque apesar de “Universidade” dever ser compreendida como um
complexo de faculdades que dialogam entre si, acaba sendo uma simples alocadora
de faculdades fechadas em si mesmas, algo que foi, historicamente, construido

(BRZEZINSKI,1996 e CASTANHO, 2000).

Fica nitido, portanto, que o fato de se ter uma especializacao, seja ela qual for,
em qualquer area, inclusive Educacao, ndo significa, necessariamente, estar apto
para lecionar nas instituicoes de ensino superior (artigo 67, paragrafo Unico da
LDBEN 9394/96); da mesma forma que tanto o contrario ndo € verdadeiro — estar
apto a lecionar por ter realizado atividades relacionadas as praticas educativas -,
quanto o oposto — ndo estar apto a lecionar devido ao fato de nao ter contato com as
disciplinas de praticas educativas no ensino superior. Brzezinski (1996), em seus

estudos acerca da histéria da formacgéo de professores, ressaltou tais aspectos.

Seria, pois, contraditério ndo considerar a existéncia de ensinos nao
institucionalizados e estudos feitos pelo préprio professor a fim de melhorar sua
pratica, ja que se tem, aqui, uma visao global acerca de “Educacao”. O fato é que, a

especializacdo nao garante, de maneira alguma, uma boa atuacéo em sala de aula.

Atentemo-nos, agora, para o artigo 65 da Lei em questdo, especificando que,
para todos os outros niveis de ensino (infantil, fundamental, médio, profissionalizante
e EJA — Educacéao de Jovens e Adultos), exceto superior, sera cobrada a pratica de

ensino de, no minimo, trezentas horas, na formagdo docente. A primeira leitura,
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parece que ha um certo desmerecimento e despreocupacao com a formacao do

professor universitario. Seria mesmo esta a intengao?

Considerando toda a trajetéria, ja por nés conhecida da LDBEN de 1996, que
nao contemplou grande parte das reivindicacdes da classe docente envolvida no

processo de reestruturacao legislativa (SAVIANI, 2003), é possivel dizer que nao.

Agora, atendo-se as questdes histéricas, que nos levam a compreender que 0
surgimento da Universidade no pais € demasiado recente, da maneira como 0
conhecemos, e que, especialmente na ultima década, as universidades tém surgido
desenfreadamente sem o propoésito de formacao, mas de profissionalizacao superior
(KUENZER, 2001) ndo é de admirar a compreensdao que ha a necessidade de se
criar uma parcela de mao de obra docente, para o nivel superior — 0 que nos leva a
pensar, também, sobre a reducdo de anos para se completar um estudo em um
stricto sensu -, o mais rapido possivel, com o intuito de, ndo apenas atender a
demanda, mas também as questées econdmicas, pois quanto maior a procura,

menor o salario a ser oferecido. Por este lado, é possivel dizer que sim.

A pergunta que nos fica € a seguinte: Consegue, qualquer curso universitario,
habilitar o profissional para lecionar no nivel superior, especialmente aqueles
voltados para a formagao do Pedagogo e do professor? Temos, entdo duas grandes
vertentes para abordar em relacdo a questdo colocada: os cursos de bacharelado e

0s cursos de licenciaturas.
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Com relacao aos cursos de bacharelado, nenhum deles apresenta em sua
grade curricular, qualquer disciplina que se reporte as praticas pedagdgicas ja que o
individuo ingressa na universidade a fim de exercer uma profissao, seja ela qual for —
advogado, arqueodlogo, ator, engenheiro, bidlogo...- e, apenas depois de conhecer o
mundo universitario € que acaba considerando a docéncia como uma alternativa de

exercer, de certa forma, a sua profisséo.

Antes disso, dificilmente alguém ingressa em qualquer curso pensando “quero
fazer o curso X pra ser professor universitario”, tampouco se ouve “quero fazer o
curso que forma professores universitarios”, mas muito se ouve “apés terminar a
faculdade farei uma po6s para dar aula na universidade”, mas entramos, ai, no mérito

do problema formativo trabalhado anteriormente.

Poder-se-ia entdo, questionar sobre os estagios. Nos cursos de bacharelado,
0s estagios ndo sdo, em sua maioria, obrigatorios. Contemplam, quando existem, a
atuacdo do profissional que, como ja foi considerado, jamais sera voltada para a

pratica docente.

Por outro lado, nos cursos de licenciatura, onde os estagios sdo obrigatérios,
pois, teoricamente, € onde se formam formadores, ainda assim temos dois impasses.
O primeiro deles diz respeito ao estagio voltado para a educacgédo basica, a qual
contempla primeira e segundas etapas do ensino fundamental e o ensino médio —,
com a aprovagao da Lei n.? 4.735/2001, apresentado por lvan Valente, a educacéao

infantil comeca a fazer parte da educacgao basica.
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Sendo assim nao fica contemplado o ensino superior nos cursos que formam
formadores, pois estes se preocupam com outros niveis de ensino que nao o
superior, e deles sim, sdo cobradas as trezentas horas minimas de préaticas de

ensino.

Nao se contempla, na lei, inclusive os responsaveis pela docéncia em nivel
médio, ou normal, 0s quais, percebemos, estdo se extinguindo, aos poucos, mas

ainda assim persistem e estao tomando lugar nas IESs.

Vejamos: como podem formadores de formadores, cobrar, orientar, avaliar
estagios de praticas de ensino se eles mesmos ndao passaram por tais praticas? E
que, mesmo tendo passado, é de se reconhecer, sem duvida, que cada nivel de
ensino pede uma metodologia diferenciada. E o mesmo questionamento que
realizamos algumas paginas atras sobre o exercicio da profissdo pedagogica

administrativa sobreposta a profissao pedagogica docente.
As acbes pedagogicas possiveis com criancas entre 7 (sete) e 8 (oito) anos
nao sao as mesmas com adultos acima de 17 (dezessete). O fato de existir a EJA

(Educacao de Jovens e Adultos) ja confirma esta afirmacao.

O segundo impasse seria, portanto, o fato de que os professores universitarios

cobram e supervisionam acdes necessarias para as praticas educativas que
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redundem em sucesso de seus alunos em sala de aula, sendo que deles ndo foram

cobradas.

Desta forma acabamos por iniciar um ciclo de falhas constantes, pois, se
exigimos dos professores de educacao basica qualidade e inovacao no ensino, como
podem reconhecer isto se sdo formados por pessoas das quais também se cobram
as mesmas coisas porém nao se delimitam os critérios necessarios para assumir sua
posicao profissional? O que comeca errado, tende a prosseguir da mesma maneira.

E o ciclo que estamos analisando, apontado por Castanho (2005).

Tal discussao ja nos leva, portanto, a reconhecer a letra da Lei no paragrafo
unico do artigo 67 exposto anteriormente, onde, em uniao com o artigo 65 temos que
o professor universitario ndo precisa de nenhum tipo de estagio docente, tampouco
ter como pré-requisito a experiéncia docente, o que faz o problema ficar um pouco

maior.

E possivel resumir nossa analise em algumas palavras de Anastasiou (2004):

No caso da profissdo universitaria, para a maioria dos professores que
atuam nas instituicbes de ensino superior, os cursos efetivados na
universidade nao funcionaram como preparagao para a docéncia, com
excecdo dos professores oriundos da darea da Educagdo ou
Licenciaturas, que tiveram oportunidades de discutir elementos
tedricos e praticos relativos a questao do ensino e da aprendizagem,
porém para outra faixa de idade dos alunos.

Poder-se-ia até dizer que, a maioria dos que atuam na docéncia
universitaria, tornou-se professor da noite para o dia: dormiram
profissionais e pesquisadores de diferentes &areas e acordaram
professores (Conforme Selma Pimenta, em palestra proferida aos
professores de educagdo superior da Universidade Tiradentes,
Aracaju, em fevereiro de 2002). Por mais exceléncia que tragam das
diferentes areas de atuagado ndo ha garantia de que a mesma tenha
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igual peso na constru¢do do significado, dos saberes, das
competéncias, dos compromissos e das habilidades referentes a
docéncia. Por maior autonomia que tenham em sua profissdo de
origem, tomando a autonomia como a “capacidade profissional em
conceber e implementar novas alternativas, diante da crise e dos
problemas da sociedade” (Cavallet, 1999), ndo ha garantias de que
estejam preparados para conceber e implementar alternativas e
solugbes pedagdgicas adequadas, diante dos problemas que surgem
na aprendizagem de seus alunos, nas salas de aula da
universidade.(p.174).

Retomando nossa linha de raciocinio, quando a norma permite que haja pelo
menos um terco dos professores com titulacado académica (artigo 52, Il, LDBEN) e
que a preparacao para o exercicio do magistério no ensino superior deve ser feita em
nivel de pos-graduacao, prioritariamente stricto sensu (artigo 66, LDBEN), da
margem para a existéncia de professores com pouca qualificacdo —ainda que esta

qualificacdo, como abordado, ndo dé garantia alguma de boa atuacdo em sala de

aula.

Quando o legislador utiliza a palavra “prioritariamente”, quer dizer que, numa
ordem ou série, esta — titulo de doutor ou mestre — é a que vem em primeiro lugar,
existindo outra além dela, que é a especializagdo. Esta claro também que nada
menos do que a pds sera aceito para contratacdo de professores universitarios,

porém sabemos que em |IESs e Universidades existem professores sem qualquer

titulacao:
(...)exigéncia de qualificagdo do corpo docente — 10% de mestres e
doutores —, que contrasta com a exigéncia de qualificagdo nas
universidades — 30% de mestres e doutores —, caracterizando uma

desqualificagdo dos formadores de professores, com sérias implicagdes no
ensino e nos estudos desenvolvidos nessas instituicdes. (FREITAS,
1999:21).
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E importante ressaltar que nosso objetivo ndo é, de maneira alguma, criticar a
atuacao dos professores universitarios, tampouco generalizar, ou ainda esgotar o
assunto, mas polemizar a necessidade de organizacdo da categoria “professor
universitario”, visando todo o sistema educativo, inclusive e, principalmente, os
alunos que séo por eles, avaliados, direcionados, orientados, coordenados desde as
areas onde a questao identitaria ja esteja totalmente superada, até areas como a de
formacédo de professores, onde, vimos, existem grandes dificuldades e pontos a

serem discutidos.

Esse ciclo falho de formacgao, ora apresentado, guarda relagdo direta com o
quarto e ultimo ponto a ser discutido, levantado por Castanho (2005): a indefinicao

de uma politica publica clara, assertiva, direcionada.

E possivel afirmar, diante de todo o quadro atual e histérico exposto até entao,
que a falta de direcionamentos objetivos contribuiu e contribui com a manutencao de
acOes desorganizadas na area que diz respeito a formacdo de professores e

pedagogos; uma delas relacionada as diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia.

Insistir na justificativa de demora da promulgacao da mesma com relagéo a
crise da categoria € apelar para ingenuidade e falta de bom senso, pois se a prépria
categoria ainda ndo reconheceu a sua identidade de curso, como € possivel langar
diretrizes para o mesmo? Obviamente que essa discussao ndo escusa a Lei, isto é, o

Estado, a direcionar a formacao docente e de pedagogo para um determinado nivel,
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sem a possibilidade de iniumeras acodes flexiveis que proporcionem a qualquer

pessoa, o titulo de pedagogo ou docente das séries iniciais.

Como comentado no decorrer deste trabalho existe, ainda, muita divergéncia
com relagdo a base da formacao do Pedagogo, que, resolvida, ou pelo menos pré-

estabelecida, ja contribuiria com a organizacao das diretrizes.

Nosso objetivo, nas seguintes paginas sera, num primeiro momento, discutir
com tedricos estudiosos sobre 0 assunto, a questao identitaria aqui levantada, para,
em seguida, analisar as diretrizes promulgadas no inicio de 2006, com o objetivo de
compreender o caminho que tomara a formacao docente e do pedagogo, portanto, o

rumo que se pretende dar a educacao.
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CAPITULO IlI

VELHOS OLHARES, NOVAS PERSPECTIVAS

Mas, entéo, de repente, Miguilim parou em frente do doutor. Todo tremia,
quase sem coragem de dizer o que tinha vontade. Por fim, disse. Pediu.

O doutor entendeu e achou graga. Tirou os dculos, pds na cara de Miguilim.

E Miguilim olhou para todos, com tanta for¢a. Saiu & fora. Olhou os matos
escuros de cima do morro, aqui a casa, a cerca de feijdo-bravo e sdo-caetano;
O céu, o curral, o quintal; os olhos redondos e os vidros altos da manha.
Olhou mais longe, o gado pastando perto do brejo, florido de sao-josés,

como um algodao. O verde dos buritis na primavera vereda.

O Mutum era bonito! Agora ele sabia.

(ROSA, 1984:142)

3.1 O Caminho se faz ao caminhar: op¢des metodoldgicas.

Assim como Miguilim, as vezes € necessario recorrer a determinados
acessorios para melhor ver a realidade. Até aqui, clareamos nossa compreensao
com a colaboracgao da histéria sob uma perspectiva legislativa, diretamente ligada as
tomadas de decisdo governamental criando impasses dialégicos com a categoria
profissional pesquisada. Reafirmando o que Minayo chama de “consciéncia

histérica”:

Noutras palavras, ndo é apenas o investigador que d& sentido a seu
trabalho intelectual, mas os seres humanos, os grupos e as sociedades dao
significado e intencionalidade a suas agbes e suas constru¢des, na medida
em que as estruturas sociais nada mais sdo que acgbes objetivadas.
(1994:14).

Situando os acontecimentos atuais e suas origens, identificando que nao
existe identidade definida até entdo, propomos a realizacao de contraposicdes entre

as opinides de tedricos estudiosos da area, e a promulgacao das Diretrizes do Curso
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de Pedagogia procurando identificar relagéo entre a compreensao que a area tem de

si mesma e o elenco de proposicoes normativas valoradas pelo Estado-Unido.

Antes de realizarmos esta analise, faz-se necessario ressaltar aspectos da
pesquisa desenvolvida e de principios que a permearam, pois lancar olhar sobre o
objeto pesquisado é responsabilizar-se por conclusdes particulares oriundas de uma
investigacdo que fora, a todo instante, influenciada por convicgdes construidas

através do tempo e que sao proprias do pesquisador:

Outro aspecto distintivo das Ciéncias Sociais é o fato de que ela é
intrinseca e extrinsecamente ideoldgica. Ninguém hoje ousa negar que toda
ciéncia é comprometida. Ela veicula interesses e visdes de mundo
historicamente construidas, embora suas contribuicbes e seus efeitos
tedricos e técnicos ultrapassem as intengdes de seu desenvolvimento. No
entanto, as ciéncias fisicas e biologicas participam de forma diferente do
comprometimento social, pela natureza mesma do objeto que coloca ao
investigador. Na investigacdo social, a relagdo entre o pesquisador e seu
campo de estudo se estabelecem definitivamente. A visdo de mundo de
ambos estd implicada em todo o processo de conhecimento, desde a
concepcdo do objeto, aos resultados do trabalho e a sua aplicacao.
(MINAYO, 1994:14-5).

Desta forma o olhar do pesquisador é algo que influencia os caminhos por ele
tracados, nas escolhas feitas e na maneira de reconhecer a realidade e suas
necessidades, e seu objeto estd sujeito a mudancas, ou pelo mesmo pesquisador
que retorna ao objeto apds outras caminhadas; ou por um novo pesquisador que
debruca-se sobre o problema por um éangulo diferente, com convic¢des distintas

daquele.

Lewis em seu livro “As crbénicas de Narnia” (2005), apresenta para o leitor um

conto intitulado “O cavalo e seu menino”; normalmente pensariamos em algo como
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“O Menino e seu cavalo”, afinal de contas, o homem é detentor do meio de producao,

e dos aparatos auxiliadores na conquista dele, no caso, animais domésticos.

Mas esta consideracdo é feita diante das convicgcdes de nossa sociedade
sobre a historia, de um olhar social préprio, pois “O nivel de consciéncia histérica das
Ciéncias Sociais estd referenciado ao nivel do consciéncia histérica social’
(MINAYO, 1994:14). Lewis tendo criado um mundo fantasioso, Narnia, onde os
animais sao seres dotados da mesma inteligéncia que os homens, é possivel aceitar

gue um cavalo seja “dono”, ou melhor, “responsavel” por um menino:

(...) —Mas é claro — respondeu Shasta. — Pelo menos ja montei o burro.

- Montou o qué?! — fungou o cavalo com enorme desprezo. (Nem mesmo
chegou a falar, pois os cavalos falantes ficam com o sotaque ainda mais
cavalar quando sentem raiva.) E continuou: - Em outras palavras, vocé
sabe montar coisa nenhuma. Isso é ponto contra. Tenho de ensinar-lhe pelo
caminho. J& que nao sabe montar, pelo menos sabe cair?

- Bem, todo mundo sabe cair.

- Estou dizendo o seguinte: sabe cair e montar de novo, sem chorar, e cair
de novo e montar de novo, sem ficar com medo de voltar a cair?

- Vou tentar, posso tentar — respondeu Shasta.

- Coitado do bichinho!- falou o cavalo num tom mais bondoso. — Esqueci
que vocé é ainda um potro. Vamos fazer de vocé um excelente cavaleiro.
(...) (grifo nosso.) (LEWIS, 2005:197).

Assim, a relacdo que se estabelece é uma que ja& conhecemos - mais
experientes cuidando dos menos experientes, pois na fabula homens e animais
estdo no mesmo nivel -, porém sob uma perspectiva diferente para nés, ja que
envolve um animal e um ser humano ocupando lugares diferentes daqueles por nés

conhecidos.
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Sendo assim, cada pesquisador, observador, escritor, faz a sua opcgao. Tracga
seu préprio caminho, diante de suas aspiragdes, conviccoes e pesquisas pessoais
que podem somar ou desagregar, contribuindo com a manutencdo do sistema

dialético da construcao do conhecimento.

O olhar utilizado pela pesquisadora deste trabalho tem énfase na proposta
materialista histérico-dialética, pois reconhece a importancia da pratica social como
critério para alcancar a verdade, reconhecendo esta pratica dentro do movimento das
acdes humanas construidas através de consciéncias particulares e gerais que
contribuem, inclusive, para a formagao da cultura de determinado lugar. (TRIVINOS,

1987).

Aceita-se que é possivel conhecer o mundo, pois tem-se a matéria como algo
anterior a consciéncia construida acerca da mesma, dando origem a uma

“consciéncia social” (TRIVINOS, 1987:52) do préprio pesquisador.

Além disso, reconhece-se também, o movimento dialético da realidade, isto
significa aceitar as leis da Unidade, da Luta dos Contrarios e da Contradi¢cdo, ou
seja, crer na existéncia de uma relacdo permanente entre entes contraditérios que
ocasionam um problema e que possuem dois pontos em comum: suas diferencas e a
identidade que os une como pontos de um mesmo assunto — a chamada unidade
dos contrarios -. “O materialismo dialético reconhece que a contradicdo € uma forma

universal do ser”. (TRIVINOS, 1987:71).
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Diante destas questbes tem-se o objeto de estudo, pois suas diferencas e
semelhancgas serdo trabalhadas de forma que a contradicdo seja, num determinado

momento, superada.

Existem pelo menos trés procedimentos gerais que orientam o conhecimento
do objeto dentro desta linha de pensamento (TRIVINOS, 1987). O primeiro deles diz
respeito & “contemplagdo viva do fendmeno” (TRIVINOS, 1987:73), isto &,
reconhecimento do estado da arte e mapeamento através de estudo documental,
preocupando-se com a delimitacdo do objeto. Praticamente o trabalho realizado
anteriormente a construcdo deste texto, e que pode ser constatado, especialmente,

nos primeiro e segundo capitulos desta dissertacao.

O segundo é a elaboracdo da andlise do objeto, construcdo de conceitos,
juizos e raciocinios sobre 0 mesmo, agdo que acaba permeando todo o trabalho,
pois a cada nova informacédo, outras relacdes tedricas e praticas sdo estabelecidas

de forma a enriquecer o processo de reconhecimento do objeto.

A pesquisa pratica acaba se inserindo aqui, pois ela sera responsavel pela

articulacao entre as teorias trabalhadas até entédo e constru¢cao dos novos conceitos.

Por fim, apresentam-se as inferéncias indutivas e dedutivas resultantes do
processo de conhecimento do objeto, que tendem a propor solugéo para o problema.

As duas ultimas etapas serdo construidas neste e no proximo capitulo.
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Para que este caminho se faga de maneira agradavel e emancipadora, é
preciso que o pesquisador se identifique com o problema a ser pesquisado, pois
conviverao durante muito tempo, e o olhar do pdlo, inicialmente, ativo - pois na
construcao de relacdées pesquisador e objeto tornam-se concomitantemente, pélos

ativos e passivos da pesquisa -, deve voltar-se, constantemente, para o objeto:

(...) é preciso ressaltar que nas Ciéncias Sociais existe uma identidade
entre sujeito e objeto. A pesquisa nessa area lida com seres humanos que,
por razdes culturais, de classe, de faixa etéria, ou por qualquer outro
motivo, tém um substrato comum de identidade com o investigador,
tornando-os solidariamente imbricados e comprometidos, como lembra
Lévi-Strauss (1975): “Numa ciéncia, onde o observador é da mesma
natureza que o objeto, o observador, ele mesmo, € uma parte de sua
observagao” (p.215). (MINAYO, 1994:14).

Nesta pesquisa, o0 “substrato comum de identidade” existente entre
pesquisadora e o objeto da pesquisa, é relacionada a categoria aqui discutida, pois
formada em Pedagogia, tendo cursado curriculo que contemplava as areas
administrativas — orientacdo, coordenacdo, supervisdao, direcdo — e docéncia no
ensino médio — normal ou magistério - , prevendo possivel apostilamento de
habilitacao para docéncias nas séries iniciais, perguntava-se: que formacao é essa?

Qual a minha real identidade profissional?

Diante disso a legitimidade da proposta pessoal de realizar a pesquisa torna-
se cada vez mais pertinente e presente, pois como disse Bondia (2001), o saber da
experiéncia supera o saber da informagéo, o que tem se tornado cada vez mais raro

por excesso de trabalho que ndo venha a somar ao longo do tempo, mas que faz
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termos a impressdo de que ndo podemos parar € por causa disso, nada nos

acontece.

Experenciar é expor-se, € construir algo do momento vivido:

Esse é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao largo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. (...) O saber da
experiéncia é um saber que nao pode separar-se do individuo concreto em
quem encarna. (BONDIA, 2001: 8).

A resposta, aos acontecimentos durante a vida académica da pesquisadora
enquanto estudante de Pedagogia, e a forma de dar sentido as experiéncias por ela

vividas é a construcao desta dissertacao e a realizagdo da pesquisa proposta.

Sabendo qual a origem da idéia para identificar o problema a ser discutido, e
tendo delimitado que convicgbes filosoficas acompanham o desenvolvimento do
trabalho, basta-nos falar da pesquisa em si. Daquilo que aqui foi desenvolvido. Da
metodologia utilizada. Do caminho percorrido para a organizagdao daquilo que dara

sentido as experiéncias da pesquisadora na area.

Compreendendo que o assunto discutido neste trabalho envolve relacées
sociais, econOmicas, politicas, histéricas, pessoais, coletivas, normativas e muitas
outras, fez-se pesquisa do estado da arte, optando pelo resgate e énfase nas

questdes historico-legislativas.
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Tal opcao foi realizada por entender que além de ja existirem iniUmeros
trabalhos de qualidade abordando o tema de forma a aprofundar-se em discussoées
politicas e, consequentemente, so6cio-econdmicas, o objetivo pretendido seria

conquistado através deste caminho.

Criou-se, inclusive, a consciéncia de que o tempo existente para a conclusao
do trabalho n&do permitira desenvolvimento de texto de qualidade com

aprofundamento em todas as vertentes que englobam o objeto.

No inicio, ocorreu como bem colocou Severino (1992):

No caso da educagdo, ha uma forte tendéncia de os alunos quererem
retomar e resgatar toda a experiéncia histérica de educacgéo brasileira, todo
0 contexto histdrico-social, todo 0 acervo de explicagao tedrica ja elaborada
nos diversos ambitos! (p. 34)

Mas depois entende-se que somos responsaveis apenas por uma parte, por

uma contribuico:

(...)o que cabe, de fato, a cada um de nos é simplesmente colocar um tijolo,
se eu tiver me compenetrado da intencionalidade do projeto do prédio,
desse projeto coletivo que dirige a construgdo do edificio do saber.
(SAVERINO,1992:34).

Ainda que de antemé&o pareca uma pequena contribuicdo € que um grande
recorte naquilo que se pretendia abordar, foi realizado, as relagdes entre as leituras e
as reflexdes comecam a acontecer, e percebemos que novos problemas, dentro da

problematica inicial, surgem com grande facilidade.
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Desta forma buscou-se apenas o necessario para articulacao dos resultados e
objetivos pretendidos, os quais influenciaram na busca bibliografica e na delimitacao

da pesquisa a ser feita sobre o objeto de estudo.

Sendo assim, reconhecendo a existéncia de inUmeros trabalhos, apoiados na
pesquisa de campo, envolvendo professores, alunos, formandos e formados, na area
de formacéao de professores e pedagogos, optou-se por resgatar as falas de tedricos
estudiosos da area, confrontando-as de maneira que fosse possivel identificar pontos
em comum sobre a identidade do pedagogo e aquilo que o diferencia do docente das
séries iniciais, obtendo um esboco de um perfil que contemplasse as correntes mais

fortes que discutem a categoria.

Muitos autores foram selecionados, apenas cinco deles retornaram a
pesquisa, realizada por correio eletrbnico, e das quais, uma foi perdida por

problemas tecnoldgicos.

Embora muitos pesquisadores questionem a legitimidade e o tipo de
relacionamento que se constréi através do correio eletrénico, sem duvida para

determinados objetivos de pesquisa, ele € o melhor meio de executa-la.

No caso desta pesquisa, 0 objetivo era obter respostas diretas e simples,

contando com a capacidade de escrita daqueles que foram procurados, os quais
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possuem inumeros trabalhos publicados na area, e que, portanto, ndo teriam maiores

problemas em fazé-lo.

Assim, ndo tomaria muito o tempo de cada um deles, pois seriam capazes de
responder ao questionario em qualquer lugar que desejassem e de onde tivessem

acesso a Internet — casa, escritério, universidade,...-.

Antbnio Joaquim Severino assim vé o correio eletrénico:

J& muito conhecido e utilizado, o Correio Eletronico é um sistema de
comunicacgao via Internet, por meio do qual podemos trocar mensagens
escritas com interlocutores espalhados pelo mundo inteiro. O nosso
enderego pessoal funciona como uma espécie de caixa postal, que vai
recebendo e guardando as mensagens que recebemos e que ficam
arquivadas a nossa disposi¢ao para consulta oportuna. (2002:139).

Muitos dos respondentes escolhidos situavam-se em outros estados, cidades
e, num determinado caso, em outro continente. Logo, o correio eletrénico além de
ser 0 meio suficiente para a realizacao da pesquisa, torna-se, também, o mais viavel

economicamente.

Embora Severino (2002) também recomende que as informacdes obtidas
sejam salvas em disquete ou dispositivos semelhantes, as vezes, no momento em
que se trabalha com os dados e nos deparamos com o impulso do labor intelectual,

nos esquecemos de tomar certos cuidados para a manutencdo dos mesmos.
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Por se tratar de cinco questdes abertas, onde quatro sdo iguais para todos os
pesquisados, e a Uultima foi elaborada especialmente para cada respondente,
considerando alguma producdo que tenha feito sobre o assunto, ndo havera
tabulacao de dados, mas uma analise diretiva sobre cada resposta, confrontando-as
quando se tratarem de um mesmo tema, e trabalhando-as isoladamente quando

forem especificas.

3.2 A categoria profissional fala de si mesma.

Por conta de perda pro problemas tecnologicos de uma das entrevistas,
trabalharemos, diretamente, com quatro respondentes, e procuraremos as respostas

do quinto, em trabalhos por ele publicados.

Os respondentes sdo: Prof. Dr. Dermeval Saviani (anexo 1); Prof. Dra. Léa
das Gracas Camargos Anastasiou (anexo 2); Prof. Dra. Maria Rosa Cavalheiro
Marafon (anexo 3); Profa. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas (anexo 4) e Prof. Dr.
José Carlos Libaneo — do qual ndo se tem as respostas diretas, mas que serao

retiradas do livro “Pedagogia e Pedagogos, para qué?” (2005) (anexo 5)- .

A primeira questao direcionada aos professores doutores foi a seguinte: O que

vocé entende por “professor’?. Destacando a palavra final para que o labor da

resposta se voltasse para a mesma.
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Para compreender a primeira questao é preciso que trabalhemos em conjunto
com a segunda pergunta: “O que vocé entende por “pedagogo”?. Utilizando do

mesmo artificio de destaque de um dos vernaculos mais importantes da pesquisa.

Ora, ainda que no corpo das perguntas nao se tenha feito qualquer mencéao
sobre a dicotomia existente entre estas duas categorias de trabalho, o fato de existir
duas questdes, onde cada uma volta-se para um determinado profissional, ja
demonstra que a pesquisadora acredita haver diferenca de espaco de trabalho e de
atividades a serem desenvolvidas por ambos. As respostas podem confirmar sutil ou

declaradamente estas divisdes; Ou ainda invalidar a possibilidade de dicotomia.

O que ocorreu é que quatro respondentes acreditam que ha uma distincao
entre professores e pedagogos, o que nos leva a delimitar, inicialmente, que existe
uma identidade prépria do pedagogo, que ira, desta forma, delimitar também, o seu

espaco de atuacao.

O Prof. Dermeval Saviani entende que “O professor, nas condi¢des atuais de
funcionamento de ensino, é um educador que trabalha diretamente com os
alunos(...).” (grifo nosso), ressaltando, ainda, a existéncia de professores primarios —
responsaveis pelas séries iniciais — e professores oriundos de outras licenciaturas. E
que o Pedagogo seria “o especialista em pedagogia”, pois a pedagogia é a teoria da
educacao, logo, uma teoria da pratica educativa, fazendo com que o profissional

delimite-se a garantia da eficacia do ato de educar, considerando, finalmente, que o
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pedagogo serd “‘um especialista na forma de organizacao e no modo de

funcionamento da educacao escolar’ (grifo nosso).

Estes dados postos, compreendemos que para este respondente existe uma
correlacao entre o trabalho do professor, que esta diretamente ligado aos alunos, e
do pedagogo, que deve “buscar equacionar, de alguma maneira, o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, e, no caso especifico da escola, a
relacdo professor-aluno, orientando o processo de ensino aprendizagem”, nas

palavras do proprio Saviani.

Sendo assim, o trabalho do pedagogo deve restringir-se as questoes
educativas, sejam elas acerca da prépria acao exercida pelo professor, dentro da
organizacao escolar formal, sejam num ambiente ndo formal ou informal educativo; ja
que aponta as relagdes “educador-educando”, no modo geral e “professor-aluno”,

para o espago escolar.

Seria, entdo, o pedagogo, um profissional que estudaria a teoria da pratica
educativa com o propdésito de colaborar com o trabalho do professor em sala de aula,
e do educador nos outros diversos espacgos, fazendo jus, entdo, a area de
coordenacdo e direcdo escolar que lhe cabem, as quais abrangem, também, a

gestao educativa, que acaba atingindo os espacos nao-formais de educacéao.

A professora Léa Anastasiou, também entende que o professor é o

profissional que “trabalha com a formacao do estudante através do processo de
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ensinagem” (grifo nosso), aquele que esta em constante contato com os alunos,

assim como colocou o Prof. Dermeval Saviani.

Embora haja, entre eles, um reconhecimento distinto da atividade exercida em
sala de aula — processo de ensino-aprendizagem para um, € processo de ensinagem
para a outra -, 0 que nos interessa € o olhar que se tem sobre o trabalho do

professor, independente de nomenclaturas diretas sobre o trabalho em sala de aula.

Ja tivemos a oportunidade de, neste trabalho, explicitar o que envolve
reconhecer um processo de “ensinagem” em lugar do processo de “ensino-
aprendizagem”, e isto sera uma variavel entre os autores pois envolve nao apenas a
area de aprofundamento teérico de cada um, que pode ou nao ser sobre este
assunto especifico, como é o caso de Anastasiou, como também sua compreensao

acerca do préprio processo.

Como se disse na introducao deste capitulo, a pesquisa social é permeada por
convicgdes muito particulares de cada pesquisador, e aqui, trabalhamos com

tedricos, logo, pesquisadores da educacgao.

Resolvido este ponto, podemos afirmar que ambos tém o mesmo olhar sobre
o trabalho do docente, e que também compartiham da mesma opinido sobre as
acOes do pedagogo, ja que Anastasiou entende que a “acédo do pedagogo abrange o
estudo do processo de formacao do estudante (...) abrange também o sistema de

ensino, a legislacdo, a gestao, a informacgao, e do saber escolar, as relacoes entre
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0s sujeitos que constituem os sistemas educacionais e em especial, processo de
formacao inicial e continuada dos docentes, parceiros institucionais” (grifo nosso).

E consenso, entre os dois respondentes, que o trabalho do pedagogo é
preocupar-se com a organizacao e funcionamento da escola, como declaradamente
colocou Saviani; logo, seus olhares — dos pedagogos — deveriam ser apurados para
a compreensdo de todo o contexto educativo, embora a segunda respondente
apegue-se mais ao contexto escolar e o primeiro considere, também, os contextos

nao-formal e informal.

Importante apontar, também, na resposta de Anastasiou, a preocupacao que o
pedagogo deve ter com os processos de formacéo inicial e continuada dos docentes,
assim como com as relagdes dos sujeitos e dos parceiros institucionais envolvidos
nos sistemas educacionais, uma atividade que envolve um labor voltado para a
gestao escolar, logo, caracteristico de um profissional da educacdo e ndo de um
docente formado para o trabalho em sala de aula, ainda que ele reconheca as

questdes globais do processo educativo e da organizagao escolar.

A Profa. Maria Rosa Cavalheiro Marafon também entende que o professor é
um educador e que “o seu trabalho (...) deve objetivar a formacao do aluno como
um todo”.(grifo nosso). Logo, concorda com os respondentes anteriores neste ponto,

mas com relagcéo ao trabalho do pedagogo, procura ir além.
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Marafon entende que “O pedagogo é o educador por exceléncia, uma vez que
tem a educacao como objeto de estudo/pesquisa e de atuagéo profissional. Assim
deve estar apto a exercer tanto a docéncia, como outras funcoes que tém a

educacao como objetivo e/ou preocupacao.” (grifo nosso).

O que une Marafon aos respondentes anteriores é a compreensao de que o
objeto de estudo e pesquisa do pedagogo é a educacgao; aproximando-se mais de
Saviani que entende ser a pedagogia “‘uma teoria que se estrutura em funcao da
acao, ou seja, ela é elaborada em fungdo de exigéncias praticas, interessadas na
execucao da acao e seus resultados” (grifo nosso), ja que Marafon procurou discutir
em seu livro “Pedagogia Critica: uma metodologia na constru¢dao do conhecimento”
(2001) a educacao como praxis que ocorre dentro e fora da escola, onde o foco do

desenvolvimento de uma formagao consciente € a reflexao sobre a agao.

Mas aquilo que faz com que Marafon va além de Saviani e Anastasiou em sua
compreensao sobre o papel a ser desenvolvido pelo profissional “pedagogo” sdo dois
pontos: quando ela menciona a necessidade de o pedagogo estar apto para exercer

a docéncia e outras funcdes que visem a educacao.

Ainda que Saviani e Anastasiou ndo tenham mencionado de forma aberta a
funcdo docente como parte do trabalho do pedagogo, acredito que vejam essa
possibilidade, mas ndao como acdo principal, tampouco como uma vertente de

atuacdo, mas apenas como parte de seu repertério de saberes e acdes, que
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proporcionam base para o bom desenvolvimento de suas atividades primeiras de

gestao educacional.

Conclui-se assim pois voltamos ao mesmo questionamento que permeou o
trabalho do segundo capitulo acerca da LDBEN 9394/96: Como coordenar e dirigir
acoes desconhecidas? Se o pedagogo é o estudioso das acgdes praticas
educacionais, logo, ele estd apto para exercé-las, mas esta ndo é sua funcao

principal.

Ja Marafon, entende que a agao pratica faz parte, naturalmente, do processo
de saber e pesquisar sobre, logo, a docéncia, declaradamente, faz parte do trabalho
do pedagogo. Essa colocacao esta de acordo com aquilo que defende a ANFOPE
sobre o profissional em questdo, o qual deve ter a docéncia como base do trabalho

que desenvolvera.

Além dessa diferenca, Marafon compreende que o pedagogo é um profissional
que pode contribuir ndo apenas no espaco escolar, mas também em todos os
ambitos que objetivem a educacdo, ou a tenham como vertente de preocupacao,
enfatizando os espagos informais e indo além deles, ainda que Saviani tenha feito

meng&o sobre os mesmos.

Este pensamento de Marafon traz uma compreensdo mais aberta sobre o

espaco a ser ocupado pelo profissional em questao, dando-lhe créditos por dominar
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questdes de organizacao funcional e planejamento educativo, para outras areas que

nao as educacionais formais.

A Profa. Helena de Freitas aproxima-se dos demais, principalmente de
Marafon, por reconhecer relagdo entre docéncia e saberes universais que envolvem
a educacao como um todo, declara acreditar ser a “compreensao da totalidade do
processo de formacao humana, na escola, e outros ambientes educativos”
(grifo nosso) condicdo para o desenvolvimento da docéncia, que € a “ mediagao no
processo de conhecimento dos alunos, cria as condicbes necessarias nos
espacos educativos - planejamento, organizagcdo e selecado dos conteldos,
desenvolvimento e avaliacdo dos processos formativos —*, logo o docente e o
pedagogo seriam profissdbes diretamente ligadas compartihando da mesma
identidade voltada para o desenvolvimento do processo formativo como um todo,

seja ele dentro ou fora da sala de aula.

A respondente, diferentemente de Saviani, considerou o vernaculo “professor”
apenas referindo-se a categoria que cuida da formagao inicial do aluno, ja que a
pesquisa é voltada para este grupo profissional; desta forma é coerente observar

identidade Unica para o professor e o pedagogo.

Helena de Freitas também concebe a pratica dos profissionais em outros
ambientes que ndo apenas o0s escolares, concordando com os espacos de atuacao
defendidos por Saviani e Marafon, permitindo-nos declarar Anastasiou como uma

pesquisadora com olhares voltados diretamente para a escola, o que é sustentavel
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por sua area de trabalho que se preocupa com os processos formativos entre

professor e aluno.

Posiciona-se, ainda, Helena de Freitas, na primeira questao, de forma a deixar
claro que sua concepcao assemelha-se a da ANFOPE, eximindo-se, inclusive, de
responder a segunda questao, ja que uma profissdo é dependente da outra. Ponto
em que diverge de Marafon, pois a terceira respondente atribuiu ao pedagogo outras
fungdes que vao além da docéncia, reconhecendo-o como “educador por exceléncia”

e responsavel por atividades as quais nao cabem ao docente.

O posicionamento da pendltima respondente é uma introducdo para o

pensamento de José Carlos Libdneo acerca do trabalho do pedagogo:

O curso de Pedagogia deve formar o pedagogo stricto sensu, isto €, um
profissional qualificado para atuar em varios campos educativos para
atender demandas socio-educativas de tipo formal e ndo-formal e informal,
decorrentes de novas realidades (...) ndo apenas na gestdo, supervisao e
coordenacdo pedagégica de escolas, como também na pesquisa, na
administracdo dos sistemas de ensino, no planejamento educacional, na
definigdo de politicas educacionais, nos movimentos sociais, nas empresas,
nas varias instancias de educacdo de adultos, nos servicos de
pscicopedagogia e orientacdo educacional, nos programas sociais, nos
servigos para a terceira idade, nos servigos de lazer e animacgao cultural, na
televisdo, no radio, na produgdo de videos, filmes, brinquedos, na
requalificagdo profissional etc. (LIBANEO, 2005:39).

Mas, diferentemente dos demais, e principalmente, das colocagdes de Helena
de Freitas, afasta-se da possibilidade de todo trabalho pedagdégico servir-se da base
docente, do estudo do ato de educar, mas sim do estudo da teoria e da prética

voltadas para os saberes pedagégicos. (LIBANEO, 2005:39).
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Desta forma, Libdneo é, entre todos os respondentes, aquele que mais afasta
as categorias profissionais: professores e pedagogos. Para ele, devido a
complexidade que abarca o sistema de ensino, os professores seriam profissionais
responsaveis pela compreensdao da acao educativa em si, em torno do ambito

especifico da matéria das disciplinas (LIBANEO, 2005).

Nem todos estao de acordo com o fato de haver uma diferenca entre o espaco
de trabalho do professor e do pedagogo, ja que Helena de Freitas os vé de forma
associada; por outro lado, estdo de acordo na existéncia de uma conexao entre as
areas de atuacao destes profissionais, que se complementam, ainda que para alguns

sejam, em determinado momento, divergentes.

O principal é a aceitagdo dos quaro primeiros respondentes sobre o contato
direto que o pedagogo tem com a docéncia, e o qual, por conta de necessidade de
delimitacao clara de trabalho e de areas de acéao distintas, LibAneo, compreende nao
poder ser abordado num curso que deva visar a formacdo de profissionais da

educacao “ndo diretamente docentes” (2005:61).

Para sustentar seu pensamento, Libaneo se apdia no histérico construido
sobre o curso de Pedagogia, como algo que foi se desmembrando da base docente,
e para o qual ndao deve retornar, e no discurso com vistas a questées curriculares
onde nas Licenciaturas em geral ndo se tem a possibilidade de aprofundar-se em
teorias sobre a organizacdo e o funcionamento escolar por conta do objeto das

mesmas: a docéncia.
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Sabemos que a ANFOPE apdia-se também no histdrico construido para
afirmar a base docente do pedagogo, logo, o que se percebe é a diferenca de
olhares direcionados para um mesmo objeto, o que acontece em demasia nas

ciéncias sociais, e que ja foi discutido no inicio deste capitulo.

Por fim, Marafon e Libdneo compreendem que existam duas figuras: o
pedagogo escolar e o pedagogo especialista, isto €, a possibilidade de um
profissional — o pedagogo - atuar em qualquer area que envolva a educacao,
diferentemente do que pensa Anastasiou que reconhece o pedagogo como um

profissional legitimamente escolar, e distincdo nao apontada por Demerval e Freitas.

Diante disto, que identidade adotar? Ora, ja sabiamos que a prépria categoria
enfrentava divergéncias ao compreender sua area de trabalho, logo, cabe-nos
organizar linha de pensamento que procure pontos de convergéncia para delimitar

algumas questdes identitarias deste profissional: o pedagogo.

Nosso préximo ponto de trabalho sera a tentativa da constru¢do de um esboco
acerca da identidade do pedagogo. Por ora, apenas constatemos os dados
fornecidos, relacionando-os e deixando para que o0s juizos de valor sejam inseridos
mais adiante, quando o quadro geral da pesquisa ja tiver sido montado neste

trabalho.
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A terceira questao apresentada aos respondes foi: Em sua opinido, o curso de
Pedagogia deveria contemplar que tipo de formagcao? Lembrando que hoje os cursos
de Pedagogia formam, dependendo da instituicdo em que sao ministrados:
professores das séries iniciais; profissionais da area de administracdo escolar
(orientacdo, supervisdo, coordenacao e direcao); e ainda outros que dao ambas as

habilitacées, sem esquecer dos Normais Superiores.

O objetivo desta pergunta é, além de resgatar as respostas anteriores,
identificar a base de formacao do profissional — pedagogo - verificando se o curso de
Pedagogia ainda é o responsavel principal por ela, lembrando, propositadamente, ao
respondente, da existéncia de inUmeras possibilidades de cursa-lo, em diferentes
niveis e énfases, 0s quais, na maioria das vezes, mesclam a formacao do pedagogo
com a do professor (Considerando a perspectiva constatada anteriormente de que
existe uma diferenca entre ambos os profissionais para alguns dos respondentes e,

inicialmente, para a pesquisadora).

Diante do questionamento, Saviani entende que o “Curso de Pedagogia
deveria contemplar todos os aspectos constitutivos da educacéo, tendo como eixo a
organizacao e o funcionamento das escolas. Tendo claro esse eixo, penso que
sera viavel formar, simultaneamente, o professor das quatro primeiras séries do
ensino fundamental, o especialista nos varios aspectos ligados a gestdo da
escola, tais como administracdo e direcao, coordenacdo curricular e supervisao
pedagdgica, orientagcdo educacional e escolar, assim como o professor dos

professores de ensino fundamental, isto, é, o professor das escolas normais e dos
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Institutos Superiores de Educacao. Tratar-se-ia de formacao ampla e

aprofundada” (grifo nosso).

Logo, na compreensdo do primeiro respondente, apesar de professor e
pedagogo terem fungdes e identidades distintas, & possivel que no curso de
Pedagogia forme-se um profissional capaz de lidar com questdes administrativas e
questdes docentes diretas, isto é, o exercicio da docéncia, considerando que no
Curso de Pedagogia o eixo, a base, seria voltada para a organizacdo e o
funcionamentos das escolas. A docéncia seria um outro aspecto, nao tao relevante,

deste eixo, e a formacao se daria de forma simultdnea como ele mesmo coloca.

Anastasiou, também nao cita a docéncia como base do curso, e segue o
raciocinio da amplitude administrativa da atividade do pedagogo, defendida em sua
segunda resposta, pois acredita que o curso deveria oferecer “Uma formacao
direcionada para a complexidade do fendbmeno educacional. As diversas areas
do conhecimento que compdem o curso deveriam estar voltadas para o foco
‘educacao’, portanto, servirem de instrumentos de conhecimento e compreensao da

realidade educacional”.(grifo nosso).

Sendo assim, Anastasiou e Saviani identificam uma legitimidade propria do
Curso de Pedagogia e do curriculo que ele deve contemplar, voltado para a
reafirmacdo das diversas atividades do pedagogo que colocam a docéncia em

segundo plano, para contribuicao de seu trabalho e ndo no mesmo patamar.

138



Pode-se afirmar que a autora assim compreende porque ratifica dizendo “...)
uma formacao onde a relacao teoria e pratica fosse uma constante e base da

progressiva caminhada dos estudantes pedagogos” (grifo nosso).

Assumindo a relacao entre teoria e pratica como base para o desenvolvimento
da construcdo dos saberes que compdem o rol de conhecimentos do profissional
“pedagogo”, vé-se na docéncia uma vertente de contribuicdo para execucdo do

trabalho pedagogico, e nao exclusiva e diretamente, docente.

Ja Freitas, coloca que “E nosso entendimento que as Diretrizes Curriculares
para o curso de Pedagogia recentemente aprovadas, contemplam a formacao
do pedagogo para a docéncia na educacgao basica, na formacao das criancas de 0 a
10, e a gestdo, bem como para as demais funcbes do magistério, sem a
fragmentacao das habilitagées como vinham sendo até o momento estruturados os
cursos. De nosso ponto de vista, este € um grande avanco , de significado histérico,
na medida em que contempla as reivindicacoes dos educadores ao longo dos

ultimos 25 anos de luta pela formacao.” (grifo nosso) .

Desta forma fica claro que para Freitas a base é docente, assim como
especificou em sua resposta anterior, a gestao seria acidente da compreensao do
processo formativo, seria parte dele. Pensamento contrario ao de Saviani e

Anastasiou.
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A visao de Marafon aproxima-se mais daquela apresentada por Saviani e
Anastasiou, pois por compreender, como exposto nas respostas anteriores, que o
pedagogo € um profissional que deve estar apto para exercer a docéncia e outras
funcgdes administrativas pedagdgicas escolares e ndo escolares, entende que “(...) no
Curso de Pedagogia, para formar o profissional, deve-se estudar e pesquisar a
educacao no sentido amplo e aprofundado, inclusive a educacao formal deve ser

tratada de forma abrangente”.(grifo nosso).

Marafon ndo deixa clara uma base a ser seguida pelos cursos, pois afirma
que: “Isso pode ser feito por meio das propostas curriculares desenvolvidas nos
Projetos Pedagdgicos dos cursos que devem apresentar claramente suas opcoes

de formacgao”.

Ainda que a resposta de Marafon tenha sido obtida antes da publicacdo das
Diretrizes do Curso de Pedagogia, diferentemente de Freitas, sua colocacéo é valida

por um motivo: a propria categoria.

Como vemos, a categoria profissional aqui trabalhada ainda n&o tem
homogeneidade identitaria, logo, os docentes e coordenadores destes cursos, hdo
de enfatizar a formacao que acreditam ser pertinente, ainda que a deciséao legislativa
seja por uma base fortemente docente, mas que proporciona atividade de gestéo,
pois se trata de movimento e posicionamento politico-social, passivo de discussao

em sala de aula e no meio Académico. A possibilidade de énfase subjetiva, isto &,
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ainda que nao declarada, é possivel, por conta dos posicionamentos particulares dos

grupos.

Além disto, podemos notar que nao apenas compartilham, Marafon e Saviani,
da mesma idéia, como também utilizam os mesmos adjetivos para qualificar um

Curso de Pedagogia “amplo e aprofundado”.

A questao da amplitude do curso ainda deixa a possibilidade de énfase que
fora apontada acima, pois ainda que tenha sido ou ndo decidida uma base comum
de desenvolvimento da formacao, atingindo o objetivo de “base comum nacional” da
LDBEN 9394/96 abordado no segundo capitulo, a opcao por trabalhar gestdo e
docéncia num mesmo curso, sempre tendera a aprofundar mais uma do que outra,

faz parte do movimento de formacao e influéncia dos envolvidos no processo.

Agora, para abordarmos a questdo do tempo e da forma como deve se dar o
curso para atingir aos objetivos que Saviani e Marafon acreditam que deva, é preciso
apresentar a compreensao de Libaneo sobre o assunto, pois divergem, o0s

respondentes, em ponto importantissimo:

(...) convém firmar, de inicio, meu entendimento de que um curso de
licenciatura para formar o professor das séries iniciais de 12 grau e do curso
de magistério ndo deveria substituir o curso de Pedagogia. Ou seja, o
curso de Pedagogia deve ser distinto do de Licenciatura, ainda que o
pedagogo possa ser também um licenciado, no sentido de que se
pode formar um docente no pedagogo. Meu ponto de vista é de que o
curso de Pedagogia € o que forma o pedagogo stricto sensu, isto é, um
profissional ndo diretamente docente que lida com fatos, estruturas,
processos, contextos, situacoes, referentes a pratica educativa em suas
varias modalidades e manifestagbes. A caracterizagdo do pedagogo stricto
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sensu torna-se necessaria, uma vez que, /ato sensu, todos os professores
sdo pedagogos. (LIBANEO, 2005:45). (grifo nosso).

Dermeval, Marafon e Anastasiou acreditam num curso que vise a
complexidade da educacdo, com base na Ciéncia da Educacéo, algo para além da
docéncia; Freitas esta de acordo com as Diretrizes do Curso de Pedagogia que
também prevé formacdo ampla, mas com base docente; Libaneo entende que todo
professor é pedagogo, mas nem todo pedagogo é professor, logo, um curso com

base docente e outro com base na Ciéncia da Educacéo.

Diante deste quadro, surgem colocagcdes sobre questdes funcionais dos
cursos, declaradamente expostas por Marafon ao dizer que “Referindo-se a
educacao formal, considero necessaria e possivel a formacao articulada de
professor e de coordenador das atividades pedagdgico - educacionais e
administrativas, dada durante 4 ou 5 anos.”; e Saviani quando aponta que “E claro,
pois, que esse tipo de formagcdo s6 podera se dar em cursos de longa duracao,
incompativeis, portanto, com a idéia que levou a criacao dos Institutos

Superiores de Educacao.” (grifo nosso).

Libaneo (2005), apresenta nao apenas a diferenca de area de atuacao como
justificativa para n&o legitimar um curso de formagédo ampla (docéncia e atividades
administrativo-pedagégicas), mas também a quantidade de saberes a serem

abordados num espaco curto de tempo.
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Sendo assim, para aqueles que aceitam a formacao de docentes e pedagogos
num mesmo curso, a duracao do mesmo deve se dar num periodo maior do que
aquele oferecido pelos ISEs, e os quais deverao se reorganizar diante das Diretrizes
do Curso de Pedagogia que dirigem, também a eles, a reelaboracao dos cursos de
formacgao de professores para a educacao infantil ou séries iniciais dentro dos novos

parametros.

Ainda assim, Libaneo ndo acredita que o tempo disponivel de 4 ou 5 anos seja
suficiente, pois propde a existéncia de cursos superiores distintos, logo, cada um
deles (um com base docente, outro com base na Ciéncia da Educacao) com duracao

de 4 ou 5 anos.

Trabalharemos as comparacées das falas dos respondentes com as
colocacdes legislativas no proximo capitulo, com o objetivo de reconhecer se o
esboco que temos da identidade profissional esta relacionado com aquele que o

Estado-Unidao defende.

A quarta, e ultima questao direcionada para o coletivo, dizia o seguinte: “O que
pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia apresentado pela
ANFOPE?” procurando relacionar o posicionamento pessoal de cada teorico, com
aquilo que foi, ou estava para ser, aprovado diante das Diretrizes do Curso de
Pedagogia, e fortalecendo a idéia que cada um dos respondentes tém sobre o

profissional pedagogo.
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Antes de apresentar as respostas, ha uma correcao a ser feita. A elaboracao
da questdo que agora sera trabalhada, fora incompleta, logo, causou o
esclarecimento da mesma por parte de Freitas que diz “Nao ha uma proposta de
diretrizes apresentada pela ANFOPE; a proposta de Diretrizes de 99, foi construida
amplamente, com a participacao de todos os Cursos de Pedagogia do pais, com os
estudantes, as entidades ANFOPE, FORUMDIR, ANPEd e ANPAE, de nivel
nacional. Estas diretrizes , foram sendo modificadas e grande parte de suas
formulagdes, contempladas na proposta aprovada pelo CNE em dezembro de 2005 e

homologada em maio de 2006.” .

Saviani também apontou em sua resposta que a proposta foi realizada em
conjunto com outras entidades como o FORUNDIR e a ANPEd; e Marafon considera
ter sido a organizacdo da proposta “fruto de muitos estudos e debates dos

profissionais da area de educacao”.

Esta pesquisadora deu énfase a militincia da ANFOPE, nao por
desconhecimento ou desmerecimento do envolvimento de outras instituicdes, e da
prépria categoria profissional, mas porque a ANFOPE ¢ a instituicdo que esta mais

fortemente presente nesta discussao.

Isto exposto, afirmamos que Freitas concorda com a proposta feita pela
ANFOPE e demais colaboradores, pois ja havia assim declarado na resposta da
primeira pergunta deste questionario, e apenas se displs a corrigir a quarta questao

na resposta da mesma.
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Considerando todas as citacdes de Libaneo, e seu posicionamento no livro
“Pedagogia e Pedagogos, para qué?” (2005), sem duvida que discorda da proposta

apresentada:

Presentemente, ante novas realidades econbmicas e sociais,
especialmente os avangos tecnoldgicos na comunicagdo e informagéo,
novos sistemas produtivos e novos paradigmas do conhecimento, impdem-
se novas exigéncias no debate sobre a qualidade da educagéo e, por
consequiéncia, sobre a formacdo de educadores. Ndo cabe mais uma
visao empobrecida dos estudos pedagégicos, restringindo-os aos
ingredientes de formacao de licenciados. Nao se trata de desvalorizagédo
da docéncia, mas da valorizagédo da atividade pedagdgica em sentido mais
amplo, no qual a docente esta incluida. (LIBANEO, 2005:40).( grifo nosso)

Desta forma, a proposta de curso aproxima-se das colocacées de Dermeval,
Marafon e Anastasiou sobre a formacao do pedagogo, nao fosse por defender, como
vimos, uma formacédo distinta para cada um destes profissionais (pedagogo e
professor). Mas ainda assim fica nitida a discordancia com relacdo a proposta da

ANFOPE e demais colaboradores.

Anastasiou nao respondeu.

Sendo assim nos restam Marafon e Saviani para analisar.

Saviani coloca que as diretrizes aprovadas “vao na diregdo por mim
apontadas. No entanto, penso que seria necessario assumir de modo claro e
explicito o eixo da organizacao e funcionamento das escolas pois, sem isso, a
proposta tende a ficar genérica e, dando margem a que se introduzam os mais
diferentes tipos de elementos, resultard numa formacao dispersa, dificultando o
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preparo de agentes (pedagogos) competentes para atuar de forma eficaz na

elevacdo e garantia da educacéao escolar.” (grifo nosso).

Voltamos entdo a uma discusséao realizada na questao anterior, a base a ser
utilizada na organizagdo do curso. Saviani insiste que a mesma deva ser voltada
para a gestdo, pois assim havera um controle dos elementos que fardo parte da
formacao sem que ela se reduza a docéncia, mas mantendo o olhar voltado para a
instituicao escolar, evitando, também, a entrada de conteldos que podem dispersar

0 objetivo de formacao;

Marafon defende uma base formativa para além da docéncia, como Saviani, e
demonstra empatia com a proposta apresentada pela Anfope e demais
colaboradores pois entende que “reflete a preocupacao de rejeitar a fragmentacao
e o enfoque tecnicista na formagdo do pedagogo. (...) propbde sua formacao
baseada na relacao teoria e pratica, salientando a importancia da pesquisa
(...).”, ressaltando, ainda, que esta proposta é mais atraente do que aquela
apresentada pelo CNE — Conselho Nacional de Educacéo -, citando o artigo 9°° do

documento que nao foi contemplado na legislacado que hoje vige.

Desta forma, ainda que tenha sido um avango a conquista que se obteve com

a aprovacao das diretrizes, como salientou Freitas, veremos, no estudo da Lei

® Art. 9° - O curso de Pedagogia responsavel pela formagao do profissional de educacgéo para atuar
no ensino, na organizacdao e gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e na
producao e difusdao do conhecimento, em diversas areas da educacao, €, ao mesmo tempo, uma
Licenciatura e um Bacharelado. (grifo nosso).
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aprovada que a base voltou-se, totalmente, para a docéncia, e pouco contempla as

outras atividades educacionais que frisaram Marafon e Saviani.

Devemos pensar no tipo de relagdo estabelecida entre a triade “categoria
profissional/Estado/necessidade social”, pois significa compreender o envolvimento
legitimo das acbes realizadas para proposta de mudanca da formacido e da

educacao nacional pela populacao interessada. “Como”, “quando” e “de que forma”

consideraram os estudos realizados?

As quintas e Ultimas questdes serdo tratadas isoladamente para cada
respondente, pois sao especificas dos mesmos e vieram com o intuito de abranger a
compreensdo que tém sobre conceitos e acdes proprias direcionadas para a
categoria profissional que aqui se estuda, obtendo, também, mais elementos para

andlise dos dados e constru¢do de uma possivel identidade do pedagogo.

Seguindo a ordem dos anexos, apresentada no inicio desta analise, a primeira
pergunta a ser discutida sera aquela apresentada para Saviani: “Em seu livro ‘A
nova Lei da Educacdo (LDB): Trajetéria, limites e perspectivas’, é feita uma
retrospectiva histérica acerca da organizagdo das LDBs, assim como uma
contextualizacdo e problematizacdo da 9394/96. V. identifica algum tipo de
incoeréncia na letra da Lei em seu Titulo VI “Dos profissionais da Educacao”, mais
especificamente aquele voltado para a formacado do pedagogo? Se sim, qual?
Acredita que isto prejudica a organizacao das diretrizes do curso de Pedagogia?Por

qué?”

147



Novamente a pergunta direcionada ao respondente € tendenciosa,
propositadamente, ja que, como trabalhado no segundo capitulo desta dissertacao,
acreditamos haver incoeréncia na determinacdo de possibilidade de assuncao de
cargos administrativos escolares publicos contando com pré-requisito uma
determinada quantidade de horas na atividade docente, uma vez que também eram
permitidos os cursos de Pedagogia sem habilitacdo para a docéncia (art. 67°, LDBEN

9394/96).

Apesar de termos tratado o artigo 62, também no segundo capitulo, e a
concentragao da atividade formativa em instituicdes superiores, Saviani vai além e
expoe que “O artigo 62 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) estabelece que a formacao dos docentes para atuar na educacao basica
(...) passaria a ser feita em nivel superior. Portanto, o espirito da nova LDB era
considerar o nivel superior como exigéncia para a formagao de professores de todos
os tipos.(...) Na letra da lei houve, porém, duas falhas: uma de redacao e outra de

técnica legislativa.”(grifo nosso).

A falha de redacao apontada por Saviani esta presente no “paragrafo quarto
do artigo 87 das Disposi¢cdes Transitérias. Ali esta escrito: ‘Até o fim da Década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigco’ Ora, literalmente isso significa que até o final
da década da educacéao, que a lei definiu como se iniciando ‘um ano a partir’ de sua

publicacdo, portanto, de 23 de dezembro de 1997 a 22 de dezembro de 2007,
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somente seriam admitidos professores formados em nivel superior. Entao, depois
de 22 de dezembro de 2007, nao haveria essa exigéncia, o que significaria que
seria possivel admitir professores sem formacao superior. E evidente que ha, a,

um erro de redacao”. (grifo nosso)

Segundo o respondente, tal falha ndo causou conseqliéncias, pois “ao que
parece, ninguém a notou”. Em compensacao, a falha técnica, acabou causando certo
transtorno, e ela estd diretamente atrelada a interpretacdo correta da falha de

redacao acima apontada.

A falha técnica a ser apontada fora reparada pelo Parecer do CNE/CP 1/2002,
também citado neste trabalho, mas € interessante discuti-la da forma como fez o
respondente que inclusive coloca “Finalmente, o proprio Ministério e o Conselho
Nacional de Educacao acabaram chancelando essa interpretacao. Ora, o l6gico

seria que fosse aprovada uma emenda a LDB, corrigindo a falha apontada”.

Saviani aponta que o artigo 62 da LDBEN 9394/96 declara, em seu texto, a
imprescindibilidade de formagdo em nivel superior, mas também permite a formacao
em nivel médio e que o esclarecimento desta possibilidade se faz no artigo 87 em
seu quarto paragrafo ja que declara a permissao como parte de uma necessidade do

periodo transitério que se dara dentro do prazo de dez anos.

Mas este esclarecimento € via de interpretacdo, pois nada esta

declaradamente presente, segundo o respondente “caberia fixar, no corpo da lei, a
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regra e, nas disposicoes transitorias, admitir-se a excecao no periodo de
transicao. Assim, o artigo 62 deveria, simplesmente, estabelecer que a formagao de
docentes para a educacao basica seria feita em nivel superior. E, nas disposicdes
transitérias, registrar que, até o fim da década da educacdo se admitiria, como
formacdo minima, a oferecida em nivel médio. Nesse caso, sim, caberia na
redacao a expressao ‘até o fim da década’, referida a formacao em nivel médio,
que deveria cessar, dando lugar a norma fixada pela lei que exige a formacao

em nivel superior.” (grifo nosso)

Saviani aponta que, justamente por depender de interpretacdes, um grupo de
empresarios mantenedores de cursos de formacao de professores no ensino médio,
alegavam que “as disposicoes transitérias nao poderiam prevalecer sobre o
corpo da lei. E como a formacao minima em nivel médio estava no corpo da lei, isso
significava que se tratava de uma disposicao permanente. Portanto, as escolas de
formacao do magistério em nivel médio poderiam continuar existindo, sem

problema algum.” (grifo nosso).

Mas, como dito acima, o Ministério e o Conselho sanaram o problema com a

emissao de um parecer que exigia a formacao em nivel superior.

Corrigido isso, Saviani demonstra que ha ainda outra questao a ser discutida
no mesmo artigo 62 da nova LDB, também apontada por nés no segundo capitulo: a
existéncia de uma nova instancia formativa denominada Institutos Superiores de

Educacéo.
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Assim justifica o respondente a existéncia desta nova instancia: “E provavel
que a introducdo dos institutos superiores de educacédo no texto da lei tenha se
originado do ‘Programa de Valorizacao do Magistério’, de iniciativa da Secretaria
do Ensino Fundamental do MEC na gestdo de Murilio Hingel, nos anos de 1992 e
1993. Essa iniciativa buscou, com base no Programa de Cooperacdo Educativa
Brasil-Franca, implantar Institutos Superiores de Formagao de Professores no Brasil,
inspirados na experiéncia francesa dos Institutos Universitarios de Formacao

de Mestres.” (grifo nosso).

Para esclarecer ndo apenas 0 que cabe aos Institutos Superiores de
Educacdo, mas também para demonstrar o motivo pelo qual estes institutos se
transformaram em uma alternativa aos Cursos de Pedagogia e Licenciatura, Saviani
resgata o texto do artigo 63° e coloca o seguinte: “Se no inciso | estivesse escrito
‘cursos formadores de professores para a educagao basica’, nds poderiamos
concluir que os Institutos Superiores de Educacao formariam os professores
para a educacao infantil e as quatro primeiras séries do ensino fundamental por
meio da escola normal superior e, além disso, poderiam formar, também, os
professores para as 4 ultimas do fundamental e para o ensino médio. E os

profissionais especificados no artigo 64 s6 poderiam ser formados nos cursos

% Art. 63 - Os Institutos Superiores de Educacao manterdo: | — cursos formadores de profissionais para
a educagéo basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a
educacgao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il — programas de formacéo
pedagdégica para portadores de diplomas de educagéo superior que queiram se dedicar a educagao
basica; lll — programas de educacdo continuada para os profissionais de educagao dos diversos
niveis. (LDBEN 9394/96 apud SAVIANI, 2003:181).
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de pedagogia ou em pés-graduacao, conforme reza o referido artigo’.” (grifo

No0sso).

E continua: “Ocorre que, em lugar de ‘cursos formadores de professores’, esta
escrito ‘cursos formadores de profissionais’, 0 que conduz a interpretacao de que,
além de professores, os Institutos podem formar profissionais da educacao
basica, ou seja, os administradores, planejadores, inspetores, supervisores e

orientadores educacionais mencionados no artigo 64.” (grifo nosso).

Assim como apontamos anteriormente, 0 espaco para a organizacao de um
trabalho alternativo na formacao de professores, estava aberto, era preciso, apenas,
explora-lo como tem sido feito nestes Ultimos tempos resultando o que Kuenzer
(2001) chama de “cada curso um percurso”. Como bem frisa Saviani: “Por esse
caminho os Institutos Superiores de Educacao se constituiriam como
alternativa aos Cursos de Pedagogia e Licenciatura, podendo fazer tudo o que
estes fazem, porém, de forma mais aligeirada, mais barata, com cursos de curta
duracao. E isso também nao deixa de corresponder ao espirito da LDB, pois esta
participa da mesma légica que vinha presidindo a politica educacional que tinha
como uma de suas caracteristicas a diversificacao de modelos. Assim, onde
fosse possivel e houvesse recursos para tanto, seriam instalados os cursos de

graduacdo de longa duracgao, leia-se, pedagogia e licenciaturas. Mas como uma

" Art. 64 - A formacéo de profissionais de educacédo para administragdo, planejamento, inspegao,
supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera feita em cursos de graduagédo em
pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicAo de ensino, garantida, nesta
formacgéo, a base comum nacional. (LDBEN 9394/96 apud SAVIANI, 2003:181).
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alternativa a esse modelo haveria os Institutos Superiores de Educagao”. (grifo

No0sso).

A conclusdo que Saviani apresenta diante disto € a demonstracdo de
insatisfacdo diante da consolidacdo da 9394/96 que nao enfrentou, como havia se
proposto, com éxito, o problema da formacao de professores, ja que com a presenca
dos ISEs “representa um forte risco de nivelamento por baixo”. Ressalta ainda, que
com certeza as imprecisdes e incertezas interferiram na organizagéo das Diretrizes
do Curso de Pedagogia, que, até o momento de sua resposta, ndo haviam sido

equacionadas.

Como é possivel perceber, Saviani apenas enrigueceu uma discussao aqui
iniciada, trazendo mais elementos para a sua compreensao, € inclusive colaborando
com a organizacdo da visdo a ser construida sobre o profissional estudado, os

cursos que se dizem legitimos de sua formagao, e a situagao instalada.

A segunda respondente é Anastasiou para quem foi dirigida a seguinte
pergunta: “Ha dois trabalhos seus, um livro ‘Processos de Ensinagem na
Universidade’, e um capitulo intitulado ‘Construindo a docéncia no ensino superior:
relacao entre saberes pedagdgicos e saberes cientificos’, no livro ‘Didatica e Praticas
de ensino: interfaces com diferentes saberes e lugares formativos’, nos quais v.
demonstra certa preocupacdo com a relacao teoria e pratica, objetivando trabalhos
de qualidade em sala de aula. Trazendo esta visao plena de educacédo, como vocé

concebe, entdo, a dicotomizacdo da formacdo do pedagogo administrador do
153



pedagogo professor? Vé divisdo entre teoria e pratica, trabalho ‘manual’ e trabalho

intelectual? Por qué?”.

A pergunta além de provocar o inicio de uma discussao importante quando se
fala em licenciatura e bacharelado dentro da relagdo professor X pedagogo, estende
a preocupacao acima apontada por Saviani, sobre o aceleramento empobrecido da
formacgéao, e contribui com a reflexdo acerca da existéncia de identidades diferentes
entre professores de séries iniciais e pedagogos e qual a relacédo estabelecida para a

manutencao da cadeia formativa na e da escola.

Anastasiou recorre a sua vivéncia particular para afirmar que “a legislacao e a
estrutura, tao fortemente presentes na formacao do administrador, sao
igualmente importantes para a formacao do professor docente; e os saberes da
docéncia sdo essenciais para o desempenho de um bom administrador.” (grifo

Nnosso).

Ressalta ainda que “Deve ser extremamente dificil efetivar a gestao de
uma escola sem ter vivido a sala de aula. Existe uma especificidade prépria a
teoria e a pratica, mas a formacdo que integre estes dois ambitos de estudo e
compreensdo da realidade € que seria o ideal e o necessario, do meu ponto de

vista.” (grifo nosso).

Finaliza chamando a atencao para o fato de que a dicotomia existente é algo

mantido por nés, € que na esséncia inexiste, ja que conceber a formacgéo plena é o
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ideal para a formacao de profissionais competentes: “A dicotomia se efetiva por
ser este o principio educativo do ensino tradicional que permanece vigente
entre nos, ainda hoje. Para a preparacdo para atuar na educacdo formal, é
necessario o entrelacamento dos elementos tanto da teoria, existente em nossa
heranca cultural, quanto da vivéncia, analise e compreensao da pratica
educativa. O ponto nodal esta no como fazer isto, uma vez que muitos dos docentes
que atuam na formacao de pedagogos desconhecem a instituicao ‘escola brasileira’,

por ndo haver ali atuado e por nao fazer dela seu locus de pesquisa.” (grifo nosso).

Sendo assim, a pergunta que nos fizemos no segundo capitulo, repetida
algumas paginas atras quando da colocacdo de Saviani sobre a incoeréncia
legislativa, acerca da necessidade de a docéncia ser requisito para exercer cargo
administrativo quando ha a possibilidade de obter formacdo sem habilitacdo para

docéncia, € aqui esclarecida pela respondente.

Sabemos que na visdo de Libadneo ndo ha a necessidade de se saber da sala
de aula para trabalhar com os atores que lidam diretamente com ela, mas a maioria
dos respondentes acredita que a relagcao professor X pedagogo, € necessaria para o
bom desempenho de ambas as fungbes. Baseando-nos em Anastasiou, de fato, nao
h& como coordenar um trabalho que se desconhece, sobre o qual, nada ou muito

pouco se sabe.

O curso de pedagogia, agora, com as diretrizes, possui base fortemente

docente, mas pouco fala das outras atividades educativas; segundo Léa, ha que
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haver um equilibrio na relagdo ai estabelecida, a qual, aparentemente, ndo ocorre —

mas que teremos a possibilidade de aprofundar mais adiante.

Desta forma, ndo temos mais o curso de bacharel em pedagogia, apenas o
licenciado, mas o que implica voltar a maioria dos olhares para a docéncia? Seria,
como aponta Freitas, um ganho na formacgéao de professores e pedagogos ja que a

gestao seria “acidente” da formagao?

Acreditamos que a maior contribuicdo de Anastasiou é a reafirmagdo da

necessidade de equilibrio, ja que existem identidades distintas.

Interessante que a pergunta dirigida a Marafon trata da importancia do
questionamento do papel da pesquisa dentro do curso de pedagogia, baseado
naquilo que a pesquisadora defende em seu livro “Pedagogia critica: uma
metodologia na construgdo do conhecimento” (2001), o que vai ao encontro do que
fora exposto anteriormente por Anastasiou, que diz ser a dicotomizacdo uma
conseqUéncia do desconhecimento da escola brasileira por ndo fazer dela locus de

pesquisa.

Logo, a pergunta direcionada a Marafon, procura compreender qual o lugar
ocupado pela pesquisa dentro do curso e sua importancia, contribuindo ndo apenas
com o amadurecimento do tipo de formacao adequada a ser oferecida na Pedagogia,
mas também considerando a pesquisa como uma forma de reconhecimento da

prépria identidade da categoria profissional do pedagogo, e do pedagogo, enquanto
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ser humano Uunico (identidade individual), que desenvolve suas atividades de

diversas formas, compartilhando de uma mesma identidade coletiva.

Sabemos que Marafon defende a possibilidade de uma formagao “completa e
aprofundada” no curso de Pedagogia que contemple tanto as atividades docentes
como as atividades de gestao escolar, que esteja “para além da docéncia”, diante
disto cré no uso da pesquisa como diretriz e ndo momento a ser tratado,
isoladamente, no processo de formacao, pois seria metodologia a ser utilizada para

a conquista de uma formacao dentro dos parametros que a encara.

E complementa a sua resposta da seguinte maneira: “Penso um projeto de
formacéo assumido por todos os docentes e que ofereca ao aluno oportunidades
de vivenciar os diferentes niveis de um processo cientifico de formacao. Para
qgue o processo nao seja fragmentado, o aluno aprende no desenvolvimento de uma
investigacado todos os procedimentos necessarios e que sdo ensinados por VAarios
professores € ndo em uma unica disciplina. O curso deve oferecer oportunidades
diversificadas de desenvolvimento de pesquisas e, se todas elas forem
socializadas e debatidas, penso que desaparecera a barreira que se coloca na
formacao do pedagogo entre ser professor e ser especialista. E sabido que na
educacao formal as questdes e os desafios da sala de aula estdo imbricados com os

da escola e os do sistema de ensino.”(grifo nosso).

A respondente além de justificar o motivo pelo qual aposta no uso da pesquisa

como diretriz da organizacdo de um curso de Pedagogia, o qual pode ser utilizado
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independentemente de proposta legislativa, pois trata-se de escolha sécio-politica de
conducao do processo formativo, também reforca a idéia passada por Anastasiou
sobre a manutencao da dicotomia ser um problema criado, que pode ser facilmente

superado caso se transpasse as barreiras da educagao tradicional.

Lancar novo olhar sobre o processo formativo, na visdo de Marafon e
Anastasiou, contribuiria com o encerramento do pensamento binario que separa a
atividade intelectual para os bacharéis — estudiosos da educacao-, e a atividade de
trabalho “manual” para os licenciados — atividades em sala de aula -, pois a
compreensdo da Ciéncia Educacao atingiria a todos, e cada um a utilizaria da
maneira mais adequada dentro de sua area de trabalho no sistema escolar formal,

ou em outros locais que tenham a educagdo como preocupacao primeira.

Para Freitas, Ultima respondente direta, foi apresentada a seguinte pergunta:
“‘Diante de sua vasta experiéncia na area de formacao de professores, como
interpreta o atual momento da formacgéo deste profissional?”, procurando especular
sobre a nova maneira que os cursos de Pedagogia deverdo se organizar diante da
publicacdo das Diretrizes. E possibilitando construir relacdo com tudo o que foi

analisado e colocado até entao.

Interessante que a resposta da professora Helena da vazado para a
consideracao do que Marafon, Anastasiou e Saviani colocaram até entédo, pois da a
seguinte resposta: “Acredito que estamos iniciando uma etapa de construir
curriculos de formacao dos pedagogos que, tendo como base a docéncia,

158



possam tratar da formacao de forma articulada - docéncia, gestao e pesquisa -
contribuindo para fortalecer a formacéao de profissionais para a educagao basica que
tenham pleno dominio das condicoes objetivas da escola publica e possam
contribuir para as transformacdes necessarias no campo do trabalho
pedagogico, da organizacao da escola, dos processos formativos das criancas,

jovens e adultos em nosso pais.”

Freitas ndo entende a formulacdo das Diretrizes como algo que possa
engessar o curso de Pedagogia de maneira que ele ndo contemple todas as
diversidades que, naturalmente, abarca, mas que diante de algo consistente e real, é
possivel fazer reflexdo acerca do processo formativo do pedagogo e otimizar um

curso que ha muito se encontra perdido, desarticulado, fraco.

Podemos notar que a op¢éao por uma metodologia de pesquisa na realizacao
de questionarios para os tedricos estudiosos da area, contando com uma pergunta
individual mais ampla do que as quatro primeiras voltadas para um determinado
propésito, colaboram com o melhor entendimento das respostas das perguntas em
comum e, inclusive, para encontrar os pontos de convergéncia existentes entre o
pensamento dos envolvidos, a fim de apontar para uma identidade coletiva real da

categoria profissional do pedagogo.

Acreditamos nao caber a resposta indireta da pergunta direcionada ao
professor Libaneo, j& que o intuito da questdo era esclarecer uma idéia do autor

acerca de uma situacado real sobre a qual nada havia escrito. Desta forma
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encerramos nossa analise sobre os dados fornecidos pelos respondentes para
elencar, em seguida, categorias de trabalho e delinear alguma possivel identidade do

pedagogo.

3.3 Identidade? Qual?

A analise dos dados obtidos nos da a possibilidade de trabalhar com duas
categorias que delineariam algumas diretrizes para a compreensado da identidade

que acompanha o pedagogo: distin¢ao sutil e formacéo.

A primeira delas “distincao sutil” é categoria com a qual deve se ter muito
cuidado, pois a partir dela assume-se que existe uma diferenga entre o professor das
séries iniciais e da educacao infantii e aquele profissional que se dedica a
coordenacéo, orientacdo, supervisao e direcdo destas e outras atividades escolares

ou voltadas para a educacao em geral.

E a assuncédo da existéncia de enfoques diferenciados no ramo de trabalho do
pedagogo com a educacgdo, o qual ja ndo se dicotomiza com as mais variadas
formacoes, por conta da existéncia das diretrizes do curso de pedagogia com base
docente, mas que se faz presente no direcionamento individual daquele que se
envolve com a area, e na possibilidade de se obter habilitacdo para as areas
administrativas em cursos de pds-graduacdo para aqueles que se dedicaram a

qualquer outro curso de graduacéao.
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E consenso que o trabalho do profissional da educacdo com as areas
administrativas esta diretamente ligado ao trabalho do profissional da educacao que
se dedica ao desenvolvimento de atividades em sala de aula; mas €& preciso
considerar que um tera seu olhar voltado para a organizacdo e o funcionamento
escolar que envolve o processo formativo, enquanto que o outro, envolvido com o
préprio processo de formacdo, o compreendera dentro da organizacdo e

funcionamento escolar.

Ainda assim é preciso relembrar a existéncia de outros espacgos, onde a
educacao se faz presente, porém nao obedecendo a estrutura da escola, mas uma

prépria, a qual também se preocupa com a vertente social “educagao”.

Desta forma, estas outras areas onde acontece a educacdo, que nao no
espaco escolar, devem ser consideradas pelos profissionais envolvidos com
questbes de gestdo com o reconhecimento do fenbmeno educativo; assim como
aqueles que trabalham com o processo formativo em sala de aula, devem considerar
a existéncia de outros espacos educativos que, em inimeros momentos, se fazem

presentes em sala de aula.

Nota-se que é impossivel um profissional fechar os olhos para a atividade do

outro, mas que ambos, embora envolvidos num mesmo processo, realizam trabalhos

diferentes.

161



Seria um o professor e 0 outro o pedagogo? Nao. Por dois motivos. Em
primeiro lugar voltariamos a pregar a dicotomia sustentada pela visao tradicional que
temos do processo de formacgédo; em segundo lugar, esta definido que o curso de
pedagogia tem a base docente, mas contempla os saberes administrativos durante o

curso.

Seriam, todos, pedagogos, entdo? Nao também. Pois desta forma estariamos
ignorando a existéncia de uma “distingao sutil” entre as atividades desenvolvidas, e
ignorariamos também, as respostas da maioria dos pesquisados que vém diferenca
entre o trabalho de um e de outro. Ha que se considerar, ainda e novamente, a
possibilidade da obtengcdo de titulo de pedagogo por aqueles que recorrem aos
cursos de pés-graduacdo; ja sao professores em outras instancias, pois assim
conheceram o ambiente escolar e se mostraram interessados em seus outros

ambitos.

Como é possivel notar, existe uma categoria coletiva “pedagogo” que
dependendo de uma escolha individual, voltar-se-a para o desenvolvimento de um
determinado trabalho dentro do ramo “educac¢ao”. Sendo assim, s6 conseguimos ver
a necessidade de declarar qualquer estudante de pedagogia como pedagogo, mas
que cada um deles apds realizar opcdo de trabalho declare-se ou pedagogo

professor de séries iniciais e educacao infantil, ou pedagogo gestor.

Desta forma podemos reconhecer no pedagogo professor de séries iniciais e

educacao infantil a existéncia de saberes para além da docéncia; e no pedagogo
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gestor, a existéncia de saberes que compreendem o processo formativo dentro de

sala de aula.

Nao queremos ignorar a diferenciacao feita por Anastasiou, Marafon e Saviani
acerca do professor e do pedagogo, mas considera-las como énfases diante da

escolha individual dentro da categoria coletiva.

O desenvolvimento do trabalho de qualquer um dos dois profissionais da
educacao formados na Pedagogia, aprofundar-se-a naquilo que lhe for mais
interessante para o crescimento e a emancipacao de seu trabalho, mas sem ignorar

que houve uma base comum de saberes.

E esta base comum de saberes que nos leva & préxima categoria “formagao”.
Qual a formacao ideal para a consolidacao da idéia primeira apresentada sobre a

existéncia de uma “distingéo sutil” ?

E claro que obtivemos propostas diferenciadas acerca da base a ser adotada
para a organizagdo do curriculo formativo do curso de Pedagogia, mas é preciso
tratar do ideal sem perder de vista o real. Logo, 0 que temos € a base docente.
Diante disto recorrer a proposta de Marafon em utilizar a pesquisa como metodologia
de conducgédo do curso, colabora com a garantia da realizacdo e planejamento de
uma organizacao curricular preocupada em contemplar ndo apenas o ambito da sala
de aula, mas também a organizagao e o funcionamento escolar e os espacos onde a

educacao é tratada como vertente social que merece atencao diferenciada.
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Apostar na pesquisa como metodologia, além de contribuir com um
desenvolvimento diferenciado do aluno, pois a utilizagdo de sua vivéncia nas
cadeiras universitarias colaborard com a construcao de uma consciéncia profissional
mais madura (ANASTASIOU, 2004), também pde em pratica o tripé universitario
(ensino-pesquisa-extensao), ja falado por nés no primeiro capitulo desta dissertacao

(BREZEZINSK,1996).

Realizar e praticar o ensino através da pesquisa que se constréi e reconstroi
através da extensdo € inserir o aluno no cotidiano da escola, no cotidiano da
sociedade, e no cotidiano da academia, incentivando o aprimoramento de acdes e

pensamentos sobre as atividades educacionais préprias e outras.

A vivéncia, e o estudo desta vivéncia, promoveria a praxis (teoria praticante —
pratica teorizante) que colaboraria com a escolha futura do pedagogo: se for gestor;
se for professor das séries iniciais; mas nem por isso, pela escolha realizada, teria os
olhos fechados para o outro lado de seu curso, pois ali, na formacao, ele fora
contemplado, estudado e pesquisado, e desta forma, contribuido com o
amadurecimento dos saberes que, no exercicio de sua fungdo, sdo essenciais, pois

ele é aquele que dialoga com todos: alunos, outros professores, outros gestores.

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,

ativismo.(FREIRE, 1996:24).
164



Consideremos, ainda, para fortalecer esta proposta, a aposta dos educadores
no poder do didlogo constante. O dialogo tao fortemente defendido por Paulo Freire
(1996), e também por nossos respondentes (SAVIANI, 2003; MARAFON, 2001;
ANASTASIOU, 2004), se faz mais presente e se torna mais facil, quando um
pedagogo sabe do trabalho do outro; quando o professor das séries iniciais entende,
de forma clara e aprofundada, o trabalho do gestor, e vice-versa, o caminhar da
instituicao escolar e da educagdo como um processo social necessario e

extraordinario, € mais facil, mais claro, emancipador, construtivo.

Lembremo-nos, também, de outras colocagdes importantes de nossos
respondentes, como o zelo por uma formacédo sem fragmentacédo e sem reducéao de
carga horaria para atender questdes financeiras, de crescimento institucional
baseado no enriquecimento, na obtencao de capital com facilidade. A ma distribuicao
de renda & um problema social, mas ndo deve, em momento algum, anular ou

controlar o crescimento e o desenvolvimento da educagéo em geral.

A educacao deve estar a servico de si mesma, o que significa estar a servico
do homem, independentemente de raga, sexo, cor, origem, créditos, poder de capital,
e, inclusive, de nacao. A educacéo é para e pelo homem, onde quer que ele esteja, e
0 pedagogo, seja ele professor de séries iniciais ou gestor, é responsavel pelo
estabelecimento do dialogo entre este homem e o processo formativo que eles,

juntos, podem e devem construir.
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Agora, se isto é possivel de ocorrer dentro do formato proposto pelas

diretrizes, discutiremos no proximo capitulo.
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CAPITULO IV

O CURSO DE PEDAGOGIA HOJE

O mundo nao é. O mundo esta sendo,
(FREIRE, 1996:85).

4.1 As Diretrizes do Curso de Pedagogia: uma reflexao

Mais um elemento nos falta para completarmos nossa analise sobre “afinal,
que profissional € formado na pedagogia?” que € a discussdo acerca das Diretrizes
do Curso de Pedagogia, ja que possuimos elementos sobre o processo histérico, e o
idealizado para a consolidagdo do curso com base nas colocacbes da categoria

profissional.

Segundo o Ministério da Educacéao, as diretrizes curriculares possuem como
principios, objetivos e metas dar aos institutos de educacao superior maior liberdade
na formatacao da grade curricular do curso que oferecerem, cuidando para que haja
uma base de conhecimentos e habilidades especificas da area de conhecimento em
questdo e comuns a todos os cursos daquela area, os quais poderao ser trabalhados

da maneira que for mais conveniente para a instituicdo que as implanta.

Notamos, entdo, que o questionamento que fizemos no segundo capitulo
acerca da base comum nacional, e a afirmacdo de que esta apenas seria possivel
com a publicacao das diretrizes e solucionando o que caberia ao curso de Pedagogia
formar, apenas é retificado por aquilo que o Estado entende ser as diretrizes, logo,
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um objeto legislativo importante para direcionar o curso e, consequentemente, a

identidade do profissional que forma.

Em 16 de maio de 2006, na Secao 1, pagina 11 do Diario Oficial da Uniao,
publicou-se em Brasilia a Resolucdo 1/2006 do Conselho Nacional de Educacao,
contando com o Conselho Pleno, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para

o Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura. (anexo 6)

O Artigo primeiro do documento acaba sendo uma reafirmacao daquilo que o
Ministério da Educacédo e o Conselho Nacional de Educacdo, entendem sobre a
promulgacdo de diretrizes para o0s cursos de graduagdo, que apontamos

anteriormente, pois assim colocam:

(...) definindo principios, condigbes de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagéo,
pelos érgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicdbes de educagéo
superior do pais, (...) (BRASIL, 2006a:1).

Aqui notamos a possibilidade de reflexdo sobre a organizacao curricular dos
cursos de Pedagogia a qual se referiu Freitas no capitulo anterior, ja que o objetivo
primeiro e unico € oferecer um quadro geral que garanta a base comum nacional — a
qual também ja discutimos, no segundo capitulo — necessaria para colaborar com a
consolidacdo do curso e, conseqlentemente, da identidade do profissional que

forma.
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O segundo artigo fica responsavel por delinear que profissional é formado na
pedagogia, e aqui se inicia analise mais préxima do tema que estamos tratando. Diz

o artigo segundo da referida resolucéao:

Art. 22 As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2006a:1). (grifo nosso).

Como é possivel depois de tantos encontros e desencontros, discussoes,
homologacdes de pareceres e resolucdes, aparecer a presenca da possibilidade da
existéncia de cursos Normais em nivel de Ensino Médio para a formacédo de
professores das séries iniciais do ensino fundamental e educagéao infantil, se era
consenso e lei — parecer CNE/CP 1/2002, tratado no segundo capitulo desta
dissertagdo — que a formacdo de tais profissionais seria concentrada no ensino
superior, permitindo, apenas no periodo de transicao, que se encerra em 2007, como

apontou Saviani no capitulo anterior, a manutencao de tais cursos?

Ora, se a manutencao dos mesmos é temporaria, transitéria, nao ha motivos

para formar profissionais aptos a trabalharem nos mesmos.

Além desta contradicdo legislativa, a propria redacdo acaba acirrando tal
contradicdo quando aponta, no artigo que estamos discutindo, que as diretrizes séo
para a formacao inicial, logo, ndo ha nada, ou ndo deveria haver, nada, que a

antecedesse.
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O que sustenta o Normal é o parecer 1/99 do Conselho Nacional de Educacéao
e Conselho de Educacao Béasica, mas o qual realiza reflexdo aprofundada de que
nao apenas a categoria profissional como o Estado-Nacdo, pretendem que a
formacao se dé no ensino superior, e ainda que assim nao fosse, ndo apenas o

parecer CNE/CP 1/2002 o teria revogado, como também as diretrizes.

Como pode, entdo, um artigo definir que a formacao inicial se dé nos cursos
de ensino superior, mas mesmo assim dé vazao para a formagao de profissionais
que lecionem em nivel normal e sejam responsaveis pela formacdo de outros

profissionais da mesma categoria, porém num nivel diferenciado?

A discussao realizada no capitulo anterior demonstrou que nao apenas um
tempo maior para o desenvolvimento da formagao do profissional € necessario, como
também o entrelace dos saberes de gestao e de atividade formativa, para que se
atinja o objetivo de uma formacéao plena e aprofundada, o que dificiimente ocorrera
num curso com duracao de trés anos, com enfoque totalmente docente, voltado para
a organizacao técnica profissional, quando o exercicio da pedagogia, da ciéncia da

educacao, vai muito além.

Desta forma apenas vemos que o propésito das diretrizes, que é a

concentragdo e organizacdo da formacao do pedagogo em nivel superior, j& ndo se

concretiza por completo.
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A possibilidade de formacao em nivel superior e médio, mantém a desordem
que até entdo foi criticada, e contribui com a dificuldade em delinear qual a
identidade do pedagogo, ja que os profissionais que a Pedagogia forma, também
podem ser formados em outros niveis — ensino médio: professores das séries iniciais

e educacao infantil; pés-graduacgao: gestores escolares.

Mais uma vez o curso de Pedagogia aparenta estar perdendo espaco de
atuacdo, principalmente pelo fato de adotar uma base docente®, isto é, tornando-se,
declaradamente um curso de licenciatura, disputa interessados com o ensino médio
que fica responsabilizado pelo nivelamento por baixo do qual falou Saviani, e que

nao deveriamos deixar ocorrer.

Por outro lado, voltando o olhar para a graduacao especificamente, 0s incisos
do paragrafo unico do artigo terceiro preocupam-se em garantir que as grades
curriculares dos cursos de Pedagogia realizem articulacdo dos saberes sobre

organizacao e funcionamento escolar com os saberes de docéncia, assim expondo:

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

| - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a funcao
de promover a educacgéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacao dos resultados de investigagdes de
interesse da area educacional;

lll - a participagcdo na gestao de processos educativos e na organizagéo e
funcionamento de sistemas e instituigbes de ensino. (BRASIL, 2006a:1)

% O paragrafo primeiro do segundo artigo da resolugio 1/2006 intensifica a presenca desta base docente e sua
importancia no desenvolvimento do curso.
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E também se lembra de abordar os espagcos nao formais e informais de
educacao nos incisos do paragrafo Unico do artigo quarto, que possui 0 caput como

cépia ipsis literis do artigo segundo do mesmo documento:

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizacao e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

| - planejamento, execugdo, coordenagao, acompanhamento e avaliagao de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagcao
de projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

Ill - producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006a:2)

Estes e outros saberes séo reforcados no artigo quinto, que possui dezesseis
incisos e dois paragrafos, o primeiro deles voltado para a educacéo indigena, e o

segundo para a educacéo de quilombolas.

De fato sdo muitos os saberes e as articulacbes a serem realizadas por este
profissional formado na Pedagogia, seja qual for a sua escolha de atuacao — gestao
ou docéncia -; diante disto é preciso considerar a ressalva feita por Libaneo (2005)

sobre a aquisicdo de tantas informacdes, e o processo pelo qual se deram.

Ainda é possivel apostar no uso da pesquisa como metodologia para driblar
este problema, de forma que a valorizacdo do exercicio da profissdo enquanto
estudante, dé subsidios para a reflexdo consciente na aquisicdo do conhecimento.
Interessante notar que palavras como “vivéncia”, “participacdo” e “construcdo” se

fazem inUmeras vezes presentes no corpo da lei.
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O artigo sexto trata da organizacao curricular basica que deve estar presente
no planejamento dos cursos, e sustenta a necessidade de articulacdo de saberes
docentes e gestionarios. Traz informacdes interessantes para, futuramente,
desenvolver pesquisa sobre a organizacao curricular dos cursos de pedagogia com
base nas diretrizes publicadas e aprofundar a discussado acerca do tempo e da

qualidade de organizacdo do curso.

O artigo sétimo complementa o sexto, trazendo a carga horaria minima para a

implementagéo e funcionamento do curso.

Ja o oitavo artigo fortalece a possibilidade de adotar a pesquisa como
metodologia de desenvolvimento do curso como haviamos apontado anteriormente,
pois trata dos estagios supervisionados e sua importancia — assunto também
rapidamente explorado por ndés no segundo capitulo -, lembrando tanto das

atividades docentes quanto das de gestao.

Consideram também, no texto da lei, a importancia da participacao do aluno
nas atividades académicas, como programas de extensdo, iniciacdo cientifica,
monitoria e outros tipos de atividade que a instituicdo possa oferecer; demonstrando,
assim, preocupacao com a organizacao de um curso baseado no tripé universitario

ensino-pesquisa-extensao.

O artigo nono nos traz de volta a discussdo dos niveis em que a formacao

pode ser oferecida, pois seu texto apresenta a seguinte redacao:
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Art. 92 Os cursos a serem criados em instituicbes de educagéo superior,
com ou sem autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a
docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos, deverdo ser
estruturados com base nesta Resolucdo. (BRASIL, 2006a:5).

Pedir para que os cursos de Ensino Médio, na modalidade normal, sigam as
mesmas orientacdes voltadas para um curso universitario, iguala a educacao basica
ao ensino superior e sabemos que sao niveis diferentes de trabalho educativo, se

assim nao fosse, ndo haveria motivos para desta forma denomina-los.

Além do mais toda a preocupagdo com o tripé universitario e a proposta de
estagio e reflexdes fica prejudicada, ja que as Instituicbes de Educacdo sem
autonomia universitaria e os cursos de ensino médio na modalidade normal, nao
poderao atender a estas demandas, importantissimas para o bom desenvolvimento
de um curso que vise a formacdo de profissionais da educacdo competentes e

conscientes.

O que notamos é a perda de mais da metade do texto legislativo que, com
relacdo ao embasamento tebrico e as propostas principais se mostra
interessantissimo, fica impossibilitado de ser desenvolvido devido as estruturas a que
se dirige e a vazao dada a possibilidade de execucdo do curso por outros niveis

educacionais e instituigoes.
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O problema, que deveria ser resolvido, ndo foi. Apenas reduziu a quantidade
de énfases possiveis na formacao, mas nao atingiu seu cerne principal: organizar o

curso de pedagogia e identificar para que serve e quem ele forma.

Por fim, o paragrafo primeiro do artigo décimo quarto, ratifica a possibilidade
de obter a formacdo profissional idealizada pelo parecer nos cursos de poés-

graduacao.

Estas sao as diretrizes para o curso de pedagogia, que existe ha mais de um
século no pais, mas que até entdo nao teve sua identidade delimitada, ainda divide

palco com outros cursos que podem e formam os mesmos (?) profissionais.

4.2 O que tinhamos, o que deveriamos ter e o que temos.

Até entdo realizamos um estudo histérico-legislativo sobre a organizagdo do
curso de pedagogia, que durante todo o tempo procurou se consolidar de forma a
encontrar 0 seu espaco, a sua identidade, o seu propdsito. Ainda que muitas coisas
nao estivessem claras, a categoria foi fortalecendo e amadurecendo seu pensamento
sobre o contexto social que abarcava a vertente educagdo e a consolidacdo da

mesma diante das ac¢des de seus profissionais.

Nao podemos dizer que a ma organizacao do curso ndo formou boas cabecas,
bons professores, bons gestores, pois sao estes que pensam, hoje, a educacao, que

lutam por um didlogo mais coletivo e menos impositivo em nossa sociedade.
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E como Freire nos disse: O mundo ndo é. O mundo esta sendo. (1996:85), o
curso de pedagogia foi, & e esta sendo discutido. Nao é pelo fato de terem publicado
as diretrizes do curso de pedagogia, que, como vimos, trazem muitos problemas em
sua redacdo, coeréncia legislativa e de assuncdo de identidade por parte da
categoria a qual forma, que pararemos de requerer e lutar por uma organizacao

educacional coerente.

O importante é que o pedagogo se reconheca como parte de uma coletividade
que luta pela educagdo, e que na sua individualidade assuma as falhas de seu
processo formativo e construa, numa acao reflexiva consigo e com seus pares,

formas de superar lacunas deixadas pela formacao desarticulada que esta posta.

A identidade do pedagogo é clara. E profissional responsavel pelo
desenvolvimento das atividades formativas dentro e fora da sala de aula, pois isto é
também trabalho de gestdo. E profissional responsavel pela emancipacdo
educacional onde quer que a educacdo seja discutida, pois ele é o estudioso da
ciéncia educacdo. E profissional responsavel pela articulacdo de crescimento e
emancipacao social, pois a sociedade se desenvolve pelos seres humanos que
passam por processos diversos de formagdo, idealizados e estruturados, nos mais

diversos niveis, por pedagogos.

A identidade é clara porque é o profissional que vemos primeiro — séries

iniciais -, durante — auxiliando o corpo docente na estruturacao escolar -, € no final —

176



se responsabilizando por certificar a conclusdo de todo e qualquer estudante — da

vida escolar e académica.

E profissional que merece respeito na organizagao de suas diretrizes ja que é,
em parte, responsavel pela formacao social. Sua identidade jamais deveria ser

confundida ou dividida com qualquer outra, pois € Unica, consistente, necessaria.

Hoje, o que temos, é um passo a mais diante de tudo aquilo que tinhamos na
legislacdo. Conforme o Estado-Nacao amadurece sua relagdo com a sociedade —
que em verdade ja deveria estar amadurecida ja que a serve -, uma estrutura é

construida, mas nao se torna imutavel, tampouco paralisa-se.

O que deveriamos ter sao diretrizes que assumam a responsabilidade de
concentrar a formacéao do pedagogo no curso de Pedagogia em nivel superior, pois
ja ha a contemplacdo das atividades docentes e de gestdo e a possibilidade de

serem feitas através da pesquisa como metodologia de trabalho.

“Especialistas, professores ou pedagogos: afinal, que profissional é formado
na Pedagogia?” Estamos caminhando para a construcdo de um curso de Pedagogia
que forme um profissional: 0 Pedagogo professor de séries iniciais consciente do
trabalho do gestor administrativo e habilitado para exercer o cargo caso assim
deseje; e o Pedagogo, gestor escolar, consciente do trabalho dos professores das

séries iniciais e habilitado para exercer a docéncia se assim desejar, onde o
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profissional formado no curso de Pedagogia reconhega a existéncia de uma

pluralidade de saberes e pessoas a serem contempladas.

Mas, infelizmente, ndo se prevé esta formagdo apenas no curso de
Pedagogia, como ja, exaustivamente discutimos. Agora, a pergunta que fazemos é:
quem sao os profissionais formados no ensino médio modalidade normal, e os
licenciados inscritos em po6s-graduacgao para obtencado de habilitacdo para a gestao

escolar? Pedagogos, nao sao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Eis Germa, eis a sua vez agora e o tempo de traduzir a voz

de sua sibila. Talvez, porém, o seu tempo seja improdutivo

e nefasto, e ela fique de facto mais silenciosa, porque — quem

€ ela para ser um pouco mais do que Quina e esperar que 0s
tempos novos sejam mais aptos a esclarecer o homem e a
trazer-lhe a solugéo de si proprio? Talvez ela fique de facto

imovel no seu constante, e a sua histéria fique hermeticamente
fechada no circulo de aspiracdes que nao conseguiu detalhar

€ cumprir, porque aconteceu ser cedo ou ser tarde, porque nao se
compreende ou ndo se cré o bastante, porque se deseja demasiado e
isto € todo o destino, porgue...porque...

(BESSA-LUIS, 2000:252).

Realizamos, no curso deste trabalho, um resgate historico-legislativo que
procurou abarcar desde as primeiras acées educacionais voltadas para atividades
pedagdgicas acompanhando a evolucdo da categoria, do curso e da identidade
profissional do pedagogo de forma que centrassemos a discussdo nos parametros

hoje existentes: LDBEN 9394/96 e Diretrizes do Curso de Pedagogia.

Ao tratar da LDBEN 9394/96 notamos inumeros desencontros legislativos que
prejudicavam a organizacao da categoria e, consequentemente, do sistema escolar.
Nao havia homogeneidade nos cursos de formacao de pedagogos e professores de

séries iniciais e/ou educagéo infantil.

Diante disto, consultamos estudiosos da area para construir um esboco das
caracteristicas profissionais do pedagogo procurando reconhecer seu espaco de
atuacdo e sua identidade profissional, com o intuito de reencontra-lo em meio a
tantas possibilidades formativas, dando significincia a existéncia do curso de

Pedagogia e seus frutos.
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Por fim, nos aventuramos na realizacdo de uma reflexdo acerca das diretrizes,
as quais foram promulgadas com o intuito de reorganizar as indicacdes legislativas

propostas pela LDBEN 9394/96 e pareceres subsequentes.

Nesta reflexdo percebemos que as diretrizes ressignificaram o curso de
Pedagogia, mas ainda deixaram perdidas as identidades profissionais dos alunos
que optam pela gestdo educacional e dos que optam pela atuacdo docente nas
séries iniciais e educacao infantil, pois a base fortemente docente com dialogo
gestionario, perde significado diante das possibilidades de formagcao em nivel médio
na modalidade normal para docentes das séries iniciais e educacao infantil, e em

nivel superior na pds-graduacao para gestor educacional.

Ressaltamos, ainda, que nossa escolha por enfatizar o exercicio da docéncia
nas séries iniciais e educacao infantil, justifica-se pela influéncia e presenca histérica
desta parte da docéncia na vida profissional e formativa do Pedagogo, o que néo
deve nos cegar para o reconhecimento de possibilidades de exercer a docéncia em
outros niveis previstos, inclusive, no artigo 4° das Diretrizes do curso de Pedagogia;
assim como nao deve cegar a pratica do gestor, que formado em congruéncia com o
docente para as séries iniciais e para outras atividades que envolvam saberes
pedagdgicos, precisa compreender a totalidade escolar que se da, diariamente, nos

mais diversos niveis e modalidades.

Assumir a formacdo de um profissional completo como é a proposta das

Diretrizes para o curso de Pedagogia, é assumir tratar em 3.200 horas todo o
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complexo educacional habilitando o Pedagogo para trabalhar em todo ambito que o

envolve.

No nosso entender o curso de Pedagogia ndo é bacharelado, tampouco
licenciatura, uma dicotomia que, depois de décadas, retornou desnecessariamente,
pois a formacao do Pedagogo é a formacao plena, isso significa poder ser bacharel e
licenciado; significa ser Pedagogo, porque é caracteristica de sua identidade

profissional poder exercer tanto a docéncia quanto a gestao conscientes.

Embora dificuldades tenham sido apontadas em nosso trabalho,
diferentemente de Germa, nao acreditamos que nosso tempo tenha sido improdutivo,
mas pode vir a ser quando e se a categoria profissional ignorar a discussao a ser
realizada. E preciso continuar lutando, discutindo, cobrando acdes dos pares, da

sociedade, e do Estado.

O Pedagogo é um profissional com espaco muito bem delimitado, como
percebemos em nossa anadlise de dados, logo, merece o0 mesmo cuidado com sua

formacéao.

Nosso intuito foi o de registrar as inUmeras faces que o curso teve durante a
histéria e investigar, junto aqueles que discutem conosco, 0s propositos da categoria
profissional. A idéia sobre a identidade do pedagogo e a formacédo mais adequada
para obté-la, estd lancada. Fica a possibilidade de discussao pratica desta idéia e

sua implementacao para futuras pesquisas.
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Por fim, é preciso registrar que a nao anuéncia de outros respondentes a esta
pesquisa, nos impossibilitou de trabalhar com questbes proprias de regides e
realidades nacionais como a problematica de professores de séries inicias leigos no
nordeste; do professor de EJA — Educacédo de Jovens e Adultos -; do professor que
deve estar pronto para receber pessoas com necessidades especiais dentro e fora
da sala de aula; das formas de contratacao de diretores, orientadores, supervisores e
coordenadores nos Estados, bem como a existéncia de todos estes cargos ou nao
nos mesmos, enfim... uma gama de questdes que estao relacionadas com o Nnosso

tema, mas que nao puderam ser trabalhadas aqui.

Sem dulvida, estas questdes ficam como indicacao de futuros temas a serem

discutidos junto a nossa categoria profissional, enriquecendo o debate e contribuindo

com a evolucao do profissional.
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ANEXO 1
QUESTIONARIO DIRIGIDO AO PROFESSOR DERMEVAL SAVIANI
1- O que V. entende por “professor’?

R. O professor, nas condicées atuais de funcionamento dos sistemas de
ensino, € um educador que trabalha diretamente com os alunos, sendo responsavel
por um segmento especifico do processo formativo, seja esse segmento um nivel de
ensino ou uma de suas séries, como ocorre com o0 “professor primario” (na
nomenclatura atual “professor das quatro primeiras séries do ensino fundamental”)
ou uma ou mais disciplinas que integram os curriculos das escolas (professor de
matematica, de ciéncias, de histéria e geografia, de fisica, de filosofia, de direito

constitucional, de biologia molecular, de sociologia das profissdes etc.).

2- O que V. entende por “pedagogo”?

O pedagogo, literalmente, € o especialista em pedagogia. E o que é
pedagogia? E teoria da educacgdo. Ora, educagdo é uma atividade pratica. Portanto,
a pedagogia é uma teoria da pratica: a teoria da pratica educativa. De fato, a palavra
pedagogia e, mais particularmente, o adjetivo pedagdgico tem marcadamente
ressonancia metodolégica denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo.
A pedagogia €, pois, uma teoria que se estrutura em fungdo da acgéo, ou seja, é
elaborada em funcéo de exigéncias praticas, interessada na execucao da acao e nos
seus resultados. Em suma, a pedagogia, como teoria da educacdo, busca
equacionar, de alguma maneira, o problema da relagdo educador-educando, de
modo geral, e, no caso especifico da escola, a relagdo professor-aluno, orientando o

processo de ensino e aprendizagem. Mas, se toda pedagogia é teoria da educacao,
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nem toda teoria da educacédo é pedagogia. Com efeito, encontramos determinados
tipos de teorias da educacao cuja preocupacao € explicar o fendbmeno educativo sem
se preocupar com a questdo da realizacdo do ato educativo. Assim, ndo se
constituem como pedagogia aquelas teorias que analisam a educacgao pelo aspecto
de sua relacdo com a sociedade nao tendo como objetivo formular diretrizes que
orientem a atividade educativa, como é o caso das teorias que chamei de “critico-
reprodutivistas”. O pedagogo €, entdo, um profissional que busca compreender a
educacao em suas varias determinacoes, nos diversos aspectos que a constituem,
tendo em vista organizar o processo educativo da maneira considerada a mais
adequada para garantir a eficacia do ato de educar. Considerando que, nas
condi¢cdes atuais, a escola foi erigida em forma principal e dominante de educacéo, o
pedagogo sera, precipuamente, ainda que nao exclusivamente, um especialista na

forma de organizagé&o e no modo de funcionamento da educacgao escolar.

3- Em sua opinido, o curso de Pedagogia deveria contemplar que tipo de formacao?
— Lembrando que hoje os cursos de pedagogia formam, dependendo da instituicao
em que sdo ministrados: professores das séries iniciais; profissionais da area de
administracdo escolar (orientacdo, supervisdo, coordenacdo e direcdo); e ainda
outros que dao ambas as habilitacées, sem esquecer dos normais superiores.

R. A vista do exposto na questdo anterior, a formagdo a ser propiciada pelo
Curso de Pedagogia deveria contemplar todos os aspectos constitutivos da
educacao, tendo como eixo a organizacao e o funcionamento das escolas. Tendo
claro esse eixo, penso que sera viavel formar, simultaneamente, o professor das

quatro primeiras séries do ensino fundamental, o especialista nos varios aspectos
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ligados a gestdo da escola, tais como administracdo e direcdo, coordenacao
curricular e supervisao pedagdgica, orientacdo educacional e escolar, assim como o
professor dos professores do ensino fundamental, isto é, o professor das escolas
normais e dos Institutos Superiores de Educacao. Tratar-se-ia de uma formacao
ampla e aprofundada, centradas nos fundamentos da educacédo a partir dos quais
seriam estudados os aspectos pedagdgicos, didaticos, curriculares e organizacionais
das escolas tendo em vista a distribuicdo, no espaco e tempo destinados ao trabalho
pedagdgico, dos ingredientes culturais necessarios a formagao das novas geragoes.
E claro, pois, que esse tipo de formacdo s6 poderd se dar em cursos de longa

duracao, incompativeis, portanto, com a idéia que levou a criacdo dos Institutos

Superiores de Educacao.

4- O que pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia apresentada
pela Anfope?

R. De modo geral, as consideracbes da ANFOPE e a proposta de diretrizes
curriculares para o Curso de Pedagogia por ela elaborada em conjunto com o
FORUNDIR e a ANPEd vao na diregdao das exigéncias por mim apontadas. No
entanto, penso que seria necessario assumir de modo claro e explicito o eixo da
organizacao e funcionamento das escolas pois, sem isso, a proposta tende a ficar
genérica e, dando margem a que se introduzam os mais diferentes tipos de
elementos, resultara numa formacao dispersa, dificultando o preparo de agentes
(pedagogos) competentes para atuar de forma eficaz na elevagdo e garantia da

qualidade da educacéao escolar.
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5- Em seu livro “A nova Lei da Educacao (LDB): Trajetdria, limites e perspectivas”, é
feita uma retrospectiva histérica acerca da organizacdo das LDBs, assim como uma
contextualizacdo e problematizacdo da 9394/96. V. identifica algum tipo de
incoeréncia na letra da Lei em seu Titulo VI “Dos profissionais da Educagéao”, mais
especificamente aquele voltado para a formacao do pedagogo?Se sim, qual?Acredita
que isto prejudica a organizagao das diretrizes do curso de Pedagogia?Por qué?

R. O artigo 62 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional (LDB)
estabelece que a formagdo dos docentes para atuar na educagcao basica, que
abrange a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, passaria a ser
feita em nivel superior. Portanto, o espirito da nova LDB era considerar o nivel
superior como exigéncia para a formacao de professores de todos os tipos. Na
pratica isso significava passar ao nivel superior a formacao dos professores da
educacao infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental, até entao
realizada predominantemente em nivel médio. Na letra da lei houve, porém, duas
falhas: uma de redacéo e a outra de técnica legislativa.

A falha de redacéo ocorreu no paragrafo quarto do Artigo 87 das Disposicoes
Transitorias. Ali esta escrito: "Até o fim da Década da Educacdo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico". Ora, literalmente isso significa que até o final da década da educacgéao, que a
lei definiu como se iniciando "um ano a partir" de sua publicacao, portanto, de 23 de
dezembro de 1997 a 22 de dezembro de 2007, somente seriam admitidos
professores formados em nivel superior. Entdo, depois de 22 de dezembro de 2007,
nao haveria essa exigéncia, o que significaria que seria possivel admitir professores

sem formac&o superior. E evidente que ha, ai, um erro de redagéo. O que se queria
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dizer, e todos assim entenderam, é que a partir do fim da década da educacao
somente seriam admitidos professores habilitados em nivel superior. Assim, os dez
anos seriam um periodo de transicdo, apés o que a regra nao admitiria mais
excecao. Mas essa falha ndao chegou a ter consequiéncia porque, ao que parece,
ninguém a notou. Ja a falha de técnica legislativa, esta provocou conseqiéncias.

A referida falha consiste em que, no artigo 62, fixa-se a regra de que a
formacao de docentes para a educacao basica sera feita em nivel superior. Mas, no
mesmo artigo, se introduz a exce¢ao, admitindo-se como formacdo minima o nivel
médio, sem estabelecimento de prazo. E somente nas "Disposicoes Transitérias", no
mencionado paragrafo do artigo 87, se fixa um prazo de dez anos para que a regra
passe a valer plenamente. Ora, em termos de técnica legislativa caberia fixar, no
corpo da lei, a regra e, nas disposi¢des transitérias, admitir-se a excecao no periodo
de transicdo. Assim, o artigo 62 deveria, simplesmente, estabelecer que a formacéao
de docentes para a educacao basica seria feita em nivel superior. E, nas disposi¢cdes
transitérias, registrar que, até o fim da década da educacdo se admitiria, como
formagdo minima, a oferecida em nivel médio. Nesse caso, sim, caberia na redagéo
a expressao "até o fim da década", referida a formacao em nivel médio, que deveria
cessar, dando lugar a norma fixada pela lei que exige a formacao em nivel superior.

Diante dessa situacdo, mal a lei foi aprovada ja comecaram a surgir
interpretagdes, provindas geralmente dos empresarios do ensino que mantinham
cursos de magistério de nivel médio, dando conta que, juridicamente, as disposi¢cdes
transitérias ndo poderiam prevalecer sobre o corpo da lei. E como a formacéao

minima em nivel médio estava no corpo da lei, isso significava que se tratava de uma
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disposicdo permanente. Portanto, as escolas de formacdo do magistério em nivel
médio poderiam continuar existindo, sem problema algum.

Finalmente, o préprio Ministério e o Conselho Nacional de Educacgéo
acabaram chancelando essa interpretacado. Ora, o légico seria que fosse aprovada
uma emenda a LDB, corrigindo a falha apontada. Cabe lembrar que, por pressoes da
CNBB, em relacao ao ensino religioso, apenas seis meses apés a aprovacao da LDB
aprovou-se uma lei excluindo do texto da LDB a expressao "sem 6nus para os cofres
publicos", o que veio a tornar possivel que o Estado arque com os custos da oferta
de ensino religioso nas escolas publicas. Nesse caso, para atender a um segmento
da iniciativa privada, a Igreja, mudou-se o texto da lei. Em relagcdo a formacao de
professores atendeu-se a iniciativa privada evitando-se mudar o texto da lei,
sacrificando, porém, o seu espirito.

O mesmo artigo 62, que pretendia elevar a formacao de todos os docentes
para o nivel superior, introduziu uma outra instancia formativa: os Institutos
Superiores de Educacado, como esta explicito no teor completo do enunciado do

artigo:

“A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”
(BRASIL, 1996).

E provavel que a introducio dos institutos superiores de educagao no texto da
lei tenha se originado do “Programa de Valorizacdo do Magistério”, de iniciativa da

Secretaria do Ensino Fundamental do MEC na gestdo de Murilio Hingel, nos anos de
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1992 e 1993. Essa iniciativa buscou, com base no Programa de Cooperacdo
Educativa Brasil-Franca, implantar Institutos Superiores de Formacao de Professores
no Brasil, inspirados na experiéncia francesa dos Institutos Universitarios de
Formacéo de Mestres.

O artigo 63 da LDB dispbe que "os Institutos Superiores de Educacéao

manterao”:

| — cursos formadores de profissionais para a educagao basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagédo de docentes para a educagéo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagéo pedagégica para portadores de diplomas de
educacgdao superior que queiram se dedicar a educacao basica;

[ll — programas de educacgéo continuada para os profissionais de educagéo
dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

Se no inciso | estivesse escrito "cursos formadores de professores para a
educacao basica", ndés poderiamos concluir que os Institutos Superiores de
Educacao formariam os professores para a educacéao infantil e as quatro primeiras
séries do ensino fundamental por meio da escola normal superior e, além disso,
poderiam formar, também, os professores para as 4 ultimas do fundamental e para o
ensino médio. E os profissionais especificados no artigo 64 sé poderiam ser
formados nos cursos de pedagogia ou em pés-graduacao, conforme reza o referido

artigo:

A formacdo de profissionais de educagcdo para administragdo,
planejamento, inspeg¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacgao basica, sera feita em cursos de graduagcdo em pedagogia ou em
nivel de pés-graduagéo, a critério da instituigdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional (IBIDEM).
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Ocorre que, em lugar de "cursos formadores de professores”, esta escrito
"cursos formadores de profissionais”, o que conduz a interpretacao de que, além de
professores, os Institutos podem formar profissionais da educacgao basica, ou seja,
os administradores, planejadores, inspetores, supervisores € orientadores
educacionais mencionados no artigo 64.

Por esse caminho os Institutos Superiores de Educacdo se constituiriam
como alternativa aos Cursos de Pedagogia e Licenciatura, podendo fazer tudo o que
estes fazem, porém, de forma mais aligeirada, mais barata, com cursos de curta
duracao. E isso também nao deixa de corresponder ao espirito da LDB, pois esta
participa da mesma légica que vinha presidindo a politica educacional que tinha
como uma de suas caracteristicas a diversificacdo de modelos. Assim, onde fosse
possivel e houvesse recursos para tanto, seriam instalados os cursos de graduacao
de longa duracgao, leia-se, pedagogia e licenciaturas. Mas como uma alternativa a
esse modelo haveria os Institutos Superiores de Educacao.

Podemos, pois, concluir que as esperangas depositadas na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional, consubstanciadas na Lei n. 9.394 de 20
de dezembro de 1996, no sentido de que ela viesse a enfrentar com éxito o problema
da formacao de professores, resultaram frustradas: abortou-se o dispositivo legal que
elevaria o preparo de todos os professores ao nivel superior e a inovacao dos
institutos superiores de educacao representa um forte risco de nivelamento por
baixo.

Com certeza essas questbes, imprecisdes e incertezas interferiram no
problema da definigdo das diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia que, por

sinal, até agora néo foi equacionada.
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ANEXO 2

QUESTIONARIO DIRIGO A PROFESSORA LEA ANASTASIOU

1- O que V. entende por "professor"?

Professor é o profissional que,na sua lida cotidiana, trabalhar com a formacao
do estudante através do processo de ensinagem. Um ser humano que tem a
interacdo na base de sua acao profissional, portanto, lida com escolhas e tem a ética

humana como base da ac¢ao entre os homens.

2- O que V. entende por "pedagogo"?

Etimologicamente, é aquele que conduz a crianga. No caso da educacéao, a
acao do pedagogo abrange o estudo dos processo de formacdo do estudante, seja
de que faixa etaria for,. mas abrange tb o sistema de ensino, a legislacao, a gestao a
informacao e do saber escolar, as relacées entre os sujeitos que constituem os
sistemas educacionais e em especial, processo de formacao inicial e continuada dos

docentes, parceiros institucionais

3- Em sua opinidao, o curso de Pedagogia deveria contemplar que tipo de formacgéao?
Lembrando que hoje os cursos de pedagogia formam, dependendo da instituicdo em
que sao ministrados: professores das séries iniciais; profissionais da éarea de
administracdo escolar (orientacdo, supervisdo, coordenacdo e direcdo); e ainda
outros que ddo ambas as habilitacées, sem esquecer dos normais superiores.

Uma formacao direcionada para a complexidade do fenédmeno educacional. As

diversas areas de conhecimento que compdem o curso deveriam estar voltadas para
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o foco "educacado", portanto, servirem de instrumentos de conhecimento e
compreensado da realidade educacional. Portanto, uma formacdo onde a relacéao
teoria e pratica fosse uma constante e a base da progressiva caminhada dos

estudantes pedagogos.

4- O que pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia
apresentado pela Anfope?

SEM RESPOSTA

5- Ha dois trabalhos seus, um livro "Processos de Ensinagem na Universidade",
e um capitulo intitulado "Construindo a docéncia no ensino superior: relacao entre
saberes pedagodgicos e saberes cientificos", no livro "Didatica e Praticas de ensino:
interfaces com diferentes saberes e lugares formativos", nos quais v. demonstra
certa preocupacao com a relacao teoria e pratica, objetivando trabalhos de qualidade
em sala de aula. Trazendo esta visdo plena de educacdo, como vocé concebe,
entdo, a dicotomizacdo da formagdo do pedagogo administrador do pedagogo
professor? Vé divisdo entre teoria e pratica, trabalho "manual" e trabalho
intelectual?Por qué?

Atuei nos sistemas de ensino da rede publica e privada, nas series iniciais,
intermediarias como docente, supervisora, diretora e inspetora escolar ( cargos
existente na década de 80) e no ensino superior como docente.. Em todos , senti
como elemento essencial a compreensao de varios determinantes: a legislacéo e a
estrutura, tao fortemente presentes na formacao do administrador, sdo igualmente

importantes para a formagéo do professor docente; e os saberes da docéncia séo
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essenciais para o desempenho de um bom administrador. Deve ser extremamente
dificil efetivar a gestdo de uma escola sem ter vivido a sala de aula. Existe uma
especificidade prépria a teoria e a pratica, mas a formacao que integre estes dois
ambitos de estudo e compreensao da realidade é que seria o ideal e 0 necessario,
do meu ponto de vista. A dicotomia se efetiva por ser este o principio educativo do
ensino tradicional que permanece vigente entre nos, ainda hoje. Para a preparacao
para atuar na educacao formal, &€ necessario o entrelacamento dos elementos tanto
da teoria, existente em nossa heranca cultural, quanto da vivéncia, analise e
compreensao da pratica educativa. O ponto nodal esta no como fazer isto, uma vez
que muitos dos docentes que atuam na formacdo de pedagogos desconhecem a
instituicdo "escola brasileira", por ndo haver ali atuado e por nao fazer dela seu locus

de pesquisa.
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ANEXO 3

QUESTIONARIO DIRIGIDO A PROFESSORA MARIA ROSA MARAFON

1- O que V. entende por "professor"?

No meu ponto de vista o professor € um educador. Portanto, o seu trabalho no
ensino de conhecimentos programaticos e sistematizados deve objetivar a formacao
do aluno como um todo. Assim sendo, a sele¢cao dos conteudos e das metodologias
se faz fundamentada em principios e valores que se referem ao homem/mulher em

todas as suas dimensdes vitais € numa perspectiva historica.

2- O que V. entende por "pedagogo"?

O pedagogo é o educador por exceléncia, uma vez que tem a educagdo como
objeto de estudo/pesquisa e de atuacédo profissional. Assim, deve estar apto a
exercer tanto a docéncia, como outras funcées que tém a educagao como objetivo

e/ou preocupacao.

3- Em sua opinido, o curso de Pedagogia deveria contemplar que tipo de formacao?
Lembrando que hoje os cursos de pedagogia formam, dependendo da instituicdo em
que sao ministrados: professores das séries iniciais; profissionais da area de
administracdo escolar (orientacdo, supervisdo, coordenacdo e direcdo); e ainda

outros que dao ambas as habilitacées, sem esquecer dos normais superiores.
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Tendo em vista que ndo concebo o pedagogo somente como professor, penso
que no Curso de Pedagogia, para formar o profissional, deve-se estudar e pesquisar
a educacao no sentido amplo e aprofundado, inclusive a educacao formal deve ser
tratada de forma abrangente. Deve oferecer oportunidades aos alunos de
aprofundar-se nos estudos e preparar-se profissionalmente para as areas de atuacao
existentes na sociedade. Isso pode ser feito por meio das propostas curriculares
desenvolvidas nos Projetos Pedagdgicos dos cursos que devem apresentar
claramente suas opcoes de formacao.Referindo-se a educacao formal, considero
necessaria e possivel a formagao articulada de professor e de coordenador das

atividades pedago6gico —educacionais e administrativas, dada durante 4 ou 5 anos.

4- O que pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia
apresentado pela Anfope?

A proposta da Anfope sobre diretrizes curriculares nacionais para o Curso de
Pedagogia é fruto de muitos estudos e debates dos profissionais da area de
educacao e reflete a preocupacgéo de rejeitar a fragmentacao e o enfoque tecnicista
na formacado do pedagogo. Considero a proposta melhor do que a do Conselho
Nacional uma vez que concebe o pedagogo como profissional que deve ter uma
visdo abrangente e aprofundada da educacédo, propde sua formacdo baseada na
relacdo teoria e pratica, salientando a importancia da pesquisa e destaca sua

£

atuacdo “..no ensino, na organizacdo e gestao de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento em diversas areas da

educacgo...” (art. 99.
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5- Como vé o uso da pesquisa no campo de formacgao do Pedagogo?

No meu entender a pesquisa, na formacao do pedagogo, ndo é um momento
mas uma diretriz, uma vez que se constitui caminho metodolégico para os
professores do curso. Penso um projeto de formacdo assumido por todos os
docentes e que ofereca ao aluno oportunidades de vivenciar os diferentes niveis de
um processo cientifico de formacao. Para que o processo ndo seja fragmentado, o
aluno aprende no desenvolvimento de uma investigacdo todos os procedimentos
necessarios € que sao ensinados por varios professores e ndo em uma unica
disciplina. O curso deve oferecer oportunidades diversificadas de desenvolvimento
de pesquisas e, se todas elas forem socializadas e debatidas, penso que
desaparecera a barreira que se coloca na formacao do pedagogo entre ser professor
e ser especialista. E sabido que na educacdo formal as questdes e os desafios da

sala de aula estao imbricados com os da escola e os do sistema de ensino.
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ANEXO 4
QUESTIONARIO DIRECIONADO A PROFESSORA HELENA DE FREITAS
1- O que V. entende por "professor"?

Professor € o profissional da educagao que exerce mediacao no processo de
conhecimento dos alunos, cria as condicdes necessarias nos espacos educativos -
planejamento, organizacao e selecao dos conteldos, desenvolvimento e avaliacao
dos processos formativos - a partir da compreensdo da totalidade do processo de
formacdo humana, na escola, e outros ambientes educativos. Nesse sentido
aproxima-se da concepcéo do pedagogo que o movimento dos educadores defende

historicamente, no ambito da ANFOPE.

2- O que V. entende por "pedagogo"?

SEM RESPOSTA

3- Em sua opinido, o curso de Pedagogia deveria contemplar que tipo de formagao? -
Lembrando que hoje os cursos de pedagogia formam, dependendo da instituicdo em
que sao ministrados: professores das séries iniciais; profissionais da éarea de
administracdo escolar (orientacdo, supervisdo, coordenacdo e direcdo); e ainda
outros que dao ambas as habilitacées, sem esquecer dos normais superiores.

E nosso entendimento que as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia recentemente aprovadas, contemplam a formag¢do do pedagogo para a
docéncia na educacéao basica, na formacao das criancas de 0 a 10, e a gestao, bem
como para as demais fungdes do magistério, sem a fragmentacao das habilitacdes

como vinham sendo até o momento estruturados os cursos. De nosso pointo de
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vista, este € um grande avanco , de significado histérico, na medida em que
contempla as reivindicacées dos educadores ao longo dos ultimos 25 anos de luta

pela formacgéo.

4- O que pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia apresentado
pela Anfope?

Nao ha uma proposta de diretrizes apresentada pela ANFOPE, A proposta de
Diretrizes de 99, foi construida amplamente, com a participacao de todos os Cursos
de Pedagogia do pais, com os estudantes, as entidades ANFOPE, FORUMDIR,
ANPEd e ANPAE, de nivel nacional. Estas diretrizes, foram, sendo modificadas e
grande parte de suas formulagdes, contempladas na proposta aprovada pelo CNE

em dezembro de 2005 e homologada em maio de 2006.

5- Diante de sua vasta experiéncia na area de formacdo de professores, como
interpreta o atual momento da formacéao deste profissional?

Acredito que estamos iniciando uma etapa de construir curriculos de formacao
dos pedagogos que, tendo como base a docéncia, possam tratar da formagédo de
forma articulada - docéncia, gestdo e pesquisa - contribuindo para fortalecer a
formacéao de profissionais para a educacao basica que tenham pleno dominio das
condicoes objetivas da escola publica e possam contribuir para as transformacdes
necessarias no campo do trabalho pedagdégico, da organizagdo da escola, dos

processos formativos das criancas, jovens e adultos em nosso pais.
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ANEXO 5
CONSENTIMENTO DO PROFESSOR JOSE CARLOS LIBANEO EM

PARTICIPAR DA PESQUISA

De:
libaneojc <libaneojc@uol.com.br>

Data:
21/09/2005 (05:39:01)
Assunto:
Re:Pesquisa de mestrado - PUCCAMP
Prioridade:
Normal
Para:

'f.spaolonzi' <f.spaolonzi@ig.com.br>

[ ver cabegalho da mensagem ]

Ana Elisa, estou atualmente n a Espanha em pos-doutorado, ficarei ate janeiro, mas se
valer respostas por e-email posso colaorar com vc,

um abraco

Libaneo

> Caro Prof. Dr. José Carlos Libaneo,
>
> Meu nome é Ana Elisa Spaolonzi Queiroz Assis. Sou aluna do Programa de
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> P6s-Graduagao em Educacao da Pontificia Universidade Catélica de Campinas e
> estou sendo orientada pela professora Dra. Maria Eugénia Castanho.(Estive no
> congresso de Educacao no Chile em 2004 e chegamos a conversar um pouco por
> |la.) Optamos por alguns nomes, dentre eles o de VS?, para colaborarem com a
> minha pesquisa, a qual se destina a problematizar as varias vertentes que

> envolvem a formagao dos professores-pedagogos e suas dimensdes, promovendo
> discussodes e procurando compreendé-las sob a ética da LDBEN e demais

> documentos e legisla¢des pertinentes, assim como opiniées de tedricos da

> &rea.

> Em primeiro lugar gostariamos de saber se VS2 concorda em colaborar com a
> pesquisa realizando, via e-mail, uma pequena entrevista e permitindo que

> suas respostas sejam utilizadas como material (segue o teor das questdes em
> anexo, se quiser, de imediato retornar com as questdes ja respondidas,

> agradecemos.).

> Em segundo lugar sera possivel nos conhecermos na Anped, ja que estarei

> participando do evento juntamente com a Profa. Maria Eugénia, desta forma

> VS? saberd com quem esta colaborando.

> Sem mais e aguardando, ansiosamente, a resposta de VS?,

>

> Ana Elisa Spaolonzi Q. Assis.

> Fone: (19)97928516

> e-mail: f.spaolonzi@ig.com.br

>

>

>

>

> Perguntas:

>

> 1- O que V. entende por “professor”?

> 2- O que V. entende por “pedagogo”?

> 3- Em sua opinido, o curso de Pedagogia deveria contemplar que tipo de

> formacao? —Lembrando que hoje os cursos de pedagogia formam, dependendo da
> instituicdo em que sao ministrados: professores das séries iniciais;

> profissionais da area de administracao escolar (orientagcao, supervisao,

> coordenacéo e direcdo); e ainda outros que dao ambas as habilitaces, sem

> esquecer dos normais superiores.

> 4- O que pensa sobre a proposta de diretriz para o curso de Pedagogia

> apresentado pela Anfope?

> 5- Em seu livro “Pedagogia e Pedagogos, para qué?” é possivel compreender
> que defende a necessidade de varias vertentes de formagao do pedagogo,

> inclusive e principalmente a do profissional especialista; sendo assim,

> acredita ser este sistema formativo pluralizado que temos atualmente, o

> ideal?Por que?(Normais superiores dos mais variados tipos; cursos de

> Pedagogia com as mais variadas vertentes).
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ANEXO 6
DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE PEDAGOGIA
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

B CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP N2 1, DE 16 DE MAIO DE 2006.

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas
atribuicées legais e tendo em vista o disposto no art. 92, § 22, alinea “e” da Lei n®
4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacao dada pela Lei n® 9.131, de 25 de
novembro de 1995, no art. 62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com
fundamento no Parecer CNE/CP n® 5/2005, incluindo a emenda retificativa constante
do Parecer CNE/CP n® 3/2006, homologados pelo Senhor Ministro de Estado da
Educacao, respectivamente, conforme despachos publicados no

DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 20086, resolve:

Art. 12 A presente Resolucéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢cdes de
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ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliacao, pelos érgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes
de educacao superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos
5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formagcéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdégicos.

§ 12 Compreende-se a docéncia como agao educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relacbes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcao
do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao
e reflexdo critica, propiciara:

| - o planejamento, execugéo e avaliagdo de atividades educativas;

Il - a aplicagdo ao campo da educacado, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropolédgico, 0 ambiental-ecolégico,
o psicolégico, o linglistico, o socioldgico, o politico, 0 econémico, o cultural.

Art. 32 O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e

praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissao,
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fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética.

Paragrafo Unico. Para a formacao do licenciado em Pedagogia é central:

| - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a funcéao
de promover a educacao para € na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacao dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

[l - a participacado na gestao de processos educativos e na organizagao e

funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer funcées de magistério na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
de Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino, englobando:

| - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execucdo, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

lll - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo

educacional, em contextos escolares e nao-escolares.
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Art. 52 O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcao de uma sociedade
justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicoldgica, intelectual, social;

[ll - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que nao tiveram oportunidade de escolarizacao
na idade prépria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e nao-escolares, na promocao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em
diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e
coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicacao a educacao, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIII - promover e facilitar relacées de cooperacao entre a instituicdo educativa,

a familia e a comunidade;
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IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a
contribuir para superagao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

Xl - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

Xll - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para elaboracao,
implementacgao, coordenacao, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdégico;

Xl - participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes
escolares e nao-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias nao escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental-. ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizacao do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacbes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o

resultado de sua avaliagédo as instancias competentes.
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§ 12 No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar
em escolas indigenas, dada a particularidade das populagdes com que trabalham e
das situacdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

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

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

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formacao de professores para
escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber
populagcdes de etnias e culturas especificas.

Art. 62 A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional
e a autonomia pedagdgica das instituicdes constituir-se-a de:

| - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes
criticas, articulara:

a) aplicacao de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas
do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizac¢des e da sociedade;

b) aplicacao de principios da gestdo democratica em espagos escolares e

nao-escolares;
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c) observacao, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e
nao-escolares;

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacdes de aprendizagem:;

e) aplicacao, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacao de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar
diferentes forcas e interesses, de captar contradicdes e de considera-lo nos planos
pedagdgico e de ensino-aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de
atividades educativas;

g) planejamento, execugcdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o
contexto histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente,
no que diz respeito a Educacao Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacéao de professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos
de organizacao do trabalho docente;

i) decodificacao e utilizacao de cédigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com conteldos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizagao, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e

Geografia, Artes, Educacao Fisica;
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j) estudo das relacbes entre educacado e trabalho, diversidade -cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporanea;

k) atencao as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto
do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

l) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizacao da
educacao nacional;

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificacao de estudos voltado as
areas de atuacao profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes e
que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades:

a) investigacbes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situagdes institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacao, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras;

[ll - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular e compreende participa¢cao em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica,
monitoria e extensao, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicdo de

educacgao superior;
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b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utilizagao de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicées educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de
estudos;

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

[l - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao cientifica, da extenséo e
da monitoria.

Art. 8% Nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo, a integralizacdo de
estudos sera efetivada por meio de:

| - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente tedrica
que fardo a introducao e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias
educacionais, situando processos de aprender e ensinar historicamente e em

diferentes realidades socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos
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para a pratica pedagdgica, a orientacao e apoio a estudantes, gestdo e avaliagdo de
projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de Educacéo;

Il - praticas de docéncia e gestao educacional que ensejem aos licenciandos a
observacdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execugao e na
avaliacao de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdégicos, tanto em
escolas como em outros ambientes educativos;

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de
iniciacao cientifica e de extensao, diretamente orientadas por membro do corpo
docente da instituicdio de educacado superior decorrentes ou articuladas as
disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias,
entre outras, e opcionalmente, a educacao de pessoas com necessidades especiais,
a educacao do campo, a educacgéo indigena, a educacdo em remanescentes de
quilombos, em organiza¢cdes nao-governamentais, escolares e ndo-escolares
publicas e privadas;

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar
aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e
nao-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e
competéncias:

a) na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagégicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade

Normal;
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c) na Educacao Profissional na area de servigos e de apoio escolar;

d) na Educagéo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacao pedagogica.

Art. 92 Os cursos a serem criados em instituicoes de educacao superior, com
ou sem autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacgao Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdégicos,
deveréao ser estruturados com base nesta Resolucéo.

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extincdo, a partir do periodo letivo seguinte a publicacao
desta Resolucéo.

Art. 11. As instituicbes de educacgao superior que mantém cursos autorizados
como Normal Superior e que pretenderem a transformacao em curso de Pedagogia e
as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto
pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugéo.

§ 12 O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgao competente
do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da
publicacado desta Resolucéo.

§ 2° O novo projeto pedagdgico alcangara todos os alunos que iniciarem seu

curso a partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.
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§ 3?2 As instituicoes poderdo optar por introduzir alteracées decorrentes do
novo projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse
e direitos dos alunos matriculados.

§ 4° As instituicbes poderdo optar por manter inalterado seu projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas
correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no
regime das normas anteriores a esta Resolucdo, tenham cursado uma das
habilitacbes, a saber, Educagao Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e
que pretendam complementar seus estudos na area nao cursada poderao fazé-lo.

§ 12 Os licenciados deverao procurar preferencialmente a instituicao na qual
cursaram sua primeira formacao.

§ 2° As instituicdes que vierem a receber alunos na situacao prevista neste
artigo serdao responsaveis pela analise da vida escolar dos interessados e pelo
estabelecimento dos planos de estudos complementares, que abrangerdao, no
minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantagéo e a execucao destas diretrizes curriculares deverao ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos érgaos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos
5/2005 e 3/2006 e desta Resolucado, assegura a formacdo de profissionais da
educacao prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3% da Lei n®

9.394/96.
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§ 1° Esta formacao profissional também podera ser realizada em cursos de
pos-graduacao, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os
licenciados.

§ 2° Os cursos de p6s-graduacao indicados no § 1° deste artigo poderao ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos
do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacao, ficando
revogadas a Resolucao CFE n? 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposicoes em
contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES

Presidente do Conselho Nacional de Educacao
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