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(ANTONIO VEIRA apud LINHARES, 1997.
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ABSTRACT

The objective of this work is to analyze the representations that the students of
the course of Pedagogy are building concerning the linked aspects your profession
and your educational work, for, with that, to look for new elements for understanding
of the current situation in that meets this course, because, in the moment, it has been
focus of evaluations, critics and proposed of changes. He/she breaks of the
verification that the course of Pedagogy, in this work, corresponds to the students'
needs, but that needs to be modified in some aspects, coming to extrapolate the
discussions around the ordinance of your extinction. With that, it is verified that the
alterations in the grating curriculares of the courses of Pedagogy cannot be the only
proposal for your improvement. They are other necessary elements that come from
encounter the this discussion, to make possible the understanding of the current
situation of the teachers' formation in the country. And which the necessary actions
and emergenciais to modify the picture that persists in the Brazilian society, there are
iong decades. '"The challenges, which they are, are always born of productive
perplexities (...) If we want, as we owed, to be sociologists of our circumstance, we
should begin for the partner-temporary context that our perplexities emerge"”
(SANTQOS, 1999, p. 17).
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RESUMO

O objetivo deste trabalho é analisar as representagdes que as alunas do
curso de Pedagogia vém construindo acerca dos aspectos ligados a sua profisséo e
seu trabalho docente, para, com isso, buscar novos elementos para compreensao da
situacdo atual em que se encontra este curso, visto que, no momento, tem sido foco
de avaliacbes, criticas e propostas de mudancas. Parte-se da constatagdo de que O
curso de Pedagogia, neste trabalho, corresponde as necessidades dos alunos, mas
que necessita ser modificado em alguns aspectos, vindo a extrapolar as discussdes
em torno do decreto de sua extincdo. Com isso, constata-se que as alteragbes nas
grades curriculares dos cursos de Pedagogia n&o podem ser a unica proposta para
a sua melhoria. Sdo necessarios outros elementos que venham de encontro a esta
discussdo, para possibilitar a compreensdo da situagdo atual da formagdo dos
professores no pais. E quais as agdes necessarias e emergenciais para modificar o
quadro que persiste na sociedade brasileira, ha longas décadas. “Os desafios, quais
eles sejam, nascem sempre de perplexidades produtivas (...) Se quisermos, como
devemos, ser sociologos da nossa circunstancia, deveremos comegar pelo contexto
sécio-temporal de que emergem as nossas perplexidades” (SANTOS, 1999, p. 17).
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INTRODUCAO

Neste trabalho pretende-se avaliar o curso de Pedagogia da PUCPR, atraves
das representacdes feitas pelas alunas no ano de 1999, nos terceiros e quartos anos
que, na sua maioria, tém idade entre vinte e quarenta e cinco anos e ja atuam no
sistema educacional. Foram distribuidos oitenta e sete questionarios, nos quais
existiam perguntas abertas e fechadas, as quais possibilitaram ouvir o discurso
destes sujeitos pesquisados atraves de sua linguagem escrita.

E importante esclarecer que ndo se pretende, com este numero de sujeitos
pesquisados, esgotar a possibilidade de surgir mais elementos para um
aprofundamento maior nesta discussdo tao presente e importante, mas sim chamar
a atencéo para a potencialidade desse estudo para legitimar o curso de Pedagogia
como instrumento tedrico-pratico da docéncia do professor e a importancia de dar
crédito as representagcbes das alunas, sendo estas representagbes, como um
instrumento de investigacdo, ponto de partida para uma significativa melhora no
Status quo dc curso que ha tempo sofre descrédito da comunidade académica
desvinculada dela.

Conhecer o sujeito que escolhe o curso de Pedagogia, profissdo professor, &
importante para uma avaliagdo que a universidade podera realizar através do campo
fertil que € a Educacéo, visto que esta area, a todo tempo, gera mudancas, propoe
novos paradigmas frente ao objeto social que & o sujeito presente nos diferentes

grupos sociais que compdem a sociedade contemporanea. Nesta sociedade, 0



educador & o formador de opinides, sujeito social e politico que, forjado na pratica
cotidiana e, na busca de conhecimentos, percebe no movimento dialético o emergir
e submergir de uma sociedade muitas vezes desvalida e desprovida de sujeitos que
possam enfrentar as transformacgées de um tempo histérico que exige da educacéao
muito mais que a presenca e a manutencdo dos cursos que formam os profissionais
da educacdo para esta sociedade.

Desta forma, é preciso que o curso de Pedagogia venha a ser fiel ao decreto

i

19.851/1931, o qual instituiu a finalidade do ensino universitario. “... a educacgéo &
um fenédmeno cultural. E um produto de determinada cultura, isto € da interacdo
dialética entre homens concretos, perante situagdes concretas” (NILO, p. 52).

A qualidade do ensino nos seus diferentes cursos e graus é, sem duvida, uma
das maiores preocupacdes por que passa a educacdo nesta década. O reflexo do
ensino ministrado nos cursos universitarios nos quais formam profissionais de
diferentes areas sdo focos de discussdes e constantes avaliacdes. E inquietante
perceber que sdo poucos 0s alunos que passam pelas universidades e adguirem
formacdo adequada, muitos, apos a conclusdo do curso, sentem que 0 mMesmo
deixou a desejar frente as suas propostas originais e regimentais. Afinal de contas,
de sua formacgao qualificada depende o seu sucesso profissional e pessoal.

No momento que o individuo entra na universidade para se tornar um
profissional, ele torna a instituicdo responsavel pelo carater social, politico e cultural
deste individuo em formacao, visto que “o ensino universitario tem como finalidade
elevar o nivel da cultura geral; estimular a investigacdo cientifica em quaisquer

dominios dos conhecimentos humanos” (DECRETO n® 19.851 — 11 de abril de 1931,

p. 5800, Titulo | - Fins do ensino universitario) (ver anexo 01).



A universidade devera desenvolver agdo conjunta em beneficio da cultura
nacional, para que os individuos que por ela passarem, possam contribuir para a
rigueza da coletividade em todos os ambitos sociais. Da universidade sempre se
exigiu a produgdo cientifica, a pesquisa. “Implicitamente, ela é desafiada pelo
movimento da qualidade e prepara para a mao-de-obra, que deve satisfazer as
exigéncias do mercado de trabalho; quanto melhor o elemento, produto da
universidade, melhor a qualidade dos servigcos prestados por ele. Assim, de certa
forma, empresa e sociedade avaliam a qualidade da universidade” (QUELUZ, 1996,
p. 8).

E é neste contexto que a pesquisa se fundamenta na busca de elementos
através das representacgdes feitas pelas alunas do curso de Pedagogia da PUCPR
sobre sua profiss&o, sobre o curso de Pedagogia e da sua acdo enquanto sujeito
social e politico, enfocando questdes — como o curso de Pedagogia tem contribuido
para que se estabeleca em sua pratica diaria, uma forma qualificada e consciente do
ato docente; — o que € ser professor, qual a motivacdo da escolha profissional; como
também estudo tedrico sobre a historia da trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil
desde sua implantacdo, em 1939, até o Decreto n° 327/99, que objetiva a sua
extin¢cao.

Tanto os dados historicos sobre o curso de Pedagogia no decorrer deste
seculo, como as representacdes obtidas dos sujeitos pesquisados, levam a reflexdo
e ao estudo que vem despertando mais questdes e algumas sdo contempladas e
discutidas no decorrer deste trabalho.

Como se sabe, a palavra representacdo é polissémica e admite diferentes

significados, de acordo com diferentes perspectivas nas ciéncias humanas. O



conceito de representacdo designa uma noc¢ao que se encontra no cruzamento de
conceitos oriundos da psicologia e da sociologia, buscando explicar como 0s
processos sociais se reproduzem no nivel individual e como a acgdo individual e
grupal intervém na transformagdo dos processos sociais através de mecanismos
cognitivos e socioculturais. A partir dessas representacdes, que sdo construidas
socialmente, as pessoas possivelmente orientam suas acdes.

“A acdo nem sempre faz a histdria, mas faz a sociedade” (LUCKMANN apud
SACRISTAN, 1999, p. 70).

Desta forma, “a pratica que pode ser observada no desenvolvimento da
educacao é pratica ancorada em esquemas pessoais, que tem uma historia, € nos
caminhos consolidados na cultura, nas estruturas sociais (soma e produto coletivo)
que também possuem sua trajetoria’ (SACRISTAN, 1998, p. 72).

Assim, o tema da pesquisa € o curso de Pedagogia, a formagdo dos
professores e o papel das Instituicdes de Ensino Superior, buscando a valorizagao
deste profissional através da historia e o importante papel que exerce nos diversos

contextos da nacéo, seja este social, politico ou educacional.

As marcas deixadas em cada um de nos pelas proprias acdes e pelo seu carater social falam-
nos das formas mais elementares da geragao da cultura sobre a educagdo como sabedoria
armazenada. Portanto, € um motivo importante para a reflexdo dos docentes na formagéo, na
recuperacgdo explicita da consciéncia da continuidade histérica da acdo humana refacionada
com a educacio e na descoberta das condigdes que explicam os “caminhos” lavrados, ainda
que se modificaveis, nos quais deve percorrer no presente — € nds com ele” (ibidem, p. 73).

E preciso semear pois o campo educacional é fértil, embora haja conflitos, &
passivel de solugbes, visto que os homens que fazem da escola o campo de suas
idéias, estruturam-na para o bem coletivo e percebem que elas devem atingir um
numero cada vez maior de sujeitos, envolvendo-os de maneira que os resultados

sejam obtidos positivamente como sujeitos agentes da histéria. Pois, o campo



educacional € um campo fértil (transito de seres humanos) e, ao mesmo tempo,
carente de idéias que venham de encontro aos grandes desafios que este fim de
seculo faz ao homem enquanto ser historico e & escola enquanto instituicéo criadora
e que outrora sempre esteve presente. Acredita-se que a escola € palco de grandes
desafios e sempre o sera e hoje, mais do que nunca, as instituicbes devem
comprometer-se com 0s sujeitos, formando-os para a realidade, na qual as
ideologias déem lugar ao pensar critico, que reflitam um saber mais elaborado e que
promovam os conhecimentos de maneira a atingir um numero maior de cidad&dos. No
que se refere principalmente a formacao dos educadores, esta deve ser encarada
como um processo permanente, integrado no dia-a-dia destes sujeitos e da
comunidade, para que venha a ser ndo uma fungdo que intervém a margem dos
projetos educacionais e organizacionais destes mesmos profissionais.

As condicBes sociais, as politicas educativas, os modos de gest&o, os
sistemas de controle nos sistemas educativos e a formagdo de professores podem
favorecer muito a propagacdo cultural em ciclos reprodutivos fechados. Esse
processo de estabilizacdo das tradicbes culturais e pedagoégicas ocorre em
momentos de pouca mobilidade social e cultural, nos quais as acdes servem de
reforco para as tradigoes consolidadas ou objetivadas: a tradigao cultural empresta o
conteudo a ser reproduzido devido a tradicdo das praticas educativas, que atuam
como acbdes reforcadoras, embora seja dificil conceber um modelo conservador
absoluto. Neste modelo de ciclo reprodutor, o conhecimento sobre a educacéo
tendera a ser, também, refor¢o legitimador da pratica estabelecida. O interesse
ligado ao conhecimento, em termos habermasianos, esta na pretensao de que as

crencas pessoais sejam moldadas as elaboragbes cognitivas socialmente



dominantes que sustentam as praticas consideradas legitimas. No esquema abaixo,

observa-se o papel diferente da agao em relagdo a tradigdo, nos ciclos inovadores.

CICLO REPRODUTOR CICLO INOVADOR
Nova agao Nova acgao Habitos novos
(Corrente (Corrente >
atual da atual da
experiéncia) experiéncia) mudanga
tradicéo a Reforgo :33;2?]?6
reproduzir

r - - v
Prafica otr Pratica ou Acumulo cultural
Cultura objetiva Cultura objet Institucionalizagao

Habitus

FONTE: SACRISTAN, 1999, p. 77-78

No ciclo inovador, a pratica é entendida como tradicdo nutriente, nao para
fixa-la e declara-la, mas para aperfeigoa-la. A percepg¢ao de que o ciclo reprodutor
néo serve em um determinado momento ocorre gquando nos damos conta de que
existem novas condicdes sociais ou culturais as quais as praticas educativas nao
costumam responder ou, entdo, quando a consciéncia sobre um determinado “deve

ser’, que se acredita necessario, depara-se com insatisfacdes para esse ideal. A
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acdo da educacdo estd inserida no ciclo de reprodug&o-renovacdo da cultura
objetivada concebida como algo aberto.

O problema a ser estudado € a importancia que o curso de Pedagogia vem
exercendo na formacdo dos sujeitos que frequentam a universidade, mas que
também ja sdo trabalhadores da Educacao.

O objetivo geral é verificar se a instituicdo formadora dos responsaveis por
esta formac&o tem como objetivo transformar o sujeito formado em formador critico
contextualizado, podendo assim, modificar-se, maodificando a realidade do outro.

A metodologia que o trabalho de pesquisa adota é uma forma de
levantamento através de questionario, sobre a representacdo que as alunas do
curso de Pedagogia fazem de sua profissdo, além de analise de documentos oficial,
pois conhecer este profissional que participa ativamente no sistema educacional, 0
que pensa de sua pratica, quais suas dificuldades e aspiragbes. Isto sera de
relevancia para propor um trabalho que desafie e intervenha neste papel e que dé
novo sentido a esta pratica ja estabelecida.

“O conhecimento pessoal e social mostrara sua contribuicdo para o ciclo
inovador se for decodificador e depurador critico da tradi¢do, luz na criacdo de novos
habitos, ao mesmo tempo que é relato que narra, dando conta a nés € aos outros,
do sentido da agdo inovadora e da pratica ou cultura objetiva recriada’
(SACRISTAN, 1999, p. 78).

No primeiro capitulo enfoca-se a problematica da identidade do campo do
conhecimento pedagdgico, remetendo a uma busca tedrica desde a génese histdrica
do curso de Pedagogia, enfocando seus aspectos formadores que se fundam nas

antigas escolas normais; como também seus avancos e retrocessos na trajetoria e



busca de uma identidade para o pedagogo. Relata o trabalho das organizacdes pro-
formac&o do educador como, por exemplo, a ANFOPE.

Aparentemente, nos ultimos anos, estd sendo consolidada uma politica
publica que compreende que € através da educacdo e dos setores diretamente
envolvidos que se garantira uma sociedade de base democratica, com cidadaos
conscientes de seus direitos, valores e deveres.

O modelo necessario para a formagédo baseia-se numa reflexdo do
professorado sobre a sua pratica docente, que |lhe permite repensar a sua teoria
implicita do ensino, os seus esquemas basicos de funcionamento e as proprias
atitudes. E ainda, “deste processo, o professor € identificado como educador,
ganhando relevancia a dimensao politica de sua atividade educativa, transformando-
se a sua tarefa na formacdo da consciéncia critica das classes subalternas’
(WEBER, 1996, p. 22).

Repensar o curriculo do curso de Pedagogia, as metodologias das aulas nas
quais os professores tém sofrido criticas e, ter a possibilidade de modificar, prover
estratégias condizentes com as condi¢des produtivas contemporaneas em todos os
segmentos da sociedade, inclusive as do ambito escolar.

“O desafio que se impde & encontrar um equilibrio em formar e formar-se. Os
alunos, ao adentrarem 0 ensino superior, necessitam de um universo de
conhecimentos que implicam na atitude de formar-se, pois, além de qualifica-los
tecnicamente, a universidade tem a missdo de formar cidaddos conscientes, éticos e
criticos” (BEHRENS, 1996, p. 44).

No segundo capitulo, destinado a pesquisa, verifica-se que sua importancia

“significa a forma produtiva de conhecimento que, em seu patamar, mais concessivo,



seria pelo menos a capacidade de digerir criticamente, imprimindo ao conhecimento
absorvido interpretacdo propria capaz de orientar a intervencdo histérica” (DEMO,
1981, p. 21).

No terceiro capitulo enfoca-se a educacéo no contexto atual, seus limites e
possibilidades no limiar de um novo século que sendo caracterizado pela sociedade
do conhecimento, impbe ao sistema educacional, a producdo de conhecimentos
significativos que provoquem o avango da ciéncia, da tecnologia da cultura.
Voltando-se para questdes estruturais e epistemologicas, busca-se a necesséria
adequagao da instituicdo escolar as mudangas socio-culturais, politico-econémicas,
que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico imprimiu a este final de século.

‘... incentivar o trabalho de pesquisa e investigacido cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive” (LDB
9.394/96, inciso Ill). “O que mais torna humano o desenvolvimento é sua
caracteristica construtiva e participativa, com base em educacdo e conhecimento,
dotados de qualidade formal e politica” (DEMO, 1991, p. 17).

No quarto capitulo é visualizada a qualidade de educacéo frente as politicas
educacionais, enfocando-se o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional.
Mais do que nunca, a educacdo € priorizada como centro de um processo
emancipatorio. Nela se encerram, primordialmente, as condicdes de futuro. Nesse

sentido, dificiimente se poderia imaginar valorizagcdo maior, perpassando cidadania e

economia, fazendo dela o principal investimento social e econémico.
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CAPITULO |
PEDAGOGIA — UMA TRAJETORIA HISTORICA:
DA LEGALIDADE ESTRATEGICA DA INSTITUICAO A

BANALIDADE DA ORGANIZAGAO VOLTADA PARA SI MESMA

Neste capitulo, € apresentado um histérico do curso de Pedagogia, pela
importéncia em se compreender como se pensava 0 curso para formagdo de
professores desde sua génese, que se funda nas antigas escolas normais, como
também seus avancos e retrocessos na trajetdria em busca de uma identidade para
0 pedagogo.

Diante deste desejo surge, entre os educadores, um engajamento maior e
diversas associagbes foram sendo criadas com o intuito de promover encontros e
articular politicamente o trabalho de educadores comprometidos com a causa da
educacgao.

Essas associagbes encontram-se ativas nas discussées em torno das
questdes referentes a situacdo econdmica, politica e cultural da sociedade brasileira,
as quais refletem diretamente nos profissionais da educacéo.

Nos anos 90, as politicas educacionais avangam no sentido de promover o0s
educadores em co-produtores de sua acgdo. As discussées em torno do curso que

forma professores ocorreu em todos os ambitos e setores educacionais.
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Aparentemente, vai sendo consolidada uma politica publica que compreende
gue é através da educacgao e dos setores diretamente envolvidos que se garante
uma sociedade mais democratica, consistente em seus direitos, valores e deveres.

O curso de Pedagogia tem sua génese nos cursos pos-normais, realizados
nas antigas escolas normais. Somente a partir de 1939 foi regulamentado como
curso, quando ocorreu seu disciplinamento pela artificial simetria entre todas as
licenciaturas embutidas no “padrédc federal” de formacédo de professores, nascido
com a criagdo, em 1931, das faculdades de ciéncias e letras pelo Estatuto das
Universidades Brasileiras.

Pelo Estatuto n® 19.850/1931 das Universidades Brasileiras, a Faculdade de
Educagao, Ciéncias e Letras foi criada e incluida entre os principais institutos que
compdem a Universidade (Art. 5°).

Essa faculdade instalou-se com os objetivos de promover a investigagao e a
formacao de professores, explicitadas na exposicdo de motivos que apresentava o

Estatuto.

Essa referida faculdade deveria “transcender o
carater utilitario e pratico dos institutos puramente
profissionais e cumprir o papel da alta cultura ou de
ciéncia pura desinteressada” (CAMPOS, 1931, p.
5831).

Salientava, ainda, o carater profissionalizante da Faculdade de Educagéo
como orgao que, semelhante ao Instituto de Educacdo, formaria professores,
particularmente do ensino normal e secundario. Foi a partir do Estatuto das
Universidades Brasileiras que a formag¢éo dos professores secundarios elevou-se
obrigatoriamente ao ensino superior. A pioneira na elevagao dos estudos

pedagdgicos para o nivel universitario foi a Escola de Professores do Instituto de
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Educac&o do Rio de Janeiro que se incorporou & Universidade do Distrito Federal
pelo Decreto n° 5.515/1935. Esse modelo de Escola de Professores organizava-se
com uma estrutura verticalizada de formagao de professores numa unica escola. De
existéncia breve, ela marcou o sentido de uma escola profissional, “destinada a
licenca do magistério de nivel primario, médio e superior e ao preparo de
especialistas em educagdo” (BRZEZINSKI, 1996, p. 239). Dado a sua destinacdo, foi
chamada de “Universidade de Educagdo”, pois 0s graus universitarios
correspondiam ao bacharelado e a licenciatura em magistério e também a
especializacdo profissional, ao mestrado e ao doutorado em Educacéo
(MENDONCA apud BRZEZINSKI, 1996).

A experiéncia da UDF (Universidade do Distrito Federal), em 1938, foi
interrompida em decorréncia de atividades repressivas do governo autoritario. Apds
a intentona comunista, as praticas democraticas-liberais de Anisio Teixeira foram
coibidas, pois confltavam com a ideologia do Estado Novo e com a dos
representantes da escola tradicional, entre eles os catdlicos que, desde a década de
1920, aglutinavam-se para combater as idéias “comunistas’ dos “Pioneiros da
Escola Nova”. Apesar da breve duracdo, a Escola de Professores Teixeira foi a
primeira escola formadora de professores primarios em nivel superior, com um curso
de dois anos, apos o secundario (FAVERO, 1994, p. 67).

O governo autoritério cometeu atos repressivos, dentre eles a prisdo de
Anisio Teixeira e o desaparecimento da U.D.F., surgindo a instalacdo da

Universidade do Brasil e nesta, a Faculdade Nacional de Filosofia.
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Institui-se um padrdo federal universitario, restringindo-se a autonomia e
tendo um poder centralizador, que progressivamente foi transformando o sistema
universitario em aparelho ideoldgico do Estado.

O curso de Pedagogia foi padronizado com a utilizacdo da simetria artificial
adotada para cursos de bacharelado. O bacharel em Pedagogia se forma técnico em
educagao, 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.

O curso de Pedagogia estava ainda em sua trajetéria indefinida, foi
estruturado, de inicio, em um bacharelado de trés anos e mais um ano de didatica.

O curso habilitava os individuos para exercerem as funcdes de técnicos em
educacédo, também pouco definidas, com o titulo de Bacharel em Pedagogia. O
pedagogo licenciado poderia ministrar aulas no curso de Magistério, entdo escolas
normais, além de ter a possibilidade de obter o registro do MEC para ministrar aulas
de matematica, historia, etc.

Ateé 1961, portanto, por mais duas décadas, o curso de Pedagogia
permaneceu “3+1” e acabou sendo reforcado por uma nova regulamentagdo, contida
no parecer 251/1962, decorrente dos postulados da Lei n® 4.024/1961, que buscava
colocar em pratica a politica de formagédo de professores acirrada pela fixacdo de um
curriculo menor para os cursos superiores.

Na introducdo do parecer 251/1962, que regulamentava o curriculo minimo do
curso de Pedagogia, duas correntes posicionavam-se acerca dos rumos do curso:
ha quem pretendia sua extingdo, alegando a falta de contetdo préprio, e outra que

defendia a existéncia do curso, supervalorizando esse contetido. Em uma postura
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conciliatéria, o autor do parecer da razdo as duas correntes, valendo-se das
experiéncias e modelos de paises mais adiantados, defende a tese da elevacéo de
niveis de formacé&o do professor.

Para Valnir Chagas, relator conselheiro, @ medida em que o homem comum
pretendesse aumentar sua escolarizagdo, ndo se conformando com os niveis
primarios, a elevagéo dos niveis de formacéo do professor ocorreria pressionada por
interesses da sociedade. No entanto, avaliava-se, na época, a proposta de elevar no
Brasil a formagdo do professor primario ao nivel superior, que era bastante
ambiciosa. Previa, contudo, que seria uma solugdo real por volta dos anos 70.

Quando da vigéncia da Lei 4.024/64 — Diretrizes e Bases na Educacdo
Nacional — o curso de Pedagogia era criticado em sua estrutura e funcionamento,
havendo até sugestdes para a sua extingdo.

A preocupagdo era que o referido curso se limitava & licenciatura das
disciplinas pedagodgicas das escolas normais e a preparacdo de profissionais —
bacharéis para as tarefas ndo docentes do processo educacional; tarefas estas que
s6 foram definidas em 1968, por meio da Lei n° 5.540/68, que direcionava a
formagéo do especialista nas areas do planejamento, supervisdo, administrago,
inspecao e orientacdo.

Ja o art. 23 da referida Lei, determinava a organizacdo de cursos de curta
durag&o, destinados a proporcionar habilitagdes intermediarias de grau superior.

No ano seguinte, a marca da Reforma Universitaria se fez sentir no curso de
Pedagogia atraveés do Parecer 252/69. Ja no enunciado de seu titulo, esse parecer
nao deixa duvida quanto ao profissional, ou melhor, aos profissionais a que se refere

ao ser apresentado como 0 instrumento legal que fixa os minimos de curriculo e
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duracdo para o curso de graduagdo em Pedagogia, visando a formagédo de
profissionais para o ensino normal e de especialistas para as atividades de
orientagdo, administragcdo, supervisao e inspeg¢do no ambito de escolas e sistemas
escolares. Ao designar, entdo, alguns conjuntos de atividades para os quais se
destinariam os especialistas, acaba por oferecer elementos para a caracterizagéo
dos mesmos. Por outro lado, ao reformular a estrutura curricular do curso, cria
habilitagbes para a formacédo de profissionais especificos para cada conjunto dessas
atividades, fragmentando a formac&o do pedagogo, conforme afirma SILVA (1999,
p. 45).

O curso de Pedagogia, como substancia da Faculdade de Educacéo, teve sua
finalidade e sua duragdo apresentadas por este Parecer 252/1969, que foi relatado
por Valnir Chagas do C.F.E., ficando organizado de forma que a duracdo minima era
de duas mil e duzentas horas, distribuidas em no minimo trés e no maximo sete
anos letivos. A estrutura curricular era composta de uma parte comum e outra
diversificada.

A primeira parte é constituida pelas seguintes matérias:

- sociologia geral,

- sociologia da educacao,
- psicologia da educacao,
- historia da educacéo,

- filosofia da educagéao e

- didatica.
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A segunda parte diversificada, profissionalizante, correspondente as areas
mencionadas no art. 30 da Lei n® 56.540/1968, ampliadas no Parecer 252/1969,
paragrafo unico.

Estas areas desdobraram-se em oito habilitagdes, a serem oferecidas em

nivel de graduagao:

magistério das disciplinas pedagogicas do 2° grau,
- orientacéc educacional,

- administracdo escolar,

- supervisdo escolar e

- inspecao escolar.

O parecer 252/1969 foi formulado em quatro itens. O primeiro recupera a
histéria da criacdo do curso de Pedagogia; o segundo detém-se na regulamentacao
do curso; o terceiro apresenta uma discussdo sobre os artigos da Lei 5.540/1968,
que prescrevem a formacdo de professores e especialistas, e 0 quarto discorre
sobre a “filosofia’ da nova regulamentacdo, bem como indica as disciplinas das
partes comuns e diversificadas.

E um conjunto de itens que, associados & Resolugdo 2/1969 e as Indicagdes
feitas no Parecer 232/1969 do Conselho Federal de Educagéo, fixa o conteudo
especifico da Faculdade de Educagcdo, compbée um manual orientador da
estruturacdo, da forma e da dimensao do curso de Pedagogia, tendo uma longa
vigéncia, além de normatizar os cursos durante muitos anos.

O Parecer 632/1969 explicita que a formacéo do educador deve desdobrar-se
em trés planos: o das ciéncias basicas do homem, como fundamento geral de todo

o estudo cientifico da educagéo, o das ciéncias humanas aplicadas ao conhecimento
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do processo educativo e assim qualificados de educacionais € o da elaboragéo dos
metodos e técnicas educacionais (SUCUPIRA apud BRZEZINSKI, 1996, p. 148).
Sob esse entendimento, a educag&o € lugar de encontro de diversas disciplinas
técnicas e profissionais.

E importante salientar que, apesar de o Parecer 252/1969 ter sido produto do
autoritarismo do Estado e de inserir-se num contexto de inversdo autoritaria em que
protestos estudantis por mais vagas no ensino superior, tiveram como resposta uma
expansao descontrolada do ensino privado, o autor do referido parecer considerava,
muitos anos mais tarde, suas posi¢cdes democraticas e muito flexiveis (CHAGAS,
1976) e afirmava que o curriculo minimo do curso de Pedagogia exigiria algumas
transformacdes, mas que o referido parecer acrescentava uma caracteristica
marcante que era uma “grande persisténcia ao tempo”.

Seis anos depois da homologagdo do Parecer 252/69, rompe-se esta
persisténcia e a Indicagéo 67/1975 vem trazer uma regulamentacéo para os estudos
superiores de educagdo, com mudangas estruturais no curso de Pedagogia. Essa
indicacdo foi sustada junto das outras, de n°s 70/1976, 68/1975, 71/1976 e a de n°
69/1975. Entretanto, o intuito de mudar radicalmente o curso de Pedagogia nao
aconteceu, devido a mobilizac&o dos educadores brasileiros, que passam a assumir
rigorosamente os estudos e debater sobre os rumos das reformulagdes dos cursos
que formam professores, num enfrentamento as arbitrariedades advindas do poder
constituido e institucionalizado no Conselho Federal de Educacéo.

A partir de 1980, engajados em discussdes e debates, estudos e pesquisas
sobre a reformulacao dos cursos que formam professores, com todas as

dificuldades, pressdes e incertezas, os educadores passam a escrever sua historia,
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com a criacdo de associacbes e a organizagdo da categoria profissional. Essa
histdria se constitui e se constréi na agdo e no movimento, pelo dialogo e pelo
conflito, no conjunto das relagcbes entre esses atores sociais, movidos,
contraditoriamente, pela objetividade e pela subjetividade do homem comu sujeito
politico e social.

Esse sujeito se apresenta como expressdo do homem total. Para LEFEBVRE
(1993), “o homem total € o sujeito parcial tornado em todas as suas relagdes reais
com 0s grupos, as classes, o conjunto da sociedade determinada’.

As discussdes sobre a reorganizacao dos educadores e do curso de formagao
articulavam-se com o movimento da sociedade brasileira, que ndo mais se submetia

& alienacdo e a opressado impostas ao sujeito coletivo.

Eu agora diria a nés, como educadores e educadoras: ai daqueles e daquelas, entre nos, que
pararem com a sua capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e de
anunciar. Ai daqueles e daquelas que, em lugar de visitar de vez em quando o amanha, o
futuro, pelo profundo engajamento com o hoje, com 0 aqui e com o agora, ai daqueles que
em lugar desta viagem constante ao amanha, se atrelem a um passado de exploragéo e de
rotina (FREIRE, 2000, p. 5).

Essas discussfes estavam pautadas no movimento das idéias e das praticas
que se baseavam no idedrio das teorias criticas da educag&o. Esse periodo de
reorganizacgéo, inclusive, favoreceu estudos e debates sobre a dimensao politica do
ato educativo, fortaleceu o compromisso do educador em tornar-se um agente de
transformacédo da realidade social mediante o ato pedagogico e despertou a
necessidade de seu engajamento em associagdes de classe, sindicais ou cientificas.
A nova tarefa exigia, portanto, que o educador fosse reeducado e uma dimensao
dessa reeducacdo se construia na formagdo politica, dimens&o integrante de sua

formacao intelectual e didatico-pedagogica.
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No bojo destes ideais, surgem as associagdes j@ no final dos anos 70.
CUNHA (1981) e SAVIANI (1985) reportam-se ao histérico papel da ABE -
Associacdo Brasileira de Educagdo e da AEC - Associacdo dos Educadores
Catolicos.

Segundo SAVIANI (1985, p. 43), a ABE foi uma entidade aglutinadora de
“‘diferentes interessados no desenvolvimento de atividades educacionais, no
aprofundamento da compreenséo e da consciéncia dos problemas educacionais do
Pais”. Nao tinha cunho profissional, tampouco sindical ou partidario.

Para CUNHA (1981, p. 12), a ABE foi uma entidade civil, de ades@o
voluntaria, que procurou dar forma ao processo de autonomia do campo educacional
e expressa-lo.

No que diz respeito as agbes desenvolvidas pela ABE, destacam-se: O
desenvolvimento de pesquisas, realizagdo de cursos e a organizacéo de
conferéncias nacionais de educacdo. Os educadores sempre aspiravam a criacao de
organizacbes durante o periodo do governo autoritario (pos 1964), que, como a
ABE, apresentassem uma certa coesao ideoldgica e defendessem objetivos comuns,
sobretudo os da democratizagdo da escola publica, gratuita para todos. Almejavam
que tais organizagbes congregassem seus militantes em eventos semelhantes aos
das Conferéncias Nacionais da ABE. Neste sentido, surge a Ande, em 1979, num
momento em que um grupo de educadores retoma uma bandeira de luta ja
empunhada por outros no passado: educagdo publica e gratuita para a totalidade da
populacéo, tendo em vista o0 acesso de todos ao conhecimento (LIBANEO, 1999, p.

24).
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A Ande é co-promotora das Conferéncias Brasileiras de Educacéo — CBE,
juntamente com a ANPED — Associagdo Nacional de Pds-graduagao e Pesquisa em
Educagéo e com o CEDES — Centro de Estudos Educagéo e Sociedade. As CBEs
inauguram, em 980, a grande mobilizacdo de educadores para socializar 0
conhecimento produzido na &drea educacional, reprimido desde a instalacéo do
governo militar, em 1964. A ANPED, por sua vez, é uma entidade que nasce
atrelada originalmente ao Estado (BOLETIN ANPED, n° 34, 1986). Até os dias
atuais, a ANPED vem fortalecendo o intercdmbio entre cursos de pds-graduagao, ao
mesmo tempo em que vem servindo para dotar o educador de maior organicidade.

O | Seminario de Educacgdo Brasileira, realizado na UNICAMP, no ano de
1978, constituiu-se um marco histérico no movimento dos educadores que
aspiravam a subverter a tradicional ordem “de cima para baixo” nas decisdes sobre
as questBes educacionais. O encontro reuniu participantes de todo o pais, a
dimensdo politica suplantou a dimensdo estritamente académica, aoc ser
questionada, veementemente, a politica educacional da ditadura (GERMANO, 1994,
p. 243, apud BRZEZINSKI, 1996).

O seminario partiu da tematica “Fungéo e estrutura pedagogica da educagao
brasileira’, permitindo identificar que ha uma proposta embrionaria de superacdo das
teorias reprodutivistas assentadas na teoria da educacdo, que atribui a escola o
papel de reprodutora da estrutura social. Os problemas sociais foram enfocados
sempre relacionados com a educacg&o. A escola era analisada como uma dimensao
da sociedade, e a pratica pedagdgica como aquela que tem como ponto de partida e
de chegada a pratica social. O trabalho pedagdgico passava a ser interpretado pela

globalidade das dimensdes politicas e técnicas do ato pedagogico. Todas essas
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idéias tinham como ténica principal das discussbes, as investidas do C.F.E. em
definir um novo sistema de formag&o do pedagogo. Os debates polarizam-se nas

seguintes pautas:

extingdo do curso de Pedagogia;

formag&o do pedagogo em geral ou do pedagogo especialista;

o formacg&o do especialista no professor ou do especialista € do professor no
educador;

¢ formac&o do especialista nas habilitagées da graduacao ou na pds-graduagao;

e formagdo na perspectiva da Pedagogia do consenso ou da Pedagogia do
conflito;

o formagdo mais tedrica ou mais pratica;

o entendimento do pedagogo como reprodutor ou produtor de conhecimento;

¢ adogao de um nucleo central ou de uma base comum de estudos;

e abstragao ou concretude do termo educador;

O seminario permitiu emergir muitas polémicas; polémicas estas que ja
perduravam desde a criag&o do curso de Pedagogia, provocadas pela indefinicdo de
sua identidade e da atuag&o do pedagogo, sendo que afloravam muito mais duvidas
do que solugdes, muito mais conscientizagdo do que alienacdo, enfim, muito mais
antinomias sobre o curso de Pedagogia, tornando mais fragil, ainda, a sua defesa e
identidade. Os resultados do seminario foram positivos, especialmente por ter
constituido o primeiro momento, pds-1964, de reflexdo coletiva nacional sobre a
formacéo do educador. Foi 0 marco inicial do movimentc nacional de Reformulacio
dos Cursos de Formagdo do Educador, movimento social cuja especialidade se

expressa na mobilizacdo de educadores que, de inicio, articulava-se como um
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movimento de resisténcia as imposicées do poder instituido, o CFE, na redefinicao
curricular do curso de Pedagogia.

Os profissionais de educacdo de todo pais voltam ao seus estudos €
mobilizam-se, realizando debates, discussdes e estudos sobre as refcrmulagdes do
curso de Pedagogia. Os estudos chegam até as licenciaturas, uma vez que a
formacao dos licenciados era feita na Faculdade de Educac&o. Simultaneamente, O
MEC tomou a iniciativa de consultar as universidades federais sobre as propostas de
formulacdo do curso de Pedagogia.

O Aviso Circular n° 935, de 1979, do ministro da Educagdo, professor
Eduardo Portella, foi enviado a todos os dirigentes de instituicdes de ensino superior,
contendo um diagndstico sobre o desempenho das licenciaturas brasileiras e varias
criticas a tais cursos. Apontava que os institutos de conteudos especificos,
responsaveis pelas licenciaturas, ignoravam a formacdo pedagégica intrinseca a
formacéo do educador — e denotavam a auséncia de pesquisa, desarticulagdo dos
cursos com a escola de 1° e 2° graus e com os érgédos estaduais e municipais de
ensino, o que fora estabelecido pelo conselho Federal de Educagéo, desde 1969.
Esse Aviso Circular denotava, de modo sutil, uma preocupacaa sobre a qualidade
dos cursos que formavam professores.

O aviso circular despertou a desconfianga dos profissionais da educacao e
constitui um instrumento estimulador de resisténcia ao poder instituido, pois
ameacava a ja reduzida autonomia universitaria e, ainda, impunha uma politica de
formacdo advinda de indicagbes da CEAE/MEC, comisséo central que pretendia
atrair para si o poder de decidir os destinos dos cursos de Pedagogia e demais

licenciaturas.
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Alguns Estados como Goias, Sdo Paulo e Minas Gerais se langam como
vanguardistas do movimento de propostas inovadoras no curso de Pedagogia.

A presenca de cerca de duzentas pessoas, que representavam os estados
brasileiros, no painel sobre a reformulagdo do curriculo da Pedagogia e das
licenciaturas na 12 CBE - Conferéncia Brasileira de Educacéo, em Sao Paulo, em 2
de abril de 1980, comprova que néo so6 Goids, Sdo Paulo e Minas Gerais estavam
mobilizados. Em muitos estados, germinava a idéia de organizacéo dos educadores
em torno dessas reformulagbes. (ANAIS CBE, 1980, p. 290 - 217, apud
BRZEZINSKI, 1996).

A estreita vinculacdo do Movimento Nacional com a 12 CBE manteve-se com
as outras seis realizadas até 1991. Esses eventos realizados pela sociedade
educacional brasileira representavam, para o movimento de educadores, mais uma
oportunidade de assegurar a continuidade de mobilizagdo pela convergéncia de
profissionais de todo o pais, os quais expunham, debatiam e criticavam o
conhecimento produzido nas mais diferentes instancias e agéncias formadoras. Era
um momento de fecundidade de idéias que atualizava o educador, colocando-o na
contemporaneidade da educacao cientifica.

A atuacao consciente, séria e questionadora permitiu que o homem politico,
ativo e criativo pudesse modificar circunstancias limpadoras da sua acdo. O
educador, como sujeito politico e membro participante de uma sociedade, pode
integrar-se num movimento coletivo, numa pratica respeitosa e consciente aos
interesses de uma maioria, impulsionado por uma coletividade, onde se faz
presente, modificando-se neste movimento e transformando a realidade. Tal

consciéncia nao surge da espontaneidade, ela emerge na e da realidade objetiva e
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brutal e se amplia para toda a vida do sujeito individual e social (LEFEBVRE, 1993,
p. 156).

A organizacao do comité durante a 12 CBE constitui o exercicio dessa pratica
politica. Os professores sentiram-se envolvidos no movimentc e assumiram sua
condicdo de “homem politico” (GRAMSCI, 1979, p. 40). Instalando bases locais,
estaduais efou regionais, o comité promovia reunides, debates e atividades
importantes, uma vez que n&do surgiu de uma pessoa especificamente, mas de uma
necessidade comum a todo o Brasil e a CBE foi 0 momento de ecloséo.

Com todas as dificuldades enfrentadas pela falta de recursos, os comités
tinham apoio das universidades brasileiras e enviavam representantes aos encontros
regionais que se realizavam. Tinham receio que o MEC, com decisdes arbitrarias,
pudesse impedir o processo democratico de debater, refletir e produzir coletivamente
principios e diretrizes para uma politca de formagao de professores que,
necessariamente, ndo se esgotava na fixagdo de curriculos minimos.

O Comité Nacional da 12 CBE também se organizou para acompanhar os
trabalhos do curso de Pedagogia, com o objetivo de divulgar, para todo o pais, 0 que
vinha sendo produzido sobre a formagéo do educador, a fim de subsidiar os debates
nas instituicées que reformulavam o curso de Pedagogia.

A questdo de uma base comum nacional para o curso de Pedagogia foi
deixada de lado no V Encontro Nacional da Conarfre, em 1990. Adotou-se a
concepcdo de eixos curriculares, embora o relatério do grupo de licenciatura
ressaltasse que essa concepgdo ndo iluminaria a existéncia de conhecimentos
especificos, pedagdgicos e integradores. Os eixos propostos eram 0s seguintes:

- relacéo teoria-pratica;
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- fundamentaco tedrica;

- compromisso social; democratizacao da escola e dos conteudos;

trabalho coletivo e interdisciplinar € escola e individualidade.

Os eixos centrais do curriculo sustentariam a base comum nacional com
idéias e forgca comuns a todos os cursos de formagéo do educador. A idéia forga
principal seria uma fundamentagdo tedrica de qualidade que permitiria a
compreensao da realidade. E significativo considerar que o V Encontro (1990),
apesar de grandes divergéncias, conseguiu aprofundar a questdo de base comum
nacional. Reafirma, como principio, que ela seja comum para todos 0s cursos que
formam profissionais da educac&o, independentemente da instancia formadora de
licenciatura e ainda que se concretize nas reformulagées curriculares mediantes
eixos curriculares.

Encarada como decisdo do V Encontro Nacional, a base comum nacional
deveria ser estendida ao profissional de educagdo (Conarfre, 1990, p. 6). Teria,
como fungdo, servir de ponto de referéncia para a articulagéo curricular de cada
instituicdo formadora do profissional da educagdo, e a sua concretizacéo dar-se-ia
por meio de eixos curriculares.

Tratando-se, dessa forma, da mudanga do curso de Pedagogia no sistema
educacional brasileiro, a ANFOPE (Associagdo Nacional de Formagéo Profissional
da Educacéo), tem-se mobilizado, mediante sua representagdo no Forum de Defesa
da Escola Publica.

Acredita-se que a implantagdo da base comum, concretizada por meio de

eixos curriculares, podera também conferir uma identidade ao curso de Pedagogia.
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A identidade do curso de Pedagogia, através das diferentes concepcdes, €
um feito que interfere na definicdo do curso, visto que alguns estudiosos defendem
que a Pedagogia deve dedicar-se, prioritariamente, ao estudo da educacao formal
em ambiente escolar, e outros se contrapdem a essa vis&o, asseverando que a
Pedagogia deve dedicar-se ao estudo de uma teoria geral da educagao, indo além
da educacao escolar.

Os idealizadores do curso de Pedagogia divorciaram-se dos estudos sobre a
identidade da Pedagogia, pressionados pelo pragmatismo funcional de centrar o
curso mais na vertente profissionalizante.

Fendmeno semelhante deu-se com o Movimento Nacional (1980) ocorrido
durante a 12 CBE, em S&o Paulo, em 2 de abril de 1980 e mantido durante seis
anos, realizados até 1991, que foi obrigado a reduzir seus estudos sobre questoes
mais tedricas da Pedagogia. E ébvio que ndo iluminado pelo pragmatismo funcional
de 1939, mas movido pela necessidade de organizar um curriculo para que O curso
firmasse, com mais seguranca, uma licenciatura, a partir do principio de que “a
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador” (COMISSAO
NACIONAL, 1983, p. 7, apud BRZEZINSKI, 1996).

O movimento nacional ndo conseguia superar questao tao polémica, pois com
posicdes acirradas e divergentes a respeito da identidade da Pedagogia, as
conclusées foram apenas tangenciadas pelas discussdes nos encontros nacionais.

Entretanto, o documento final do IV Encontro Nacional (1989) anunciava que,
em virtude das divergéncias sobre a identidade da Pedagogia como ciéncia, 0s
educadores envolvidos com as reformulagées curriculares deveriam aprofundar os

estudos tedricos. Tem-se a certeza que apesar de todas as controvérsias e
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dificuldades acerca da especificidade da Pedagogia, a identidade do pedagogo
precisa ser definida, uma vez que sua origem, tal como o0 curso de Pedagogia,
mantém-se ambigua, polémica e controvertida.

As universidades brasileiras tém se mostrado atuantes em alguns segmentos
educacionais, mas no que se refere a area humana, muito ha que se fazer e esperar
das instituicdes, pois o acumulo de questc“jes, vivenciadas no dia-a-dia pelos sujeitos
que fazem a histéria, vem requerer da ciéncia da educagdo um rigor cientifico,
tedrico e atualizado com as necessidades sociais e culturais do individuo. E para
que se desenvolva uma nova cultura profissional para os pedagogos, ha uma
necessidade de produgdo de conhecimentos e valores que devem dar corpo a um
exercicio do trabalho docente.

‘Educar e formar pessoas altamente qualificadas, cidadds e cidadaos
responsaveis, capazes de atender as necessidades de todos o0s aspectos da
atividade humana ... atribuir conhecimentos tedricos e praticos de alto nivel mediante
cursos e proaramas que se adaptem constantemente as necessidades presentes e
futuras da sociedade’ (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAQO SUPERIOR,

1998, p. 16).

1.1 HISTOR'A DO CURSO DE PEDAGOGIA DA PONTIFICIA UNIVERSIDADE

CATOLICA DO PARANA

O Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Catélica do Parana —
PUC/PR teve sua autorizagdo de funcionamento concedida pelo Conselho Federal

de Educacgao, por meio do Decreto n°® 30.565, de 20 de fevereiro de 1952.
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As atividades relativas a esse curso tiveram inicio na Faculdade Catolica de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Curitiba, no dia 18 de margo de 1952.

Por sua vez, o reconhecimento do curso foi concedido pelo Decreto
Presidencial n°® 36.628, de 22 de dezembro de 1354, por meio do qual ficava
determinada a oferta do bacharelado e da licenciatura em Pedagogia, devendo
atender as normas constantes na lei vigente da época.

Em 28 de novembro de 1968, foi sancionada a Lei n° 5.540/68, que realizou a
reforma do ensino em nivel superior, melhor dizendo, a reforma universitaria,
expressd@o esta mais comumente usada nas |.E.S. Determinava, essa Lei, que a
formacao de especialista do ensino de 1° e 2° graus deveria ser feita em curso
superior ou de pos-graduacdo, sendo esses especialistas do ensino: 0
administrador, o planejador, o orientador, o supervisor e o inspetor, todos ainda com
a habilitacdo de magistério de 1° ou 2° graus.

A adequacdo do Curso de Pedagogia as diretrizes da reforma universitaria
realizou-se com base no Parecer n° 252/69, do C.F.E., que fixava o minimo de
conteudo e durac&o a serem observados, e pela Resolugdo n° 02, de 12 de maio de
1969, do Conselho Federal de Educagao.

A idéia de polivaléncia, com habilitagdes especificas, foi lancada por meio do
Parecer n°® 283/59, do C.F.E., que norteava o novo curriculo proposto para o curso
de Pedagogia, constituido por um nucleo comum e outro diversificado.

No inicio da década de 70 foi promulgada a Lei n® 5.692/71, referente a
reforma do sistema educacional brasileiro em nivel de 1° e 2° graus.

O curso de Pedagogia sofreu, entdo, em 1972, novas alteragdes curriculares

que implementaram o curriculo implantado na PUC/PR, com o objetivo de poder
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atender as alteracbes do ensino de 1° e 2° graus, propugnadas pela lei referida no

paragrafo anterior.

O principal objetivo dessa reforma curricular foi o de adaptar o curriculo do
Curso de Pedagogia a nova realidade de 1° e 2° graus da rede de ensino, quer
publica, quer privada, com a aplicacéo da lei acima citada.

No mesmo ano, ou seja, em 1972, o curso de Pedagogia propunha as
habilitacbes das Matérias Pedagoégicas de 2° grau, Orientacdo Educacional,
Supervisdo Escolar e Administragéo Escolar.

Em 1978, em reestudo do curriculo vigente, as habilitacdes foram mantidas e
a énfase maior era dada a formacgéao do professor, questdo que gerou preocupacao
nos docentes da Pontificia Universidade Catdlica do Parana e foi estendida tambem
as demais licenciaturas, com questionamentos do tipo:

A. Que profissionais estamos formando?

B. At¢ que ponto esses profissionais respondem aos reais interesses da
comunidade para a qual nossos cursos visam formar?

C. Que modificagdes devem ser introduzidas no curso de Pedagogia e nas
disciplinas pedagdgicas das demais licenciaturas, a fim de que um novo
educador possa ser apresentado a sociedade e inserido no contexto
educacional?

D. Que educadores — professores e especialistas — em suas diversas areas, estao
sendo exigidos pelos segmentos majoritarios da sociedade?

Em decorréncia disso, discutiu-se enfaticamente:

A. A dimensdo sdcio-politica da pratica educativa, bem como a questao do

especialista;
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B. A necessidade de valorizacdo do aperfeicoamento profissional do professor para
O atendimento dos objetivos de cada grau de ensino, as caracteristicas das
disciplinas, dreas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento do
educando.

Dez anos depois, no ano de 1989, apos reunibes promovidas pelo
Departamento de Educagdo da PUC/PR e de muita reflexo e analise critica sobre a
pratica educativa, foi proposta uma alterag&o curricular no curso de Pedagogia, num
trabalho conjunto de alunos e professores. Nessa proposta, o curso de Pedagogia
objetivava, fundamentalmente, possibilitar aos alunos a escolha da docéncia,
magisterio das Matérias Pedagdgicas de 2° grau, ou o magistério do Periodo Pré-
Escolar a 42 série do 1° grau, como uma das habilitagcbes de registro, conforme
previsto na Portaria n® 399, de 28 de junho de 1989, do Ministério da Educacéo,
que trata do Professor — Especialista de Educacdo — Registro no MEC -
Regulamentag&o.

Outro aspecto considerado foi o dos especialistas, para atuar de forma flexivel
e inovadora, colaborando com a administracdo da escola e atendendo as reais
necessidades da clientela.

O Departamento de Educacdo da PUC/PR optou por apresentar ao
CONSEPE essa proposta de alteragdo do curso de Pedagogia, nao
descaracterizando a proposta anterior, mas, principalmente, preocupado com a
formacao de profissionais mais comprometidos com um novo projeto de sociedade.

Esse comprometimento exigiria do profissional de educacdo uma andlise
critica para a compreenséo dos condicionamentos Ideologicos e uma percepcéo das

reais vinculagées da escola como um todo.
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Nessa fase, o objetivo maior do curso de Pedagogia da PUC/PR € habilitar
um educador que possa entender a sua formagdo como um processo permanente e
que é necessario recuperar o conceito de praxis com unido e reflexado e a agao.

A nova proposta de alteragéo curricular do curso de Pedagogia da FUC/PR
(ver anexo 02), foi aprovada pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, em 12
de novembro de 1990, conforme Parecer n°® 28/89 e Resolucdo n° 04/89 -
CONSEPE, de 17 de outubro de 1989 (ver anexo 03), estando vigente até o

presente momento.
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CAPITULO I

A BUSCA INTENCIONAL PARKA COMPREENDER, OUSAR E TRANSFORMAR

Se as coisas sdo inatingiveis ... ora!l Nao &€ motivo
para ndo queré-las ... Que tristes os caminhos, se nao
fora a magica presenca das estrelas (QUINTANA
apud ZAINKO, 1998).

A qualidade da educagdo e dos cursos que formam professores €, sem
divida, uma das maiores preocupacgdes por que passa o sistema educacional no
momento.

Este trabalho de pesquisa trata de responder algumas questdes sobre a
formacgao do professor no curso de Pedagogia da PUC/PR. Detendo-se no problema
que é: se estas alunas, ao cursar Pedagogia, modificam seu trabalho docente nas
institicdes em que trabalham, sejam estas publicas ou privadas.

Pesquisar as instituicbes de ensino superior € como vem se produzindo o
conhecimento no seu interior, € um desafio constante que perpassa
questionamentos sociais, politicos e culturais. Pois, a perpetuacdo que se da na
socizdade deste conhecimento elaborado e sistematizado no interior da
universidade, deve responder aos anseios que a sociedade espera do sistema
educacional.

Saber o que o professor pensa da sua formacgdo nos cursos de Pedagogia da

PUCPR, sua representacao de profissdo constitui objeto desta pesquisa.
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O discurso é a prova da existéncia do sujeito, € uma forma de colocar sua
existéncia, rigorosamente como ela esta acontecendo; ela contém significados da
totalidade da experiéncia vivida, porém, nem sempre totaimente explicitada no
discurso (MERLEAU PONTY apud BICUDO, 1997, p. 39).

“O homem néo é o mundo, o0 mundo ndo é o homem, mas ndo se concebe um
sem o outro” (MERLEAU PONTY, ibidem, p. 35).

E neste sentido fundamental que a dialética se faz presente no seio mesmo
da estrutura fenomenal. Por outro lado, tanto o homem como o mundo continuam
sendo percebidos cada qual a seu modo, como uma estrutura e, no dizer de
MERLEAU PONTY, o fendmeno €&, na verdade, uma estrutura de estruturas.

O pesquisador, segundo MARTINS (apud BICUDQ, 1997), ac ler o discurso
do sujeito, orientado por um sentido, por uma busca de significados que ele intui ou
detecta nas percepcdes que 0s sujeitos tém da sua experiéncia vivida, passam a
construir dados da pesquisa, ou as “unidades de significados”, que compdem o0s
elementos estruturais do fenédmeno.

De acordo com MARTINS (ibidem), “fenomenologia €, neste século, um nome
que se da a um movimento cujo objetivo perspicuo & a investigacdo direta e a
descricdo de fenébmenos que s&o experenciados consciente, sem teorias sobre a
sua explicacdo casual € tao livre quanto possivel, de pressupostos e de
preconceitos’.

Sendo o fendmeno assim compreendido, realidade, entdo, ja ndo é tida como
algo objetivo e passivel de ser explicado em termos de um conhecimento que
privilegia explicagdes da mesma em termos de causa e efeito. A realidade, porém, o

que é, emerge da intencionalidade da consciéncia voltada para o fenomeno. A
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fenomenologia, assim, aceita um fenomenal que ndo questiona, uma vez que nunca
é vislumbrado; mas interroga o fenémeno, o que é experenciado pelo sujeito voltado
atentivamente para o que mostra. A realidade é o compreendido, o interpretado € 0
comunicado. E, portanto, perspectival, ndo havendo uma unica realidade, mas
tantas quantas forem suas interpretacdes e comunicacdes (ibidem, p. 18).

MERLEAU-PONTY (ibidem) chamou a fenomenologia de ambigua, isto
significa precisamente uma superagdo do essencialismo em todas as suas formas,
principalmente no cartesianismo como filosofia das idéias claras e distintas, ou como
filosofia da evidéncia, aproximando-a da filosofia da linguagem atenta aos problemas
semanticos. Mais do que ambiguidade, PAUL RICOUER (ibidem) cita a polissemia, a
densidade semantica do simbolo.

O fendmeno aparece desde o inicio como uma “realidade’ tipica do mundo
humano, e o simbolo como uma estrutura de estruturas, reunindo, concentrando,
articulando os diversos sentidos, ou as diversas manifestacdes do sentido na trama
construtiva do discurso existencial.

No estudo do homem, a fenomenologia se faz antropologia estrutura, atenta
em nao reduzi-lo a nenhum dos seus aspectos (corporal-espiritual, individual-social,
tedrico-pratico, etc.), mas em conserva-los todos. Reunindo dialeticamente a
estrutura do homem e a estrutura do mundo — é que uma né&o € propriamente
exterior a outra. “O mundo nédo é a somatodria das ‘coisas’ existentes, nem mesmo o
conjunto dos objetos produzidos pelo homem. O mundo fenomenal apresenta um
sentido que transparece na intersecdo das experiéncias tanto individuais como
coletivas e na inter-relacédo que se estabelece entre os diversos lugares dessa

mesma experiéncia’ (REZENDE, 1990, p. 40).
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Pensando em MARX, MERLEAU-PONTY (apud BICUDO, 1997, p. 14)
gscreve “é verdade, como disse Marx, que a histéria ndo caminha sobre a cabecga,
mas é verdade igualmente que ela ndo pensa com os pés. Melhor dizendo, n&o
temos que nos ocupar nem com sua cabeca nem com seus pés, mas com seu
corpo”.

Experiéncia é compreendida como experiéncia vivida, diferente da
experiéncia compreendida enquanto empirica ou informativa. Para esta concepgao,
nao & o pragma que importa, enquanto experiéncia das coisas de que o sujeito se
ocupa, mas importa a praxis, enquanto agir e fazer, de modo criativo e critico. Quer
dizer, ndo prescinde da praxis, nao ¢é idealidade dada a priori, separada da praxis,
mas ela se mostra nesse proprio fazer reflexivo. “Ao desvendar a esséncia, a
consciéncia, em um movimento reflexivo, realiza a experiéncia de percebé-la,
abarcando-a compreensivamente, ou seja, trazendo-a para o seu circulo de inclus&o
ou horizonte de compreensao” (MARTINS, ibidem, p. 21).

Nas palavras de MARTINS e B!CUDO, “o pesquisador em educacédo defronta
a tarefa de des-velar e tornar explicita a constituicido dos acontecimentos da vida
diaria. Para tanto, procura situar-se diante dos fendmenos de forma que estes
possam mostrar-se na sua propria linguagem, ou seja, nas varias formas pelas quais
eles podem aparecer tipicamente”.

Isto quer dizer que ele ndo pode esperar que a compreensao dos fenémenos
e sua descricdo final estejam de acordo com teorias sobre a realidade estabelecidas
a priori, mesmo que estas sejam consistentes e signifiquem ser assertivos acerca do
homem e seu lugar no mundo. “O pesquisador esta preocupado com sujeitos

situados, dirige-se para o ‘mundo vida' desses sujeitos que ndo tém atributos
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qualificativos restritivos. A obtencdo dos dados da experiéncia se da atraves das
decisées dos sujeitos que a vivenciam” (MARTINS, ibidem, p. 28).

Para a andlise das representacdes das situagdes vividas pelos sujeitos da
pesquisa, os dados serdo obtidos através do relato que o sujeito faz ao tema
investigado e que sdo percepgdes descritas pelo proprio sujeito que as percebe. Os
dados sdo pois, as situagbes vividas pelos sujeitos que sdo tematizadas por eles,
conscientemente nas descricdes que faz. Ao descrevé-las, espera-se que os sujeitos
simplesmente relatem, de modo preciso, 0 que ocorre com eles ao viver suas
experiéncias.

Nos relatos dos sujeitos, surgem maneiras variadas de pensar o mesmo
assunto, assim, o pesquisador se defronta com um conjunto de significados.
Fazendo-se necessario procurar a qualidade diferenciada das percepgdes dos
sujeitos sobre suas experiéncias. Desta forma, remete-o ao analisar o discurso do
sujeito pesquisado a estruturacado das questdes capturadas de maneira a enquadra-
las em categorias cujo significado |hes parece ter sentido convergente.

Este trabalho de pesquisa adotou, além das analises documentais sobre a
instituicdo do curso de Pedagogia no Brasil, por ocasido da organizagdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, através do Decreto-Lei
n® 1.190 de 4 de abril de 1939, toda a sua trajetdria, seus avangos e retrocessos no
sistema educacional brasileiro.

Trabalhou-se com representagbes sociais feitas pelas alunas do curso de
Pedagogia da PUCPR no ano de 1999. Foram distribuidos e aplicados oitenta e sete
questionarios, com questdes abertas e fechadas, os quais todos foram respondidos

e devolvidos para o fim proposto pela pesquisadora.
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As informacdes obtidas através deste questionario, foram agrupadas
formando categorias de analises. Todas as respostas foram evidenciadas de
maneira que se pudesse ter uma visdo ampla da problematica da pesquisa, comao
suscitar reflexées em torno destas respostas, o que possibilitou teoriza-las, haja vista
que o teor de tais respostas remete a reflexdo sobre educagdo, conhecimento,
formagéo — elementos que necessitam ser priorizados no pais, pois sem eles sera
impossivel emergirem, em qualquer tempo, individuos capazes de promoverem uma
sociedade baseada nos valores éticos, morais e, portanto, menos desigual.

O trabalho com representacio é deveras importante, pois a representagéo
designa uma nog¢do que se encontra no cruzamento de conceitos oriundos da
psicologia e da sociologia, buscando explicar como os processos sociais se
reproduzem no nivel individual e, como a agdo individual e grupal intervém na
transformagéo dos processos sociais através de mecanismos cognitivos e
socioculturais. A partir dessas representagdes, que sdo construidas socialmente, as
pessoas possivelmente orientam suas agées.

Os cursos que formam professores tém uma oportunidade impar de instaurar
nestes sujeitos dispositivos de participacdo nos diversos setores da sociedade.
“Apesar de se viver em um periodo de transicdo, agravado por crises das financas
publicas e das finalidades da escola, as representacdes dividem-se, ndo se sabe
mais muito bem de onde se vem e para onde se vai. O que importa, entdo, é

relembrar caminhos conhecidos e trilhar alguns outros” (PERRENOUD, 2000, p. 12).
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2.1. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS: CATEGORIAS DE ANALISE

As categorias de andlise sdo determinacdes abstratas, que conduzem &
reproducdo do concreto pela via do pensamento (WACHOWICZ, 1984, p. 26).

Comegar o trabalho, através da investigagdo da realidade vivida pelos sujeitos
e suas representacdes ja elaboradas, em nivel de consciéncia, nao pode se tornar 0
ponto concluso desta investigacdo, pois toda a atividade humana coletiva €
inconclusa e passivel de alteracdes. Lembre-se de que o fendmeno € perspectival.
Vocé so constréi resultados a partir da interpretagéo do que significa transcendéncia,
ou melhor, realizar uma reflexao sobre a propria reflexao.

A realidade imediata, como ponto de partida, € decomposta pela abstracéo,
que segue um processo de analise, cuja forma € dada pelas categorias selecionadas
para organizar o pensamento. Numa busca de contetdo de caracteristicas gerais do
discurso de um grupo de sujeitos, bem como de suas relagbes com situagoes
vividas, a analise fundamenta-se na comparagdo das respostas dos sujeitos do
grupo pesquisado. Faz-se necessario identificar as unidades de significado do
discurso, no qual o pesquisador procura compreender 0 que esta sendo mostrado.
Para isso deve-se recorrer ao |éxico, a historia, a legislagéo, aos usos e costumes, a
fim de interpretar os simbolos e o0s signos contidos no discurso.

Trabalhar os dados obtidos nas representagdes dos sujeitos envolvidos,
interpretando e combinando-0s como “categorias” dentro de um sistema de formas
gerais de representagdo. “Representacao estendida, aqui, como ato ou processo

através do qual a mente forma uma imagem ou idéia de um objeto. Uma idéia
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concebida como o objeto direto do pensamento e como a contrapartida ou
transcricdo de um objeto reconhecido por este meio” (MARTINS, 1997, p. 32).

Para uma analise do discurso dos sujeitos pesquisados, a pesquisadora optou
por uma metodologia que considera objetiva a existéncia da realidade humana e
social, mas de forma referenciada a um sujeito do conhecimento. O agrupamento de
respostas obtidas dos sujeitos em questdo, foi evidenciado de maneira que se
pudesse ter uma visdo geral da problematica da pesquisa, bem como suscitar
questionamentos em torno das respostas obtidas.

Alguns dados s&o relevantes para situar-se dentro da proposta.

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa tém a idade entre vinte e quarenta e
cinco anos. Atuam como profissionais da educagdo em escolas publicas e privadas,
de trés a cinco anos. Poucas alunas, no curso, ndo tiveram experiéncia com 0
sistema educacional. A grande maioria trabalha como professora C.L.T. (Contratada
pela Lei Trabalhista por tempo indeterminado) e aguardam concurso publico.

Os dados obtidos nas questdes que seguem foi um trabalho de analise das
respostas obtidas através do questiondrio que serdo evidenciadas no decorrer deste
capitulo. O questionario € um instrumento adequado para obtencdo de dados
referentes aos mais diversos aspectos da vida social. Em funcdo de seu conteudo,
as perguntas podem ser classificadas em diversas categorias, como foi feito nesta
pesquisa.

Foram aplicados oitenta e sete questiondrios para alunas do 5°, 6°, 7° e 8°
periodo, ano 1999, cujas questdes e as respostas estdo amplamente teorizadas no

contexto da pesquisa.
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Conhecer este aluno como professor que ainda se encontra em processo de
formacédo, bem como suas representagdes sobre o trabalho e 0 curso, 0 que lhe vem
fornecendo conhecimentos para atuar como profissional da educacdo e da cultura €
instigante e, a0 mesmo tempo, inquietante, pois &€ na universidade, nu meio
académico, com seus mestres, que este sujeito se apropria dos conhecimentos
relativos a sua formacdo. Pergunta-se, entdo, sera que é possivel ou pouco provavel
que estes educadores (mestres) se reconhegam no formando? No processo de
formacdo para o mercado de trabalho este mestre possibilitou o surgimento de
questdes coesas, contextualizadas, que permitiram a este sujeito fundamentos para
que, ao adentrar no sistema educacional brasileiro, que possui vérios matizes, este
nao se sinta s6 em meio a coletividade educacional nem pense que é um herdi, nem
um escravo deste sistema. Mas que, com certeza, podera num processo longo, que
comecou na instituicdo formadora e continuaré fora desta, que se forjara um
educador verdadeiro com possibilidades de um agir pedagogico sustentado numa
pratica coerente critica e, por si s, transformadora. “... Quem forma se forma €
reforma ao formar o que é formado, forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE,
2000, p. 25).

Buscar estes elementos, conhecendo o pensamento dos sujeitos faz-se
relevante para tragar conteudos, objetivos, eic, melhorando n&o sé a qualidade
imediata do curso de Pedagogia, mas a representacao feita pelos estudantes sobre
a escolha profissional, seus limites e possibilidades.

“O mundo é a propria pessoa, corporalizada num sistema organizativo. E a

‘auropoésis’ o auto ‘fazer-se’, porém, sem esquecer nunca o carater coletivo,



42

institucional da Educacdo, especiaimente na Universidade” (MARIA apud

WACHOWICZ et al, 1998, p. 17).

Protagonistas da pesquisa

Sexo Feminino

|dade 20 a 45 anos

Anos de profissao 1 a mais de 10 anos
Atuagao Escola publica

Escola particular

N&o atuam no sistema educacional

|

Perguntas do questionario para alunas do curso de Pedagogia - PUCPR

QUESTAO

RESPOSTAS MAIS FREQUENTES

Formagao anterior

Magistério

Instituicdes que atuam

Privada e publica

Tempo de trabalho como professor

3 abanos

Motivagao para ser professor

- entrar logo no mercado de trabalho

- acredita que a educagao pode ajudar as classes a
ascenderem socialmente !
- a educagdo sempre atraiu

- curso de facil ingresso

O curso de Pedagogia qualifica sua pratica

cotidiana?

- sim
- se o0 curso modificar o curriculo, com certeza me

traria elementos para mudancga

Qual mudanga mais significativa realizada por

vocé apds ingressar no curso de Pedagogia?

- Adquiriram consciéncia critica do educando e com
a instituicdo como formadora.

- Modificaram o planejamento.

O que vocé mudaria no curso de Pedagogia?

- O curriculo.

- A forma do estagio.
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Qutra

- Trabalhar com projeto na comunidade, como

fazem outros cursos. Ex; medicina.

0 que vocé acha essencial no curso de

Pedagogia para que este venha contribuir com a

gualidade do ensino fundamental durante a

realizacdo dos estagios exigidos?

- Trabalho com projetos na comunidade para

conhecer a realidade do sistema educacional.

Vocé conhece os documentos oficiais do MEC
que subsidiam a pratica do professor (PCNs,

RCNEI)?

- Sim.

- Enriguecem como leitura complementar.

O curso Magistério é suficiente para atuar na

educacio basica?

Com relagao a Politica Educacional, LDB
9.394/96, art. 62, vocé acredita que todos 0s
educadores até 2006 terdo cursado ou

adentrado nivel superior?

- Nao.

A duracéo do curso de Pedagogia de 4 anos é

satisfatorio?

- Sim.

Indicadores da qualidade do curso de Pedagogia - PUCPR

CATEGORIAS

ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

a- Entrada na carreira —

motivagao.

- A educagao como meio para
promover uma sociedade mais
justa.

- Ascensao social das camadas

mais pobres da populag&o.

|

- Curso mais facil de entrar.

- Ndo conhece os caminhos da
profissionalizagdo docente.

- Nao conhece a realidade da
educagdo no pais nos aspectos

politicos e sociais.
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humana em todos os ambitos e setores de uma sociedade calcada em valores éticos
e morais.

Falar sobre a formacdo do educador e das instituigdes de ensino superior,
ouvindo e lendo o discurso do aluno, é poder adentrar na agdo humana num viés de

retorno.

Diante de uma realidade incerta, a figura do homem torna-se mais confusa, indefinida, como
seria a imagem desenvolvida por uma superficie liquida em constante movimento. O homem
se vé em parte, desterrado de um mundo cuja ordem, unidade e sentido lhe parecem
obscurecidos; na presenga de uma realidade flutuante e fragmentada, questiona-se sobre sua
propria identidade ... O que importa ... € o ponto de referéncia dos processos que tornam o
homem contemporaneo um ser historico mais identificado, sem definicdo mitica, metafisica,
positiva e cultural de ampla aceitagdo (BALANDIER apud SACRISTAN, 1998, p. 164-165).

O trabalho com as categorias de analise, estruturadas a partir do questionario
realizado no curso de Pedagogia da PUCPR, forneceu elementos positivos sobre o
curso que vem formando professores, desde 1952.

Contemplar questbes sobre este curso permitiu analisar conjunturas que
podem ser reestruturadas para melhor atender a demanda que procura esta
formacéo. “A cultura sobre a educac¢do, em um dOeterminado contexto, é formada
pelos esquemas subjetivos (relativos aos componentes pratico, cognitivo e dinamico
das acoes) e por todas as elaboragdes construidas pelos individuos em torno desses
componentes” (ibidem, p. 78).

Os cursos que formam professores devem ser eficientes, capazes de
responder as demandas por educagdo vindas da sociedade. As alunas do curso da

PUCPR parecem ter claro que um curriculo contextualizado' e o trabalho com o

! Curriculo contextualizado, no discurso das alunas, ndo foge ao entendimento do exercicio da

docéncia consciente. Conhecer o chdo em que este se estabelece e para que fim se instala no
sistema educacional em forma de curriculo, modificando idéias, pensamentos e modos de agir dos
sujeitos envolvidos.
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projeto na comunidade escolar, s&o meios de adentrar na profissionalizagéo de
maneira consciente. “O conhecimento pessoal e social mostrara sua contribuigo
para o ciclo inovador se for decodificador e depurador critico da tradi¢ao, luz na
criacdo de novos habitos, ao mesmo tempo que € relato que narra dando conta a
nés e aos outros, do sentido da agdo inovadora e da pratica ou cultura objetiva’
(SACRISTAN, 1999, p. 79).

Os sujeitos envolvidos na pesquisa sugerem a mudanga no curriculo,
principalmente na forma dos estagios presentes no curso de Pedagogia. Acreditam
que um contato mais sistematico com o sistema educacional, ou seja, o campo de
estagio traria mais elementos para sua prética docente critica e contextualizada,
exigida no estagio e depois no campo da docéncia. “Para se construir uma teoria de
andlise satisfatoria de mudancas e reformas educacionais, € necessario ter uma
visdo do contexto histérico e social, atentando-se para as relagées de poder nele
presentes” (POPKEWITZ apud MENDES, 1997). Qualquer reforma educacional tem
em seu interior um contexto historico latente, qualquer que seja o ponto ou quest&o
a ser estruturada, necessita a percep¢éo de que ndo se pode partir de umreferencial
estatico devido a complexidade que € o campo educacional.

Os sujeitos da pesquisa vém utilizando os PCNs no dia-a-dia da sua pratica,
acreditam que a formag&o do educador no ensino médio ndo da conta da gama de
conhecimentos exigidos pela sociedade atual. Relatam que o curso de Pedagogia
com quatro anos de duragao ¢ satisfatério para formar professores para o sistema
educacional brasileiro. Mas, necessita ser reestruturado o curriculo, para que haja

uma maior contextualizacdo e a forma dos estagios, como ja citado nesta pesquisa.
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A. Entrada na carreira — motivagao
A escolha da carreira docente tem diversas motivagdes. A atragdo pela
educacdo e a necessidade de entrar no mercado de trabalho, faz parte da maioria

das respostas, por exemplo,

“ser professora era meu sonho, sé nao pensei que a
profissdo fosse tdo desvalorizada na sociedade”
(sujeito 1).

A complexidade da situacdo profissional do educador na sociedade
contemporanea se pauta em questdes:

- distancia entre os ideais e a realidade cotidiana imposta pela situacédo social,
econdmica e cultural a toda uma classe;

- a consequente desvalorizag&o salarial;

- a fragmentacdo de seu trabalho, a falta de historicidade nos curriculos ao
comprometimento da transmiss&o dos conhecimentos; além de materiais escassos
nac traduzem a frustracao destes profissionais da educac3o.

A maioria dos educadores reconhece que precisa haver uma mudanca que
possibilite alavancar a educacdo e seus profissionais a um patamar mais elevado,
para que a sociedade os veja como individuos e sujeitos necessarios para compor
uma politica mais humana na sociedade, ja que esseg profissionais trabalham a
consciéncia social e coletiva dos grupos em formacgao.

E a escola que favorece a perpetuacdo das ideologias, seja esta a favor ou
contra a organiza¢do de uma criticidade nos individuos. A ideologia ndo esta fora
das pessoas, como um poder perverso que falseia as boas intengbes: ela esta

dentro das mesmas, talvez porque se tenham boas intencées (CHAUI, 1979, p. 24).
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As reclamacbes sobre vencimentos parecem ser uma constante ao longo das
décadas. Ha muito tempo veiculou no imaginario do professorado devotado a
educacéo o papel de sacerdocio, mas esse ideario ndo eximiu a classe de rever
estas questdes junto a categoria e ter o desejo de ser bem remunerado (ALMEIDA,
1998, p. 131)

Atualmente, os professores lutam através de seus sindicatos e dos planos de
carreira, assegurar um salario digno para toda a classe, pois, ao constatar a
discriminacéo e a deteriorizacao de sua posi¢do social, sentimentos de rejeicdo pela

sua profissdo ficam evidentes no discurso destes profissionais.

B. Conceito da profissao

“Para mim ser professor € aprender sempre, sempre
mudar de idéia e ajudar o outro a mudar” (sujeito 2).

Ser professor, no contexto atual, para a maioria dos sujeitos entrevistados, e
ser condicles de vivenciar, participar e ser criativo, mudando sua realidade e a dos
envolvidos na educacdo escolar. Porém, esta mudanca € crucial, principalmente
quando se fala de sistema publico da educacéo. A perversidade dos aglomerados de
alunos, até os aviltantes salarios recebidos pelos sujeitos envolvidos, traduzem a
dificuldade de modificar a realidade do professor da escola publica e, principalmente,
em sua maioria, cujo em suas méos estdo a populagdo que dela depende, para
galgar degraus na sociedade do conhecimento.

“Se o conhecimento € a chave, hoje, da atividade produtiva, isso requer uma
educacao basica para todos, uma educacao geral para todos, o que exige mudangas

radicais nos modelos educacionais” (MENEZES, 1996, p. 11).
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Os professores tém consciéncia da necessidade de mudanga. Sabe-se que 0
Brasil & um pais que tem uma divida cruel para com a classe dos professores e que
o financiamento do esfor¢co desenvolvimentista do pais, e quase, certamente, de
todos os paises da América Latina, foi feito pelo sacrificio das classes que
trabalham, entre as quais 0 segmento do magistério, mediante a multiplicagdo de
suas jornadas de trabalho e, concomitante divisédo de seu salario, sem esquecer 0
aligeiramento de sua formag&o profissional, como se constata, hoje, no pais, a
formagao dos educadores leigos, em nivel médio e a disputa nos novos cursos de
Pedagogia para conseguir o nivel superior exigido na LDB 9.394/96.

O que se verifica é que as politicas publicas para a formacéo de professores,
sejam estes de ensino basico ou superior, estdo longe de vivenciar, nos curriculos,
as mudancas estruturais que toda a sociedade vem sofrendo. Ha um abismo entre a
escola e a concretude dos individuos sociais nela inseridos.

‘Um mundo aberto, indeterminado, no qual € preciso optar, mesmo que
nossas opgdes sejam guiadas pelo habitus, apresentam um panorama no qual os
possuidores de conhecimento podem exercer bastante poder de determinacéo da

realidade (SACRISTAN, 1999, p. 140).

C. Com relagdo ao curso de Pedagogia, o que vocé mudaria, para que

houvesse uma transformagao na pratica educativa?

“Mudar o curriculo, os estagios e desenvolver projetos
na comunidade, como faz o curso de medicina”
(sujeito 3).
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Mudanca no curriculo € na forma dos estagios foram os elementos
enfatizados pela maioria dos sujeitos pesquisados. Segundo estes, 0 estagio deveria
ter uma carga horaria que os possibilitasse, desde o inicio do curso, um contato
maior com a realidade do sistema educacional, no qual, futuramente, estaio
inseridos. Desta forma, os alunos, futuros profissionais, ndo engrossarao as
estatisticas dos desencantados com a educacdo, que se dizem desavisados e que
cairam numa arapuca do sistema, etc. Pois, sabe-se que muitos alunos, que seriam
bons professores no fim do curso ou nas ultimas fases, quando vém para o estagio,
desencantam-se. Isto em grande parte se deve aos conteudos curriculares que vao,
muitas vezes, além do que aquele formando necessita no momento, deixando se
contemplar questdes basicas, pertinentes ao exercicio da docéncia.

“A tarefa de legitimacéo é afetada pelas mudancas sociais e culturais que,
repercutem tanto no discurso legitimador como nas praticas educativas a serem
legitimadas” (SACRISTAN, 1999, p. 141). A negacdo da realidade se traduz no
abandono e no descrédito da possibilidade de mudanca.

“A igualdade de oportunidades ndo é um objetivo ao alcance da escola. O
desafio educativo da escola contemporanea é atenuar, em parte, os efeitos da
desigualdade e preparar, cada individuo, para lutar e se defender, nas melhores
condicdes possiveis, no cenario social” (SACRISTAN, 1998, p. 24).

Os cursos que formam professores devem estar atentos com as questoes
inquietantes do universo educacional e do cotidiano dos alunos que estao formando,
questionar de que maneira os contetdos curriculares poderdo formar e transformar
esses individuos: qualificando-os para o exercicio da docéncia, a qual se faz em

meio a uma sociedade transitéria e equivocada na atribuicdo de papeis que os faz
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g0s individuos, pois a ideologia esta calcada, permanentemente, nos discursos dos
professores, as vezes de forma paradoxal aos objetivos que deveriam seguir, para
tornar-se competente e desenvolver as competéncias nos educandos dos futuros
professores.

Portanto, para estes individuos,

“Conhecer as reais condigdes do sistema politico
educacional, a realidade do educando é demasiado
importante para a sua profissionalizagdo e exercicio
qualificado da docéncia” (sujeito 4).

Para estes sujeitos, o curso de Pedagogia favorece mudancgas em sua pratica
educativa didria. O contato com os contetidos e a troca de experiéncias vivenciadas
no coletivo permite extrair idéias e inseri-las no cotidiano escolar. A sugestdo de
trabalhar com projetos no estagio, construindo-os para aplicar na comunidade
escolar parece positiva, pois possibilitaria trabalho com a pesquisa, haja vista que
esta & fundamental ao curso. E, a busca de elementos concretos para intervir na
realidade do sistema educacional, viria de encontro a questfes ja citadas
anteriormente. Estes projetos ajudariam os estagiarios a ter uma visao incontestavel
de processo de construgdo de conhecimento pelo elemento que esta sendo
formado, como também do papel do formador neste mesmo processo, com a
possibilidade de vir a enriquecer o trabalho do professor que atua no dia-a-dia com
os alunos. Sendo assim, legitima o papel do estagio como enriquecedor para ambas
as partes envolvidas, além da continuidade que devera vir a ser dada pelo proximo
grupo de estagiarios.

A universidade deve se preocupar com cursos que formam educadores,
possibilitando-os uma maior vivéncia com a realidade do sistema educacional

brasileiro em todas as suas dimensdes, politica, social e econdémica, fazendo com
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que o aluno do curso de pedagogia faca sua escolha profissional, de forma
consciente, e que, como professor, venha cumprir o seu papel dentro do sistema,
porém n&o de forma perpetuadora da realidade que hoje se constata, mas daquela
que a sociedade democrética, ha tempos, vem discursando.

“O ser humano pode alcangar a necessdria consciéncia critica para
compreender sua situag&o histdrica e, a partir dai, elaborar o confronto dialético com
0s obstaculos, em especial com a exclusdo, rumo a uma sociedade de sujeitos
orientados por um projeto coletivo de bem-comum” (MARKET, 1994; THOMPSON,
1995. PUCCI, 1995). Até certo ponto, pelo menos, o ser humano faz sua
opertunidade.

A educacéo colabora no processo da formag&o e deformagao da competéncia
humana. A escola e a educagdo que nela se vincula, colabora na formagao da
competéncia humana. Assim, o fato da educacao interferir na sociedade como fator
decisivo, cumpre-se o papel de intervir seriamente, nos programas, curriculos, que
visam a formacé&o do cidadao.

Na educacéo, intervém-se, fecha-se, delimita-se, dirige-se, participa-se € se
compromete, visto que € um processo coletivo de reproducdo consciente. Alem
disso, a reflexibilidade ndo & somente um processo moralmente orientado para cada
agente, para cada pai ou para ~ada professor, mas exige organizacdo democréatica
desta capacidade de intervencé&o, para propor explicitamente a direcdo coletiva, de
modo que a capacidade de fechamento da agdo n&o fique reduzida a margem de
manobra que todo individuo precisa ter para interpretar os modelos institucionais, as
regras e as normas estabelecidas. “Serd preciso articular procedimentos para

satisfazer as aspiracdes conscientes e os motivos refletidos de toda a sociedade. A
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admissdo da adversidade complica os procedimentos e introduz o desafio de

elaborar e comparar uma teoria democratica da educagao” (SACRISTAN, 1999, p.

140).

D. Qualidade do ensino fundamental — a instrumentalizagdo do trabalho diario

pelos documentos oficiais

“Os PCN’s me ajudam, mas quando vou preparar
minha aula, vejo que faltam elementos e materiais
para que a aula fiqgue como a da proposta” (sujeito 4).

Os professores do ensino fundamental da 12 a 42 série, assim como os da
pré-escola tém, historicamente, uma proposta de formacdo diferente dos das seéries
finais do ensino fundamental, da 52 a 82 série e do ensino médio. A razdo e muito
simples: 0s primeiros se responsabilizam por todos os componentes curriculares, 0S
segundos déo aula de disciplinas especificas.

A formacéo dos ‘regentes de classes” era, tradicionalmente, feita pelo curso
normal que passou a ser chamado habilitacdo magistério na Lei Federal 5.692/71. A
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB de n°® 9.394/96, resgata
0 nome normal para o ensino médio, que vai formar professores para atuar na
educacéu basica — Educagdo Infantil ou nas primeiras séries dc ensino fundamental.

Atualmente, a politica educacional desta mesma lei no art. 62, refere-se que
todos os professores da educacgdo basica deverao estar formados em nivel superior.

Estd havendo uma preocupagdo com a formagédo dos professores que vao
atuar no ensino fundamental. Sabe-se que os indices de evasao e repeténcia neste

inicio de escolarizacdo sdo alarmentes. O diagndstico da Coordenadoria Geral de
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Estudos e Pesquisas do Ensino Fundamental do MEC, publicado na Folha de S&o
Paulo, em fevereiro de 1998, é de que 225 mil de 1,07 milhdes dos docentes que
atuam nas pré-escolas, classes de alfabetizagdo e entre a 12 e 4° série do ensino
fundamental sdo considerados leigos: 21% dos docentes nestas séries ndo tém a
formacao requerida por lei (ver anexo 06). Se ndo sdo preparados antes de adentrar
na profiss@o, tampouco recebem apoio depois.

Num mundo onde os conhecimentos se transformam a cada dia, a exigéncia
de formagéo continuada se torna uma garantia minima de qualidade do ensino.

Embora com formacdo muito desigual, os professores do ensino basico, em
geral, apresentam conhecimentos e habilidades que correspondem “a uma situagao
preocupante de desprestigio social e desvalorizagéo da profisséo docente”.

O documento do MEC - Referencial Curricular para Formacéo de Professores
- avalia que esta situacdo tende a se perpetuar, pois os futuros professores, em sua
maioria, também vém de um ambiente cultural onde tém um grau sofrivel de
formacdo inicial. Constata que, ao término do ensino medio, aqueles que se
encaminham para a habilitacdo magistério (quatro anos), o fazem “por se acharem
com menores possibilidades de cursar outras modalidades de ensino meédio®
(FOLHA DE SAO PAULO, fevereiro de 1998, p. 3).

Os futuros professores apresentam, em geral, “pouca disponibilidade de
tempo para os estudos e dificuldades para cumprir as cargas horarias previstas nos
estagios e outras atividades escolares. Entre esses alunos, ha egressos de cursos
supletivos, com notorias deficiéncias na formagéo geral” (FOLHA DE SAO APULO,

fevereiro de 1998, p. 3).
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Portanto, a qualidade do ensino fundamental esta ameacada pelos diversos
fatores ja descritos. Hoje, o professor que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental, nao consegue dar conta do basico, que € ensinar as criangas a ler e a
escrever e resolver as quatro operagbes matematicas de adicdo, subtracdo, divisdo
e multiplicacdo. Se este professor que ja atua no sistema educacional cursa nivel
superior ou ja é formado, a escola espera deste profissional um trabalho mais
qualificado. Exige-se dele um modelo perfeito como se a universidade desse receita
de “como” ser um bom professor. A visdo que se tem da universidade ainda é clara
para aqueles que estdo fora dela. E |4 que se espera ndo a receita, mas os
elementos para construir a competéncia formal e politica do profissional humano,
necessarios para intervir na coletividade da escola em que esta inserido.

E na universidade que ele entra em contato com os paradigmas vigentes da
sociedade e do sistema educacional. Revé teorias, que, ao longo de décadas,
subsidiam uma educagao que vem sendo questionada. Muitas teorias velhas surgem
mais polidas com nova roupagem e, alguns professores ja cristalizados no seu modo
de pensar o mundo e a instituicdo universitaria ndo se superam, perpetuando o que
ja passou como se estivesse acabado de chegar.

N&o se pode generalizar, € claro, mas o resultado e a prova do acontecido
estao arraigados no sistema educacional, com inumeros profissionais que realmente

nao sabem como chegaram a ser “‘ministradores de aula”.

Como professor num curso de formacgao docente nao posso apenas falar bonito sobre as
razdes antologicas, epistemologicas e politicas da teoria. O meu discurso sobre a teoria deve
ser um exemplo concreto e pratico da teoria. Sua encarnagao, ao falar da construcdo do
conhecimento, criticando a sua extensao, ja deve estar envolvida nela, e nela, a construcao.
estar envolvendo os alunos. Fora disso, me emaranho na rede das contradigées em que meu
testemunho inauténtico, perde eficacia (FREIRE, 2000, p. 53).
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D.1 A instrumentalizacao diaria pelos documentos

“Os professores tém que estar muito bem preparados
para identificar a transversalidade dos conteudos nos
PCNSs” (sujeito 6).

“Nos PCNs o conteido ndo vem listado, dai a
pesquisa fica mais demorada” (sujeito 7).

Os educadores utilizam os PCNs, mas, algumas vezes, a teoria explicitada
neste documento n&o condiz com sua pratica diaria, ndo conseguindo transpor a
teoria a favor de um trabalho elaborado. Os esfor¢cos destes professores esbarram
na burocracia de n&o proporcionar, para estes cursos, o estudo deste material,
mesmo dentro do espago em que atuam. Os professores do ensino fundamental
acumulam jornada de trabalho de quarenta horas, as vezes até sessenta horas de
trabalho semanais e a escola ndo planeja a hora/atividade. Como se apropriar e
melhorar a educacédo dentro destes parametros, ja que estes visam subsidiar e
orientar a elaboracdo ou revisdo curricular, a formacado inicial e continuada dos
professcres; a producdo de livros e outros materiais didaticos; as discussdes
pedagdgicas, internas as escolas; a elaboracdo de projetos educativos; a avaliagao
do sistema nacional de educacdo. Garantir condigbes de desenvolvimento e
aprendizagem, para todos os cidaddos brasileiros, s&o as metas das politicas

educacionais vigentes, para todos os niveis de ensino.

E. Formagao — Nivel médio
— Nivel superior
A Folha de Sao Paulo, em fevereiro de 1998, trouxe, em suas manchetes,

questdes referentes a educacao, especificamente a formacao de docentes.
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“Governo aposta em centros de formagdo e
aperfeicoamento do magistério e em institutos
superiores para fabricar docentes para 0 ensino
fundamental e a pré-escola® (FOLHA DE SAQO
PAULO, fev. 1998).

“Unid@o quer formar professores fora da universidade”
(FOLHA DE SAO PAULO, fev. 1998).

Para lecionar na pré-escola e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental. a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394/96,
admite a contratacdo de professores sem formagéo superior. S&o aceitos docentes
formados em nivel médio, numa especialidade chamada na lei de “modalidade
normal”. Esta espécie de ensino médio, pela qual o aluno opta previamente,
orientados pelo magistério, dura quatro anos. Observe-se que, no ano de 1999, no
|.E.P.P.E.P., foi o Ultimo ano em que se formaram professores nesta modalidade de
ensino, ou seja, magistério com durag&o de quatro anos.

Algumas instituigées continuam com o curso de magistério, mas no sistema
publico, houve um desmonte deste curso. Muitas escolas pubicas que ofereciam o
curso de magistério, escreveram projetos para a implantagdo do curso normal
superior, para formar professores para a educagdo infantil e ensino fundamental.
Estas escolas se transformariam em Institutos Superiores de Educacéo, de acordo
com a LDB 9.394/96. Até o presente momento, somente a iniciativa privada abriu
cursos para formar professor para a educagdo basica em parceria com 0S
municipios.

Para dar aula entre 52 e 82 série e no ensino médio, a lei exige formacgao
universitaria completa. O Plano Nacional de Educagdo do Governo Federal sugere a

substituicdo daqueles docentes com formacéo insuficiente.
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Diz o documento: “haveria que se pensar em recrutar pessoal ja formado,
atraindo-o para o magistério e oferecer cursos de licenciatura em diferentes regides,
com a colaborag&o das universidades publicas, de modo a formar pessoal local para
suprir as necessidades do ensino”.

Os planos governamentais na area de formagéo de professores s&o
ambiciosos. Querem recuperar o atraso e pretendem langar o pais na vanguarda da
educacao mundial.

O Referencial Curricular para Formacéo de Professores da Educacdo Infantil
e Séries Iniciais do Ensino, do MEC, estabelece que os docentes precisam, além de
dominar o conteido de suas disciplinas, formar estudantes que aprendam a
“valorizar o conhecimento e os bens culturais e ter acesso a eles autonomamente,
que aprendam a selecionar o que é relevante, investigar, questionar e pesquisar; a
construir hipoteses, compreender, raciocinar logicamente, a comparar, estabelecer
reacoes, inferir e generalizar; a adquirir confianga na propria capacidade de pensar e
encontrar solugdes”.

Seria como conseguir que todo o sistema educacional brasileiro, inclusive o
de Roraima, em que 46% dos educadores aprendem em sala, sem quadro negro,
igualasse-se aos melhores colégios particulares de S30 Paulo (FOLHA DE SAO
PAULO, fev. 1998).

O diagnéstico do MEC é de que a formagao dos professores esta longe desse
ideal. “Ha uma distincdo enorme entre o que as faculdades de educagao estao
ensinando e aquilo que o sistema educacional precisa’ (FOLHA DE SAO PAULO,

fev. 1998).
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O ultimo movimento ocorrido até a presente data, com relagéo ac curso de
Pedagogia, surge no meio das tentativas de reformulacdo das Politicas
Educacionais, das quais surpreende o meio académico com o Decreto 3.276,
assinado pelo atual presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso,
ratificando a proposta da LDB presentes nos art. 61 a 63, sobre a formacgdo de
professores para a educacgio basica. Uma das determinacgdes retira a autorizagdo do
curso de Pedagogia para formar professores para esta area, outorgando-a aos
chamados institutos superiores de educagao, ainda sem previsao de surgimento
(REVISTA EDUCACAOQ, n° 227, marco 2000).

Um dos objetivos da formac&o nos I.N.S seria sanar as deficiéncias do corpo
docente, baseados em estudos realizados no pais nos Ultimos anos. Segundo
DURHAN (apud REVISTA EDUCACAO, n° 227, margo 2000), os cursos dos
institutos superiores formariam professores mais completos, adaptados a idéia da
interdisciplinaridade, j@ que os conteudos convergiriam para a educacgdo basica.
Seriam conteudistas, ja que a mesma afirma que o pedagogo € que pensaria em
questoes mais amplas referentes ao sistema educacional.

N&o seria discriminar uma modalidade na formagédo dos profissionais de
educagao? Seriam estes privados de discutir e conhecer as esséncias dos
fenébmenos que o~orrem no &mbito das politicas, aos quais estariam dentro como
sujeitos formadores, mas ndo pensantes, num patamar maior que também lhe diz
respeito? Sera justo que a maioria dos professores do Brasil que estéo neste dilema
entre cursar Pedagogia ou frequentar o |.S.E. ndo pudessem ousar e escolher
formar-se num curso de Pedagogia reestruturado, que desse conta das questbes

que a muito se conhece que é a relacdo teoria-pratica na escola, seja educagdo
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basica ou ndo, para posteriormente poderem avancar e fazer cursos de formacgao
continuada e resgatar o papel da educagdo como um divisor de aguas entre as
mazelas sociais imposta por um sistema cheio de controvérsias.

Concorda-se com a pesquisadora da Fundac&o Carlos Chagas que diz que as
discussdes sobre formacdo de professores estdo mudando de diregdo e perdendo
seu foco. Para ela, o que acontece dentro dos cursos de formagéo de professores e
muito mais importante do que discutir se eles vdo assumir rétulos de curso de
Pedagogia ou Institutos Superiores de Ensino (Normal Superior) (CAMPOS apud
REVISTA EDUCACAOQ, 2000, p. 31).

WACHOWICZ, no jornal “A FOLHA DO PARANA” n° 03, ano 2000, escreveu
uma matéria sobre “a discriminagdo contra o curso de Pedagogia’, no qual coloca
como ato preconceituoso, a tentativa de inviabilizar o curso de Pedagogia nas
instituicdes de ensino superior no Brasil enunciado pelo Decreto Presidencial n°
3.276/ 6 de dezembro de 1999.

No paragrafo segundo do art. 3°, o Decreto diz: “a formag&o em nivel superior
de professores para atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educagao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em curso
normal superior’. Segundo WACHOWICZ (ibidem), o curso de Pedagogia muda de
nome para imitar, mais uma vez, algum pais do ex‘erior, aonde um técnico do
Ministério de Educacdo esteve de passagem e se encantou com sua historia e
cultura, fazendo uma tradug@o tupiniquim apressada, como ja ocorreu, muitas vezes,
em nossa legislagdo educacional.

Por conta deste fato, o futuro dos cursos de Pedagogia, nestes ultimos anos,

desde a aprovacdo da LDB 9.394/96, esta indefinido. O Conselho Nacional de
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Educacéo tem feito relativos esforgos para a definicéo deste curso, ja que a criagao
dos Institutos Superiores de Educagdo abre uma brecha nas licenciaturas. Afinal,
quem serdo os formados de Pedagogia? Que habilitagdes terdo a escolher?

PIMENTA (1998) nédo culpa 0s cursos universitarios pela ma formacao dos
professores, embora defenda uma posicéo radical a respeito. Segundo 0 JORNAL
FOLHA DE SAQO PAULO (fevereiro 1998, p. 8), afirma ela que os cursos de
Pedagogia ndo deveriam formar professores, o que seria responsabilidade de
escolas exclusivamente voltadas para essa finalidade.

Estaria ela mencionando os Institutos Superiores de Educagdo? A formagao
do professor fora da Universidade?

Para solucionar questées como a defasagem da formagdo nas Universidades,
é importante incentivar as discussdes em torno dos curriculos estabelecidos e,
segundo o MEC, investir na criagdo de uma estrutura de formacao de professores
fora das proprias universidades. S&o escolas como os Institutos Superiores de
Educacdo, ja citados e estabelecidos pela LDB 9.394/96, no art. 62 e o centro de
formacdo e aperfeicoamento do magistério, sob controle das secretarias estaduais, 0
qual, segundo o mesmo, o objetivo ndo é ensinar Pedagogia, mas formar
professores para o ensino basico. Fato que pode ser constatado com a aprovagao
de cursos para formar professores para atuar na educacéo infantil € nas primeiras
séries do ensino fundamental. Esta modalidade vem ocorrendo no estado do
Parana, como ja citado anteriormente, em parceria com universidades privadas e
municipios, beneficiado com o dinheiro do FUNDEF, que deve ser aplicado na
melhoria da educacéo do pais. O municipio da uma bolsa de estudos para que seus

professores possam freqUentar esses cursos que funcionam de forma diferente do
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curso de Pedagogia normal, como acontece na PUCPR no Campus |. No campus I
da PUCPR, no Municipio de S&o José dos Pinhais, em 1999, iniciou um curso de
Pedagogia com regime diferente do acima citado que, mesmo tendo uma clientela
privilegiada pelo convénio firmado entre PUCPR e municipio e tendo regime
diferenciado, permanece com o nome de Curso de Pedagogia. Diferente do que
ocorreu no ano de 2000, quando este recebeu um novo nome, apesar do enfoque
ser igual ao do ano anterior, chamando-se “Curso Superior de Formagao para
Professor para Atuar na Educagdo Basica” (Educagio Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental).

As teorias sdo diretamente ligadas a docéncia do professor, ja que o objetivo
é qualifica-los para exercerem o seu trabalho com competéncia, contribuindo para
um ensino de qualidade, melhorando as estatisticas de evasao e repeténcia que, até
entdo, vinha ocorrendo na educagéo basica.

Mesmo com esta ajuda que o municipio fornece aos professores (atraves dos
recursos do FUNDEF), a nova politica de formagé&o esta custando caro aos
professores das escolas publicas que se véem impelidos de fazer o curso que Ihes
exige dedicacdo, a qual ndo conseguem corresponder por diversos fatores tao bem
conhecidos pela classe trabalhadora do setor publico educacional.

O privilégio de ser intelectual sucumbe diante do desleixo do Estado com a
politica governamental. Se o Estado faz a lei, deveria encontrar meios para que esta
se cumprisse sem press30 e sem mascaramento e que, mais uma vez na historia, os
professores ndo tivessem que, monitorados pela maquina engenhosa que € 0
Estado e o poder institucionalizado, no qual a lei que gera capital € mais apropriada

e rapida na solugéo de problemas na area educacional que vem de longa data, num
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movimento de captar os educadores, utilizando-os para ajudar a movimentar a
maquina geradora de capital para o setor privado da educagao.

N&o basta fazer leis na sociedade, € preciso, num movimento conjunto, abrir a
possibilidade de formagéo superior no setor publico. J& que é para qualificar a
grande maioria que esté no setor publico, no qual o governo deve gerenciar e captar
os resultados desta formagao.

Desta forma, quaisquer que sejam as solugdes dadas aos problemas da
formac&o inicial, é consenso de todos que o mais importante & viabilizar alternativas
para uma formacéo continuada de qualidade. Procurando aproximar a formac&o do
professor da realidade que ele encontrara nas salas de aulas, superando a distancia
que existe entre curriculos do curso de pedagogia e a situacédo que o professor tem
de enfrentar na sala de aula.

Na opinido de Telma WEISS, consultora de projetos educacionais, a questao
é saber se o professor deve ser um técnico que repassa conhecimentos mais
elaborados, ou um usuario de conhecimentos mais elaborados. No mundo inteiro,
chegou-se a conclus&o de que o professor do tipo técnico n&o deu certo.

Os governos precisam definir que aluno a escola precisa formar e que
cidaddo a sociedade requer; que professor a universidade precisa formar, quem s&o
os atueis docentes, pois sb tracando este perfil podera direcionar a formacéo para a
qualificacao tao esperada.

Sabe-se o que ndo se quer, diz a Coordenacdo Geral dos Estudos e
Pesquisas sobre Educagéo Fundamental do MEC: “A escola n&o pode ser o quartel
de antigamente, nem a clinica que veio depois, nem a industria de produtos mal

acabados que é hoje” (LARANJEIRAS apud FOLHA DE SAO PAULO, fev., 1998).
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E preciso que o professor formador saiba que ‘ndo se muda a histéria sem o
conhecimento e as pessoas para tornarem-se sujeitos da sua histdria e intervir no
mercado como sujeitos, € ndo como povo sujeitado, massa de manobra da logica
interna da razdo econdémica” (GADOTTI, 2000, p. 142), como vem acontecendo 10je,
de forma vil. “O mercado precisa estar submetido a cidadania. A escola nao distribui
renda, mas distribui conhecimento que é poder. A verdadeira escola € aquela que
coloca o conhecimento — capital intelectual tdo importante quanto o capital financeiro
- nas maos de todos, principalmente dos excluidas, e forma o cidaddo completo,
competente, solidario, n&o apenas o cidaddo competitivo” (ibidem).

Os conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia poderdo levar estes
alunos a uma docéncia qualificada nas instituicées que atuam, sejam estas publicas
ou privadas. Mas, a continuidade do processo de aquisicbes de novos
conhecimentos devera permear o exercicio da docéncia, para que o sistema de
educacgao brasileiro alcance indices de qualificagdo.

PERRENOQUD (2000), apresenta um referencial genebrino construido apés
diversas discussdes entre autoridades educacionais e associagbes profissionais,
formadores e pesquisadores. Este referencial aponta competéncias para serem
desenvolvidas pelo educador, para que ele possa ensinar e afirma, ainda, que é
preciso partir de um referencial ja existente para legitimar as mudangas previstas.

O mesmo autor explica que cada elemento de um referencial de
competéncias pode, do mesmo modo, remeter a praticas antes seletivas e
conservadoras, para praticas democratizantes e renovadoras. Desse modo, um

trabalho aprofundado sobre as competéncias consiste:
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- primeiramente em relacionar cada uma delas a um conjunto delimitado de

problemas e de tarefas;

- em seguida, arrolar os recursos cognitivos (saberes técnicos, savoir-faire, atitudes,

competéncias mais especificas) mobilizados pela competéncia em questao.

Um estudo deste mesmo autor tenta apreender o movimento da profissao e

operacionaliza em dez itens que julga prioritarios e coerentes com 0 NOVO papel do

professor e com a evolugéo da formagé&o continua. Este referencial operacionalizado

é apresentado a seguir

Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar em|

formagao continua (exemplos) 1

1. Organizar e dirigir situacdes

de aprendizagem.

. Conhecer, para determinada disciplina, 0s conteudos_c';

serem ensinados e sua tradugdo em objetivos de|

aprendizagem. |

. Trabalhar a partir das representacoes dos alunos.
Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a

aprendizagem.

. Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em|

|
|

projetos de conhecimento.

|

2. Administrar a progressao

das aprendizagens.

. Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao

nivel e as possibilidades dos alunocs.

. Adquirir uma vis&o longitudinal dns objetivos do ensino.
Estabelecer lacos com as teorias subjacentes as

atividades de aprendizagem.

Observar e avaliar os alunos em situagbes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa.
Fazer balancos periédicos de competéncias e tomari

decisdes de progressao. |
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8. Utilizar novas tecnologias.

. Utilizar editores de textos. ]
. Explorar as potencialidades didaticas dos programas em
relacao aos objetivos do ensino.

. Comunicar-se a distBancia por meio da telematica.

. Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

9. Enfrentar os deveres € 0S

dilemas éticos da profissao.

. Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
. Lutar contra os preconceitos e as discriminagdes sexuais,
etnicas e sociais.
. Participar da criagdo de regras de vida comum referentes
3 disciplina na escola, as sanges e a apreciagdo da
conduta.

Analisar a relagdo pedagogica, a autoridade, &
comunicagao em aula.
. Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade

e o sentimento de justi¢a. _J

10. Administrar sua propria

formacao continua.

. Saber explicitar as proprias praticas.

. Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu

programa pessoal de formagéo continua.

. Negociar um projeto de formagdo comum com 0s colegas

(equipe, escola, rede). |
Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de

ensino ou do sistema educativo.

. Acolher a formac&o dos colegas e participar dela.

Competéncias de referéncia.

Competéncias mais especificas a trabalhar em

formacao continua (exemplos)

|

FONTeE: PERRENOUD, 2000, p. 20-21
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CAPITULO 1ll
REALIDADE E PERSPECTIVA DA EDUCAGAO

NO CONTEXTO ATUAL BRASILEIRO

As duas Ultimas décadas do século XX tém sido marcadas por discussdes
em torno do tema Educacéo de Qualidade, e quais seriam as condigdes necessarias
para se garantir a mesma, para uma parcela cada vez maior da populagao brasileira.

Uma “educacéo de qualidade" tornou-se uma bandeira assumida por todos 08
segmentos governamentais que a discutem como prioridade nacional. Sabe-se qué
a nagdo brasileira vive, hoje, aguda crise social e econdmica, exigindo esforcos
redobrados para garantir o processo democratico e cidadania. E o sistema
educacional brasileiro vem sofrendo mudangas em seu interior para se adaptar as
novas exigéncias que a sociedade vem requisitando aos cidaddos, visto que no
“Plano Decenal de Educacdo para Todos”, coloca-se a educagdo brasileira como
sendo de baixa qualidade e produtividade, ndo conseguindo responder as
exigéncias de uma sociedade democratica e cidada (BRASIL, MEC — Plano Decenal
de Educacéo para Todos, 1993, p. 38).

E no bojo dessa discussdo que esta década constitui-se ponto fundamental
na trajetéria da educagéo brasileira em busca da qualidade e também de uma nova
politica, pois & nos anos 90 gue se instala, no pais, um governo legislado pelo voto
direto e que pretendia implementar um “Brasil Novo”. Sob o ponto de vista dos

idealizadores do plano de governo de reconstrucao nacional, ndo tardou muito para
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que a versdo “social democrata” do governo (assim se auto intitulava o novo
presidente da Republica), impusesse a sociedade civil brasileira um estilo muito
proximo do estilo do governo militar, ou seja, um autoritarismo “branco’, atravessado
por inumeras contradi¢des (BRZEZINSKI, 1996, p. 47).

Para exemplificar, pode ser citada ainda a instalagdo de uma politica
marcada pela concepcéo neoliberal de forte competi¢édo e liberagdo da economia de
mercado, convivendo com a concepgdo autocratica do poder do presidente da
Republica. “Ainda que, ideologicamente seja apresentado como norma de igualdade
(ja4 que aparentemente, permite a mobilidade social em fungdo de certos atributos
que o individuo julga e conquista “liviemente” no mercado), o principio do mérito é
fundamental e basicamente uma norma de desigualdade (GENTILI, 1995, p. 228).
As acbes do governo provocaram uma desorganizagéo do Estado e da sociedade
civil e repuseram em cena “os arcaismos da histéria politica brasileira’, em nome da
modernidade (CHAUI, 1990, p. 3).

Neste contexto, a educacéo foi considerada prioridade nacional com vistas a
resgatar a divida social legada pelos governos militares. Ela deveria cumprir sua
funcdo de “forjar cidaddos aptos a participar da construgéo de seu proprio destino”.
Por essas razdes, o governo federal dizia investir na formacé&o basica do cidadao, na
ciéncia e na tecnologia, deixando a universidade em segundo plano, j@ que a
prioridade era a educagéo basica, embora o ensino superior fosse sempre lembrado
pela funcdo de preparar pessoas e ampliar trabalhos de pesquisa €
desenvolvimento.

Sabe-se que de todas as instituigbes educativas que surgiram desde a

Antiguidade, & a universidade que exerce maior influéncia na preparacao das
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épocas modernas e contemporénea. Em sua tradicional concepgédo de instituicao
social, que articula ensino, pesquisa e extenséo, a universidade tem uma dimensao
simbolica particular, que extrapola as dimensdes sociais, politicas e culturais, de
onde esta inserida. O papel da universidade na sociedade é de fator fundante do
que se quer e do que pode se esperar dos sujeitos nela envolvidos e,
consequentemente, da cultura de uma nagdo. A universidade possui recursos
inestimaveis para corroborar nos diversos setores de desenvolvimento, pois ela e
produtora e perpetuadora de codigos culturais. Sendo assim, ela tem o compromisso
com a educacéo de qualidade e com a construgdo de uma sociedade consciente de
sua potencialidade e de sua heranga cultural.

A educacdo, em geral, mas particularmente a superior, € um instrumento
fundamental para se enfrentar os desafios do mundo contemporaneo. No entanto, o
conhecimento sé pode ser gerado, transmitido e recriado em beneficio da sociedade
em instituicdes pluralistas e livres, nas quais o ser humano seja concebido como
sujeito politico, cultural e ndo como mercadoria. Alem disso, essas instituicoes
devem pressupor a existéncia de uma solida formag&o humanistica em sua filosofia,
de uma flexibilidade e de um preparo para enfrentar mudangas gque o mundo,
ininterruptamente, apresenta como desafio, além da capacidade consciente de
Inovacao.

O curso de Pedagogia, ao longo de décadas de existéncia, tem se mostrado
aberto a mudancas e reformas, como se pode constatar nos decretos e leis, 0s quais
ja reformularam suas bases, instituindo-o como curso formador legitimo no exercicio

da docéncia.
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A partir de discussdes sobre a escola Unica’ e da base comum nacional,
concretizada por intermédio de eixos curriculares estd a relagdo teoria e pratica
enunciada como trabalho, sendo um eixo articulador do curriculo. A relagéo teoria e
prética diz respeito ao como se da a produgdo de conhecimento na dinamica
curricular do curso, compreendendo que esse conjunto de eixos curriculares possa
ser exemplo de concretizagdo de uma base comum nacional que deve sustentar
uma formagéo basica de qualidade do pedagogo.

Os educadores que participaram do VI Encontro Nacional de Educagéo,
segundo BRZEZINSKI, tornaram mais explicitos os elementos constitutivos da
politica de profissionais da educagdo. A politica concebida pelo movimento
considerou o modelo de sociedade, as condi¢gdes estruturais da universidade e o
processo de desvalorizagdo do profissional de educacdo. Os educadores tinham
consciéncia de que a sociedade brasileira adotara um modelo neoliberal que vinha
acentuando as desigualdades sociais e a exploragdo do trabalho. Era necessario
uma politica de formacdo que sunerasse este modelo, uma politica de formagao
vinculada a uma sociedade que precede a um novo milénio, um fim de século que se
encontra marcado por transformacées ndo so politicas, mas econémicas e socio-
culturais ocorridas em ambito mundial.

As crises seculares s&o, entdo, as crises de formacdes sociais, integrais,
coerentes e estruturalmente estabelecidas, crises de um “bloco histérico”, no sentido

gramsciano, e sua fungao consiste em ‘revolucionar” essa estrutura de tal modo que

: A idéia de Escola Unica de Formagdo de professores ndo € nova. Remonta a Escola de
Professores de Anisio Teixeira (1935) e foi proposta por Fétigan em 1984, como solu¢do para formar
professores do ensino secundario na USP, quando entdo defendeu a educagdo e o ensino como o
primeiro compromisso do professor (BRZEZINSKI, 1996, p. 205).
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o processo de acumulagdo possa, de novo, continuar sobre uma base social
(HIRSCH, 1992 apud GENTILI, 1995).

Hoje, o trabalho do professor requer postura coerente e critica, frente a
questdes que emergem na sociedade, no qual o objeto de seu trabalho esta
vinculado de forma primaria nos sujeitos desta sociedade, tornando-se necessario
conhecer os valores dessa cultura j@ adquirida por esses sujeitos, para poder
juntamente, num esforgo coletivo, instaurar formas de revolucionar preceitos ja
estabelecidos. Hoje, reclama-se de um profissional capaz de perceber as relagoes
existentes entre o trabalho pedagogico e a totalidade das relagdes sociais,
econémicas, politicas e culturais da sociedade brasileira; capaz de assumir, com
outros profissionais da educagdo, um projeto de mudancas da realidade imediata em
que se insere a escola e de confribuir com a transformagdo, minorando as
desigualdades sociais. As escolas ndo podem mudar sem o empenho dos
professores, e esses ndo podem mudar sem uma transformag&o das instituicdes em
que trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar
articulado com a escola e seus projetos.

Neste momento, “os professores tém de assumir como produtores da sua
profissdo’ (NOVOA, 1995, p. 28). Mas se sabe que n&o basta mudar o profissional; é
preciso mudar também os contextos em que ele intervém. Isto €, da mesma maneira
que a formacdo ndo pode dissociar-se da produgdo do saber, também nao pode
alheia-se de uma intervencdo no terreno profissional. As instituicoes e o0s
professores devem a mudanga a um movimento conjunto. O desenvolvimento
profissional esta articulado com os projetos pedagdgicos das escolas, projetos estes

que possuem autores individuais e coletivos, constituindo uma construgao humana e
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social, na qual os diferentes interventores possuem margens de autonomia na
condugao dos seus proprios projetos.

Atualmente, as questdes na area educacional ndo se restringem mais apenas
as denuncias sobre os indices do fracasso escolar. Voltam-se, principalmente, para
questdes estruturais e epistemoldgicas, buscando a necessaria adequac&o da
instituicdo escolar as mudancas socio-culturais e politico-econémicas que 0S
desenvolvimentos cientifico e tecnoldgico imprimiam a este final de século.

A reorganizacdo da producdo e as mudangas na base técnica do trabalho
provocadas pelo uso da tecnologia, possibilitariam ao sistema educacional uma
dimensdo maior do seu poder formador, ja que, uma vez aparelhado, seria uma
instancia poderosa para qualquer sociedade. QO individuo seria formado para
participar deste novo modelo imposto pelo desenvolvimento e suas bases. A escola
estaria de maos dadas com a modernidade e com o desenvolvimento do
conhecimento. “Decisivo torna-se o reconhecimento de que manejo e producdo de
conhecimento s&o os instrumentos primordiais da cidadania e da economia, levando
a rever, radicalmente, a proposta educacional vigente, por ser esta absurdamente
arcaica, inclusive a universidade” (DEMO, 1994, p. 13-14).

Nesta perspectiva, abrem-se discussdes sobre o papel modernizador que as
instituicdes de formacao do professor devem propagar, para dar conta do novo perfil
profissional que se exige. Pois diante de uma sociedade em constante
transformagédo, as instituigbes educacionais devem ser capazes de rever suas
concepcoes tedricas que dao sustentagdo a uma organizagao social, adequando-se
as exigéncias do momento historico. “Educacdo e conhecimento sao eixos, tanto do

desafio econémico, quanto da equidade” (ibidem, 1994, p. 11).
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Analisando essas questdes, FRIGOTTO afirma que o impacto das mudangas
no setor produtivo, provocadas pela utilizacdo de uma base tecnica informatizada, é
crucial para a divisdo, a quantidade e a qualificagéo do trabalho e requer, alem da
capacidade de resolver problemas rapidamente, uma elevada qualificacao e
capacidade de abstragdo para o grupo de trabalhadores estaveis, cuja exigéncia é
cada vez mais a de supervisionar o sistema de maquinas informatizadas
(inteligentes) (FRIGOTTO, 1993, p. 16)

Trata-se, portanto, da busca de uma “qualidade” para a educagao, voltada
para a construgdo do conhecimento e que reconhece a importancia deste para a
emancipacéo dos sujeitos e o exercicio da cidadania. E independente da postura
politico-ideologica assumida (direita ou esquerda) em que todos concordam com a
necessidade de promover mudangas estruturais que atinjam a totalidade das
relagdes pedagdgicas, ou seja, entendem que € necessario “reinstituir’ a escola com
base em um novo paradigma que, ao revolucionar as concepgoes de
conhecimentos, a viséo de mundo e os valores, imprime uma logica ao ensino € aos
elementos da pratica educativa, exigindo dos educadores uma qualificagao,
atualizagéo permanente, uma educagéo continuada que venha a conscientiza-lo do
seu papel na sociedade escolar como agente transformador. Ao inscrever-se num
projeto de transformagéo social, a escola estara buscando, por intermédio da acéo
educativa, a construcdo de uma nova hegemonia. CURY define a hegemonia como
‘capacidade de diregdo cultural e ideologica que é apropriada por uma classe,
exercida sobre o conjunto da sociedade civil, articulando seus interesses particulares
com os das demais classes, de modo que eles venham a se constituir em interesse

geral” (CURY, 1987, p. 48).
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“Na concepcao de A. Gramsci, a hegemonia da classe proletaria podera surgir
a partir da organizagdo de massa da classe trabalhadora, no desenvolvimento de
normas e valores da cultura popular que, no confronto com a hegemonia burguesa,
formara nova superestrutura cercando a antiga. Isto significa que o propésito da
escola sera de atingir a ordem social pela estruturagéo de novos valores, fornecendo
aos individuos ferramentas para intervir na realidade” (SANTIAGO, 1990, p. 44).

A realidade do sistema educacional brasileiro tem sofrido mudancas nesta
Gltima década. As estatisticas (ver anexo 04 e 07) informam que mudancas
estruturais precisam ocorrer. O Brasil € um pais que vem sofrendo com suas
desigualdades sociais, econémicas, culturais e com sérios problemas educacionais.
E & nessa drea que a intervengio se faz necessaria e sem medidas para que possa
surgir uma qualidade de vida num pais que emerge como poténcia, mas que traz em
seu interior problemas sérios que o inviabilizam de crescer. E é em vista deste
crescimento que os setores, produtores de conhecimento, vém tentando
instrumentalizar-se. Sabe-se que é na universidade que devera produzir
conhecimento e disseminar saberes capazes de alavancar nao so 0 pais, mas o
sujeito que deles espera o cumprimento do papel de Patria Mae Gentil. Falando-se
como educador que compreende e que se encontra como cidadao no turbilhdo de
incertezas em que vive o campo educacional nesse fim de seculo, & prudente
esperar que se inventem estratégias para recuperar o verdadeiro papel do educador,
urgentemente.

Sera que as leis e normas vigentes possibilitardo ao educador ocupar um

espaco maior no sistema, seja este educacional, ou nao, como sujeitos inclusos?
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Sabe-se que nenhuma lei ou norma vai mudar as coisas, pois quem pode mudar
uma situacdo sdo as pessoas nela envolvidas.

Os movimentos e as politicas educacionais tém demonstrado a falta de
competéncia que ha no sistema educacional. Estatisticas que envergonham O
panorama educacional brasileiro legitimam que a escola nao esta provendo
conhecimentos necessarios para que o professorado ocupe lugar de destaque na
sociedade atual. Como profissionais de reconhecido valor, o curso de Pedagogia
sofre verdadeiro bombardeio de criticas e agora ganha um decreto que o ameaga de
extincdo. O sistema educacional assim como os profissionais envolvidos, ocuparao
um espaco na sociedade quando 0s mesmos contribuirem para uma cultura civica
democratica, quando utilizarem estratégias € medidas que conduzam a: - aquisicao
de conhecimentos acerca de como funciona o sistema politico; - identificagao com
valores democraticos; - disposi¢do para respaldar a democracia; - disposi¢éo para
participar politicamente; - capacidade de formar um juizo critico das instituicoes,
processos e elites politicas atuantes.

Diante desse trabalho, podera emergir O cidaddo politizado que participara
ativamente da sociedade em seus diversos ambitos e ndo se voltara contra a classe
dos educadores ao qual & fruto. Desmistificara valores e o professor podera
desfrutar da reputagdo construida por ele mesmo. Reputagéo, valor de sua autoria
mostrara a que servico esta no ambito de um sistema recalcado por ideologias que o
fazem também vitima. Ou quem sabe, poder-se-a dizer outrora 0 fizeram: “como
educar para a cidadania, se a prépria maneira de realizar esse ensinc nega na
origem aquilo que € essencial na consideracdo do individuo enquanto cidadéo,. Ou

seja, sua autonomia na relacdo social” (PARO, 1997, p. 92).
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A UNESCO instaurou, em 1993, a Comissdo Internacional sobre Educagao
para o Século XXI, para identificar as tendéncias da educacdo nas proximas
décadas e, em 1996, divulgou seu relatério conclusivo. O documento — conhecido
como “Relatério Jacques Delors” — foi elaborado por especialistas de varios paises e
indica, entre outras questées, as aprendizagens que sao pilares da educacao nas
proximas décadas, por serem vias de acesso ao conhecimento e ao convivio social
democratico: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e
aprender a ser (BRASIL, MEC - Referencial Curricular para a formagao professores,
agosto, 1998).

Essa perspectiva  redimensionava  a pratica  educacional e
consequentemente, a formagdo do educador, colocando uma nova base
epistemolégica & educacéo escolar com uma exigéncia muito superior a atual. O
relatério Jacques Delors enfatiza a relevancia do papel dos professores para a
formacado dos alunos e, consequentemente, a urgéncia de uma formagao adequada
ao exercicio profissional e de condigées necessarias para um trabalho educativo
eficaz.

Assim, a formac&o de professores destaca-se como um tema crucial e, sem
duvida, um dos mais importantes dentre as politicas publicas para a educacao no
pais. Pois as pesquisas apontam que a formagas que os professores possuem hoje,
ndo tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento das capacidades pelos
educandos, fazendo-os capazes de conquistar plena participagéo social. num mundo

cada vez mais exigente sob todos 0s aspectos.
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Dentro deste contexto, social, econdmico e politico apresentado neste
capitulo — Como estda o campo do conhecimento pedagdgico e a identidade
profissional do pedagogo?

As questbes referentes ao campo do estudo da Pedagogia da estrutura do
conhecimento pedagogico e da identidade do pedagogo encontram-se em debate,
em todo o pais ha quase vinte anos nas varias organizagbes cientificas e
profissionais de educadores.

Junto as dificuldades, é visivel que a profissdo de pedagogo, como a de
professor, tem sido abalada por todos os lados: baixos salarios, deficiéncias de
formacéo, desvalorizagéo profissional, implicando baixo status social e profissional,
falta de condicdes de trabalho, falta de profissionalismo, etc. Mas, apesar de toda
essa problematica vigente, a sociedade necessita de saberes e sua disseminacao se
d4 através da acdo pedagdgica. Vive-se numa sociedade genuinamente
pedagdgica, ocorrem agbes pedagogicas nao apenas na familia, na escola, mas
também por meio de comunicagdo nos movimentos sociais e outros grupos
humanos organizados, em instituicbes n&o escolares.

\Verifica-se, pois, uma agdo pedagdgica multipla na sociedade. O pedagogo
perpassa toda a sociedade, extrapolando o ambito escolar formal, abrangendo
esfuras mais amplas da educagéo informal e n&o formal.

Apesar disso, ndo deixa de ser surpreendente que instituicoes e profissionais,
cuja atividade estd permeada de agbes pedagogicas, desconhecam a teoria
pedagogica.

Por razdes ainda pouco esclarecidas, muitos socidlogos da educacao,

psicologos da educacdo, filésofos da educagdo que tém seus empregos € suas
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pesquisas em faculdades de educagéo, mobilizam-se pela desativagéo dos estudos
especificos da Pedagogia. Segundo LIBANEO (1999), este ¢ um fruto do
reducionismo do qual é refém o campo educativo. No se pode negar a contribuigao
das ciéncias da educacéo para a construgdo do objeto de estudo da Pedagogia, a
pratica educacional, que por sua natureza € pluridimensional. O que a teoria
pedagogica faz € integrar, num todo articulado, os diferentes processos analiticos
que correspondem aos objetos especificos (e parciais) de estudos de cada uma das
ciéncias de educacdo (SARRAMONA e MARQUES apud LIBANEO, 1999).

E a Pedagogia que pode postular a educagio propriamente dita e ser ciéncia
integradora dos aportes das demais areas. Isso significa que, embora nao ocupe
lugar hierarquicamente superior as outras ciéncias da educag&o, tem um lugar
diferenciado (PIMENTA, 1998).

Segundo SILVA (1999), a questdo da identidade do curso de Pedagogia
encontra-se posta no momento mesmo de sua introdugdo no Brasil, em 1939,
através do Decreto-Lei n® 1.190, por ocasi&o da organizagdo da Faculdade Nacional
de Filosofia da Universidade do Brasil. Isso porque, nessa ocasido, 0 curso doi
instituido com a marca que o acompanharia em todo o seu desenvolvimento e que
se constitui até hoje no seu problema fundamental: a dificuldade em se definir a
funcdo do curso e, consequentemente, o destino de seus egressos. Essa dificuldade
esteve sempre perpassada, ora pela suspeita, ora pela duvida e ora pela discussao
do seguinte problema: o curso de Pedagogia teria um conteudo proprio € exclusivo
que pudesse justificar sua existéncia? Se essa quest&o tivesse sido enfrentada e
sua resposta fosse positiva, far-se-ia pertinente uma outra questao: a quem caberia

o estudo e o desenvolvimento desse conteldo, ou melhor dizendo, desse campo de
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conhecimento? E ai, sim poder-se-ia enfrentar a questdo a respeito da formacgéo do
responsavel ou dos responsaveis pelos assuntas pedagdgicos.

Além disso, “se a impressdo epistemologica da Pedagogia repercute
negativamente na construgéo da identidade do profissional a ser formado, & razoavel
supor que as agéncias formadoras precisem empreender esforcos urgentes para dar
maior consisténcia e precisdo a seu campo epistemoldgico” (VEIGA et al, 1997, p.
104).

A posigéo tedrica predominante nas discussoes da ANFOPE, entretanto,
é a de que o pedagogo tem, na sua formagdo, o foco central na docéncia,
porque todas as suas demais fun¢des dependem da compreensao tedrica e
pratica da agdo de ser professor’.

Por definicdo, o pedagogo nao pode ser nem um puro € simples pratico nem
um puro e simples tedrico. Ele esta entre os dois. A ligagéo deve ser, ao mesmo
tempo, permanente e irredutivel, porque n&o pode existir um fosso entre teoria e
préatica. E essa abertura que permite a produgao pedagngica. Em consequéncia, 0
pratico em si mesmo ndo € um pedagogo, € mais um utilizador de elementos, de
idéias ou de sistemas pedagdgicos. Mas o tedrico da educagdo como tal nao é
também um pedagogo, pensar o ato pedagdgico ndo basta. Somente sera
considerado pedagogo aquele que faré surgir ‘mais” na e pela articulaggo teodrica e
pratica na educagao. Tal é a caldeira da fabricagao pedagdgica. (HOUSSAYE apud
PIMENTA, 1998).

Hoje, a Pedagogia constitui-se como campo de investigagao. 0 pedagogo esta

envolvido com diversos aspectos da realidade, seja esta formal ou nao formal.

3 Grifos nossos.
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necessitando compreender-se que ele é um profissional que atua em diversas
instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizagao e aos
processos de transmisséo e assimilagio ativa de saberes e modos de ag&o, tendo

em vista objetivos de formacgéo humana, definidos em sua contextualizag&o historica.

3.1 EDUCAGAO E TRABALHO

No decorrer da experiéncia social, 0 homem vai acumulando e fixando formas
de realizar determinadas atividades para entender a realidade, de se comunicar e
expressar seus sentimentos, criando e fixando modos de agir, pensar, falar e
escrever, sentindo que se transformam com o desenvolvimento das relagdes sociais
estabelecidas entre si para a produgdo da sua sobrevivéncia. O significado do
trabalho &, neste contexto, a generalizagdo e a fixagdo da pratica social humana
sintetizado em instrumentos, objetos, técnicas, linguagem, relagbes sociais e outras
formas de objetivacbes como arte e ciéncia.

Nas sociedades contemporéaneas, o trabalho realizado pelos professores, em
qualquer nivel de ensino, & regido de forma peculiar, ficando patente sua
peculiaridade, diante da demanda desse trabalho profissional na sociedade
capitalista.

Nos cursos de formacéo para professores, ndo se privilegiam as explicagoes:
de como se constituiu historicamente esse trabalho e a formagéo do profissional que
0 executa?

Que papel ocupa o profissional professor na sociedade capitalista?
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Nas formacdes sociais antigas, em que se configurava uma "economia de
subsisténcia”. o trabalho ndo era um fim em si mesmo, mas um meio para atender
as necessidades mais imediatas. A reparticdo do trabalho entre homem e mulher
era, talvez, uma divisdo existente. “... o trabalhador decide o que produzir, cOmo
produzi-lo, quando e a que ritmo” (ENGUITA, 1989, p. 6). A produgdo e 0 consumo
estdo ligados as caracteristicas do grupo, as facilidades ou dificuldades naturais, a
tecnologia disponivel. Os trabalhadores dessas sociedades “pré-industriais’
controlavam a totalidade do processo produtivo. Embora os meios e técnicas fossem
rudimentares, a eles cabia o como fazer e o que fazer.

A primeira mudanga no processo de trabalho é a que leva a produgao para a
troca. Percebe-se ja, nesse momento, a especializagdo em um tipo de produto, tanto
no que se refere ao artesanato quanto a agricultura, tendo em vista a demanda de
mercados mais rentaveis. Ja ndo se produz para a satisfagdo das necessidades — 0
consumo — mas para a troca.

O passo seguinte é o que leva ao assalariamento do produtor, sua
transformacdo de trabalhador independente em trabalhador assalariado. E a
subvencao formal do trabalho ao capital, no dizer de MARX, porque o trabalhador e
retirado da esfera doméstica e desapropriado dos meios de produgdo, mas O
capitalista esta presente no comego e no fim do processo produtivo, nao domina por
inteiro: “... Traz os meios de produgdo, entrega ao trabalhador seus meios de
subsisténcia em troca de sua forca de trabalho e apropria-se do produto final, mas
ainda ndo controla o processo de trabalho em si, que continua sendo realizado
basicamente como se o trabalhador fosse ainda um elemento independente” (apud

ENGUITA, 1989, p. 15).
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Na subvencéo real do trabalho ao capital, ou divisao manufatureira, € que se
estabelece sua degradagdo. Conforme Marx, ela se da quando o capitalista, em
lugar de continuar mantendo o processo de produgao anterior e aumentar a mais
valia (apropriagdo do excedente), prolongando a jornada de trabalho, reorganiza o
processo produtivo. A mais valia absoluta cede lugar a mais-valia relativa.

Pelo processo de mais-valia absoluta ocorre a exploragé@o pura e simples do

trabalho:

Os capitalistas limitam-se a obrigar os trabalhadores a laborar durante mais tempo com
aqueles mesmos meios de produgdo obedecendo ao mesmo sistema de trabalho. Significa
manter a forga de trabalho com idénticas qualificacdes e, portanto, capaz do mesmo trabalho
simples, diminuir 0 que Marx chamava de “porosidade” (espagos de tempos vazios) entre as
operagdes e os gestos de trabalho num mesmo periodo (BERNARDO, 1991, p.102).

Segundo o mesmo autor, com a mais-valia relativa o processo produtivo é
reorganizado pela introdugdo de inovagdes na maquinaria dos novos sistemas de
trabalho e da maior qualificagdo do operario. Importante esclarecer que essas sao,
também, exigéncias e reivindicagdes dos trabalhadores que lutam para diminuir o
tempo de trabalho incorporado ao produto. Ao “assimilar’ essas pressoes, a classe
patronal mantém sob controle as tensdes sociais criadas pela exploragdo pura e
absoluta. Isso gera aumento da produtividade e o sistema permanece inalterado.

E evidente que, para cada um dos pdlos dessa relagdo, o sentido de
.produtividade significa produzir mais sem maior fadiga (WENZEL, 1994), ou
‘reducéo do de tempo de trabalho no segundo terno do modelo da mais-valia”
(SANTOS, 1992, p. 65), isto & menos tempo de trabalho incorporado no produto. Ja
para o capital, a produtividade do trabalho € maior quando aumenta a produgao,
mas permanece inalterado o valor (tempo de trabalho) incorporado a forca de

trabalho.
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A transicdo do artesanato, independente do trabalho assalariado, significou a

separagéo absoluta entre produtor e produto. MARX explicita:

(...) 0 que é gera a conexao entre os trabalhos independentes do vaqueiro, do curtidor e do
sapateiro? A existéncia de seus produtos respectivos como mercadorias. O que caracterize,
pelo contrario, a divisdo manufaturaria do trabalho? Que o operario parcial ndo produz
mercadoria alguma. Apenas o produto coletivo dos operdrios parciais se transforma em
mercadoria” (MARX apud ENGUITA, 1989, p. 16).

A divisdo manufatureira do trabalho significou a decomposicdo e a
parcializagdo do processo produtivo. Nesse sentido, sua otimizacao se deu com a
introducdo da maquinaria, do taylorismo e do fordismo que, ao compartimentar,
mecanizar e sistematizar racionalmente a agdo do trabalhador, contribuiu para sua
desqualificacdo como produtor e o subordinou, total e completamente, aos
mecanismos alienadores da producdo capitalista. Hoje, esse modelo parece
esgotado e surgem novas formas de exploragdo do trabalho. Desde meados da
década de 80, pelo menos nos paises desenvolvidos, apregoa-se a “Lean

Production” (produg&o enxuta) ou “Toyotismo” que

... implode os critérios classicos do fordismo: organizagdo do trabalho rigida e autoritaria em
troca de um salario mais elevado e de maior tempo livre. O novo comportamento ... orienta-se
pelo consentimento e pela participagdo; os processos de aprimoramento estido integrados
num processo de aprendizagem cooperativa que abrange todos os que fazem parte da
empresa... a organizagdo do trabalho deve eliminar a hierarquia e a divisdo taylorista,
passando a favorecer, por meio da cooperagéo décil, grupos de trabalho e temas (MARKET,
1994, p. 365).

O que esta por tras dessas inovagdes séo novos mecanismos de exploragao
camuflados como “participacéo nas decisdes e lucros”, “grupos de trabalho — teams”,
“descentralizagéo”, que no fundo significam apenas a rearticulagdo do capital para
garantir a mais valia e, consequentemente, a sua expansao.

Apos esses preliminares, que ddo conta do contexto amplo do modo de

producédo capitalista, podem ser levantadas algumas indagagc6es: como se situa,
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nesse contexto, o trabalho do professor? De que modo se insere nas relagbes de
producdo? Qual a especificidade desse trabalho/produto? E possivel considera-lo
como absolutamente subordinado ao modo de produgéo capitalista?

Nessa andlise, utiliza-se principalmente de autores que buscam explicar “a
natureza do trabalho pedagdgico” na sociedade capitalista, tendo, por base, as
formulacdes de Marx e de outros autores quanto ao trabalho em geral e quanto ao
trabalho do professor em particular.

Para Marx, no modo de producéo capitalista, ndo é o operario individual o
agente do processo de trabalho total, mas um coletivo de capacidades que se insere
de diferentes formas no processo imediato da formacéo de produtos.

Alguns trabalham mais com as m&os, outros com a cabeca. Dessa forma,
interagem diferentes fungdes no “trabalho produtivo” e seus agentes se incluem no
conceito de ‘“trabalhadores produtivos diretamente explorados pelo capital e

subordinados em geral a seu processo de valorizagéo e de produgéo” (MARX, 1978,

p. 71).

Ao se considerar essa “atividade combinada” como realizadora de um “produto total”, ndo ha
distingdo entre as fungdes individualizadas, ndo tem significado a distancia maior ou menor
do trabalho manual direto. O capital se vale dessa capacidade de trabalho coletivo para sua
autovalorizagdo, em suma a producao direta de mais valia (idem).

ENGUITA (1989, p. 18), embora ndo negue essa submissdo de todos 0s
trabalnos ao “produto final’ capitalista, reforca a especificidade de alguns
profissionais e sua relativa autonomia frente ao processo produtivo: “a atividade dos
intelectuais, dos escritores ou dos artistas, entre outros, pode representar 0 mesmo
grau de liberdade que a do trabalhador da economia de subsisténcia e maior que a
do artesdo pré-industrial”. Mas, negando tal subordinagao direta e inalienavel ao

modo de producao capitalista. ele ressalva que isso acontece porque a tendéncia e
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de ndo considerar essa atividade como trabalho em sentido estrito, a n&o ser
quando é remunerada.

Nessa linha de pensamento, os profissionais liberais, 0s camponeses
independentes e os trabalhadores auténomos possuem um relativo controle sobre o
processo e o produto do seu trabalho dentro das possibilidades ofertadas pelo
mercado, da regulamentagdo do Estado e das normas das organizagdes
profissionais respectivas.

ENGUITA faz referéncia a “semiprofissbes que representam o estagio
primeiro da subordinagdo ao capital” (ibid p. 18). Elas sdo formadas por profissionais
das carreiras liberais que ndo as exercem como tal e sim como assalariados, € por
outros grupos que nunca conseguiram, coletivamente, o estatuto de profissao liberal,
embora tenham passado por um processo de formagéo equivalente. Seu destino € o
servico publico que exige qualificagdo e titulagdo equivalentes aos das profissdes
liberais. Como exemplo, ele cita os professores, os meédicos assalariados, os
assistentes sociais, etc. e faz uma constatac&o no que se refere aos professores: “O
produto de seu trabalho ndo Ihes pertence e escapou a seu controle, mas mantém
um elevado grau de autonomia em tudo o gque concerne a seu processo de
trabalho.” (ibid, p. 18) Esses profissionais s&o categorizados como “nova pequena
burguesia’ por sua situacdo intermediaria na escale social. Tal situagéo se justifica:
ndo possuem os meios de produgédo e também n&o estdo inseridos na producao
direta para o mercado.

Pode-se argumentar, quanto ao professor, que ele mantém uma certa
autonomia no processo de trabalho, o que o assemelha ao artes&o pre-capitalista,

pelo fato de que, no seu espaco especifico — a sala de aula — ele detém o controle
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(relativo) sobre o “produto” de sua agdo (devido a propria especificidade desse
“‘produto” — o aluno educado, escolarizado). Essa relativa autonomia se mantém
também com relac&o ao saber e aos meios utilizados para a consecugdo desse
trabalho. No entanto, o fato de ser assalariado, isto &, trabalhar ou para o Estado, ou
para empresario privado da educagido e receber por horas trabalhadas,
correspondentes as aulas dadas semanalmente, coloca-o numa situacdo de
submiss@o a formas degradadas de trabalho, préprias da sociedade industrializada
onde prevalece a hierarquia e onde o tempo € medido, controlado, ndo em fungao
dos fins a que se destina o trabalho, mas em fungdo da racionalidade do processo
produtivo, com vistas a maior produtividade. Retorna-se & analise desses aspectos
mais adiante.

Marx, ao considerar o desenvolvimento da sociedade capitalista como
producdo de mercadorias, diz que cada um se torna vendedor ou de mercadorias ou
de servicos. Considera que determinadas profissdes (médicos, advogados, etc.),
antigamente exercidas gratuitamente ou pagas indiretamente, daca a sua natureza,
sdo transformadas em profissdes assalariadas e se submetem as leis do mercado.

A mais-valia, o produto da producdo capitalista, € gerada somente pela troca
com o trabalho produtivo, cujo valor de uso para o capital ndo € determinado por
suas qualidades intrinsecas ou pela determinagdo de sua utilidade, mas pelo carater
de elemento criador de valor de troca. Disso resulta que trabalho produtivo para o
capital ndo tem a ver com o contetido determinado do trabalho (MARX, 1978, p. 75).
Portanto, “um trabalho de idéntico conteudo pode ser produtivo e improdutivo”

(idem).
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Ele cita alguns exemplos entre os quais situa-se o do mestre escola que,
enquanto “contratado com outros para valorizar, mediante seu trabalho, o seu
dinheiro do empresério da instituicdo ele trafica o conhecimento, € trabalhador
produtivo” (ibid p. 76).

Disso se pode deduzir que, na visao de Marx, o professor enquanto
trabalhador auténomo e enquanto prestador de um servigo (educacional) para o
Estado que o assalaria, € improdutivo. A citagdo que se segue esclarece melhor a

questao

. 0s trabalhos que s6 se desfrutam como servicos ndo se transformam em produtos
separaveis dos trabalhadores — e, portanto, existentes independentemente deles como
mercadorias autdbnomas - ainda que se 0s possa explorar de maneira diretamente
capitalistas. Por isso, se deve fazer caso omisso desses trabalhos, e trata-los somente a
proposito do trabalho assalariado, sob a categoria de trabalho assalariado que néo € ao
mesmo tempo trabalho produtivo (ibid p.76).

Nesse sentido, pode-se concluir que o professor € um trabalhador
improdutivo, ja que assalariado, mas ndo inserido no processo de autovaloriazagéo
do capital, por ndo produzir mais-valia. Seu trabalho € considerado uma prestacao
de servigos e consumido como um valor de uso.

Assim, a relacdo do professor com quem o coloca como trabalhador vai
estabelecer a subordinagdo maior ou menor do seu trabalho ao capital. Como
empregado da escola privada, com fins lucrativos, produz mais-valia e,
consequentemente, aumento do capital. J& como funcionario publico, ndo produz
diretamente mais-valia para o Estado, porque mesmo este sendo representante do
capital, ndo visa lucro com o servico educacional (PARO, 1993 apud WENZEL,
1994).

No entanto, ndo se pode esquecer, em momento algum, que essa relagao

sempre trara como objetivo a sobrevivéncia do sistema, na sua forma capitalista.
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trabalho, uma vez que o que determina esse valor € o trabalho socialmente
necessario, empregado em sua produgao.

E importante tecer consideragdes a respeito de trabalho simples e trabalho
complexo, na concepgdo de Marx. O primeiro pode ser considerado como trabalho
humano em geral, desenvolvido pelo homem, sem necessidade de uma qualificacdo
especial. J& o segundo apresenta grau maior de complexidade; sua produgédo exige
mais tempo e grau mais elevado de formagéo. Essa disting&o varia segundo paises,
épocas e culturas diferenciadas obviamente, tendo-se sempre em vista 0 estagio de
desenvolvimento das relagdes de produgao.

E pertinente ressaltar a explicagdo de ENGUITA (1991), quanto a funcao do

trabalho docente

Eis-nos aqui, ndo importa o que seja concretamente o trabalho simples numa sociedade €
tempo determinados, diante de uma mercadoria, a forga de trabalho, em cuja produgao
intervém em maior ou menor medida, um processo formativo. Ou visto de outro angulo,
estamos aqui diante do ensino como parte do processo de produgéo e de formagao do valor
da mercadoria forga de trabalho. Por enquanto nao vamos discutir se 0 ensino € um trabalho
produtivo, etc. Basta-nos saber que o ensino é qualificagdo da forga de trabalho, parte do
processo de produgdo desse valor de forga de trabalho que consiste em produzir um valor de
troca superior ao proprio (ibidem, p. 189).

SANTOS (1992) considera que a produgéo e formagao da forca de trabalho,
no capitalismo, estdo no mesmo nivel da produgdo material ou dos SEervigos,
exigindo forca de trabalho (especialistas-professores) e instituicdes especializadas
(escolas) (p. 47). Mas ele acrescenta que, diferentemente da industria, esse
processo ndo é passivel de substituicdo por meios mecanicos, “.. € essa a razao por
que, havendo frangos de aviarios nao existem proletarios de incubadeira’
(BERNARDO, apud SANTOS, 1992, p. 31). E a constatacdo evidente da utilidade

social do trabalho do professor e do cardter irrevogavel da sua fungao nessa
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sociedade, independentemente dos avancgos tecnolégicos que possam vir a competir
com ele.

O segundo aspecto a ser abordado diz respeito as condigbes em que se
realiza o trabalho docente.

E inegavel que, na sua forma de organizacdo material, esse trabalho mantém
uma estreita vinculagdo ao modo de produgdo capitalista. Nesse sentido, SILVA
(1991), estabelece a diferenga entre o professor e os profissionais denominados
auténomos (meédicos, advogados quando ndo assalariados), mostrando que
atividade docente se mantém dentro dos limites da légica de exploragéo que ocorre
com os demais trabalhadores. Isso torna-se manifesto quando se constata, nesse

trabalho

NZo controle dos meios de produgio; venda da forga de trabaiho; divisdo e simplificacdo das
tarefas, visando maior producdo e ao barateamento da mao-de-obra; relagdo direta entre
horas efetivas de trabalho e salario; ndo recebimento de pagamento pelas horas de
planejamento e corregdo de trabalhos; concentra¢do de pessoal especializado nas tarefas de
concepcdo-decisdo; possibilidade de substituicdo do profissional de execucdo, devido ao
baixo nivel de exigéncia de qualificagdo (ibidem, p. 74).

Seguindo o mesmo raciocinio, SANTOS (1992) afirma que o sistema escolar
no capitalismo, adquire uma forma organizacional capitalista manifesta em sua
estrutura, na divisdo de tarefas, na distribuicdo hierarquica do poder, na organizacao
das grades curriculares e respectivo periodo letivo, na selecdo e organizacao dos
conteudos, horarios e procedimentos didatico-pedagdgicos.

WENZEL (1994) completa esse pensamento ao dizer que o trabalho
pedagdgico tem uma materialidade propria, correspondente a estrutura de producao
quanto ao conjunto das condigbes objetivas e materiais necessarias para sua

execucao
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. 0 trabalho do professor, como trabalhador coletivo, ndo & por ele planejado, tanto no
sentido pedagogico quanto no administrativo. Aparentemente, o professor tem uma certa
autonomia de trabalho, mas o seu limite sdo as condigbes materiais colocadas a sua
disposicdo, que ndo é ele quem controla. O trabalho do professor estd condicionado em
termos de espaco fisico, nimero de alunos em cada sala, tempo de dire¢do de atividades,
horario para cada atividade, instalacdes fisicas, como mesas, carteiras, luminosidade,
barutho, temperatura do ambiente; tudo 1sso condiciona o seu trabalho... (ibidem, p. 28)

O terceiro ponto nessa discussdo, que carece de anadlise mais aprofundada,
diz respeito & especificidade do “produto” da agéo educativa. Marx usa a expressao
producdo ndo material para designar um aspecto diferente do trabalho que pode
ocorrer de duas maneiras. A primeira € quando o seu resultado sdo mercadorias que
existem separadas do seu produtor: livros, quadros, etc.; a segunda € quando O
produto ndo se separa do ato de produgéo e ai pode incluir-se 0 ensino, enquanto
atividade que permanece inerente, inseparavel do produtor.

SAVIANI, a partir dai, busca desenvolver a tese de que a atividade
pedagdgica se submete ao modo de produgdo capitalista de forma periférica, nao

absoluta, em fungdo do “produto” especifico das relagbes de ensino.

De fato, a atividade educacional tem exatamente essa caracteristica: o produto ndo é
separado do ato de produgéo. A atividade de ensino, a aula, por exemplo, € alguma coisa que
supde ao mesmo tempo a presenca do professor e a presenc¢a do aluno. Ou seja, 0 ato de
dar aulas é inseparavel da producdo desse ato e do consumo desse ato. A aula €, pois,
produzida e consumida ao mesmo tempo: produtiva pelo professor e consumida pelos alunos.
Conseqiientemente, “pela propria natureza da coisa “, 0 modo de produgao capitalista, ndo se
da, ai sendo em algumas esferas (apud PARO, 19891, p. 140).

PARQ, apesar de concordar com essa tese, vai estabelecer uma linha de
reflexdo que contradiz a versdo da “aula” enquanto produto da agéo pedagogica e
enriquece sobremaneira essa discussdo ao afirmar que se deve considerar nessa
acdo: o papel do educando, a concepcdo de produto. e a natureza do saber

envolvido.
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O aluno beneficiado no processo pedagégico € o consumidor, no proprio ato
da producdo, desse trabalho caracterizado como imaterial. Ele, no entanto, n2o se
restringe a simples presenca de espectador/consumidor, mas também participa
nesse ato. Caso contrario, a aprendizagem ndo ocorreria, € isso dimensiona a
especificidade da agdo pedagdgica. Considera-lo como objeto de trabalho da
educacdo, supbe vé-lo opondo resisténcias, respondendo ao processo produtivo ...
de acordo com sua natureza humana, a qual transcende o puramente natural,
embora ndo o deixe de conter” (ibid p. 141-142). Ele é, portanto, objeto mas também
sujeito, elaborador e co-produtor ativo do/no processo pedagogico.

O autor propde um sentido mais amplo para o conceito de produto da
educacao escolar do que o utilizado acima por Marx e Saviani, ao afirmar que a aula
é a atividade pela qual se obtém determinados resultados. Se as consideracdes
anteriores fazem entender que a participagdo do educando, nessa atividade, €
essencial para a apropriagdo/elaboracdo do saber, ou seja, para o ato de aprender,
is50 supde que o processo ndo se esgota no consumc imediato, que alguma coisa a
mais permanece com O sujeito. Assim, a escola produz o aluno educado,
escolarizado, modificado, para além do ato da produgdo. Esse saber incorporado,
em termos econdmicos, vai concorrer para a formacéo da forca de trabalho (ibid p.
143-145)

O terceiro ponto levantado por PARQ diz respeito & natureza do saber
envolvido no processo educativo escolar. Se na produgdo material, em geral, esse
saber entra como insumo, na producado pedagdgica ele assume também outro papel:
o de matéria-prima que se incorpora ao produto final: “Esse saber ndo é nada mais

que o ‘saber historicamente acumulado’, o qual ndo permanece apenas no ato de
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produzir a educag&o, mas ultrapassa esse processo, de forma analoga a de matéria-
prima na produgdo material, que entra no processo de produgdo como materia-prima
e sai como componente do novo produto” (ibid p. 147). E acrescenta-se que o saber,
nesse processo, também sai modificado e, de certa forma, é também produto dessa
relacao.

Todas essas consideragbes do autor tém como objetivo reafirmar a
especificidade do trabalho docente, frente ao modo de produgéo capitalista, embora
em nenhum momento ele negue a sua insercéo légica desse modo de produg&o, ao

compor/produzir forca de trabalho destinada ao mercado.



CAPITULO IV
A AVALANCHE NEOLIBERAL E AS SOLUGOES MAGICAS
PARA OS PROBLEMAS EDUCACIONAIS, ECONOMICOS

E SOCIAIS DA NACAO BRASILEIRA

Em paises em desenvolvimento, a educacdo sofre
sérios problemas: aguda escassez de recursos; baixa
qualidade; acesso discriminatorio;  distribuigdo
inadequada e, até mesmo, em aiguns casos, aumento
do numero de analfabetos. Ha necessidade imperiosa
de se planejar a melhoria dessas condi¢des. Em seu
relatorio sobre politicas de 1995, intitulado
Prioridades e estratégias para educagdo, o Banco
Mundial estabelece esse planejamento como
orientacdo aos governos para 0s quais empresta
dinheiro (LAUGLO apud CADERNOS DE PESQUISA
n°® 100, pg. 11, 1997).

As guestdes especificas do capitulo da Educacéo atual do governo (Fernando
Henrique Cardoso), compartilha idéias de diversos tedricos e setores com
orientagbes tedricas que refletem a tese de que é necessario, urgentemente,
melhorar e mudar a qualidade da escola, de modo a formar trabalhadores capazes
de se adaptarem as inovagdes tecnoldgicas que ja estdo acontecendo em todo o
mundo.

A caracteristica mais marcante da educagdo como meta prioritaria da
proposta do governo do atual presidente Fernando Henrique Cardoso, é o destaque
para 0 papel economico da educagdo enquanto base do novo estilo de
desenvolvimento. Como expressa um dos objetivos de longo prazo, essa base tem

dinamismo e sustentacdo provenientes de fora dela mesma — do progresso cientifico
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e tecnoldgico. Essa inducdo atua no sistema educacional pelo topo, isto &, pela
universidade (CUNHA, 1995, p. 45).

“A qualidade cientifica e tecnoldgica é fundamental para garantir a qualidade
do ensino basico, secundario e técnico e aumentar a qualificagdo geral da
populacdo” (idem). Para se conseguir isso, a Proposta afirma a necessidade de se
estabelecer uma ‘“verdadeira parceria’ entre setor privado e governo, entre
universidade e industria, tanto na gestdo quanto no financiamento do sistema
brasileiro de desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

“A diversidade trazida pelas novas tecnologias, a informatizagdo das
comunicacdes e servigos, 0s novas padrées de consumo € produgdo, novos estilos
de vida estdo a exigir, mais do treinamento no uso de ferramentas tecnologicas
especificas, maior capacidade de aquisi¢do de conhecimentos e de compreens&o de
idéias e valores” (ibidem, p. 47).

A educacio €, hoje, requisito tanto para o pleno exercicio da cidadania, para
inserg@o no mercado de trabalho e para o desenvolvimento econémico, sendo um
elemento essencial para tornar a sociedade mais justa, solidaria e integrada.

A questdo central e que a educagdo se torne uma base para 0
desenvolvimento econdmico. Formulagdo que foi elaborado em sintonia com a
orientacdo das agéncias internacionais de fomento, a exemplo do Banco Mundial e

do Banco Interamericano de Desenvolvimento.

Por meio do Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial exerce grande influéncia
na politica macroeconémica, direcionando e conformando a politica educacional. Essa
influéncia favorece a liberdade para as forgas de mercado e para um Estado centrado na
aprendizagem, cujos servicos plblicos devem ser gerenciados mais de acordo com 0S
principios da iniciativa privada“ (CADERNO DE PESQUISA n° 100, 1997, p. 14).
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E dificil aceitar que o jogo mais livre das forgas de mercado da educacgao
e a énfase em habilidades e conhecimento de disciplinas exatas contribuam
para equacionar problemas de disfungdes sociais que emergem junto com a
moderniza¢do num impacto quase irracional, que impossibilita os grupos

i@

humanos agirem com igualdade *. “... aceita-se a hipétese de que o resultado
desse jogo livre de forgas seria a excluséo de grandes massas da populagédo dos
beneficios de desenvolvimento tecnolégico que essas mesmas forgas impulsionam
aceleradamente” (BANCO MUNDIAL 1990 apud CADERNOS DE PESQUISA n°
100, 1997).

No texto documento do Banco Mundial esta explicitado que a educagéo e
importante tanto como um direito quanto como um meio para melhorar de vida; uma
alta prioridade é conferida & educag&o basica, enquanto que para o ensino superior,
a privatizacdo € mais do que um mero complemento. Financiamento privado €
provedores particulares sdo aqui a principal ferramenta para assegurar, “em todas as
regides’, a sustentacao fiscal da educagao superior.

O Banco Mundial € a maior fonte unitaria de financiamento para agéncias
multilaterais a educacdo, dando um salto quantitativo de 10% em 1980, para 27% e
no ano de 1990, para 62% °.

A alta prioridade para a educagio basica justifica-se com consideracoes

sobre justiga social, educagé&o como direito humano e acesso garantido, mas muitos

pesquisadores sdo criticos quanto a validade dos calculos sobre as taxas de retorno,

i Grifos nossos.
B Dados obtidos do Caderno de Pesquisa n® 100, da Fundagao Carlos Chagas, 1997, p. 13.
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que também sdo invocados para dar suporte a prioridade da educacéo basica.

4.1 EDUCACAO PROFISSIONAL

As politicas do Banco Mundial para a educagdo profissional tém sido
notoriamente inconscientes, pois faz um viés contra as escolas profissionalizantes e,
e particular, contra aquelas de financiamento publico. No nivel da escola, a
educacdo profissional especializada é descartada como malsucedida. E declarado
que “as habilidades profissionais s&do mais bem desenvolvidas no local de trabalho,
como continuagdo da educagao geral”.

E ainda, enfatizada a importancia de envolvimento do setor privado na
provisado, financiamento e geréncia de tal educagao e treinamento, pois sabe-se que
0 objetivo que deve guiar essas decisdes descentralizadas, sdo: - desenvolver as
capacidade basicas de aprendizagem no ensino primario e (quando se justifique
para o pais) no nivel secundario inferior, porque ¢ Banco sabe que isso contribuira
para satisfazer a demanda por ‘“trabalhadores flexiveis que possam facilmente
adquirir novas habilidades” (BANCO MUNDIAL, 1995, apud CADERNOS DE
PESQUISA n° 100, 1997, p. 100).

O Banco sabe que, devido ao principic geral de que os recursos S&ao
escassos, todo o pais deve recolocar recursos publicos da educac&o superior e
técnica para a educacdo basica e utilizar sua capacidade limitada de subsidio
exclusivamente aqueles alunos, que estando capacitados para aprender, ndo podem
pagar por sua educacado. O Banco sabe que isto satisfaz o objetivo de reduzir a

pobreza, porgue os pobres mal podem frequentar o ensino de primeiro grau e, nele
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se concentrardo os recursos e, porque o Banco sabe que 0 principal recurso dos
pobres & sua capacidade de trabalho que aumenta com a educagdo (idem).

E isto parece ser uma questdo “sensibilizadora’, pois sabe-se que a vasta
maioria da populacdo dos paises em desenvolvimento, cuja a forca de trabalho que
ainda persiste, ndo € a da alta tecnologia, mas sim a do setor informal da economia.

Diferentes da politica recente dos paises influentes da OECD — Organizagéao
para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico, que mesclam a preparagao
vocacional ampla com educagéo geral, no segundo ciclo da escola média, sugerem
ao Banco Mundial a necessidade de reconsiderar a eliminagdo da diversidade
curricular nos paises de baixa renda. A educagao profissionalizante pode ser
aprovada pelo Banco Mundial, desde que nao seja “demasiadamente especializada’,
contrastando com o documento de 1991, que favorecia a separacao entre
treinamento e educacdo académica.

E importante frisar que os paises participantes da OECD tém economias
muito diferentes, outros perfis de matricula escolar e capacidade de montar, em
larga escala, sistemas sustentaveis hibridos de educacéo geral e profissionalizante.

O Banco Mundial devera ser mais prudente no que se refere a
profissionalizag&o, cuidando com as firmes generalizagdes internacionais que realiza
baseadas em pesquisas, estudos sobrzs taxas de retorno, cujos resultados de acordo
com analise de BENNEL (apud CADERNO DE PESQUISA n°® 100, 1997, p. 20), nao

sdo tao sélidas como o Banco pressupde.

Para enquadrar a realidade educativa em seu modelo econdmico e poder aplicar-lhe seus
teoremas gerais, o Banco estabeleceu uma correlagcdo (mais do que uma analogia) entre
sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e consumidores
de servigos, entre relagdes pedagogicas e relagdes de insumo-produto, entre aprendizagem e
produto, esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa (TOMMASI.
WARDE e HADDAD, 1996, p. 102).
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O documento recomenda um tipo de planejamento curricular que especificara
os objetivos de aprendizagem em termos observaveis — o estabelecimento de
padrbes claros e elevados, introduzindo sistemas de indicadores de desempenho
par monitorar a consecugdo de tais objetivos. “Os especialistas em curriculo
discordam sobre o mérito educacional de tal abordagem, ... um argumenta contra 0s
extremos quanto aos ‘objetivos de aprendizagem’ no planejamento é que ele pode
bloquear estratégias de ensino que procuram atingir objetivos de processo de ordem
mais elevada” (CADERNO DE PESQUISA n® 100, 1997, p. 20).

O contra-argumento & que esquemas mais rigidos e maior monitoramento s&o
necessarios quando a competéncia de ensino € baixa, o que e frequente em paises
em desenvolvimento. Mas, resultados mensuraveis e desejados podem levar ao
risco o trabalho dos bons professores, que podera vir a restringir a um foco de
preocupacédo com tais questdes impostas, desviando sua atencdo dos objetivos que
sao realmente importantes no processo educacional.

"Para melhorar a qualidade da educagédo — também para professores de baixa
competéncia — deve-se igualmente levar em conta como o ensino é realmente
planejado na pratica’. O documento do Banco Mundial d& destaque ao professor que
conhece sua disciplina e ressalta que uma educagdo geral solida € um importante
pré-requisito para formagao de um bom professor e parece assumir que as
habilidades para ensinar sdo mais bem desenvolvidas no contexto do proprio
trabalho. Descarta a importancia de um curso inicial em Pedagogia com base em
pesquisas de paises como a india, Paquistéo e Brasil, cujos dados das pesquisas
levaram a conclusdo de que tais cursos ndo produzem efeito sobre o resultado da

aprendizagem dos alunos, ou, simplesmente, que o conhecimento especifico do
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contetdo & mais importante para o ensino efetivo do que a pré-formagéo . Assim €
favorecido um modelo pratico para melhor desenvolvimento das habilidades para o
ensino, com cursos “‘em servigo” como suplemento para o treinamento No local de
trabalho.

Diante destas discussées permeadas no setor de formagdo do professor
brasileiro, surgem os cursos de terceiro grau, com o nome de “Cursos de Formacgéo
para Professores para atuar na Educacéo Basica e Educacgao Infantil”, em parceria
com o setor privado, pois 0 governo que até entdo sancionou uma lei que determina
a formacéo da classe de profissionais que atuam nos primeiros anos de escolaridade
em nivel superior, art. 62 da LDB 9.394/96 e que fez um desmonte do curso de
magistério (formaco inicial até entdo exigida para atuar neste segmento), nao abriu
os Institutos Superiores de Educagdo, ao qual refere na mesma lei. Assim, resta aos
professores, mais uma vez, a responsabilidade maior de se encaixar no perfil exigido
da atual politica de formagéo, que afunila uma classe de sub-empregados (pelos
salarios aviltantes que o setor publico paga), a esmorecerem diante de tal exigéncia
e abandonarem a profiss&o, pois o discursos vigente é que n&o surgirao vagas para
aqueles que, até entdo, ndo fizeram o curso superior ou adentraram neste curso de
formac&o que o Estado do Parana, em parceria com alguns municipios, ja abriu.

Para DURHAN (apud REVISTA EDUCACAOQ, mar 2000), a proposta da LDB
veio para reestruturar o que antes era feito no ensino medio e no magistério e suprir
as deficiéncias que, de acordo com a professora, caracterizam os professores
formados em curso superior. Segundo a mesma, os institutos formam professores
mais completos e mais bem adaptados a idéia de interdisciplinaridade resolvendo,

assim, a disparidade entre aqueles que sabem transmitir, mas tém pouco conteudo e
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aqueles que tém bom conteddo, mas n&o sabem transmiti-lo de forma adequada.
Critica o curso de Pedagogia dizendo que € um curso “sobre educagdo’, mas que
néo forma professores.

Resta ainda, o argumento de que se poderia investir na mudanca da estrutura
do curso de Pedagogia para este viesse dar conta da relagéo teoria-pratica tao
exigida no sistema educacional brasileiro, de uma forma contextualizada e critica.
Pois a melhoria da qualidade da formagao de professores ndo depende somente de
decretos, leis e desestruturacdo do que ja existe, mas sim de um movimento social
coeso para um investimento sério na infra-estrutura ja existente.

Certamente o documento do Banco Mundial generaliza muito
categoricamente, com base em um limitado nimero de estudos realizados em
alguns paises ja citados anteriormente, que a qualidade do “ensino de Pedagogia” é
freqlientemente tdo pobre que pode transmitir poucas habilidades duradouras para
aqueles que sdo treinados °.

Esta nesta questdo uma generalizag&o que n&o cabe ao sistema educacional,
pois h& muito tempo, o modelo de treinamento foi superado por discussdes que
permeiam uma vis&o dialética do conhecimento e da sociedade em que cada grupo
humano se insere.

O documento do Banco Mundial ndo tece nenhuma consideragdo sobre a
forma como pode ser melhorada a qualidade dos cursos de Pedagogia. ‘O texto nao
questiona se é importante construir o profissionalismo junto aos professores.
Profissionalismo pressupde, inter alia, que seja garantida uma justa margem de

autonomia aos praticantes da profissdo, porque julga que detenham importante

f

Grifos nossos.
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especializacdo que se baseia em fundamentos tedricos’ (CADERNO DE
PESQUISA n° 100, 1997, p. 21), fundamentos estes que constituem a Pedagogia.
Em suas observacdes gerais, o texto do documento do Banco Mundial parece
desprezar a Pedagogia profissional (visto o modelo pratico de transmissé&o de
habilidades de ensino).

O modelo educativo que nos propde o Banco Mundial € um modelo
essencialmente escolar e um modelo educacional com duas grandes auséncias: 0
professores e a Pedagogia. Um modelo escolar configurado em torno de variaveis
observaveis e quantificaveis, e que nZo comporta os aspectos especificamente
qualitativos, ou seja, aqueles que n&o podem ser medidos mas que constituem,
porém, a esséncia da educagéo. Um modelo educativo que tem pouco de educativo.

O Brasil, através das politicas do Banco Mundial e FMI, esta recebendo uma
assessoria para reformar seu sistema educativo baseado em uma teoria
questionavel: mais que isso, as pesquisas que a assessoria orienta produzem
evidéncias ndo conclusivas o até contrérias as préprias hipdteses que norteiam
suas recomendacdes (TOMMASI, WARDE e HADDAD, 1996, p. 98).

Além disso, a cultura institucional do Banco é influenciada pelos principios
econdmicos neoclassicos, principios esses que definem o homem como um ator
racional. Esta visdo de homera traduz-se facilmente em uma vis&o de educagao que

da lugar de destaque ao conhecimento cognitivo, & informacao.

Os Pedagogos tém um ethos diferente. Seu modelo de ser humano € muito menos
racionalista. A educacgdo esta preocupada nido somente com o conhecimento cognitivo e
habilidades, mas também com a “formagdo” do que O0S economistas chamam de
“preferéncias” e com a satisfagdo das necessidades que se julga que os alunos tém, e nao
somente com aquelas que eles e suas familias expressam (CADERNO DE PESQUISA n°
100, 1997, p. 31).
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Os educadores se ressentirdo da intromissdo de economistas e especialistas
em gerenciamento em sua area profissional, pois essa intromissdo é percebida
como desvalorizacdo do conhecimento especializado que 0S educadores tém do
processo educacional. Isso significa desprofissionalizagdo. Desconfiardo da fria
logica que sustenta as dificeis escolhas que os outros profissionais colocam para a
educacdo, ou seja: cobranga de taxas, classes com mais alunos, privatizacoes.
Suspeitam que ha um forte componente ideoldgico atras dessas opcbes. Mas ndo
tém a competéncia especifica para propor alternativas confiaveis as duras decisdes
macroecondmicas ditadas pelo FMI e Banco Mundial, que conduzem as novas
politicas educacionais.

“Desde o colapso do Império Soviético e da queda do apartheid na Africa do
Sul, pode-se considerar, como FUKUYAMA (1992) tdo triunfante o fez, que o
liberalismo agora reina soberano, como a ideologia mundial” (CADERNOS DE
PESQUISA n°® 100, 1997, p. 33).

De acordo com a teoria do conflito weberiana, que descreva na sua historia
social da Inglaterra Moderna, a tens&o entre educadores e especialistas do Banco,
pode ser vista como uma transposicao para um palco mundial do tipo de luta entre
as duas principais vertentes dentro do poderoso estrato profissional. Estas vertentes
sd0. de um lado os profissionais associados com o setor privado (os economistas, 0s
engenheiros, os especialistas em gerenciamento), € de outro, os profissionais
“sociais” envolvidos com os servicos publicos do Estado do Bem-Estar Social. Desta
forma, pode-se constatar, na atual conjuntura, que “o documento pode ser visto
como um exemplo de como os primeiros se esforcam para conquistar terreno do

segundo grupo. Na medida em que tenham sucesso, eles se depararéo, como em
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todas as conquistas, com uma mistura de vigorosa resisténcia, resignacéao em um
mundo particular ou colaboragdo pragmatica nos termos dos vencedores” (PERKIN,
1989 apud CADERNOS DE PESQUISA n° 100, 1997, p. 33).

A perspectiva liberal é também aquela que leva a sério a possibilidade de
“‘convencer’ pelo argumento racional com referéncia a evidéncia e a valores
compartilhados. “Em uma época de crise de paradigmas e de grandes incertezas, a
gravidade das consequéncias de uma ampla intervengao equivocada na area
educacional deveria evitar o unilateralismo disciplinar e facilitar a criagdo de um
espaco pluralista de busca coletiva, em que diferentes critérios e propostas
plausiveis fossem pesquisados e colocados a prova com acesso equitativo aos
recursos’ (TOMMASI, WARDE e HADDAD, 1996, p. 97).

“Nem os ‘especialistas do Banco’, nem os pedagogos podem ser téo
estereotipicamente homogéneos em suas perspectivas do mundo e suas convicgoes
mudam por intermédio do didlogo e também pelo lema profissional: € sempre
possivel aprender uns com os outros” (CADERNO DE PESQUISA n° 100, 1997, p.
34).

Portanto, as politicas educacionais publicas interferem em todos os ambitos e
setores de um pais em desenvolvimento. Seria ingenuidade pensar que a educacao
sozinha reverta o cacs social que se estabelece nos paises em que as Politicas
Internacionais vinculam suas propostas alheias ao conhecimento dos envolvidos, a
populagédo em geral.

O curso de Pedagogia é o responsavel pela formagé@o do educador em nivel
superior até a aprovagdo da LDB 9.394/96. Nesta lei, cria-se o ISE que também

pode formar professores para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Ambos os
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cursos estdo no bojo das discussdes politicas transformadoras no que se refere ao
setor educacional (ver anexo 08 e 09).

Todos os setores sociais ou ndo sociais que colocaram a educagao numa
linha junto com o setor de produgdo devem refletir sobre o capital humano. Sua
valoridade diante da otica de uma ética rigorosa que preceda o capital.

“Qualquer relagdo de dominag@o &, pois negadora da condigdo humana ...
toda vez que renuncio uma relagdo de horizontalidade com meu semelhante,
dominando-o, nego nele a condicdo de homem, reduzindo-o a mera natureza’

(PARO, 1997, p. 107).
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CONCLUSAO

A acdo sem um nome, um “‘quem” ligado a ela, carece
de significado, enquanto que uma obra de arte retém
sua relevancia, conhegamos ou ndo o nome do artista
(ARENDT, apud SACRISTAN, 1999, p. 104).

No limiar do século XXI e de um novo milénio, a educagéo se apresenta em
uma dupla encruzilhada: de um lado o desempenho do sistema escolar nao tem
dado conta da universalizacdo da educagéo basica de qualidade; o que pode ser
constatado nas recentes pesquisas realizadas no sistema educacional brasileiro; do
outro as novas matrizes teéricas ndo apresentam, ainda, a consisténcia global
necessaria para indicar caminhos realmente seguros em uma época de profundas e
rapidas transformagdes (GADOTTI, 2000, p. XV).

Esta pesquisa faz parte das discussdes emergentes ndo so da ultima década
do milénio em que estamos vivendo, mas, acredita-se que far-se-a presente em toda
a histéria da educacdo dos povos como outrora tem feito. Hoje, talvez com mais
lucidez, maiores acertos e tentativas de equacionar problemas que ja vém de longa
data e se perpetuaram na sociedade, de modo que tecem flagelos nos diferentes
modos de subsisténcia.

Falar sobre formacéo do educador e o papel da instituigdo formadora, é fazer-
se sujeito politico e, a0 mesmo tempo, afirmar-se enquanto sujeito historico, vivendo
este momento tdo inquietante por que passa o sistema educacional brasileiro,

principalmente os cursos que formam professores.
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Apos pesquisar sobre o desempenho do sistema educacional brasileiro, o
MEC faz um diagndstico do ensino e propde uma reforma ampla no sistema
educacional, investindo recursos principaimente no ensino fundamental e na
formacéo dos professores que atuardo, ou que ja atuam, neste ambito de ensino
(ver anexo 05 e 06). Todo este movimento de reforma esta fundado nas politicas

educacionais dos anos noventa e na nova LDB.

Dentre os aspectos criticos deste periodo histérico que requerem atengdo renovada e
prospectiva, destaca-se a necessidade de reorientar as técnicas de planificacéo, a pratica
educacional e suas relagbes com o mercado, a competitividade, as formas de gestao, a
democratizacido do saber e a formagdo dos grupos de exceléncia (CADERNOS DE
PESQUISA n°® 100, 1997, p. 154).

A eficiéncia como categoria politica compreende, também, uma administragao
capaz de pér em execugdo as politicas publicas de educagéo, devendo-se apontar
para uma maior racionalidade as organizacdes e evitando as disfungoes. E preciso
n&o tratar de identificar gestdo de educagdo com gestdo empresarial, emitindo a
especificidade das instituigdes educacionais e o lugar central que o processo escolar
deve ocupar nos diversos anibitos da sociedade, sejam estes sociais, culturais ou
econdmicos.

Os sistemas educacionais ndo so tém de ser legitimos, tém, também, de ser
eficientes, capazes de responder as demandas por educacéo vindas da sociedade.
‘Uma proposta de formacdo e aperfeicoamento de professores nao bastam.
Requerem, essas, serem complementadas por uma politica dirigida a
profissionalizacdo dos docentes. Elementos imprescindiveis desta politica séo a
dignificacdo dos salarios” (CADERNOS DE PESQUISA n° 100, 1997, p. 143).

Portanto, buscar a qualificacdo e a dignidade da classe do professorado

traduz-se em acdes que possibilitardo emergir do caos instalado nesta profissao; um
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professorado consciente do seu novo papel (ac qual a sociedade vem exigindo), 0
de ndo ser s6 transmissor de conhecimentos, mas também sujeito ativo das
reformas educacionais, animador do processo de ensino-aprendizagem, aliado de si
proprio no gerenciar a transformagéo do outro e, ao mesmo tempo, transformando-
se como sujeito de direitos, deveres e valores que serdo a base para surgir um novo
homem e uma nova sociedade. “O processo de profissionalizag@o envolve o esforgo
da categoria para efetivar uma mudanca tanto no trabalho pedagodgico que
desenvolve, quanto sua posicao na sociedade” (VEIGA, 1998, p. 76).

“E imperioso mantermos a esperanca mesmo quando a aspereza da
realidade sugira ao contrario. A este nivel, a luta pela esperanga significa a
denuncia, sem meias-palavras ... Denunciando-os, despertamos nos outros e em
nos a necessidade e também o gosto pela esperanga” (FREIRE, 1995, p. 87).

Os educadores tém vivido a esperanga nas questdes pautadas no momento
politico e social que vive as nagdes em desenvolvimento, cujos documentos (Banco
Mundial e FMI) “elege a educagdo como chave para o desenvolvimento e a
formacdo da méao-de-obra qualificada para o mercado de trabalho” (DELORS apud
CADERNOS DE PESQUISA n° 100, 1997).

Ressalta a contextualizagdo do sistema de ensino com a cultura, para que
este possa conferir teor de identidade coletiva. “Assim, conhecer a si mesmo €

noou

conhecer 0s outros’, “ter a sensagao de pertencimento a algum grupo” e “preocupar-
se com a coesdo social’, sdo elementos que devem compor as relagdes entre
educacdo, formacdo, trabalho e emprego (OEl, 1996 apud CADERNOS DE

PESQUISA n° 100, 1997, p. 158).
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O conhecimento sobre “fazer educacéo” nunca foi propriedade exclusiva dos
professores, ja que o profissionalismo deles é nutrido de uma matriz cultural —
acumulo de informacbes de diversos tipos compartilnadas pela sociedade’
(SACRISTAN, 1999, p. 127).

Mas é evidente que o sentido mais genuino da educacéo trata das agdes dos
professores que tém como destinatarios diretos os estudantes e que essa forma de
realizar a educacdo foi fundamental na geracdo histérica dos usos praticos que
compdem a tradicdo da Pedagogia, expressando a forma mais genuinamente
humana de comunicar a outros a formulagéo da cultura (ibidem, p. 30). Cultura essa
que estd em constante transformagéo, no qual o movimento cultural faz e refaz-se
no cotidiano dos individuos que permeiam ndo somente o sistema educacional, mas
a sociedade como um todo. Com relagdo as escolas, estes movimentos que a
sociedade realiza, sejam estes com valoridade ou ndo, atingem a educag&o, fazendo
dos segmentos educacionais, colaboradores, pois a escola néo é feita so de leis e
gerenciamentos, mas de individuos que estdo inseridos no contexto destes
movimentos e que v&o a escola buscar respostas para as indagagdes surgidas no
interior dessas situacdes e, muitas vezes, no “ser’ enguanto individuo.

Os cursos que formam formadores de pessoas, como € o caso do curso de
Pedagogia, devem transpor a realidade de um sistema paradoxo, de quatro paredes,
para ir além dos muros e olhar a realidade dos sujeitos envolvidos no sistema e na
cultura escolar. No entanto, pensar o curso de Pedagogia, reestruturado, que forme
sujeitos para a realidade social que esta ai e que emerge com a mediacdo de
“politicas educacionais compensatdrias que séo articuladas para paises de Terceiro

Mundo, para que possam manter niveis de governabilidade fundamentais para a
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ampliacdo das conquistas democraticas” (CADERNOS DE PESQUISA n°® 100, 1997,

p. 163).

E pensar que os sistemas educacionais possam colaborar apenas para a busca da coesao,
do consenso, da tolerancia entre . povos e da legitimidade e governabilidade democraticas,
transformando-se na panacéia contemporanea, em cujas bases se apoiardo os pilares do
desenvolvimento social e econdmico, pode levar a um novo equivoco — mais grave devido a
sua dimensdo transnacional — arremedo daquele nos dourados anos de otimismo ... onde a
realidade atropelou severamente a auséncia de cautela que recomendaria crédito menor a
capacidade das politicas educacionais e assistencialistas nos Paises do Terceiro Mundo
(HOBSBAWM, 1995, p. 15).

E neste contexto que o sistema educacional brasileiro se encontra junto as
politicas educacionais, que no inicio dos anos 90, realizou o Plano Decenal de
Educacdo para Todos, no qual traga suas diretrizes para qualificar a educagao
nacional. Oportunidade, Acesso e Permanéncia e Erradicacdo do Analfabetismo sao
temas pautados no Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003), cujas
acOes para que os objetivos sejam alcangados, culminam nas politicas tracadas para
todo o sistema educacional brasileiro., principalmente a que refere a formagao do
educador, refletido no texto da Lei 9.394/96, ao qual da uma nova dimensao ao
curso que forma docentes.

A Lei 9.394/96 possibilita a qualquer bacharel, através de um curso de curta
duracdo, o acesso a habilitagdo para a docéncia, criando condigbes para
desativacdo dos cursos de Pedagogia. Para alguns, isso n&c € um aspecto negativo,
pois esses cursos precisam realmente mudar. Mas a lei cria os Institutos Superiores
de Educacdo que manterdo os ‘cursos Normais Superiores” (art. 63 ), nao
diferenciando as atribuicbes desses institutos em relagdo aos cursos de Pedagogia,

cuja continuidade, a médio prazo, fica ameagada (GADOTTI, 2000, p. 86).
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Sendo assim, observa-se que em qualquer um dos casos, a formacéo de
professores a ser propiciada por universidades e institutos superiores de educagao,
segundo o que prevé o referido art. 62 da LDB 9.394/96, devera proporcionar
formacdo geral e assegurar, concomitantemente, 0 acesso ao conhecimento que
vem sendo produzido nas diversas areas e que permeia a pratica de ensino em
realizacdo, bem como promover o desenvolvimento de habilidades necessarias a
condugdo, com qualidade, do processo pedagogico em sala de aula e na escola,
favorecendo a reorganizagdo do préprio trabalho escolar que vem sendo efetuado
(PARECER n°® 115/99).

Pode-se assegurar que tanto no curso de Pedagogia como no Normal
Superior a exigéncia da relacdo teoria e pratica deve vir vinculada aos conteudos

curriculares destes cursos numa pratica contextualizada e reflexiva.

As instituicdes sociais organizam solugdo dos problemas humanos fundamentais (e tambem
nao fundamental) fazem-no na medida em que governam, de alguma maneira
obrigatoriamente, determinadas partes da agéo social, dispondo de mecanismos de execugao
e — em certas circunstancias — um aparelho coercitivo. Elas liberam o individuo mediante um
padrdo de solugdes, mais ou menos evidentes, para os problemas da condugdo de sua vida,
a0 mesmo tempo, garantindo e conservando — para dizé-lo, detalhadamente — a permanéncia
da ordem-social (LUCKMANN apud SACRISTAN, 1998, p. 119).

A reflexdo sobre a pratica dos educadores tem levantado bandeiras para as
reformas que sdo urgentes, mas ndo basta estarmos conscientes da necessidade
das reformas, € preciso organizar para transformar. E a organizag&o cos curriculos
dos cursos que formam professores necessitam ser vistos e organizados para
legitimar o movimento de formacéo exigido pela sociedade, inquiridos pelas ultimas
pesquisas do MEC, ja citados nesta pesquisa.

“A Pedagogia ndo é sendo a aplicagdo de uma maneira de pensar e sentir

sobre o mundo, digamos, de uma filosofia, aos problemas educativos. Nao tem
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nenhuma importancia se essa filosofia € um sistema cientifico rigoroso ou uma
ideologia difusa. O dado importante é que o pedagogo quase nunca foi o filésofo de
sua pedagogia’ (ORTEGA y GASSET apud SACRISTAN, 1999, p. 159).

Apesar de hoje estar se investindo um pouco mais em educagdo, mesmo
assim, muito aquém das necessidades que o sistema brasileiro necessita, ndo sera
viavel a curto ou médio prazo, conseguir uma melhora significativa nos niveis de
ensino do Brasil. Visto que j& desperta nos educadores deste momento historico,
uma opini&o de que: enquanto os setores envolvidos com a educagdo deste pais, e
aqui diriamos, o Estado e Sociedade ndo se conscientizarem do desafio que esta
lhes impdem e também representa nos segmentos sociais como um todo. E bem
orovavel que o pais continue longe do exercicio da cidadania plena e do

desenvolvimento com equidade.
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ANEXO 01

DECRETO N° 19.851 — 11 DE ABRIL DE 1931, p. 5800,

FINS DO ENSINO UNIVERSITARIO
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O Decreto n°® 19.851, editado no Diario Oficial de 11 de abril de 1931, dispbe
que o ensino superior no Brasil obedecera, de preferencia, ao systema universitario,
podendo ainda, ser ministrado em institutos isolados, e que a organizagéo technica e
administrativa das universidades no presente decreto, regendo-se os institutos
isolados pelo respectivo regulamento, observados os dispositivos dos seguintes
estatutos da universidade brasileira.

Os chefes do governo provisério da Republica dos Estados Unidos do Brasil
decreta,

TITULO |

FINS DO ENSINO UNIVERSITARIO

Art. 1 — O ensino universitario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura
geral; estimular a investigagdo scientifica em quaesquer dominios dos
conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de actividade que requerem preparo
techino e scientifico superior; concorrer, emfim, pela educagdo do individuo e da
collectividade, pela harmonia de objectivos entre professores e estudantes e pelo
aproveitamento de todas as actividades universitarias, para a grandeza da Nacao e
para o aperfeicoamento da Humanidade.

Art. 196 - A Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Lettras ministrara o ensino
superior de diversas disciplinas com objectivos de ampliar a cultura no dominio das
ciéncias puras; de promover e facilitar a pratica de investigagbes originaes;
desenvolver e especializar conhecimentos necessarios ao exercicio do magisterio; e
systematizar a educagdo technica e scientifica para o desempenho proficuo de

diversas actividades nacionaes.
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Art. 197- Para atender as finalidades do artigo anterior, a Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Lettras, serdo organizados cursos relativos aos diversos
dominios dos conhecimentos humanos, nos quaes sera adoctados O systema
electivo e permittira a preferencia do alumno pelo estudo de quaesquer c3s
disciplinas leccionadas.

Art. 199- A Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Lettras compdem-se de trés
seccoes:

a) Seccéo de Educacéao;

b) Secgdo de Lettras;

c) Seccédo de Ciéncias.

Paragrapho unico- as disciplinas que constituem as trés secgdes referidas
nesse artigo serdo enumeradas no regulamento desta faculdade, que instituira ainda

as normas didacticas do respectivo ensino

Seccéo de Educacéo
Art. 200- A Seccédo de Educacédo comprehenderé disciplinas consideradas
fundamentaes e de ensino obrigatério para que os que pretendam licenga nas
ciéncias da educacéo.
Paragrapho Unico- de acordo com as necessidades didacticas de curso de
aperfeicoamento ou de especializagdo, além das disciplinas consideradas
fundamentaes, da seccdo de educacdo poderdo ser incluidas outras de ensino

facultativo.
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1° ano
Biologia Geral (especialmente aplicada a educacéo).
Psicologia Geral.
Sociologia Geral.
Historia da Educacao.
2° ano
Psicologia Educacional.
Sociologia Educacional.
Organizagéo do Ensino (especialmente do secundario e do normal).
Educacéo Comparada.
3% ano
Orientag&o Vocacional.
Problemas Sociais Contemporaneos.
Legislacdo e Administragéo Escolar.

Filosofia da Educagéao.



ANEXO 02

PROPOSTA DE ALTERACAO CURRICULAR DO

CURSO DE PEDAGOGIA DA PUCPR



Pontificia Univetsidade Calolica do Parana
Pro-Reitoria Academica

QUADRO DEMONSTRATIVO

DO

CURSO DE PEDAGOGIA

, HABILITACAO: TECNOLOGIA EDUCACIONAL E SUPERVISAO ESCOLAR

PARTE COMUM

MATERIA DISCIPLINAS HORAS

| Historia da Educagao [istoria da Educacio T e ll 120

2. Psicologia da Educagao Psicologia da Cducagio | ¢ 1l 120
Psicologia da Educagao I e IV 060

3. Sociologia Geral Sociologia 030

4. Filosolia da Lducagdo Filosolia da Educagao 1 e ll 060
Filosofia [ e 1l 060

5. Didatica Didatica I ¢ Il 000
Didatica lll e 1V 000

6. Sociologia da Educagao Sociologia da Educ i¢ao | 030
Sociologia da Educagdo 1 ¢ 111 000

PARTE DIVERSIFICADA

MATERIA DISCIPLINAS HORAS

| Estrutura e Funcionamento do Estrutura e Funcionamento do 000

Ensino da Educacio Basica Ensino da Educagao Basica L e ll

jua Imaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-870 - Telefone: (041) 330-1516
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Pontificia Unive:sidade Calolica do Parana
Pro-Reitoria Acagomica

15, Pratica de Ensino Pratica de Ensino 060

DISCIPLINAS COMPLENMENTARES OBRIGATORIAS - PUC-PR

MATERIA DISCIPLINAS HORAS
| Educacdo Fisica [ducagao Fisica | e |1 060
2. Cultura e Cidadania Cultura ¢ Cidadama 1 e 11 060
i Deontologia Deontologia 030
4 Teologia Teologra L e [1 000
5. Biologia da Educag¢ao Biologia da Educacio [ e 11 120
0. Psicopedagogia Psicopedagogia 1 e 11 120
7. Educagdo de Adultos Lducagio de Adultos | ¢ 11 060
$. Avaliagdo e Medidas Lducacionais Avaliagido e Medidas Educacio- 000

nais Le ll

fua Imaculada Conceicao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-370 - Telefone: (041) 330-1516

T ) TS ¥ ] Py § o "



Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Pro-Reitoria Académica

QUADRO DEMONSTRATIVO

DO

CURSO DE PEDAGOGIA

HABILITACAO: TECNOLOGIA EDUCACIONAL E ORIENTACAO EDUCACIONAL

PARTE COMUM

MATLERIA
|. Historia da Educagio

2. Psicologia da Educacio

3. Sociologia Geral

.-8‘—‘-;

Filosofia da Educagao

n

. Didatica

6. Sociologia da Educacao

PARTE DIVERSIFICADA

MATERIA
|. Estrutura e Funcionamento do
Ensino da Educagao Basica

DISCIPLINAS HORAS
Historia da Educacid 1 e 11 120
Psicologia da Educacio | e 11 120
Psicologia da Educagio 11l e IV 000
Sociologia 030
Filosofia da Educagio I e 11 060
Filosofia 1 e 11 060
Didatica l e I 060
Didatica lll e IV 060
Sociologia da Educeydo 1 030
Sociologia da Educagio 11 e 111 060
DISCIPLINAS HORAS
Estrutura e Funcionamento do 060

Ensino da Educagdo Basica | e 11

uaImaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611 -970 - Telefone: (041) 330-1516

Tl My arnnre T 1
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Principios e Metodos de Orientagio
Educacional

1 Orentagdao Vocacional

i Estagio Supervistonado em
Ortentagao Lducacional

§ Metodologia do Ensio da
Educacdo Basica

o Introdugao as Tecnologias
Educacionais

I Ensino-Aprendizagem ¢ Meios
Tecnologicos

§ Tecnologias Educacionais ¢ Educa-
¢do a Distancia

I Radiv e Televisdo Lducativa

) Gestao das Tecnologias Educa-
clonais

II. Laboratorio de Producdo de
Recursos Tecnologicos

[2. Estagio Supervisionado em
Tecnologia Educacional

I3 Gestdo Escolar

¥ Avaliacdao de Programas e Recursos
Tecnologicos em Educagio

maculada Conceigao. 1155 - Prado Velho - CEP 80215-301

Pontificia Universidade Catolica do Parana

Pro-Reitoria Acadeéinica

Principios e Metodos de Orientagiao
Lducacional Te 1l

Orientacio Vocacional 1 e 11

[-stagro Supervisionads em
Orientagdo Lducacional
Estagio Supervisionado em
Orientagdo Educacional

Metodologia do Ensino da
Educagao Basical e [l

Introdugao as Tecnologias
Lducacionais T e 11

Lnsino-Aprendizagem ¢ Meios
Tecnologicos 1 e I

Tecnologias Educacionais ¢ Lduca-
¢do a Distancia l e 11

Radio e Televisao Educativa 1 e 11

Gestao das Tecnologias Educa-
clonais [ e 11

Laboratorio de Produgio de
Recursos Tecnologicos | e 11

Estagio Supervisionado em
Tecnologia Educacional
Estagio Supervisionado em
Tecnologia Educacional

Gestio Escolarle 11

Avalia¢do de Programas e Recursos
Tecnologicos em Educacgao | e 11

120

(GO

060

[ 20

120

060

120

060

060

0060

060

[26

060

000

Cx Postal 16.210 - CEP 81611.970 Telefone: (041)



Pontificia Universidade Catolica do Parana
Pro-Reitoria Academica

i Pratica de Ensimo Pratica de Ensino 061

[ Avaliagdo ¢ Medidas Educacionais Avaliagao e Medidas L:ducacio- 000
nais I e ll

ISCIPLINAS COMPLENMENTARES OBRIGATORIAS - PUC-PR

ATERIA DISCIPLINAS HORAS
Educagao Fisica Educagao Fisica l e 11 060
Cultura e Cidadania Cultura e Cidadania 1 ¢ 11 060
Deontologia Deontologia 030
Teologia Teologia [ ¢ 1 000
Biologia da Educagdo Biologia da Educagao | e 11 120
Psicopedagogia Psicopedagogia [ e [l 120
Educagdo de Adultos Educag¢ido de Adultos I e 1} 060

1aculada Conceicac, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP ¢1611-970 - Telefone: (041) 330-1516




Pontificia Universidade Catolica do Parana
Pro-Reitoria Aca:iémica

QUADRO DEMONSTRATIVO

DO

CURSO DE PEDAGOGIA

HABILITACAO: MAGISTERIO DA EDUCACAO INFAN['1L E EDUCACAO BASICA (17
A 4" SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL) E ORIENTACAO EDUCACIONAL

PARTE COMUM

MATERIA DISCIPLINAS [HORAS

| Historia da Educacdo Historia da Educagio 1 e 1l 120

2. Psicologia da Educacio Psicologia da Educacio I e 11 120

3. Sociologia Geral Sociologia 030

4. Filosolia da Educacao Filosofia da Educagdo 1 e 11 060
Filosofia [ e Il 0060

5. Didatica Didatica I e Il 060
Didatica Il e 1V 000

0. Sociologia da Educacgio Sociologia da Educagao | 030

PARTE DIVERSIFICADA

MATERIA DISCIPLINAS HHORAS

|. Estrutura e Funcionamento do Estrutura e Funcionamento do 060
Ensino da Educagio Basica Ensino da Educagdo Basica l e 11

2. Principios e Metodos de Orientagao Principios e Métodos de Orientagio 120
Educacional Educacional T e 11

falmaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx Postal 16.210 - CI:P 81611-970 - Telefone: (041) 330-1516
Taler (11 ACAAT Teli o (D11 A CAAC Conpfil e R



3 Orientacao Vocacional

4 Estagio Supervisionado em
Drientacao Lducacional

5. Introdugdo as Tecnologias
Educacionais

6. Ensino-Aprendizagem ¢ Mcios
Tecnologicos

1 Gestao Escolar

8. Metodologia do Ensino

9, Fundamentos Metodologicos
da Educacao Fisica e Artes

10. Métodos e Processos de Alla-
betizagcdo

|1. Pratica de Ensino

almaculada Cenceicao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-970 - Telefone: (041) 330-1516

Pontificia Universidade Catolica do Parana

Pro-Reitoria Académica

Orienta¢do Vocacional 1 e 1l

Estagio Supervisionado em
Ortentacdo Educacional
Estagio Supervisionado em
Orientagdo Educacional

Introdugdo as Tecnologias
Educacionais 1 e 11

Ensino-Aprendizagera ¢ Meios
Tecnologicos | e 11

Gestao Escolar [ e 11

Metodologia da Educagio

Infantil 1 e 11

Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa 1 e Il (1" a 4" Series)
Metodologia do Ensino da Matema-
tica Lell (1"a4" Series)
Metodologia do Ensino das Ciéncias
Naturais (1" a 4" Series)
Metodologia do Fnsino de Estudos
Sociais (1" a 4" Series)

Fundamentos Metodologicos da
Educacao Fisica e Artes

Meétodos e Processas de Allabeti-
zagdao l el

Pratica de Ensino (Estagio Supervi-
sionado em Educagao Infantil)
Pratica de Ensino (Estagio Supervi-
sionado na 1" a 4" series do Ensino
Fundamental)

060

060

060

120

000

030

030

030

060

120



Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Pro-Reitoria Académica

|2, Problemas de Aprendizagem na Problemas de Aprendizagem na 000
Educacao Infantil Lducagao Infantil 1 e 11
13. Avaliagdo e Medidas Lducacionais Avaliagao e Medidas LEducacio- 000

nais e 1l

! X
[ DISCIPLINAS COMPLEMENTARES OBRIGATORIAS - PUC-PR

MATERIA DISCIPLINAS HORAS
|. Educagao Fisica Lducagdo Fisica 1 e 11 060
2. Cultura e Cidadania Cultura e Cidadania [ ¢ 11 0060
J. Deontologia Deontologia 030
4. Teologla Teologia l e I 060
5. Biologia da Educagao Biologia da Educagido 1 e 11 120
6. Educagdo Especial Educagio Especial | ¢ [1 060
1. Psicopedagogia Psicopedagogia | e 11 060

almaculada Conceicao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx Pnstal 16 210 - CEP 81811-970 Telefone: (041) 330 1816



Pontificia Univercidade Catédlica do Parana

Pro-Reitoria Académica

QUADRO DEMONSTRATIVO

DO

CURSO DE PEDAGOGIA

HABILITACAO: MAGISTERIO DA EDUCACAO INFANTIL E EDUCACAQ BASICA (17

A 4* SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL) E SUPERVISAO ESCOLAR

PARTE COMUNMI

MATERIA
| Historia da Educagio

2. Psicologia da Educagio

L]

. Sociologia Geral

4. Filosotia da Educagio

5. Didatica

0. Sociologia da Educagio

PARTE DIVERSIFICADA

MATERIA
| Estrutura e Funcionamento do
Ensino da Educagao Basica

2. Principios e Métodos de Supervisao
Escolar

DISCIPLINAS
Histona da Educagao t e 1l

Psicologia da Educaqio 1 e 11
Sociologia

Filosofia da Educacao 1 e 1l
Filosofia L e 11

Didatica I e 11
Didatica lll e [V

Sociologia da Educa;io 1

DISCIPLINAS

Estrutura e Funcionamento do
Ensino da Educagao Basica | e 1l

Principios e Métodos de Supervisdo

Escolar 1 e 1l

HORAS
120

120

030

060
060

060
060

030

IHORAS
060

120

1a Imaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx. Postal 16.210 - CEF 81611-970 - Telefone: (041) 330-1516
Telpy (A1) AGNARS  Teinfax (N41) 332 RARR  Tuntiha Paran s Moy



3. Curriculos e Programas

4. Estagio Supervisionado em
Supervisdo Escolar

5. Introdugao as Tecnologias
Educacionais

6. Ensino-Aprendizagem ¢ Meios
Tecnologicos

7. Gestdao Lscolar

8. Metodologia do Ensino

9. Fundamentos Metodologicos
da Educagdo Fisica e Artes

10. Métodos e Processos de Alla-
betizagdo

1. Pratica de Ensino

ua Imaculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-801 - Cx. Postal 16.210 - CEP 81611-970 - Telefone: (041) 330-1516
Telafaxy (D411 A2 GRAG Crmthy Do v Moyl

Telax (41} 318085

Pontificia Universidade Catdlica do Parana

Pro-Reitoria Académica

Curriculos e Programas [ ¢ [1

Listagio Supervisionado em
Supervisiao Escolar
Izstagio Supervisionado em
Supervisio Escolar

Introdugdo as Tecnologias
Educacionais 1 e 11

Ensino-Aprendizagem ¢ Meios
Teenologicos 1 e 11

Gestdo Escolar 1 e 1}

Metodologia da Educagio

[nfantil T e 1l

Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa l e Il (1" a 4" Séries)
Metodologia do Ensino da Matema-
tica Iell (I"a4" Scrics)
Metodologia do Ensino das Ciéncias
Naturais (1" a 4" Séries)
Metodologia do Ensino de Estudos
Sociais (1" a 4* Sérics)

Fundamentos Metodologicos da
Lducagdo Fisica e Artes

Metodos e Processos de Allabeti-
zacao l e 1l

Pratica de Ensino (Estagio Supervi-
sionado em Educacao Infantil)
Pratica de Ensino (Estagio Supervi-
sionado na 1" a 4" séries do Ensino
Fundamental)

060

120

150

060

120

01616}

120

120

0060

030

030

030

000



Pontificia Universidade Catdélica do Parana
Pro-Reitoria Académica

12. Problemas de Aprendizagem na Problemas de Aprendizagem na 0060
Educagio Infantil Lducacao Infantil e 11

DISCIPLINAS COMPLEMENTARES OBRIGATORIAS - PUC-PR

MATERIA DISCIPLINAS HORAS
| Educacao Fisica Educagao Fisica | e 11 000
2 Cultura e Cidadania Cultura e Cidadania 1 ¢ [l 060
i Deontologia Deontologia 030
{ Teologia Teologia l e I1 000
§. Biologia da Liducagdo Biologia da Educagio 1 ¢ 11 [20
6. Avaliagao e Medidas Educacionais Avaliacao e Medidas Educacio- 060
nais I e 1l
I, Educagao Especial Educagdo Especial 1 e 11 060
§ Psicopedagogia Psicopedagogia [ e 11 060

maculada Conceigao, 1155 - Prado Velho - CEP 80215-901 - Cx Postal 16.210 - CEP 81611-970 - Telefone; (041) 330-1516



ANEXO 03

PARECER N° 28/89 E RESOLUCAQ N° 04/89

CONSEPE, DE 17 DE OUTUBRO DE 1989



ANEXO III

o
PARECER n. 2B/B9-CONSEPE

EMENT A - APROVA A PROPOSTA DE ALTERACAO 0O CURRICU-
LO PLENO DO CURSO DE PECAGOGIA. (+)

RELATOR: CONSELHEIRO ANTONIO CQUIRINO DE OLIVEIRA

I-RELATORTIO

O Curso de Pedagogia, da PUC-PR, vem funcionanoo gesge 1952, autori-
zado pelo C.N.Z. (Conselho Nacional de Educagac!, via decreto n.° 0569752,
de 20 de fevereirode 1952. Foi reconhecido pelo decreto presidencial n.o 36.628,
de 22 de aegemoro ae 195%4, ofertando Bacnarelado e Licenciatura em Pegagogia.
Pela lei1 n. 540, de 28 de novempbro ce 1968, que estapeleceu a reforma uni-
versztérla no Dais, Nouve necessigdade de adeﬂuaqao ao curricUlo do Curso de
Pedagogia. Esta adequagao redundou na polivalencia curricular em nacllltaQSes
especificas nc campoc eaucacional, constando de uma parte comum e gutra, di-

versificaca.

i o]
A partir de 1972, em face 0a Lei n. 5S692/71, mister se fe;z nova al-
tepagio no curriculo do referi10o curso, devido a 1mulantag£c do ensirao de 1 °
< n .
e 2. graus na rede de ensino. Naquela Cportunidade, as hapilitagoes

propos-—
- - - 0 g
tas foram: Magisterl1o das Materias Pedagogicas e 2. grau. Orientagac

Educa-
cional, Supervisao Escolar e Administragao Escolar.

Em 1978, as referidas habilitacoes foram reestudadas de-forma a enfa-
tizar a formagao do professor.

Com base na portaria n.” 399/89, do CFE, ge 26 de junno ge 1989, o
Curso de Pedagoglia apresenta nova proposta de alteragio curricular, sem Qges-—
caracterizar a anterior, visando a prigorizar a farmagao do peogageogo, imple-
mentando-a pOr melo destas novas habilitagoes:

- Magisterio, do Pré-Escolar a 4.° serie go 1.° grau;

- Magisterio 0as Materias Pedagogicas do 2.  grau:

- Orientacao Educacional; e

- Supervisao Escolar.

Todas as napilitagoes, exceto a referente ao Pre-Escolar, tém curri-
culo minimo fixado pelo CFE.

Propce o Departamento de Educagao da PUC-PR, que o aluno faca, obri-
gatoriamente, uma hapbilitagao de Magisterio e, tambem, a de Supervisio Esco-
lar ou a ae Orientagao Educacional, o que facultara ac aluno duas habilita—
toes plenas. Tal fato pode ser depreendido das grades curriculares constantes
no processo em tela.

Cumpre especificar que a carga horaria proposta para cada habilitagao
e de 2.550 horas, portanto, dentro do parametro estabelecido pela PUC-PR, que
e de 2.717 noras.

& o .
(*) Ver Resolugao n. 04/89-CONSEPE, pag. 7o



ANEXO 04

O TAMANHO DO ENSINO BASICO NO BRASIL



O tamanho do ensino basico* no Brasil

- Em mil

| Estado

| Professores

MT

1829 1 B8

MS

20,7

>

Brasil
1.683.3

PR

91.9

ribuicdo dos professores por nivel de ensino

Pré-escola
|

tlasse de Alfabetizagéo

12 a 4° série B ;
+Q ensino basico inclui da educacdo infantil “a 8" série Fonte MEC/Inep



ANEXO 05

OFERTA DE EDUCACAO PARA PROFESSORES
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Os professores nao-qualificados

Proporc&o de professores com formagéo inferior & exigida por lei, em % do total

56,8

- 12 a 42 série

52 g 82 série

- Brasil

T e 4 e T P S BT T T B B e e 1 T, e D o A P S AT A L T ==

Nivel de formacao dos professores
\o ensino fundamental (de 12 a 82 série), em %

48

47

4
T
Ensino 2° grau 1° grau 1° grau
Superior completo ‘completo incompleto

‘onte: MEC/Inep



ANEXO 06

OS PROFESSORES NAO QUALIFICADOS
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Oferta de educacao para professor

Em nivel superior (cursos de pedagogia)

tipo d tabeleci
fPor tipo de es 8 - 21

‘mento, em 1994

3 Publicas
- Privadas

239

e Sudeste . !

Alunos de pedagogia
9% Homens -10.199

91%
Mulheres — 104.166

Em nivel médio (magistério)

Em mil
Escolas i
Y
v
Matriculas Aumentou

42 o0/
3.8 fn

Fonte:MEC/Inep



ANEXO 07

SALARIOS BAIXOS COMPROMETEM ESFORCOS DE

REFORMA



Salarios dos professores

Nivel de atuacdo  Saldrio médio (em R$) - Onde estﬁ"o - I
Setor Publico Setor Privado | Sefor Publico  Setor Privado }
Pré-primario 242,02 1795 87.601 87.601 }
Ensino Fundamenial 312.2] 293.94 | 1.203.670 87.601 ‘
Ensino médio " 554 83 | | 568.55 I 198.069 87.601
ﬁirl;iurorSuperi;“ 7 1.6]8_.4787 - "]l(')95"53 82.321 87.601

Fonte: PNDA (1995) Obs: Exclui as areas rurais de Rondonia, Acre, Amazonas, Roraima. Pard ¢ Amapa

Curva salarial dos Estados

Em R$, por 20h de trabalho, no inicio da carreira de professores com formacao em magistério.

162 N
13 1831887% R ElE
17 — —| ER

] 1} P |

!

+

sz )
SN0 |

BACEES SC EETOAL R FEROAP MARS RRMG & AMDF |

|

ACRNPBGO P PANSNIT

Obs.: Nio estdo incluidos os dados de Roraima Fonte: MEC/Secretaria do Ensino Fundamental



ANEXO 08

PADROES DE QUALIDADE PARA AVALIACAO DAS
CONDICOES INICIAIS PARA AUTORIZACAO DE
FUNCIONAMENTO DE CURSO DE

PEDAGOGIA NAS IES



MINISTERIO DA EDUCAGAQ
SECRETARIA DE EDUCAGAO SUPERIOR

145

DEPARTAMENTO DE POLI'TICAHS DE ENSINO SUPERIOR
COORDENACAO DAS COMISSOES DE ESPECIALISTAS DE ENSINO
COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA

Autorizacdo de Cursos — Analise Inicial e Verificagdo

DADOS DE IDENTIFICAGAO

Processo n°;
Mantenedora:

Endereco:

Mantida:

Municipio:

Assunto:

N° de vagas:

Turnos de funcionamento:
Numero de Turmas:
Regime Escolar:

1- DA INSTITUIGAO DE ENSINO

l ITENS AVALIADOS A B | C D |
[ 1.1 Historico da Instituicdo, atividades principais e areas
|de atuacao.
|
|

| 1.2 Descri¢do dos cursos que a Instituicdo ja oferece.

1.3 Elenco dos cursos da Instituicdo reconhecidos e em
processo de reconhecimento, indicando, para cada um, o
nimero de vagas, de candidatos, por vaga no ultimo
vestibular, o numero de alunos e o nimero e o tamanho
@as turmas.

1.4 Formas de participacdo do corpo docente nas
atividades de direcéo.

1.5 Planejamento econémico e financeiro da Instituicdo
prevendo a implantagdo de cada curso proposto, com
indicagao das fontes de receita e principais elementos de

~_d§spesa.
1.6 Caracterizagdo da infraestrutura fisica a ser utilizada
em cada curso.

1.7 Demonstragdo dos resultados das avaliagées da
Instituicdo e de seus cursos, inclusive dos exames
nacionais de cursos, realizados pelo MEC.

1.8 Documentacdo relativa a regularidade fiscal e
parafiscal da Instituicdo.

Obs: Caso se trate de nova instituico em processo de
considerados os itens 1.3 e 1.7.

credenciamento, ndo devem ser
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MINISTERIO DA EDUCAGAQ

SECRETARIA DE EDUCAGAO SUPERIOR

DEPARTAMENTO DE POLITICAS DE ENSINO SUPERIOR
COORDENAGAO DAS COMISSOES DE ESPECIALISTAS DE ENSINO
COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA
Autorizagao de Cursos — Analise Inicial e Verificagio

DADOS DE IDENTIFICACAO

Processo n°:
Mantenedora:

Enderego:

Mantida:

Municipio:

Assunto:

N° de vagas:

Turnos de funcionamento:
Numero de Turmas:
Regime Escolar:

1- DA INSTITUICAO DE ENSINO

B ITENS AVALIADOS A B C D
1.1 Historico da Instituic&o, atividades principais e areas
de atuagao. ]

| 1.2 Descricdo dos cursos que a Instituicdo ja oferece.

' 1.3 Elenco dos cursos da Instituicio reconhecidos e em
processo de reconhecimento, indicando, para cada um, o
numero de vagas, de candidatos, por vaga no Uitimo
vestibular, 0 numero de alunos e o niumero e o tamanho
das turmas.

14 Formas de participagdo do corpo docente nas
atividades de direcdo.

1.5 Planejamento econémico e financeiro da Instituicdo
prevendo a implantagdo de cada curso proposto, com
indicacdo das fontes de receita e principais elementos de
 despesa.

1.6 Caracterizagdo da infraestrutura fisica a ser utilizada
em cada curso.

r_1.7 Demonstracdo dos resultados das avaliagées da
‘Instituigéo e de seus cursos, inclusive dos exames
'nacionais de cursos, realizados pelo MEC. |

/1.8 Documentagdo relativa a regularidade fiscal e ' ;
| parafiscal da Instituicio.

Obs: Caso se trate de nova instituicdo em processo de credenciamento, ndo devem ser
considerados os itens 1.3 e 1.7.
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'ESTUDOS INDEPENDENTES E COMPLEMENTARES ——————

|

3- ADMINISTRAGAO ACADEMICA DO CURSO

B ITENS AVALIADOS A B cC | D
3.1 E previsto colegiado de curso .‘

3.2 Critérios de composicdo do colegiado

3.3 Coordenador com titulacdo adequada (mestre ou doutor)

| 3.4 Tempo de dedicagdo do coordenador (minimo 20 horas)

CRITERIOS PARA AVALIAGAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

CONCEITO GLOBAL

A = todos os itens atendidos

B = atender pelo menos dois itens, sendo obrigatdria a titulagdo do coordenador
C = preencher apenas a titulagdo do coordenador

D = n&o preencher a titulacdo do coordenador

CONCEITO GLOBAL DA ADMINISTRACAO ACADEMICA DO CURSO: A

COMENTARIOS:

4- CORPO DOCENTE

4.1 Nivel de formagao/titulagio

[ TITULAGAO [ N° %

| 4.1.1 Especializacdo |

4.1.2 Mestrado
4.1.3 Doutorado

| TOTAL { |

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE



CONCEITO GLOBAL

Conceito A = minimo de: 50% - Doutores ou Mestres
Conceito B = minimo de: 40% - Doutores ou Mestres

Conceito C = minimo de: 20% - Doutores ou Mestres ou

30% - Especialistas

Conceito D = abaixo do indice do conceito anterior ou sem indicacao

CONCEITO GLOBAL PARA NIVEL DE FORMAGAOITITULACAO: A

COMENTARIOS:

4.2 Dedicagao e regime de trabalho
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r’_ REGIME

N° DE
PROFESSORES

%

NAO HA
INDICACAQ

'5.2.1- Tempo Integral — 40 h

—

|5.2.2- Tempo Parcial — 20 h

5.2.3- Horista

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

CONCEITO GLOBAL

A = minimo de 50% de docentes em tempo integral
B = minimo de 30% de docentes em tempo integral cu 50% de docentes em tempo parcial
C = minimo de 15% de docentes em tempo integral ou 30% de docentes em tempo parcial
D = abaixo do conceito anterior ou sem indicacdo

(Entende-se por tempo integral o regime de 40 horas semanais, das quais um

minimo de 50% reservadas a atividades de pesquisa/extensdo/administracdo. Entende-se

por tempo parcial, contratagdo por 20 horas com pelo menos 40% do tempo destinado a

Outras atividades que ndo as de ensino).

CONCEITO GLOBAL PARA DEDICAGAO E REGIME DE TRABALHO: A

COMENTARIOS:
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4.3 Pesquisa e produgio cientifica

| ITENS AVALIADOS A B C | DA
431 Existéncia de nucleo de apoio, fomento e |
acompanhamento de pesquisa no curso como atividade
ermanente e institucionalizada

14.3.2 Professores envolvidos em projetos de pesquisas
reconhecidos pela instituicdo

4.3.3 Produgédo cientifica do corpo docente, nos ultimos 5
anos considerados em seu conjunto e qualidade

4.3.4 Publicag&o regular de periddicos ou revistas pelo curso,
|inclusive com producéo de professores e alunos

435 Apresentacdo de trabalhos, comunicagbes e
conferéncias em eventos cientificos e culturais nos uitimos 5
anos ]

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

CONCEITO GLOBAL

A = Atendimento a todos os itens

B = Atendimento a 4 itens

C = Atendimento a 3 itens

D = Atendimento a menos de 3 itens

CONCEITO GLOBAL PARA PESQUISA E PRODUGAQ CIENTIFICA: C

COMENTARIOS:

4.4 Experiéncia de magistério superior em IES

A experiéncia de magistério deve ser avaliada em nimeros de anos

| NUMERO DE ANOS DE NUMERO DE PROFESSORES | %
| EXPERIENCIA |
' Mais de 10 anos |

'De 5 a9 anos
De 1 a4 anos
Nenhum (

S -

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE
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CONCEITO GLOBAL

A = 50% de professores com mais de 10 anos de experiéncia

B = 30% de professores com mais de 10 anos e 20% de 5 a 9 anos de experiéncia

C = 20% de professores com mais de 10 anos e 20%de 5 a 9 anos e 10% de 1 a 4 anos de
experiéncia

D = Abaixo do item anterior

CONCEITO GLOBAL PARA EXPERIENCIA DE MAGISTERIO SUPERIOR EM IES: B

COMENTARIOS:

4.5 Plano de qualificagdo

| ITENS DE AVALIACAO A B C D

'4.5.1 Apoio a producéo cientifica

4.5.2 Apoio a participagdo em eventos
4.5.3 Condigbes para formagdo em pos-graduacdo ,

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

CONCEITO GLOBAL

A = 3 conceitos A

B = 3 conceitos A e B

C =3 conceitos A, Be C

D = menos de 3 conceitos A, Be C

CONCEITO GLOBAL PARA PLANO DE QUALIFICAGAO: B

COMENTARIOS:

4.6 Plano de carreira e remuneragio

F ITENS DE AVALIAGAO A B C | b
14.6.1 Critérios para estruturacio da carreira i

|4.6.2 Critérios de acesso e promocéo | | |

14.6.3 Definicéo de politica salarial | | | |

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE



CONCEITO GLOBAL

A = 3 conceitos A

B = 3 conceitos A e B

C =3 conceitos A, Be C

D = menos de 3 conceitos A, Be C

CONCEITO GLOBAL PARA PLANO DE CARREIRA E REMUNERAGAO: A

COMENTARIOS:

4.7 Compatibilidade formagao do professor/disciplina
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F N° DE DOCENTES COM FORMAGAO COMPATIVEL l %

|

* Lembrar que o professor ndo pode assumir mais de 3 disciplinas

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

CONCEITO GLOBAL

A = Mais de 90% de professores em situacdo compativel
B = De 70% a 90% de professores em situagdo compativel
> = De 50% a 70% de professores em situaggo compative!
D = Menos de 50% de professores em situacdo compativei

CRITERIOS PARA AVALIAGAO

Conceito A = mais de 90% de professores na situacdo satisfatoria
Conceito B = mais de 70% até 90% de professores na situacdo satisfatoria
Conceito C = de 50 até 70% de professores na situacdo satisfatoria
Conceito D = menos de 50% de professores na situacao satisfatoria

CONCEITO GLOBAL PARA COMPATIBILIDADE QUALIFICAGAO

PROFESSOR/DISCIPLINA : A

COMENTARIOS:

DO



5-BIBLIOTECA

1561

e

ITENS AVALIADOS

5.1 Acervo bibliografico do curso

5.2 Acervo bibliogréfico do curso (periédicos nacionais e

internacionais indexados: pelo menos 10)

'_

5.3 Videoteca com acervo: minimo 80

5.4 Politica de atualizagdo e expans&o do acervo

19.5 Informatizagdo do acervo, acesso a internet,
equipamentos e computadores a disposicdo dos usuarios.

5.6 Espaco fisico para leitura, trabalho individual e de grupo.
5.7 Assinatura de jornais e revistas de atualidades em
numero adequado

Obs: Considera-se o numero de 1.500 titulos/2.000 exemplares como base para
autorizagdo. Para reconhecimento, esses numeros devem ser elevados para 4.500

titulos/9.000 exemplares.

CRITERIOS PARA AVALIACAO:
CONCEITO A = EXCELENTE
CONCEITO B = BOM
CONCEITO C = REGULAR
CONCEITO D = INSUFICIENTE

7- AVALIAGAO FINAL DO CURSO

ITENS AVALIADOS Conceito

Pontos

Peso

Média
Ponderada

1. Instituicdo de Ensino

| 2. Projeto Académico do Curso

| 3. Administracdo Académica do Curso

|
|
|
I

4. Corpo Docente

| 4.1 Nivel de Formacao/titulacdo

4.2 Dedicacdo e Regime de Trabalho

4.3 Plano de Qualificacdo

4.4 Plano de Carreira e Remuneracao

4.5 Compatihilidade entre Formac&o/Disciplina

‘ 4.6 Producdo Cientifica

| 4.7 Experiéncia de Magistério em IES

5. Biblioteca
6. Infra-estrutura Fisica e Equipamentos |
 TOTAL ﬁ
Valor atribuido: A = 3 pontos
B = 2 pontos
C =1 ponto

D =0 ponto



Soma Ponderada Final = Média Ponderada Final

Somatorios dos Pesos

CRITERIOS PARA AVALIAGAO:

CONCEITO A = Média ponderada final 2,35 ou mais
CONCEITO B = Média ponderada final de 1,65 a 2,34
CONCEITO C = Média ponderada final de 0,85 a 1,64
CONCEITO D = Média ponderada final até 0,84

162

'CONCEITO GLOBAL FINAL DO CURSO:
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ANEXO 09

TEXTO FINAL DISCUTIDO PELA COMISSAO
DE ESPECIALISTAS DE ENSINO EM PEDAGOGIA

EM 06/05/99
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PROPOSTA DE DIRETRIZES CURRICULARES

CURSO: PEDAGOGIA

1- PERFIL DO EGRESSO
1.1 Perfil Comum do Pedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais € na produgcdo e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base
obrigatdria de sua formacé&o e identidade profissionais.

1.2 Areas de atuacdo profissional

- docéncia na educacao infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e
nas disciplinas da formac¢ao pedagdgica do nivel médio.

O Pedagogo podera atuar, ainda:

- Na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e nao-escolares;

- Na produgdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnologico do campo
educacional:

- Nas areas emergentes do campo educacional.

2- COMPETENCIAS E HABILIDADES

O curso de Pedagogia deve abranger conteudos e atividades que constituam
base consistente para a formag&o do educador capaz de atender o perfil ja exposto.
Nessa direcdo, as seguintes competéncias e habilidades, entre outras, devem ser
desenvolvidas:

. compreensao ampla e consistente do fendmeno e da pratica educativos que
se dao em diferentes ambitos e especialidades;

. compreensao do processo de constru¢do do conhecimento no individuo
inserido em seu contexto social e cultura:

. capacidade de identificar problemas sdcio-culturais e educacionais propondo
respostas criativas as questées de qualidade do ensino e medidas que visem
superar a excluséo social;
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compreensdo e valorizagdo das diferentes linguagens manifestas nas
sociedades contemporaneas e de sua funcdo na producdo do conhecimento;

. compreensao e valorizagdo dos diferentes padrées e producgdes culturais
existentes na sociedade contemporanea;

. capacidade de apreender a dinamica cultural e de atuar adequadamente em
relagcéo ao conjunto de significados que a constituem;

capacidade para atuar com portadores de necessidades especiais, em
diferentes niveis da organizacao escolar, de modo a assegurar seus direitos de
cidadania;

. capacidade para atuar com jovens e adultos defasados em seu processo de
escolarizagao;,

. capacidade de estabelecer didlogo entre a area educacional e as demais
areas do conhecimento;

. capacidade de articular ensino e pesquisa na produgdo do conhecimento e
da pratica pedagogica;

. capacidade para dominar processos e meios de comunicacdo em suas
relagcdes com os problemas educacionais;

capacidade de desenvolver metodologias e materiais pedagdgicos
adequados a utilizagdo das tecnologias da informacdo e da comunicagdo nas
praticas educativas:

. compromisso com uma ética de atuagéo profissional e com a organizacdo
democratica da vida em sociedade;

articulacdo da atividade educacional nas diferentes formas de gestio
educacional, na organizagdo do trabalho pedagdgico escolar, no planejamento,
execucdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas da escola;

. elaboragdo do projeto pedagdgico, sintetizando as atividades de ensino e
administracdo, caracterizadas por categorias comuns como: planejamento,
organizagdo, coordenacdo e avaliagdo e por valores comuns como: solidariedade,
cooperacdo, responsabilidade e compromisso.

As competéncias e habilidades proprias do pedagogo, decorrentes do projeto
pedagogico da IES, devem credencia-lo ao exercicio profissional em areas
especificas de atuacdo, tais como: educacdo ambiental e outras areas emergentes
do campo educacional.



156

3- TOPICOS DE ESTUDO: CONTEUDOS BASICOS

O curso de Pedagogia deve ter em seu curriculo um nucleo de conteudos
basicos, articuladores da relacdo teoria e pratica, considerados obrigatérios pelas
IES para a organizag&o de sua estrutura curricular e relativos:

a) ao contexto histérico e sdcio-cultural, compreendendo os fundamentos
filosoficos, histéricos, politicos, econdmicos, socioldgicos, psicologicos e
antropologicos necessarios para a reflexao critica nos diversos setores da educagao
na sociedade contemporanea.

b) ao contexto da educagdo basica, compreendendo:
1. 0 estudo dos conteudos curriculares da educacéo basica escolar;

2. os conhecimentos didaticos; as teorias pedagdgicas em articulagao
as metodologias; tecnologias de informagdo e comunicagdo e suas linguagens
especificas aplicadas ao ensino.

3. 0 estudo dos processos de organizacdo do trabalho pedagoégico,
gestao e coordenagéo educacional,

4. o estudo das relagbes entre educacdo e trabalho, entre outras,
demandadas pela sociedade.

d) ao contexto do exercicio profissional em ambitos escolares e néo-
escolares, articulando saber académico, pesquisa e pratica educativa.

4- TOPICOS DE ESTUDO E APROFUNDAMENTO E/OU DIVERSIFICAGAO DA
FORMACAO

A diversificacdo na formagdo do pedagogo € desejavel para atender as
diferentes demandas sociais e para articular a formacédo dos aspectos inovadores
que se apresentam no mundo contemporaneo.

Essa diversificagéo pode ocorrer através do aprofundamento de conteudos da
formacao basica e pelo oferecimento de conteudos voltados as areas de atuagao
profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico da IES.

5- ESTUDOS INDEPENDENTES

As |IES deverao criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos,
adquiridos pelo estudante, através de estudos e praticas independentes, desde que
atendido o prazo minimo, estabelecido pela instituicdo, para a conclusao do curso.

Podem ser reconhecidos:
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Monitorias e estagios;

Programas de iniciagdo cientifica;

Estudos complementares:

Cursos realizados em areas afins;

Integracdo com cursos sequenciais correlatos a area;
Participagdo em eventos cientificos no campo da educacao;
Outros.

A IES deve definir critérios de avaliagdo para o aproveitamento dos estudos
iIndependentes efetuados pelo aluno.

6- DURACAQO DO CURSO

Uma organizag&o curricular inovadora deve contemplar uma sélida formacgao
profissional, acompanhada de possibilidades de aprofundamentos e opgoes
realizadas pelos alunos e propiciar, também, tempo para pesquisas, leituras e
participacdo em eventos, entre outras atividades, além da elaboracdo de um
trabalho final de curso que sintetize suas experiéncias.

6.1 Carga Horaria

A carga horaria deve assegurar a realizacdo das atividades acima
especificadas.

Considerando-se que é necessario cumprir 200 dias letivos anuais, com 4
horas de atividades diarias, em média, com g duracdo desejavel de 4 anos, obtém-
se um total de 3.200 horas. Para esse total, sugere-se a seguinte distribuicdo:

2560 horas destinadas a atividades didaticas obrigatdrias e optativas,
laboratorios e praticas pedagogicas.

640 horas distribuidas entre o estudo independente e o trabalho de conclusdo
de curso.

6.2 Tempo de Integralizacdo

O curso de Pedagogia devera ter uma duracdo total de 4 anos. com tempo
maximo de integralizacdo de 8 anos.
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7- PRATICA PEDAGOGICA
Ha 3 (trés) modalidades de pratica pedagdgica:

1) Instrumento de integragdo e conhecimento do aluno com a realidade
social, econémica e do trabalho de sua arealcurso.

2) Instrumento de iniciagdo a pesquisa e a0 ensino.
3) Instrumento de iniciagdo profissional.

A pratica pedagdgica ndo deve ser vista como tarefa individual de um
professor, mas configurar trabalho coletivo da IES, fruto de seu projeto pedagagico.
Nesse sentido, todos os professores responsaveis pela formagdo do pedagogo
deverao participar, em diferentes niveis, da formaco tedrico-pratica de seu aluno.

As diferentes modalidades podem ser concomitantes, complexificando-se e
verticalizando-se de acordo com o desenvolvimento do curso.

A relacao teoria e pratica sera entendida como eixo articulador da producéo
de conhecimento na dinamica do curriculo.

A primeira modalidade da pratica de ensino, vista como instrumento de
integracdo do aluno com a realidade social, econémica e do trabalho de sua
area/curso, possibilita a interlocug&o com os referenciais tedricos do curriculo. Deve
ser iniciada nos primeiros anos do curso e acompanha pela coordenacdo docente
em projetos integrados, favorecendo a aproximagdo entre as agdes propostas pelas
disciplinas/areas/atividades.

A segunda modalidade de pratica pedagdgica, como instrumento de iniciacéo
a pesquisa e ao ensino, na forma de articulagdo teoria-pratica, considera que a
formacgéo profissional ndo se desvincula da pesquisa. A reflexdo sobre a realidade
observada gera problematizagdo e projetos de pesquisa entendidos como formas de
Iniciagdo a pesquisa educacional.

A terceira modalidade de estagio, destinada & iniciacéo profissional deve
ocorrer junto as escolas e unidades educacionais, nas atividades de observacéo,
regéncia ou participacdo em projetos, como um “saber fazer’ que busca orientar-se
por teorias pedagogicas para responder as demandas colocadas pela pratica
pedagdgica. Estardo presentes desde os primeiros anos do curso, configurando a
pratica pedagogica necessaria ao exercicio profissional.

A conjugacéo dessas trés modalidades de articulac&o teoria-pratica observara
0 artigo 65 da LDB: Pratica de ensino de no minimo 300 horas.
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8- TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

A |[ES deve estabelecer, ao longo do curso, mecanismos de orientacéo,
acompanhamento e avaliagdo das atividades relacionadas a produg&o do Trabalho
de Concluséo de Curso.

O Trabalho de Conclusdo de Curso pode decorrer de experiéncias
propiciadas pelas modalidades de pratica pedagogica ou de outras alternativas de
Interesse do aluno, entre as quais as de Estudo Independente.

8- ESTRUTURA GERAL DO CURSO
A estrutura geral do curso sera definida segundo os seguintes principios:
a) docéncia como base comum da formacao;
b) flexibilizac&o do curriculo e
c) organizacdo de conteudos por meio de diversas formas didaticas.

a) Docéncia como base comum da formacéo significa que todo pedagogo sera
professor. Nesse sentido, o curriculo deve contemplar os conteldos relacionados
aos topicos de estudos da formacdo basica (item 3), como obrigatdrios, para a
garantia dessa base comum.

Cabe ao projeto pedagdgico definir as opcoes para a docéncia priorizadas pelas
IES, alem de outras possiveis areas de atuacgéo profissional.

b) A flexibilizacdo curricular diz respeito a oferta de componentes curriculares que
assegurem possibilidades de aprofundamentos da formagéo basica e opgdes
diferenciadas de atuagio profissional para atender as necessidades e interesses
dos alunos.

¢) A organizagéo de contetudo por meio de diversas formas didaticas tais como:
temas, seminarios, areas integradas, disciplinas, projetos, entre outros, permite
adequar os conteudos as caracteristicas do projeto pedagogico da IES.

Os curriculos plenos para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia apoiar-se-
ao em duas categorias:

A) Formagdo Baésica, composta pelos conteldos obrigatérios da formacdo do
pedagogo, correspondente, no minimo, a 50% da carga curricular e

B) Formag&o Diferenciada, composta pelas diferentes opcdes oferecidas aos
alunos, de aprofundamento de estudos da formacao basica e de outras areas de
atuacao, até o maximo de 50% da carga curricular.
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10- REGIMES DO CURSO

Caberia a IES, de acordo com suas potencialidades e preferéncias, definir o
regime do curso entre as alternativas: matricula por disciplina e regime de créditos,
seriado semestral e seriado anual. A critério do colegiado do curso, poder&o ser
aproveitados estudos decorrentes de cursos sequenciados e modulares, desde que
compativeis com o projeto académico do curso.

11- AVALIACAO DO ALUNO

A avaliacdo do aluno deverd incidir, preferencialmente, sobre os aspectos
qualitativos, incluindo a verificacdo das atividades de Estudo Independente, a
producéo do Trabalho de Conclusdo de Curso bem como o desempenho do aluno
nas varias atividades propostas pelo Projeto Pedagdgico da IES e o cumprimento da
carga horaria exigida.

12- COMENTARIOS GERAIS

Este Documento ja incorpora sugestées/criticas oriundas da reunido efetuada
em conjunto com as entidades nacionais do campo educacional envolvidas com o
Curso de Pedagogia em uma Reunido Aberta realizada no dia 04 de maio de 1999,
de 14:00 as 17:00 horas, na SESU/MEC, com o objetivo de debater/colher subsidios
para a elaboragédo da versdo final das Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia, a ser encaminhada & SESU/MEC e Conselho Nacional de Educacao.

Brasilia, 6 de maio de 1999.

COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA
Port. SESU/MEC 146/03/98

Leda Sheibe (presidente) Celestino Alves da Silva
Marcia Angela Aguiar Tizuko Morchida Kishimoto

Zélia Milléo Pavao
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