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O que se opde de modo excludente a teoria
nado é a pratica, mas o ativismo.

E 0 que se opde de modo excludente a pratica
é 0 verbalismo e ndo a teoria.

Pois, o ativismo é a ‘pratica’ sem teoria

e o verbalismo é ‘teoria’ sem a pradtica.

Isto é: o verbalismo é o falar por falar,

0 bla-bla-bl4, o culto da palavra oca;

e 0 ativismo ¢ a acao pela acéo,

a pratica cega, o0 agir sem rumo claro,

a pratica sem objetivo.

Portanto, o objeto da Pedagogia € a praxis educativa,
vale dizer, a unidade teoria-pratica.

Dermeval Saviani



RESUMO

Esta tese, apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Sdo Carlos, tem por objeto as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, aprovadas em
2006, a Resolucdo 1, CNE/CP e a Resolucdo 2, CNE/CP/2015, que também tratam da formacao
de pedagogos. O objetivo da tese € compreender a historia da criacdo e o desenvolvimento dos
cursos de Pedagogia no Brasil, bem como os embates tedrico-praticos acerca das diretrizes
curriculares, entre os educadores e especialistas em educacdo, especialmente na ANPEd,
ANFOPE, ANPAE, ANDES e FORUMDIR. Quanto a tipologia, esta € uma pesquisa historica,
pois 0 seu objeto insere-se hum tratamento historico das concepcdes e das praticas da formacao
do pedagogo na histéria da educagdo no Brasil. E uma pesquisa bibliogréfica e documental, que
busca analisar aquilo que ja esta produzido em publicagdes diversas e documentos (Constituigéo,
Leis, Decretos, Pareceres, Resolugdes etc.). Mas é também uma pesquisa empirica, na medida
em que parte da observacdo proporcionada por toda a minha experiéncia na area.
Fundamentando-se nos resultados da pesquisa, a luz do conceito marxista de “praxis social” e
educacdo omnilateral e dos conceitos de Gramsci, em especial, das relacdes entre o universal e
o particular, de sua concepgcdo historicista da realidade, do trabalho como principio pedagégico,
e de minha propria experiéncia de estudante de magistério de Ensino Médio e de Pedagogia e de
profissional da educacgéo, a presente pesquisa aponta os limites das Diretrizes Curriculares, ao
mesmo tempo em gue mostra uma alternativa para que esta relacdo torne-se fecundamente
dialética, formando educadores ndo apenas instruidos e tecnicamente competentes, mas também
cultos, capazes de formar alunos cidaddos que ndo sejam passivos, e sim aptos a assumirem
papéis importantes na sociedade, rumo a sua transformacéo.

Palavras-chave: Historia da Pedagogia no Brasil. Diretrizes Curriculares da Pedagogia. Teoria
e Prética



ABSTRACT

This thesis, presented to the Graduate Program in Education at the Federal University of Sdo
Carlos, has as object of study the Curricular Guidelines for the major in Pedagogy, approved in
2006, the Resolution 1, CNE/CP and the Resolution 2, CNE/CP/2015, which also deal with
pedagogue education. The aim of this thesis is to understand the history of creation and the
development of Pedagogy majors in Brazil, as well as the theoretical-practical clashes
concerning the curricular guidelines among educators and education specialists, especially in
ANPEd, ANFOPE, ANPAE, ANDES and FORUMDIR. About the typology, this is a historical
research, because it's object of study is inserted into a historical treatment of the conceptions and
practices of the pedagogue education in Brazil's history of education. It is a bibliographical and
documental research, since it seems to analyze what is already produced in different publications
and documents (Constitution, Laws, Decrees, Legal Opinions, Resolutions etc). However, it is
also an empirical research to the extent that it comes from the observation provided by all my
experience in the area. Grounding itself on the results, in the light of the Marxist concept of
"social praxis™ and omnilateral education, and the concepts by Gramsci, especially the relations
between the universal and the particular, his historicist conception of reality, of work as
pedagogic principle, and my own experience as a teacher training student in High School,
Pedagogy undergraduate student and education professional, the present research points out the
limits of the Curricular Guidelines while shows an alternative to make this relation become
fruitfully dialectic, forming educators not only instructed and technically competent, but also
cult, able to form citizen students who are not passive but apt to take important roles in the
society, towards it's transformation.

Keywords: History of Pedagogy in Brazil. Pedagogy Curricular Guidelines. Theory and Practice



Figura 1

Pratica Social

LISTA DE FIGURAS



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3

LISTA DE QUADROS

Curriculo do Curso de Pedagogia (1939) ......cccceevvevevievecieceeienn,
Curriculo do Curso de Didatica (1939) .......ccccevvvieeireiesiieneeie e,
Curriculo do Curso de Pedagogia (1969) .......ccccvereererenenenerennnn,



Tabela 1

Entrevista

LISTA DE TABELAS



ABE
ACCE
AEC
ANDE
ANDES-SN
ANFOPE
ANPAE
ANPEd
APEOESP
CAPES
CBE

CBPE e CRPEs

CEB
CEDES
CEFAM
CFE

CGT
CNBB
CNE/CES
CNE/CP
CNTE
CNTEEC

CONAE

CONAM

CONARCF

CONARCFE

LISTA DE ABREVIATURAS

Associacdo Brasileira de Educacdo

Associacdo Cultural Cristd Espirita

Associacdo dos Empregados no Comércio

Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior

Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacgéo
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéao
Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Conferéncia Brasileira de Educagéo

Centro Brasileiro e os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais
Camara de Educacéo Basica

Centro de Estudos Educacdo & Sociedade

Centros Especificos de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério
Conselho Federal de Educagéo

Central Geral dos Trabalhadores

Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

Conselho Nacional de Educacdo/ Camara de Ensino Superior
Conselho Nacional de Educacgdo/ Conselho Pleno

Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacgao
Confederagé@o Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de
Educacéo e Cultura

Conferéncia Nacional de Educagéo

Confederag@o Nacional das Associa¢des de Moradores

Comissdo Nacional pela Reformulagéo dos Cursos de Formacéo de
Educadores

Comissao Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formacéo de

Educadores



CONDEPHAAT

CONSED
CONTAG
CRUB
CuUT
DCNs
EdUFSCar
ENADE
FASUBRA

FBAPEF

FENAJ
FENASE
FENOE
FORUMDIR

FUNDEB

IES
INEP
ISEs
LDB
MEC
OAB
PNE
PPPs
PUC
SBF
SBPC

Conselho de Defesa do Patrimdnio Histdrico, Arqueoldgico, Artistico e
Turistico

Conselho Nacional de Secretarios de Educacgéo

Confederagdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras

Central Unica dos Trabalhadores

Diretrizes Curriculares Nacionais

Editora da Universidade Federal de Sdo Carlos

Exame Nacional de Desempenho de Estudantes

Federacdo dos Sindicatos dos Trabalhadores das Universidades Publicas
Brasileiras

Federacdo Brasileira das Associacdes de Profissionais de Educacéo
Fisica

Federag&o Nacional dos Jornalistas

Fundacao Evangélica de Assisténcia Social

Fundacdo Nacional dos Orientadores Educacionais

Forum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacéo ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras

Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacao

Instituicdes de Ensino Superior

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Institutos Superiores de Educacao

Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

Ministério da Educacgdo

Ordem dos Advogados do Brasil

Plano Nacional de Educacéo

Projetos Politico-Pedagogicos

Pontificia Universidade Catolica

Sociedade Brasileira de Fisica

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia



SEEC
SENAC
SENAI
SESU/MEC
UBES
UFSCar
UNDIME
UNE
UNICEP
USsP

Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura

Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacéo
Uni&o Brasileira dos Estudantes Secundaristas
Universidade Federal de Séo Carlos

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
Unido Nacional dos Estudantes

Centro Universitéario Central Paulista

Universidade de Sdo Paulo



Sumario

INTRODUGAD . ...ttt ettt ettt e st e beebeaneeaneeareenns 15
CAPITULO T 1ottt 19
A PEDAGOGIA NA HISTORIA DA EDUCAQAO BRASILEIRA ..o 19
1. Aescola e a formagao de professores no Brasil: experiéncia tardia...............c....... 19
2. A escola e a formacdo de professores na Primeira Republica.............ccceevvveeiinnnns 25
3. O PeriOt0 VaAIQaS.....cccveeeiiiee i e ettt e ettt e sttt et e st e st e e st e e st e e st e e e nneeanneeennneas 30

3.1. Década de 1930: avangos N0 campo da edUCAGCAD .........cceerveereeereeeeereesieenieeeeas 30

3.2. A criacdo do Curso de Pedagogia.........cccvuveeiureeiiiieeiiiie e 33
4. Da Constituicdo de 1946 ao inicio da década 1980: a consolidacdo e as ameacas a
sobrevivéncia do Curso de Pedagogia .........cueuieeiiieriieiie e 34

4.1. Os primeiros curriculos do Curso de Pedagogia ..........ccceevvvveeiiieeiiieeeiiee i 37

4.2. Do Parecer 252/69 a crise do Curso de Pedagogia..........ccovviviinininininnnn, 39
CAPITULO Tt e e e e e e e s ra e e e e e e e e e aaans 46
DOS DEBATES DE 1980 AS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES DO
CURSO DE PEDAGOGIA ... .ottt sttt ne s 46
1. A luta dos educadores em defesa do Curso de Pedagogia ..........cccevveerveenieenneennn. 46
2. Da Constituicdo Federal de 1988 a Lei 9.394 de 1996 .........covveeivereeieniieiieieeenns 50
3. Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia...........covuveevivieeiiiieeiiiee e eciee e 56
CAPTTULO T it 72
DIRETRIZES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA: A DIFICIL
SUTURA ENTRE TEORIAE PRATICA ..o, 72
CAPITULO IV .ot 103
GRAMSCI E A EDUCACAO DO EDUCADOR ........coooeeeieeeeievererereessninns 103
CONCLUSAD ..ottt 128
REFERENCIAS ..ottt 134
ANEXOS ..ttt taere s 142
Anexo A. Estudo comparativo entre a proposta de diretrizes do CNE e proposta da
ANFOPE ..o et e e e e e e e e 142
ANEXO B. Resolugdo CNE-CP NP1 - 2006 .........cccueruieriieiiieiieeniie e 148
ANEXO C. Reexaminado pelo parecer CNE/CP N° 3/2006............ccccevrveeiiierinnnnns 156

ANEXO D. Roteiro basico das entrevistas e QUESLIONANIO............cccvevrveiieeiiesiieennne 185

14



INTRODUCAO

A pesquisa tem como objeto as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, definidas
nos Pareceres CNE/CP N° 5/2005 e N° 3/2006, na Resolugcdo CNE/CP N° 1/2006 e Resolucéao
2, CNE/CP/2015, e fundamenta-se na analise da relacdo entre a teoria e a préatica, a luz da leitura
de Gramsci.

No que se refere a tipologia, pode-se dizer que esta é uma pesquisa historica, pois o seu
objeto insere-se num tratamento histérico das concepc¢des e das praticas da formacdo do
pedagogo na histdria da educacio no Brasil. E uma pesquisa bibliografica e documental, que
busca analisar aquilo que ja esta produzido em publicagdes diversas e documentos (Constituicéo,
Leis, Decretos, Pareceres, Resolucdes etc.). Mas é também uma pesquisa empirica, na medida
em que parto da observacéo proporcionada por toda a minha experiéncia na area.

O ponto central da pesquisa empirica foi o contato com alguns pedagogos no
questionamento da possivel relacdo entre teoria e pratica. Depois de uma leitura critica das
diretrizes do curso de Pedagogia a luz dos textos de Gramsci, foram realizadas entrevistas com
esses profissionais da educacdo, fundamentais para o aprofundamento da analise do objeto
central da tese. O contato com os entrevistados possibilitou uma aproximacdo da realidade
concreta, pois permitiu trazer o inédito, o ainda ndo pronunciado, dando voz aos protagonistas
do objeto da pesquisa. Nesse sentido, ndo bastava apenas uma leitura académica de textos
acessiveis a todos os leitores. Era preciso trazer algo novo, inédito: como 0s pedagogos, que
atuam na prética educatival, estabelecem (ou n&o) a relagdo entre teoria e pratica e que tipo de
relacdo se deu na sua formacdo e, posteriormente, na sua atividade profissional. H4 uma
preocupacdo com a pesquisa qualitativa, mais centrada nos conceitos, nas defini¢des, na
capacidade de analise e compreensdo dos fenbmenos apresentados, mas também quantitativa,

considerando a sua importancia no desvelamento da realidade concreta.

! Esses pedagogos serdo descritos mais adiante.
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Na definicdo do referencial tedrico, a opgdo por Antdnio Gramsci se deu, principalmente,
em razé&o das leituras iniciadas no mestrado, sob a orientagdo de Paolo Nosella, na Universidade
Federal de S8o Carlos, e nas analises feitas no Programa de Doutorado em Educacdo na
Universidade de Campinas. Os debates das analises gramscianas da educacdo mostraram-se
muito fecundas para a compreensao do tema desta tese. Foi, portanto, essa proximidade com 0s
textos de Gramsci, principalmente no periodo do mestrado, que me motivaram na escolha do
referencial teorico, especialmente as relagdes entre o universal e o particular, sua concepcao
historicista da realidade, e o trabalho como principio pedagdgico, temas muito caros ao filésofo
italiano.

Depois de algumas tentativas diferentes, a tese ficou estruturada da seguinte forma: no
primeiro capitulo, foi trabalhado o referencial teérico que servird de base para o estudo e a
sistematizacdo do histérico do curso de Pedagogia no Brasil e dos debates, aprovacdo e
implantagdo das diretrizes curriculares do curso, analisados no segundo e no terceiro capitulos,
bem como ao estabelecimento da relagdo entre teoria e pratica nos documentos e na formagao
dos pedagogos, desenvolvida na quarto capitulo.

O segundo capitulo discute a criacdo, implantacdo e desenvolvimento dos cursos de
Pedagogia, revisitando a historia da educacdo brasileira no que diz respeito a formacao dos
pedagogos, com énfase no século XX, principalmente a partir de 1939, quando foi criado o
primeiro curso na Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro. O periodo analisado vai até o final
da década de 1970, quando o curso passa por uma grande crise, tendo sido quase extinto pelas
indicacdes aprovadas no Conselho Federal de Educacéo.

O terceiro capitulo analisa debates e 0 movimento de educadores na década de 1980, em
defesa da Pedagogia, passando pela Constituicdo de 1988, a LDB de 1996 e as Reformas dos
anos 90, até chegar a aprovacdo das Diretrizes definitivamente em 2006. E um capitulo que
mostra a vitdria dos educadores, por meio de suas entidades representativas, nos embates tedrico-
préaticos em que visdes de mundo, de politica e de formacéo disputavam hegemonia com o intuito
de impor a prépria visdo de formacdo de pedagogos. Prevaleceu a ideia de um curso de
Pedagogia, em nivel superior, para formar tais profissionais. Tendo como foco a relagdo entre
teoria e préatica nas diretrizes curriculares nacionais do curso de Pedagogia, o terceiro capitulo,
apresenta o problema central da tese e tenta responder a seguinte indagacdo: as diretrizes

curriculares ddo conta de responder ao desafio de formar o pedagogo na perspectiva da praxis
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ou ndo conseguem estabelecer uma relacéo fecunda e formadora entre a teoria e a préatica? A
hipotese de trabalho, a partir das primeiras leituras e da experiéncia como aluna, professora e
coordenadora de curso de Pedagogia € a de que se estabeleceu uma relacéo dicotdmica e externa
entre os termos e a realidade e ndo uma relacdo dialética.

No quarto capitulo, sdo apresentadas algumas consideragdes sobre as leituras de Gramsci
que contribuiram na abordagem do objeto de pesquisa. Parte-se da terceira tese de Marx sobre
Feurbach, de que o educador também precisa ser educado?. Essa analise esta desenvolvida neste
capitulo, embora esteja presente também no primeiro e segundo capitulos. O estudo foi feito a
partir da leitura critica dos textos de Gramsci, principalmente, dos Cadernos® Especiais 11, 12 e
22, cuja escolha decorreu da importancia que tais textos tiveram nos meus estudos de mestrado,
e a utilizacdo que se faz deles em diversas pesquisas na area da educagdo. As principais
referéncias tedricas que fundamentaram a presente tese foram: O principio educativo em
Gramsci, americanismo e conformismo (2008), de Mario Alighiero Manacorda; A escola de
Gramsci, Caderno Cedes especial 70 (2006), e Gramsci, Intelectuais e a Educacéo, de Paolo
Nosella; além de textos de Carlos Nelson Coutinho, autor da obra Gramsci* e responsavel por
importantes projetos editoriais sobre esse pensador italiano, como, por exemplo, as edi¢fes
criticas, comentadas, dos Cadernos do Cércere,.

Apos as referéncias bibliogréficas, foram incluidos nos anexos os Pareceres CNE/CP
05/2005 e CNE/CP 03/2006, a Resolugdo CNE/CP 01/2006, aprovada em 15 de maio de 2006,
que instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, modalidade
licenciatura; a Resolucdo 2/2015 CNE/CP, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.

Diante das reflexdes feitas, o trabalho mostra que os cursos de Pedagogia, que nasceram
apenas no final da primeira metade do século XX, passaram por crises que levaram a sua quase
extingéo até se consolidarem, atualmente, como formadores de grande categoria de profissionais:
professores da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental; gestores da

educacdo em ambientes escolares e ndo-escolares; pesquisadores, orientadores, coordenadores e

2 Marx mesmo responde que o educador é educado na préxis revolucionaria.
3 Refiro-me aos Cadernos do Carcere.
4 COUTINHO, Carlos Nelson. Gramsci. Porto Alegre: L&PM, 1981.
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supervisores educacionais; criticos e criadores de materiais didaticos, dentre outros. Isso se deve
a uma vitoria dos educadores nos embates sobre as caracteristicas e as finalidades do curso de
Pedagogia. Apesar de todo 0 avanco nas conquistas da comunidade académica, as Novas
Diretrizes Curriculares ndo foram capazes de dar conta de um dos elementos mais importantes
na formacdo dos educadores: uma adequada e produtiva relacdo entre teoria e préatica, que se
tornou mais dicotdmica do que dialética.

Além das reflexdes teoricas e historicas, da analise dos documentos que regem a préatica
docente e da pesquisa feita com os pedagogos, minha experiéncia docente, que sera elencada ao
longo da tese, contribuiu para o desenvolvimento do presente trabalho ° pois a partir dela a
anélise do objeto da pesquisa foi feita de forma mais reflexiva.

Esta tese € uma proposta para o debate académico, feita com o intuito de possibilitar uma
nova relacdo entre a teoria e a pratica na formacdo do pedagogo, uma relacdo ndo em sentido
empirico ou abstrato, mas no sentido do concreto, segundo a perspectiva do materialismo

historico dialético, como se vera com mais detalhes no corpo da tese.

5 Minha experiéncia esta mais detalhada no item 5 do Capitulo I11.
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CAPITULO |

A PEDAGOGIA NA HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

1. Aescola e a formacéo de professores no Brasil: experiéncia tardia

Os debates em torno das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia sd&o melhor
compreendidos quando colocados no contexto histérico que lhes deu origem. A criacdo dos
cursos de Pedagogia, assim como da universidade brasileira, sdo experiéncias tardias em relagdo
aos outros paises da América Latina, de colonizacdo espanhola, pois aconteceram apenas no
século XX. Ha, portanto, uma tradicdo que se iniciou, mas que precisa ser consolidada.

Os estudos da Constituicdo Federal, das leis, decretos, portarias, pareceres, resolucoes,
diretrizes etc. permitem conhecer a trajetdria dos cursos de Pedagogia. Toda a resisténcia dos
educadores, organizados em suas associacdes, com suas propostas alternativas, possibilita
adentrar as criticas e questionamentos das determinacdes legais determinadas e/ou assumidas
pelo Ministério da Educacdo. Ambas s6 adquirem um sentido historico na medida em que forem
compreendidas nas lutas travadas no interior de um determinado modo de producao.

A intencdo € que o tema seja compreendido a partir do conceito de historicismo em
Gramsci, segundo entendimento que se tem de suas posturas tedrico/praticas. Citando Florestan
Fernandes, na apresentacéo do livro Educagdo Negada, Buffa e Nosella (1997, p. 10) logo
declaram: “[...] somos todos uma imensa senzala das nagdes capitalistas centrais... coube aos
senhores e seus descendentes preservarem, como requisito de seus privilégios, a mentalidade da
submisséo passiva ao colonizador — do qual se tornam reflexo e fantoche”. A educacdo e a
formacéo do pedagogo ndo vém do céu a terra, anunciadas pelos anjos, como frutos de um saber
metafisico; tudo é construido no ché@o das relacbes materiais, na historia do Brasil. Em pais

moldado no patrimonialismo, onde a posi¢éo social e o privilégio tomam o lugar dos direitos, a
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educacdo ndo é excecdo. Para manter privilégios, pratica-se a exclusdo, contra a qual Anisio
Teixeira (1967) lanca o brado: Educag&o n&o € privilégio®. Nesse contexto, pergunta-se: qual o
papel da educacéo (escolar) na constituicdo do Brasil?

Um pais que ate o final do século XIX viveu sob a marca da escraviddo, da monocultura,
com exploracédo intensiva do trabalho manual, com forgas produtivas arcaicas, comandado por
retrogradas forcas latifundiarias que davam suporte a um Estado centralizado no Império, s6
muito tarde preocupou-se com a universalizagdo do conhecimento, sonho iluminista do século
XVIII na Europa, embora também la ndo tenha se tornado realidade para todos.

Com coloragdo politica nacionalista, mas inserido numa economia dependente, SO
periférica e subalternamente integrada ao mercado externo, a classe hegemonica nao precisou se
preocupar com a escola dos filhos dos trabalhadores. As elites formavam-se para o mando, nas
poucas e boas escolas existentes, enquanto os filhos dos trabalhadores, desde cedo, ingressavam
no trabalho manual de carater pouco produtivo.

Se ndo houve preocupacdo com a universalizacdo da educagdo basica, tampouco houve
um investimento significativo na formacdo de educadores. S6 no final da primeira metade do
século XX é que serdo implantadas (ainda que timidamente) politicas voltadas para esse objetivo.

Mas, no final do século XX e inicio do XXI, a formacdo de professores e a reformulacao
do curso de Pedagogia tém se constituido nos temas de grandes debates entre os educadores e de
direcionamento de regulamentacdes pelas politicas publicas. O pensamento ingénuo de que para
ser professor basta ter sido aluno, acrescido de bom nivel de escolaridade universitaria, um pouco
de desinibicdo e préatica de oratoria, tem cedido lugar a compreensdo de que se trata de um
processo complexo e que requer consisténcia na conducgéo de suas a¢des curriculares, bem como
politicas publicas que criem condigdes para sua efetivacdo. O curso de Pedagogia caracteriza-se
historicamente pela incessante busca de sua propria identidade e manutencdo de sua existéncia.
E a constituicdo do locus proprio da Pedagogia no Brasil, como ciéncia da educagéo e formagéo
do pedagogo.

Os apontamentos de Dermeval Saviani (2008, p. XII-XI11) ddo um bom suporte para a

reconstituicdo da trajetéria da Pedagogia no Brasil, ao apresentar os resultados de sua pesquisa

® A obra de Teixeira (1967), Educacdo ndo é privilégio, é fruto de um conjunto de conferéncias e textos do autor
publicados nas décadas de 1950 e 1960, em defesa da ampliacéo e universalizacdo da escola primaria. A citagdo
completa estéa nas referéncias bibliograficas.
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sobre o tema em duas partes: um enfoque histérico que se centra na constituicdo do espaco
académico da Pedagogia no Brasil e a Pedagogia como teoria da educagdo no ambito das
principais concepcdes educativas. A Pedagogia € apresentada pelo autor em intima relagdo com
a pratica educativa, constituindo-se como teoria ou ciéncia dessa pratica. Embora o termo
Pedagogia tenha origem na Grécia antiga, seu uso sO serd generalizado, no sentido atual de
problematica pedagdgica, a partir do século XIX, “para designar a conexao entre a elaboragdo
consciente da ideia da educacdo e o fazer consciente do processo educativo”, conforme assinala
Saviani (2008, p. 6). Apos demonstrar que, na historia geral da educacdo, a Pedagogia esteve
vinculada a filosofia e, depois, ja no século XIX, as ciéncias, como a psicologia e a sociologia,
afirma que foi no século XX que ela adquiriu autonomia.

Embora tenha havido iniciativas da Igreja Catdlica (0 Ratio Studiorum, dos jesuitas —
1599; o Guia das Escolas Cristas, de Jodo Batista de La Salle — 1706 e, no Brasil, a do padre
Alexandre de Gusméo (séculos XVII-XVIII), com A arte de criar bem os filhos na idade da
puericia®) ou iniciativas dos reformados, como Coménio, por exemplo, (com sua Didactica
Magna - 1638 e varias outras obras), até mesmo a Europa ainda feudal, centrada na producéo
agraria, ndo sentia necessidade de educar o povo. Os artesdos aprendiam fazendo. Foi sé com o
desenvolvimento da ciéncia, da técnica, da revolugdo industrial e das revolugdes burguesas que
se fez sentir a necessidade de instruir a populagdo, embora ainda de maneira muito limitada,
tanto em relagdo ao contetido ensinado quanto ao universo de cidad&os atendidos pelo incipiente
sistema educacional. Desse modo, a educa¢do para o0 povo torna-se uma realidade muito tardia,
inclusive nos paises centrais da revolucéo industrial.

E, mesmo assim, a educacédo infantil surge, em primeiro lugar, na primeira metade do
século XIX, como um lugar para cuidar das criangas, um “jardim da infancia”, o Kindergarten,
implantado pelo pedagogo alemdo Friedrich Wilhelm August Frébel, que entendia que as
criangas eram como sementinhas que necessitavam de cuidados. Com esse mesmo espirito e

propdsito, nasceram também muitas escolas para os pobres, ligadas a Igreja Protestante ou

7 Esta ¢ a data do manuscrito do Guia dirigido aos Irméos das escolas cristas, os Lassalistas. La Salle instituiu em
Reims, Franca, em 1684, a primeira escola de formacao de professores com o0 nome de Seminario dos mestres. O
texto consultado é uma traducdo feita pelos irmaos lassalistas Albano Constancio e Henrique Justo [mimeo]. O
original pode ser consultado em:

http://www.delasalle.qc.ca/documents/107/conduite_des_ecoles.pdf.

8 Consultar Dissertagdo de Aline de Céassia Damasceno Pereira, intitulada Aspectos da Pedagogia no século XVII:
um estudo comparativo entre Jodo Amés Coménio e Alexandre de Gusmado, defendida no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFSCar, Sao Carlos, 2008. [Biblioteca Comunitaria UFSCar]
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Catdlica, como as “Escolas Cristas”, criadas por Jodo Batista de La Salle, na passagem do século
XVII para o XVIII.

No Brasil, a educacdo, que se insere de maneira subalterna e dependente no sistema
capitalista mundial, sera também objeto de preocupacdo muito periférica. A primeira Pedagogia
foi a dos povos autdctones, cuja cultura e, consequentemente, as praticas educativas, s6 se podem
conhecer pelos estudos antropoldgicos, tardios entre nds. Os primeiros colonizadores que
tiveram contato com eles os viram como inferiores, objetos de um esforco de civilizacdo e de
conversdo ao cristianismo. Sua cultura, portanto, foi desconhecida, ou s6 foi levada em conta
para servir de suporte e veiculo para a transmissao da cultura dos brancos europeus, como fez o
padre jesuita José de Anchieta, ao aprender sua lingua e escrever sua gramatica. Embora tenham
vindo alguns padres franciscanos com Pedro Alvares Cabral, como frei Henrique Soares de
Coimbra, que celebrou a primeira missa no Brasil, todos eles logo seguiram viagem para as
indias. Sangenis, depois de manifestar o seu espanto em relacdo ao desaparecimento dos
franciscanos da historia da educagdo no Brasil, entre a primeira missa celebrada por frei
Henrique, um frade da ordem de S&o Francisco, e a chegada dos primeiros jesuitas, apenas em

1549, cita trecho de Tavares® e conclui:

Antes da vinda do primeiro governo ja atuavam religiosos nas capitanias, mas
individualmente, sem elo da organizacéo e da disciplina hierarquica. Deixando
de consideré-los, portanto, como inicio da ac¢do da Igreja Catolica no Brasil,
ficamos com os autores que datam esse comec¢o do desembarque dos primeiros
padres da Companhia de Jesus e da criacdo do bispado de Salvador pela Bula
do Papa Jalio I11, Super Specula Militantis Ecclesias (25 de fevereiro de 1550).
(SANGENIS, 2006, p. 29s)

E quem s&o esses religiosos avulsos sem elo da organizacdo e da disciplina hierarquica
sendo os franciscanos que, no Brasil, se estabeleceram desde os primeiros anos da coloniza¢do?
Por isso, ha grande surpresa quando temos a noticia de que a primeira escola do Brasil
foi fundada pelos franciscanos Frei Bernardo de Armenta e Frei Alonso Lebron, em Mbyaci,
Laguna dos Patos, Santa Catarina, no ano de 1538, portanto onze anos antes da chegada de
Nobrega e de Anchieta. Ndo se trata de acontecimento desconhecido dos cronistas e dos

historiadores. No entanto, por questdes de nacionalidade (o que, hoje, torna-se injustificavel) -,

® Trata-se da obra O primeiro século do Brasil: da expansdo da Europa Ocidental aos governos gerais das terras do
Brasil, de Luis Henrique Dias de Tavares, editado pela Edufba, Salvador, 1999.
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tratava-se de frades castelhanos a servico da Coroa espanhola —, seu trabalho ndo foi considerado
como agdo missionéria/educativa pertencente ao ciclo lusitano-brasilico.

Diz ainda Sangenis, em tese na qual permite superar o pensamento Unico que exalta
apenas a presenca jesuitica no Brasil, que o proprio Nobrega, em carta datada de 1549, fala do
trabalho dos franciscanos entre os indios Carijos.

Esse pensamento Unico esta tdo arraigado que Saviani, mesmo tendo feito comentérios a
tese de Sangenis e reconhecido em outros trechos de sua obra a importancia dos franciscanos
nos primeiros cinquenta anos de colonizagAo, repete a tese de Fernando de Azevedo®®, segundo
a qual a histdria da educacdo brasileira se inicia em 1549 com a chegada desse primeiro grupo
de jesuitas, e é assim que ele faz a sua periodizacdo. Depois de falar da chegada dos primeiros
jesuitas na companhia do primeiro governador geral, Saviani assume que “Por essa razao
considera-se que a historia da educacdo brasileira se inicia em 1549 com a chegada desse
primeiro grupo de jesuitas” (SAVIANI, 2007, p. 26).

Segundo Saviani (2008, p. 4s), embora a Pedagogia como campo cientifico tenha sido
uma realidade tardia no Brasil, como problematica ela existe desde os primeiros colonizadores,
acompanhados pelos padres franciscanos e depois pelos jesuitas.

Feitas as devidas ressalvas, foram os jesuitas que, até por uma questdo também de
financiamento publico?, tiveram a hegemonia da educagdo no Brasil, desde a chegada de seus
primeiros padres, em 1549, até sua expulsdo, em 1759, pelo marqués de Pombal, que impds
reformas no Estado e na educacao.

Saviani (2008, p. 13) diz que havia uma Pedagogia no Ratio Studiorum, assim como
havia uma Pedagogia pombalina, mas em nenhuma dessas situac6es aparece o termo Pedagogia.
Este fara sua entrada apenas nas discussfes do Parlamento do Brasil independente, em 1826,
quando um projeto de lei de ensino apresentado por Januario da Cunha Barbosa?, ao se referir

aos conhecimentos do ensino elementar, utiliza o termo Pedagogias, como se pode ler em

10 Conferir Fernando de Azevedo, A cultura brasileira, p. 247. A vinda dos padres jesuitas, em 1549, ndo s6 marca
o inicio da histéria da educa¢do no Brasil, mas inaugura a primeira fase, a mais longa dessa historia, e, certamente,
a mais importante pelo vulto da obra realizada e sobretudo pelas consequéncias que dela resultaram para nossa
cultura e civilizacéo.

11 Em 1564, a Coroa Portuguesa adotou o sistema da redizima, pelo qual 10% de todos os impostos arrecadados na
Coldnia eram destinados a manutengéo dos colégios jesuiticos.

2No Art. 1° do TITULO Il do Projeto, o termo Pedagogias (assim mesmo no plural) refere-se ao 1° grau de
escolaridade: “Nestas escolas se comprehenderfo: a arte de 1ér e escrever, os principios e regras fundamentaes da
aritimética, ¢ os conhecimentos moraes, phisicos ¢ economicos, indispensaveis em todas as circunstancias”
(CASAGRANDE, 2006, p. 143).
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Casagrande (2006, p. 143). A lei*® promulgada em 15 de outubro de 1827 por D. Pedro 1, que
poderia ser chamada de primeira lei da educacéo no Brasil, ndo utiliza ainda o termo Pedagogia
e sim instrucdo publica. E verdade que essa lei propde um método, o tutorial mutuo, ou,
lancasteriano®*, mas ndo uma reflexdo pedagogica sobre a educagao.

O projeto dessa lei de 1827 de criar escolas de primeiras letras!® em todas as cidades,
vilas e lugares populosos (art. 1°), pelo governo central do Império, foi logo estancado pelo Ato
Adicional de 1834, vitéria dos liberais em favor de uma monarquia federatival®, que
descentralizou as obrigacbes em relacdo a este nivel de educacdo, deixando-as sob a
responsabilidade das provincias. Foi a provincia do Rio de Janeiro que instituiu a primeira Escola
Normal do pais, em Niteroi, no ano de 1835, com o objetivo de formar seus professores. Em Séo
Paulo, a criacdo se deu em 1846, e até o final do século XIX praticamente todas as grandes
capitais de provincia tinham sua Escola Normal. Mas isso ndo significou muito em termos de

formacéo efetiva do quadro de professores. No dizer de Isabel Raposo (2000, p. 33):

Na década de 1860 eram seis escolas em todo o pais, localizadas nos centros
mais populosos das regides Norte, Nordeste e Sudeste. Mas todas se
caracterizavam pela pouca organizacdo e pela falta de recursos e de pessoal
gualificado. A maioria fracassou. Ja& a escola normal oficial da capital do
Império, que teoricamente deveria ter servido de modelo, s6 seria criada em
1881 no molde das provincias. O que é explicavel, ja que ali as energias se
concentravam no ensino superior. O principal motivo que levou ao fracasso
dessas escolas foi, além da falta de professores, a auséncia de alunos. O habito
de mandar os pequenos!’ para a escola ndo se instalara, e a carreira do
magistério ndo tinha atrativos. Quanto ao contetido do ensino normal, de nivel
secundario e com duracgdo de dois ou trés anos, ndo passava de um curso de
humanidades de “segunda categoria”. Nao ensinava nada que contribuisse para
0 exercicio do magistério na escola elementar e nada dispunha sobre o contetido
desse tipo de instrucdo. Assim como no ensino secundario regular, seu
programa limitava-se a disciplinas abstratas e descritivas, destituido de

13 Essa lei determinava, em seu Artigo 1°, que “Em todas as cidades, villas e logares mais popul0sos, haverdo as
escolas de primeiras letras que forem necessarias” (sic). Conferir Cury (2005, p. 232).

14 Método difundido por Joseph Lancaster (1778-1838), que previa a acdo de alunos tutores (agindo como
multiplicadores), na tarefa de manter a disciplina e de repetir as licdes para os colegas.

15 Art. 6° da lei de 1827 define o objeto de ensino nessas escolas: “Os professores ensinardo a ler, escrever, as
quatro operacdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e propor¢des, as no¢des mais gerais de geometria
pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido catolica e apostdlica
romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e a
Histéria do Brasil” (CURY, 2005, p. 232).

16 Com a auséncia do poder imperial (D. Pedro | abdicara em 1831 e D. Pedro Il, ainda crianga, sé assumiria o trono
em 1840, com 15 anos incompletos, no chamado “golpe da maioridade)”.

17 Os “pequenos” eram, certamente, as criangas em idade escolar, entre 6 e 8 anos, idade em que se costumava
iniciar a educacéo formal.
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qualquer formacédo instrumental ou pratica do magistério. Mas, enfim, ainda
gue de modo precério, o Império acabaria legando a Republica escolas para a
formacdo de professores em quase todos os Estados da Federacao.

A formacdo de professores s6 ganha corpo na Reforma Ledncio de Carvalho, na qual
aparecem o substantivo Pedagogia e o adjetivo pedagdgico'®, pelo menos uma vez cada. O
Conselheiro Lebncio de Carvalho (1847-1912), ocupante da Pasta dos Negdcios do Império,
realiza, pelo Decreto de 19 de abril de 1879'°, uma reforma da instrugdo plblica priméaria e
secundaria no Municipio da Corte e do Ensino Superior em todo o Império, que, embora
sinalizando para 0 método de Ensino Intuitivo, preserva a liberdade para expressar as proprias
ideias, para ensinar as doutrinas que julgar verdadeiras, pelos métodos que cada um achar
melhor. Mantém as matriculas avulsas e a liberdade de frequéncia as aulas no Colégio Pedro II.
Essa reforma ensejou os famosos Pareceres de Rui Barbosa, importantes para a historia da
educacéo no Brasil, mas que ndo lograram éxito de implantacéo.

Sabe-se que até o final do Império a instruc&o primaria e secundaria?, além de acontecer
no Colégio Pedro Il, se deu: em aulas régias, cujos professores eram nomeados e recebiam
alguma ajuda financeira do governo; em escolas em regime de internato e seminarios mantidos
pelos religiosos; em escolas de fazendas dirigidas por professores ou preceptores contratados
pelos proprietarios, como a experiéncia relatada pela educadora alema Ina von Binzer (2004),
no livro intitulado Os meus romanos. O século XX que, para a educacdo, comeca com as
primeiras reformas republicanas do final do século XIX, é 0 que mais nos interessa para a
compreensdo da criacdo dos cursos de Pedagogia.

2. A escola e a formacéao de professores na Primeira Republica

18 Art. 8°, inciso 10: “Fundar ou auxiliar bibliotecas e museus pedagdgicos nos lugares onde houver escolas
normais”; paragrafo 1° do Art. 9°: “[...] Pedagogia e pratica de ensino primario em geral [...]”, sdo fixados como
parte do curriculo da Escola Normal. Disponivel em: http://www.brasiliana.com.br/obras/a-instrucao-e-o-imperio-
2-vol/pagina/142/texto. Acesso em: 20 out. 2010.

19 Decreto de 19 de abril de 1879. Disponivel em: http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/ edicoes/34
[docOla 34.pdf. Acesso em: 15 nov. 2011.

O Histedbr mantém uma pagina com acesso aos documentos sobre o Ensino Primario no Brasil.:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/referencias_documentais/Solange%20Z0tti%20-

%20ref docl.htm.

20 Expressdes utilizadas no Decreto N° 1.331 A, de 17 de fevereiro de 1854, conhecido como Reforma Couto Ferraz.
A reforma Ledncio de Carvalho, proposta no Decreto n° 7.247 de 1879, trata esse nivel de educagdo como ensino
primario e ensino secundario. (idem)
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A Republica é responséavel por uma ampla reforma na educacéo. Se o método do Império
foi o tutorial matuo, o da Republica, pelo menos nos seus primeiros anos, seré o intuitivo ou das
licdes de coisas?!. Segundo Valdemarin (2006, p.105ss), 0 método intuitivo tem suas raizes no
empirismo classico de Francis Bacon e John Locke, para quem o conhecimento se inicia na
observacdo do mundo e na experimentagdo, com o objetivo do estabelecimento de leis que
permitam dominar a natureza. O método intuitivo, ainda segundo a autora, segue a mesma légica,
fornecendo aos alunos um contato com as coisas, com a natureza, levando-os ao conhecimento

por um processo de inducdo. Valdemarin (2006, p. 116) assim resume o método intuitivo:

Esses procedimentos, que tém por objetivo o desvendamento do mundo, séo
evidenciados no ambito pedagdgico e, mais precisamente, no ambito da
escolarizagdo, sendo possivel tragar uma linha histérica da modernizacéo dos
métodos de ensino, assinalando sua origem epistemoldgica no empirismo e seu
desdobramento educacional nas obras de Comenius, Pestalozzi, Froebel e
Spencer, por exemplo, até chegar a sua depuragdo nos manuais de ensino em
questdo [a autora se referiu anteriormente ao manual de Calkins, Primeiras
licdes de coisas]. Para sua transformacdo em instrumento pedagdgico, o
método de ensino é sintetizado num repertorio de regras comuns, simplificadas,
gue podem ser entendidas, memorizadas e repetidas por todos os leitores
(professores) para que participem, mesmo que discursivamente, das inovagdes
pretendidas. A complexa fundamentagdo sobre a teoria do conhecimento é
sintetizada nas seguintes regras: o conhecimento do mundo material advém dos
sentidos; 0 processo de ensinar “parte do simples para o complexo; do que se
sabe para o que se ignora; dos fatos para as causas; das coisas para 0s nomes;
das idéias [sic] para as palavras; dos principios para as regras” (Calkins, 1950,
p. 31); & educacdo escolar compete o desenvolvimento adequado das
faculdades do entendimento; o conhecimento deve causar prazer as criangas.

Se 0 método de ensino da Republica foi o intuitivo, a grande ancora da reforma, em
termos de infraestrutura, serdo os Grupos Escolares, cuja arquitetura e organizacdo permitem o
ensino seriado, a utilizagdo racional do tempo e o controle sisteméatico do trabalho dos

professores.

2L Primeiras ligdes de coisas: manual de ensino elementar para uso dos pais e professores, de Allison Norman
Calkins (*Gainsville, Estado de N. York, 1822). Trabalho inspirado em Pestalozzi, publicado pela primeira vez em
1861 para orientar a pratica dos professores - em 20 anos teve mais de 40 edi¢des. Foi traduzido por Ruy Barbosa,
em 1882, com base na 40? edicdo, e publicado em 1886 pela Imprensa Nacional do Rio de Janeiro. Pode ser
encontrado em Obras completas de Ruy Barbosa, Vol. XIIl, Tomo I, publicado pelo Ministério da Educacdo e
Saude, em 1950. Sobre o tema ha um estudo da professora Vera Teresa Valdemarin intitulado Estudando as ligGes
de coisas: analise dos fundamentos filoséficos do Método de Ensino Intuitivo, publicado por Autores Associados,
Campinas, em 2006.
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O modelo das reformas da educacéo em geral e, em especial, da formacéo de professores
partird do Estado de S&o Paulo. Alguns lideres politicos paulistas sentem que ja é tempo de

superar o Brasil arcaico oligarquico. Como diz Maria Luiza Marcilio (2005, p. 137):

Antes mesmo da Proclamacao da Republica, liberais, positivistas, republicanos
historicos de Sdo Paulo defendiam uma reforma do ensino paulista para acabar
com o atraso e a incompeténcia reinantes. “O Estado da instrug¢ao publica na
provincia de S&o Paulo é padrdo de vergonha — afirmava Rangel Pestana -,
muitos reconhecem, mas bem poucos sentem-se dispostos a combater 0 mal
porque é preciso arcar com interesses de politica pessoal. Mas a inércia e a
rotina impediram agdes mais corajosas”. E prosseguia o redator do jornal A
Provincia de Sdo Paulo, em 1885: “Os coronéis, os assessores dos coronéis, 0s
companheiros e os chefes dos coronéis, ndo querem quebrar a maguina gue 0s
habilita a fazerem de um ignorante, mestre; de um devasso, educador; de um
analfabeto, professor ou inspetor literario”?2,

A Reforma Republicana Paulista da Educagdo foi aprovada em 1892 e, ja em 1895, foi
inaugurado o seu primeiro Grupo Escolar, no Bréas, com projeto de Ramos de Azevedo.
Importante para o0 objeto deste capitulo, que é a constituicdo do campo da Pedagogia no Brasil,
é observar com Marcilio (2005, p.139-140) que:

O ensino primario deveria seguir o método do ensino intuitivo, com sala
apropriada para os trabalhos manuais e objetos e aparelhos necessarios para
esse método. Haveria ainda, para uso e instru¢do do professor, em cada escola
priméria, uma biblioteca escolar, com manuais modernos de ensino etc. (art.
7°). Anexo a Escola Normal da capital, seria criado um curso superior com
duracdo de dois anos e dividido em duas se¢des: cientifica e literéaria, que
prepararia professores para o ginasio e para as Escolas Normais primérias. Em
todas as escolas haveria uma sec¢éo especial denominada “Secdo das Caixas
Escolares”, para recolher poupancas de alunos que, depositadas nas Caixas
Econbmicas do Estado, seriam utilizadas para ajuda de alunos pobres na
compra de calgados, vestuario e de material escolar. Criava-se o recenseamento
escolar. [...] A Escola Normal da capital, como queria a lei 88, de 1892, seria a
Escola Normal Superior para formar professores para as escolas
complementares, para as Escolas Normais primarias do interior e para o
Ginasio. Essa Escola Normal nunca foi implantada®. As demais Escolas
Normais deveriam ter, para ambos 0s sexos, escolas-modelos para aplicagéo de
método do ensino intuitivo e para a pratica de ensino do normalista.

22 Segundo nota de Marcilio, embora néo cite a pagina, trata-se da edigdo de 5/11/1885 do Jornal A Provincia de
S&o Paulo, que depois se tornou O Estado de S&o Paulo.

23 A questdo da formagéo do professor em nivel superior sé foi retomada no Estatuto das Universidades Brasileiras
(Decreto 19.851/1931) que previa, entre 0s cursos necessarios para se constituir uma Universidade, o de Educacao,
Ciéncias e Letras. O estatuto pode ser acessado em: http://www.scribd.com/doc/34646501/Decreto-19851-1931-
Estatuto-Da-Universidade.
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Com essas inovacdes estabelece-se, de forma mais clara que em todos os periodos e
reformas anteriores, a preocupacdo com a formacao didatico-pedagdgica dos professores, que
passa, entdo, a contar com espacos proprios, métodos, escola de aplicagdo etc.?*. Com isso, Sao
Paulo torna-se modelo, recebe missdes de educadores de outros Estados e influencia as reformas
no Brasil.

As reformas néo sdo feitas por leis ou decretos. Se assim fosse, dariamos conta apenas
das leituras oficiais da realidade. As coisas nem sempre acontecem como estdo no papel.
Tomemos por base uma escola do Estado de S&o Paulo.

Em S&o Carlos, no interior do Estado, essa Reforma tomou corpo na criacdo da Escola
Normal de S&o Carlos, em 1911, que depois se tornou Instituto de Educacao e mereceu pesquisa
cuidadosa feita por Paolo Nosella e Ester Buffa e que resultou no livro Schola Mater: a antiga
Escola Normal de S&o Carlos, publicado pela EQUFSCar®. Bastante criticas em relagdo aos

objetivos dessa escola, Nosella e Buffa (1996, p. 16) concluem que:

[...] o prestigio da velha Escola Normal ndo decorria da formagao do professor
e de seu engajamento no magistério e sim do rigor dos estudos de cultura geral
necessaria a formacdo e a distingdo dos dirigentes da sociedade tradicional.
Outra conclusédo é que a velha Escola Normal vivia e reproduzia um clima
cultural marcado por uma ruptura profunda com o trabalho. [...] Mas, talvez, a
conclusdo mais relevante a que chegamos seja a de que a cultura humanistica
cléssica que informava o curriculo dessa Escola tinha por fungdo principal a
distingdo social do grupo que a possuia consagrando seu afastamento do
trabalho mecénico e manual. Trata-se do mesmo grupo dominante do periodo
Imperial que, na Republica, ainda no centro do poder, apropriava-se da Escola
Normal secundarizando o objetivo de formagéo profissional e priorizando a
producdo e a reproducdo de uma cultura geral distintiva para suas filhas. E o
antigo golpe da elite de “privatizar” o publico e, por isso mesmo, a Republica
brasileira acabou sendo uma reputblica mutilada®.

24 Embora aquela Escola Normal Superior ndo tenha sido implantada, as de nivel médio ja existiam (Rio de Janeiro,
1835; Minas Gerais, 1840; Bahia, 1841; Sao Paulo, 1846).

%5 pesquisa da qual participei como monitora da professora Ester Buffa, na disciplina de Histéria da Educacdo
Brasileira, no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos, ano de 1993.

% Em algumas passagens, os autores falam em formagéo de meninas ou filhas dos fazendeiros; em outras, dizem
que a escola formava os dirigentes da sociedade. De fato, na escola Normal de Sdo Carlos matriculavam-se homens
e mulheres, embora com grande predominancia das Ultimas. Segundo os autores (NOSELLA; BUFFA, 1996, p.
59s), “ao primeiro exame de suficiéncia da Escola Normal Secundaria (1911) apresentaram-se 144 candidatos,
sendo 110 mulheres e 34 homens. Desses, foram aprovados 42 mulheres e 20 homens. Quatro anos depois,
formaram-se 24 mulheres e 7 homens, ou seja, cerca de 20% dos que prestaram os exames. [...] As mulheres, em
sua maioria, eram filhas de fazendeiros [...] ou de ricos negociantes. Os rapazes pertenciam a grupos sociais menos
favorecidos, pois, os filhos-homens dos fazendeiros dirigiam-se as Faculdades de Direito, Medicina, Engenharia,
no Brasil ou no exterior.” Com o tempo, “O curso Normal e o magistério serdo o “destino” escolar/profissional das
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Aquela promessa de um ensino superior para a formacéo de professores, feita na reforma
paulista de 1892, e ndo cumprida, sera retomada na década de 1930, momento muito importante
para a histdria da educacdo brasileira, por nele terem sido criados o Ministério da Educacéo e
Saude Publica, o Conselho Nacional de Educacdo e a Universidade Brasileira.

Luis Antdnio Cunha (1986, p. 198ss), ao falar do estabelecimento tardio da Universidade
no Brasil, faz alusdo a criacdo de algumas universidades passageiras. Por exemplo, a
Universidade de Manaus, que aproveita a riqueza do ciclo da borracha e chega a funcionar, mas
com pouco sucesso, entre 1909 e 1926, quando se dissolveu, fragmentando-se em trés
estabelecimentos isolados: Faculdades de Engenharia, Medicina e Direito. Nao incluia entre seus
cursos o de formacdo de professores, mas apenas cursos técnicos profissionalizantes e um de
Ciéncias e Letras. Dentro do espirito positivista e aproveitando a liberdade concedida pela
Reforma Rivadavia de 1911%7, surgiu em S&o Paulo, sob a lideranca de Eduardo Guimaraes, a
Universidade de S&o Paulo, com o estatuto de Sociedade Civil?®, que néo deve ter ido além de
1917, arruinada pela atracdo dos estudantes para os cursos criados pelo governo do Estado de
S30 Paulo, que, por razdes de ordem politica?®, queria ver desarticulada aquela iniciativa dos
particulares. Em 1912, foi criada a Universidade do Parana®, que, embora tendo aprovados os

seus estatutos e iniciadas suas atividades, ndo foi além da Reforma Carlos Maximiliano que, em

mogas mais pobres” (NOSELLA; BUFFA, 1996, p. 68). Talvez, pelo predominio quase absoluto do nimero de
mulheres nos cursos normais e, posteriormente, no magistério, os autores acabam feminilizando a referéncia aos
alunos/as.

2" Trata-se da Reforma promovida pelo Governo Federal (Presidéncia de Hermes da Fonseca) entre 1911 e 1915,
pelo ministro da Justica e Negocios Interiores, o jurista Rivaddvia Cunha Correa (1866-1920) que, seguindo
inspiracdo positivista, propunha o fim do status oficial do ensino, passando as escolas de ensino secundario e
superior a administracdo de entidades corporativas autdbnomas, sob a supervisdo de um Conselho Superior de
Ensino. A Lei Orgénica do Ensino Superior e do Fundamental foi aprovada pelo Decreto Presidencial n® 8.659, de
05 de abril de 1911 e se encontra disponivel em: http://www.histedbr.fae.unicamp.br/ navegando/ fontes_escritas/
4_la Republica/decreto%208659%20-%201911%201ei%200rg%E2nica%20rivad%E1via%20correia.htm.
Acesso em: 15 nov. 2011. Sobre essa Reforma, consultar artigo de Carlos Roberto Jamil Cury, publicado em Educ.
Soc., Campinas, v. 30, n. 108, p. 717-738, out. 2009. Disponivel em: http://www.scielo.br/
pdf/es/v30n108/a0530108.pdf.

28 Segundo Cunha (1986, p. 201), “a sociedade foi fundada por vinte profissionais de nivel superior (11 médicos, 4
farmacéuticos, 3 dentistas e 2 advogados) que uniram-se a Luiz Anténio dos Santos, denominado “sécio capitalista”.
Eram oferecidos os cursos de Belas Artes, Comércio, Farméacia, Medicina e Cirurgia, Odontologia, Engenharia e
Direito”.

29 Os seus fundadores ndo eram partidarios do governo do Estado de S&o Paulo, cujos integrantes defendiam o
Ensino Oficial. Com receio de ndo ter seus diplomas reconhecidos, muitos estudantes se transferiram para as escolas
oficiais.

%0 Direito, Engenharia, Farmacia, Odontologia, Comércio e Medicina. O fato de serem oficiais ndo implica que
fossem gratuitas. A gratuidade era excecdo (CUNHA, 1986).
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1915, com efeito retroativo, impossibilitava a equiparacdo dos diplomas obtidos nesta
Universidade aos das instituigcdes oficiais.

A historia da implantacéo da universidade brasileira, em especial, dos cursos de formagéo
de professores, auxilia a compreensédo do objeto da pesquisa.

Pelo Decreto Federal 13.343, de 7 de setembro de 1920, assinado pelo presidente da
Republica Epitacio Pessoa, foi criada a Universidade do Rio de Janeiro, reunindo as j4 existentes
Escola Politécnica, Escola de Medicina e Escola de Direito, numa primeira experiéncia bem
sucedida de criacdo de universidade no Brasil, no dizer de Cunha (1986, p. 211). E importante
observar que ndo existe nesta experiéncia uma faculdade de educacdo. Em 1924, um grupo de
intelectuais, preocupados com a educacao no Brasil, criou a Associacdo Brasileira de Educacao
(ABE). Segundo Buffa e Nosella (1997, p. 61),

[...] é sempre oportuno frisar o papel extremamente importante que a ABE teve
na histdria contemporanea da educacao brasileira, por ter, através de reunides,
conferéncias e documentos, contribuido para demarcar a autonomia da esfera
educacional. Entre os documentos, o0 mais famoso é, sem duvida, o Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova de 1932.

Buffa e Nosella (1997, p. 59ss) denominam o periodo de 1920 a 1935 de O grande
debate na educacdo, o que € significativo para o tema da constitui¢do da Pedagogia como ciéncia.
E importante observar que o primeiro curso de Pedagogia surge logo em seguida, em 1939, na
Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, como veremos adiante com detalhes.

3. O Periodo Vargas

3.1. Década de 1930: avancos no campo da educagao

Na Era Vargas (1930-1945), inicia-se um periodo de centralizacdo do poder que, apesar
da Constituinte de 1934, culminard no Golpe de Estado de 1937. Getulio, que fica no poder até
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1945, diante da nova conjuntura internacional, principalmente com o avan¢o da industria,
assume a fung¢do de “modernizar” o Brasil. Essa modernizagdo exigia mais educacao.

O Decreto Federal 19.852/1931, elaborado pelo ministro Francisco Campos, inclui a
Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras na reorganizacao da Universidade do Rio de Janeiro,
criada em 1920, definida como modelo para as universidades e institutos equiparados. Embora
0 ministro tenha, num primeiro momento, dado a impressdo de estar criando uma escola de
estudos desinteressados do ponto de vista profissional, acaba por constituir um instituto de
carater utilitario e préatico, para a formacao de professores para o ensino normal e secundario. O
debate em relacdo a formacdo de docentes ou de pesquisadores ou outros profissionais da
educacdo serd recorrente na definicdo dos cursos de Pedagogia até a elaboracdo das atuais
diretrizes curriculares. Por disputas com o Colégio Pedro I1, que reivindicava o direito de formar
professores, o impasse em relacdo a competéncia para tal tarefa contribuiu para tornar mais
dificil a trajetéria da implantacdo de uma politica e de uma estrutura pertinentes.

Um grande salto em termos de formacéo do pedagogo é dado com o Decreto Estadual
4.888/1931, elaborado por Lourenco Filho (1897-1970), em S&o Paulo, que transforma a Escola
Normal de Sao Paulo (Escola Normal da Praca) em Instituto Pedagdgico, inspirado nas ideias
da Escola Nova. As ideias educacionais fervilhavam e se transformavam em propostas concretas
(como o Manifesto dos Pioneiros de 1932), nem sempre realizadas, devido aos tumultuados anos
da Revolucgéo Constitucionalista de 1932, a Constituicdo de 1934, ao golpe e ao Estado Novo de
1937, a Segunda Guerra Mundial, a queda de Getulio e a Constituicao de 1946 etc. que Lourenco
Filho® instituiu a Diretoria Geral do Ensino, a Inspecdo Médica nas escolas, a Biblioteca
Central, 0 Museu da Crianca, 0 Servigo de Assisténcia Técnica e Inspecdo Escolar. Passados
apenas dois anos, pelo Decreto Estadual 5.884/1933 de S&o Paulo, preparado por Fernando de
Azevedo, criou-se o Instituto de Educacdo, que se compunha de Jardim de Infancia, Escola
Primaria, Escola Secundaria, Centro de Psicologia Aplicada a Educagdo e Centro de
Puericultura. No mesmo Instituto estava a Escola de Professores, destinada a formar professores
primarios (Escola Normal), dar formagdo pedagdgica para professores secundarios e

especializacdo para diretores e inspetores (0 que seria praticamente uma Escola Normal

31 Lourenco Filho foi chefe de Gabinete de Francisco Campos, entdo ministro do recém-criado Ministério da
Educacdo e da Saude.
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Superior). Em 25 de janeiro de 1934, com o Decreto Estadual 6.283, criou-se a Universidade de
Sao Paulo (USP), a qual € incorporado o Instituto de Educac&o, criado por Fernando de Azevedo.

Outro passo importante na formacéo de professores foi dado pelo Decreto 5.513, de 4 de
abril de 1935, da Prefeitura do Distrito Federal, preparado por Anisio Teixeira e assinado por
Pedro Ernesto do Rego Batista (1884-1942)%, que cria a Universidade do Distrito Federal®,
incorporando o Instituto de Educacéo do Distrito Federal como um dos seus 6rgéos, tendo por
finalidade prover a formacdo do magistério, em todos os seus graus (Art. 2°, alinea €). Nessa
Universidade, a proposta de formacao de professores ocupava lugar de destaque. No discurso de
inauguracdo dos cursos, Anisio Teixeira diz que este seria um centro de resisténcia democratica.
Segundo Cunha (1986, p. 277),

A universidade teria uma importante funcdo a cumprir, a um tempo técnica e
politica: a de cupula do sistema de ensino, onde se formariam e se
aperfeicoariam os professores e administradores das escolas dos graus
inferiores. Assim concebida, a universidade era definida como tributaria do
ensino priméario e médio. Ao contrario de Fernando de Azevedo, supondo
possivel a civilizagdo com elites instruidas e massas ignorantes, Anisio Teixeira
se apoiou no exemplo de Thomas Jefferson, um dos fundadores dos Estados
Unidos da América, também criador da Universidade de Virginia. Jefferson
teria declarado, certa vez, que se tivesse de escolher entre fechar escolas de
ensino primario ou escolas de ensino superior, ndo hesitaria em poupar as
primeiras, tal era a importancia atribuida & educagéo popular na construcgéo da
democracia.

No mesmo ano de 1935, Anisio Teixeira, acusado de ser comunista®, perseguido por

Vargas, deixa a Instrucdo Publica Carioca®, sua universidade de educac&o, que sera incorporada

32 pernambucano, por imposicdo dos tenentes, foi nomeado prefeito-interventor do entdo Distrito Federal, sendo
aclamado Prefeito em 1935, por ter sido eleito o Vereador mais votado do Partido Autonomista que conquistara 18
das 20 cadeiras da Camara do DF. Com o auxilio de Anisio Teixeira promoveu a educacdo no Distrito Federal.

3 Sobre a Universidade do DF, consultar: http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargasl/anos30-
37/RadicalizacaoPolitica/UniversidadeDistritoFederal. Acesso em: 30 nov. 2011.

3 Ligou-se 0 nome de Anisio Teixeira ao levante comunista de novembro de 1935. O Prefeito do Distrito Federal,
Pedro Ernesto, viu-se obrigado a demiti-lo em dezembro de 1935. Depois o préprio Pedro Ernesto acabou sendo
preso.

% Em carta a Pedro Ernesto, Anisio reafirma confiar que a educagéo e néo o uso da violéncia é capaz de melhorar
a realidade. “Lavro contra tal suspeicdo 0 meu protesto mais veemente, parecendo-me que tem ela mais largo
alcance que a minha pessoa, porque importaria em nao se reconhecer que progredir por educacdo é exatamente o
modo adequado de se evitarem as revolugdes”. Reafirma seu espirito democratico, republicano e constitucional:
“[...] Conservo, em meio de toda a confusdo momentanea, as minhas convic¢Ges democraticas, as mesmas que
dirigiram e orientaram todo o meu esforco, em quatro anos de trabalho e lutas incessantes, pelo progresso educativo
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pelo governo central autoritario em 1939, resultando naquilo que educadores chamarao de utopia
vetada®.

Pela Lei 452, de 5 de julho de 1937, por iniciativa de Gustavo Capanema, ministro da
Educacao, a Universidade do Rio de Janeiro foi novamente reorganizada, passando a se chamar
Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro, constituida por 15 escolas
superiores e 14 institutos, de maior prestigio e chamados de nacionais, dentre elas a Faculdade
Nacional de Educacdo, instituida pelo governo autoritario de Getulio como modelo padrao para
todo o pais. Esta faculdade, embora prevista em lei, ndo chegou a ser implantada.

Em S&o Paulo, o Decreto Estadual 9.269, de 25 de junho de 1938, extingue o Instituto de
Educacdo, que é absorvido pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras®’, como uma se¢éo de

Educacao.

3.2. A criagéo do Curso de Pedagogia

No Rio de Janeiro, o Decreto 1.063, de 20 de janeiro de 1939, incorpora 0s cursos da
Universidade do Distrito Federal a Universidade do Brasil, com prédios, professores e
estudantes. E, pelo Decreto-lei Federal 1.190, de 4 de abril de 1939, a Faculdade de Educagéo

da Universidade do Brasil ¢ transformada em duas se¢des: uma denominada Pedagogia®® (curso

do Distrito Federal e reivindico, mais uma vez, para essa obra que é do magistério do Distrito Federal, e ndo somente
minha, o seu carater absolutamente republicano e constitucional e a sua intransigente imparcialidade democratica e
doutrinaria”. integra da Carta a Pedro Ernesto: Disponivel em:
http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/cartas/apeb.htm. Acesso em: 16 dez. 2011.

3 Universidade de educaco é uma expressdo usada por Saviani (2008, p. 35) para referir-se a universidade criada
por Anisio Teixeira com o objetivo primeiro de formar educadores. Utopia vetada é expressao utilizada por Maria
de Lourdes Favero, citada na mesma pagina de Saviani, para referir-se ao decreto que vetou a proposta de Anisio,
fechando sua universidade.

37 A USP surgiu em 25 de janeiro de 1934, da unido da recém-criada Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL) com as ja existentes Escola Politécnica de Sdo Paulo, Escola Superior de Agricultura "Luiz de
Queiroz", Faculdade de Medicina, Faculdade de Direito e Faculdade de Farmacia e Odontologia.

38 Aqui se inicia a histéria dos cursos de Pedagogia no Brasil.
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de bacharelado); e outra denominada Didética, para complementar a formagdo pedagogica de
bacharéis em outras areas, com estudos de administracdo, psicologia, didatica, sociologia e
biologia, licenciando-os para lecionar no ensino secundario. A cisdo entre teoria e pratica
perdurara até as atuais divisdes da educagdo em “fundamentos” e “metodologias”, com grande
dificuldade para o didlogo entre as areas, tanto na graduacdo quanto na pés-graduacdo. Inicia-
se, assim, a histdria dos cursos de Pedagogia no Brasil.

Grande avanco foi dado em 1938, com a criagdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP), atual Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, por iniciativa de Gustavo Capanema, tendo como primeiro diretor Lourengo Filho.
Esse Instituto torna-se peca importante na constituicdo de uma tradicdo de pesquisas para a
criacdo de uma cultura de debates mais aprofundados nas questdes pedagogicas. Em 1941, é
criada a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro e, em 1946, a Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo. Dos intensos debates ocorridos na década de 1930 entre liberais e
catdlicos, debates que continuardo fortes até a promulgacdo da LDB de 1961, surgem, como
reacao da Igreja, essas universidades catolicas, juntamente com a producao de material didatico
para orientar os estudos, principalmente na formacao de professores. E a ocupacéo do espaco da
educacao pela Igreja Catdlica.

Para a compreensdo do desenvolvimento da legislagcdo do ensino, torna-se importante
examinar as Leis Organicas do Ensino, preparadas por Capanema e baixadas por decretos-leis
da presidéncia, entre 1942 e 1946. Enquanto ndo existe uma codificacdo unificada da educacéo,
sdo esses decretos do governo autoritario®® que determinam os seus rumos num periodo
denominado por Buffa e Nosella (1997, p. 93) de “Debate reprimido .

4. Da Constituicdo de 1946 ao inicio da década 1980: a consolidacdo e as ameacas a

sobrevivéncia do Curso de Pedagogia

39 Decreto-lei 4.048, 22 de janeiro de 1942 — cria 0 SENAI; Decreto-lei 4073, 30 de janeiro de 1942, Lei Organica
do Ensino Industrial; Decreto-lei 4244, 9 de abril de 1942, Lei Organica do Ensino Secundario; Decreto-lei 6141,
28 de dezembro de 1943, Lei Orgéanica do Ensino Comercial; Decreto-lei 8529, 2 de janeiro de 1946, Lei Orgénica
do Ensino Primario; Decreto-lei 8530, 2 de janeiro de 1946, Lei Organica do Ensino Normal; Decreto-lei 8621
cria 0 SENAC; e Decreto-lei 9613, 20 de agosto de 1946, Lei Organica do Ensino Agricola.
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A Constituicdo Federal de 1946 determina a elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB)*, que sé sera aprovada quinze anos depois, tornando-se a lei 4021,
de 20 de dezembro de 1961.

Entre a Constituicdo e a LDB sdo criadas duas instituicdes significativas para o tema da
formacéo de professores: em 1951, é fundada a CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), 6rgdo indutor da formacdo dos professores e pesquisadores, para
desempenhar as tarefas na formacao de novos licenciados, dentre os quais, 0s pedagogos; em
1955, sdo criados o Centro Brasileiro e os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais (CBPE
e CRPEs).

Entre 1961 e 1975, hd uma série de pareceres, resolucdes, leis e reformas da educacéo de

importancia significativa para a formacao dos educadores:

1. Parecer CFE 251/1962, do Conselheiro Valnir Chagas: nova regulamentacdo do
Curso de Pedagogia, cujos detalhes também serdo estudados adiante;

2. Lei 5.540/1968, que promove a Reforma Universitaria, completada pelo Decreto
464, de 11 de fevereiro de 1969, que determina a duracdo dos cursos, a matricula
por disciplinas e regime de créditos;

3. Parecer do CFE 252/1969 e Resolucdo 2, que, como consequéncia da Reforma
Universitéria, d& nova organizacao ao Curso de Pedagogia;

4. Lei5692/1971, que Reforma o Ensino de 1° e 2° graus;

5. Em 1971, Valnir Chagas elabora e faz 0 Conselho Federal de Educacdo aprovar
oito indicacGes para a formacdo do magistério que, na pratica, extinguiriam o
curso de Pedagogia;

6. Em 1972, Parecer 867 do CFE, preparado por Valnir Chagas, novamente
regulamentando a formagéo de professores;

7. Entre 1973 e 1975, o conselheiro Valnir Chagas faz diversas indicagdes ao
Conselho Federal de Educacdo, com o intuito de adaptar a formacdo de

professores as Leis de Reforma do Ensino.

40O Art. 5° da Constituigdo Brasileira de 1946 estabelece que: “Compete a Unido: (...) XV — legislar sobre... d)
diretrizes e bases da educacao nacional”.
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Para um pais que, durante quatro séculos, deu pouquissima aten¢do a educagéo do povo,
houve muitas iniciativas entre os Gltimos anos do século XIX e inicio do século XXI, dentre elas:
as reformas estaduais, com a criacdo dos grupos escolares; a criacdo e implantacdo das
universidades; a criacdo do curso de Pedagogia; os grandes debates sobre ensino religioso e
educacdo laica nas escolas publicas e sobre o publico e o privado na educagdo; a promulgacao
da Lei 4.024/1961, primeira LDB, no periodo democratico; as reformas educacionais tecnicistas
do periodo militar, nos tempos da ditadura civico-militar; na Constituicdo de 1988 a educacao é
contemplada com uma secéo propria*!; a promulgacéo da Lei 9.394 de 1996 (LDB) e reformas
educacionais daquela década; a promulgacdo da Lei 10.172, que institui o Plano Nacional de
Educagéo de 2001-2011; as novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia.

Resolucdo CNE/CP 1/2006%; a promulgagdo da Lei 11.494, de 20 de junho de 2007, que
dispde sobre o0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB); a Conferéncia Nacional de Educagéo (2010)*. Para
um Brasil que, durante quatro séculos, foi escravocrata, agrario, arcaico, monocultor, ignorante**
(cerca de 90% de analfabetos no inicio do Século XX), na condi¢do de subalterno ao capitalismo
mundial, o salto foi imenso; mas é pequeno ao se considerar o estado das escolas publicas de
educacdo basica, a desqualificacdo e desvalorizacdo do magistério.

A contextualizacdo feita acima nos permite analisar os movimentos e significados da
implantacdo do curso de Pedagogia no Brasil. Por se tratar de um capitulo mais descritivo,
embora com preocupacao analitica, é necessario fazer o resgate mais fiel possivel da historia do
curso de Pedagogia, inclusive em relacdo ao seu curriculo, objeto principal na analise das novas

diretrizes curriculares.

41 Secdo | do Capitulo 111 do Titulo VIII da Constituigdo Federal (artigos 205 a 214).

42 BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Conselho Pleno. Resolugéo 1: Institui as Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia. Brasilia, 2006.

43 Como resultado dessa Conferéncia, o governo enviou ao Congresso Nacional, no més de dezembro de 2010, um
Projeto de Lei para “Aprovar o Plano Nacional de Educacio (PNE) para o decénio 2011-2020”, em que, ao contrario
do PNE anterior, sdo estabelecidas metas e datas para erradicacdo do analfabetismo absoluto (até 2020); para a
universalizacdo do atendimento pré-escolar e do Ensino Médio (até 2016); e, além de muitas outras metas
importantes, como a valorizagdo do profissional do magistério, a ampliagdo progressiva do investimento publico
em educagdo até atingir, no minimo, o patamar de 7% do produto interno bruto do pais (essa novidade foi permitida
pela Emenda Constitucional n° 59, pois o governo Fernando Henrique Cardoso ja havia vetado a vinculagdo ao PIB
baseado em texto anterior da Constitui¢do).

4 0 século XX inicia-se com cerca de 90% de analfabetos, no Brasil.
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4.1. Os primeiros curriculos do Curso de Pedagogia

Depois da valiosa, mas logo abortada experiéncia da Universidade da Educacéo, de
Anisio Teixeira, na Universidade do Distrito Federal, o curso de Pedagogia sera criado, como se
viu acima, pelo Decreto-lei Federal 1.190, de 4 de abril de 1939, na vigéncia do Estado Novo.
Como as universidades e faculdades do Brasil tinham que seguir o modelo padrdo da
Universidade do Brasil, em todos os lugares o diploma de licenciado seria obtido com o
acréscimo ao bacharelado de um ano de estudo de didatica, dando origem ao famoso modelo
3+1.

A Faculdade de Educacdo da Universidade do Brasil, dividida em duas se¢des, Pedagogia

e Didatica, tinha o seguinte curriculo obrigatdrio:

Quadro 1 - Curriculo do Curso de Pedagogia (1939)

1°ano Complementos de matematica
Historia da filosofia

Sociologia

Fundamentos bioldgicos da educacao
Psicologia educacional

2° ano Psicologia educacional

Estatistica educacional

Histdria da educacao

Fundamentos socioldgicos da educacao
Administracdo escolar

3°ano Psicologia educacional
Historia da educacdo
Administracdo escolar
Educacdo comparada
Filosofia da educacgéo

Fonte: a autora 2019

Quadro 2 - Curriculo do Curso de Didatica (1939)

1ano Didatica geral

Didatica especial

Psicologia educacional

Fundamentos bioldgicos da educacao
Fundamentos sociologicos da educacao
Administracéo escolar

Fonte: a autora 2019
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Os bacharéis em Pedagogia, por ja terem as outras disciplinas no seu curriculo, deveriam
cursar apenas Didatica Geral e Didatica Especial para obterem o diploma de licenciatura. O
curriculo pleno do curso de Pedagogia, antes que a profissdo de pedagogo estivesse definida,
restringiu a sua funcdo a de técnico em educagdo, num curso de bacharelado semelhante aos de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Mas também ndo estava constituido o campo profissional da
educacéo para definir o papel profissional do pedagogo. Sobrava pouco espago para seu trabalho
na Escola Normal, porque a Lei Organica de 1946 previa um curso que privilegiava os contetdos
de cultura geral no lugar das disciplinas de carater profissional. Assim como o0s outros bacharéis,
também o pedagogo se tornaria professor cursando a complementacdo didatica. E, ao mesmo
tempo, os outros licenciados também podiam lecionar nas Escolas Normais. Como uma espécie
de prémio de consolacdo, os licenciados em Pedagogia poderiam lecionar filosofia, histéria e
matematica nos cursos de nivel médio. Isso mostra uma volta ao diletantismo, pois os professores
poderiam lecionar disciplinas para as quais ndo foram especificamente preparados.

Por outro lado, ndo se abre caminho, no curso de Pedagogia, para a constituicdo e
desenvolvimento do espaco académico de pesquisas, debates, aprofundamentos sobre a prépria
Pedagogia, 0 que, possivelmente, sé seria feito se houvesse preocupacdo e investimentos
financeiros na investigacdo de problemas e temas da educacdo. O investimento nas pesquisas
sobre educagdo deu-se em outro nivel com a criagdo da CAPES (inicialmente “Campanha
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior”) pelo Decreto n® 29.741, de 11 de
julho de 1951 (inicio do 2° governo Gettlio Vargas). S6 a partir de 1961, com a Lei 4.024%, é
que se prevé a importancia da pesquisa na formacédo dos educadores em nivel de Ensino Normal

(hoje nivel medio). O Artigo 52 dessa lei determina que:

O ensino normal tem por fim a formagdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primario, e 0
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos*® relativos a educacdo da
infancia.

% A Lei 4.024/1961 definia, no seu artigo 52, que o “ensino normal tem por fim a formagio de professores,
orientadores, supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primério, e o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacdo da infincia”. No artigo 53 permitia que a formagdo de docentes para
0 ensino primario poderia ser feita até em Escola Normal de grau ginasial, com, no minimo, quatro séries anuais,
onde, além das disciplinas obrigatorias do curso secundario ginasial (séries finais do ensino fundamental), seria
ministrada também preparagdo pedagogica. Além, é claro, da Escola Normal de Grau Colegial, em prosseguimento
ao grau ginasial.

4 Entende-se que esse “desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagio da infincia” se faca pela
pesquisa.
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A lei continua definindo que as fungdes de direcdo, orientacdo, supervisdo e inspecéo

escolar serdo preenchidas por profissionais com cursos de especializagdo nos Institutos de

Educacao (antiga Escola Normal) e que tenham demonstrado experiéncia no ensino. Dos artigos

116 ao 118, nota-se um enfraquecimento da profissdo do educador, pois dizem que “enquanto

ndo houver nimero suficiente de professores priméarios [...], de professores licenciados em

faculdades de filosofia [...], nimero de profissionais formados pelos cursos especiais de

educacdo técnica [...]”, a habilitacdo podera ser feita por outros profissionais liberais, ou leigos,

mediante exame de suficiéncia.

Valnir Chagas, relator do Parecer 252/69, ao comentar o Parecer anterior (251/62) do

qual ele também tinha sido o relator, da conta desse quadro confuso em relacdo a formacéao de

professores e de especialistas:

A parte relativa ao magistério normal ndo ofereceu maiores dificuldades,
ensejando mesmo que se langassem pressupostos para uma futura preparacgéo
do mestre primario em grau superior. A formacao dos especialistas, entretanto,
acabou revestindo uma fluidez que era a da propria lei. O Conselho fez entdo o
que estava ao seu alcance: determinou uma parte comum e outra que levasse
aos dois objetivos. Como ndo era possivel determinar areas obrigatérias de
habilitacdo, deixou-as apenas implicitas na exigéncia de matérias a serem
escolhidas, pelas universidades e escolas, de uma lista mais ou menos variavel
de opgdes. Esperava-se que a evolugdo do mercado de trabalho conduzisse ao
passo imediato; mas s6é como excecao tal aconteceu, exatamente pela falta de
validade legal da especificacdo que se fizesse. Isto explica muito do que hoje
se pode considerar imprecisdo do Parecer. A Orientagdo Educacional, por
exemplo, foi curiosamente excluida do curso; e a duragéo estabelecida ndo
apresentou alternativas ajustaveis as caracteristicas do trabalho educacional,
encarado em si mesmo e em funcéo de peculiaridades regionais*’.

4.2. Do Parecer 252/69 a crise do Curso de Pedagogia

Em 1969, deu-se a aprovacdo de novo Parecer (252/69) conferindo ao Curso de

Pedagogia uma estrutura que, com pequenas modifica¢Ges, por meio de decretos presidenciais e

47 MEC — COPEDES. Do ensino de 1° grau: legislacdo e pareceres. Departamento de Documentacdo e Divulgacéo:

Brasilia, 1979, p. 386.
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decisdes do Conselho Federal (Nacional) de Educacdo, durou até a aprovacdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais, definitivamente em 2006. O curriculo tem uma parte comum

e outra diversificada.

Quadro 3 - Curriculo do Curso de Pedagogia (1969)

Parte Comum | Sociologia geral
Sociologia da educacéo
Psicologia da educagéo
Histdria da educacéo
Filosofia de educacéo
Didatica

Parte 1.1. Estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau
1.2. Estrutura e funcionamento do ensino de 2° grau
1.3. Estrutura e funcionamento do ensino euperior
2.0. Principios e métodos de orienta¢do educacional
3.1. Principios e métodos de administracdo escolar
3.2. Administracéo de escola de 1° grau

4.1. Principios e métodos de supervisao escolar

5.1. Principios e métodos de inspecdo escolar

5.2. Inspecdo da escola de 1° grau

6.0. Estatistica aplicada a educacdo

7.0. Legislacdo do ensino

8.0. Orientacdo educacional

9.0. Medidas educacionais

10.0. Curriculos e programas

11.1. Metodologia do ensino de 1° grau

11.2. Prética de ensino na escola de 1° grau (estagio)

diversificada

Fonte: a autora 2019

Em seguida, o Parecer distribui as matérias que serdo necessarias a cada habilitacao,
além, é claro, da parte comum obrigatoria a todas elas. Além das cinco habilitagdes previstas
(Ensino das disciplinas e atividades praticas nos cursos normais; Orientacdo Educacional;
Administracdo Escolar; Supervisdo Escolar; Inspecdo Escolar), admite-se a criacdo de outras
habilitacdes, como:

1.  Economia da educacéo;
2. Antropologia pedagdgica;

3. Educacdo comparada;



Técnicas audiovisuais de educacao;
Radio e televisdo educativa;

Ensino programado;

Educacéo de adultos;

Educacéo de excepcionais;

© © N o 0 &

Clinica de leitura;
10. Clinica da voz e da fala;
11. Higiene escolar;

12. Métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica, etc.*.

O Artigo 7° do Anteprojeto anexo ao Parecer diz que:

O diploma do curso de Pedagogia compreendera uma ou duas habilitagdes, da
mesma ordem de duragdo ou de ordens diferentes, sendo licito ao diplomado
complementar estudos para obter novas habilitagbes. [...] A capacitacdo
profissional resultante do diploma de Pedagogia incluira: a) o exercicio das
atividades relativas as habilitacfes registradas em cada caso; b) o exercicio de
magistério, no ensino normal, das disciplinas correspondentes as habilitagdes
especificas e a parte comum do curso...; ¢) o exercicio de magistério na escola
de 1°grau [...].

O Parecer abre, ainda, a possibilidade de que outros licenciados ou p6s-graduados

obtenham as habilitagdes pedagdgicas, que seriam apostiladas em seus diplomas mediante
complementacdo dos estudos. Essa possibilidade enfraquece a necessidade do curso de
Pedagogia.

Logo depois, foi promulgada a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, Lei 5692/1971%°,

exigindo novas especializacbes dos professores, principalmente do 2° grau, de caréater

4 Importante observar que as habilitagdes previstas no Parecer remetem a um carater biologizante da educagio,
focando em questdes psicocoginitivas. Com isso, muitas vezes, o fracasso escolar passaria a ser atribuido ao aluno,
dadas as suas limitagdes fisico-psicolégicas. Dessa forma, uma intervencdo pedagdgica adequada, por meio de
“clinicas” disso ou daquilo, poderia superar os problemas. Descuram-se as razBes e condi¢Bes estruturais
socioecondmicas. Na avaliagcdo da educacdo e da escola, é necessario levar em conta sua infraestrutura e as
condigdes de trabalho do professor, como, por exemplo, o ndmero de alunos por sala, incluindo os deficientes. S6
um diagndstico médico-biolégico ndo explica o fracasso ou 0 sucesso escolar.

49 A experiéncia ndo foi bem sucedida, em grande parte devido a falta de profissionais habilitados para o ensino das
diversas profissdes, e pela falta de investimento e adequacdo das escolas ao ensino profissionalizante (as escolas
careciam de laboratorios), sendo esse modelo alterado pela Lei 7.044, de 18 de outubro de 1982, que torna opcional
a profissionalizacdo, praticamente extinguindo-a.
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obrigatoriamente profissionalizante, abrindo espaco para as habilitac6es profissionais para dar
conta do crescimento econdmico dos anos do milagre capitaneado pelos militares®®. O Art. 33
desta Lei diz que a formacdo de administradores, planejadores, orientadores, inspetores,
supervisores e demais especialistas de educacéo sera feita em curso superior de graduacao, com
duracdo plena ou curta, ou de pos-graduacdo, sem fazer mencéo a Pedagogia. Os Artigos 77 a
79 permitem que, em carater suplementar e a titulo precério, quando ndao houver profissionais
devidamente habilitados, as fungdes podero ser exercidas por outros profissionais®.

Observa-se que isso ndo ocorre com profissées como as de juiz de direito, advogado,
promotor de justica, médico, engenheiro, entre outras. O diletantismo na educacdo continua
muito forte, até os dias atuais: qualquer bacharelando pode lecionar qualquer disciplina no
Ensino Fundamental ou Médio e a educacdo a distancia comeca pelas licenciaturas, embora o
paragrafo 3° do Artigo 62 da Lei 9.394/1996 determine que “A formagdo inicial de profissionais
de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e
tecnologias de educacdo a distancia (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009)”. E interessante
observar que, enquanto had bastante resisténcia por parte de profissionais das areas de
engenharias, tecnologias e da saude, a educacdo a distancia se implanta a passos largos nas
ciéncias humanas, com énfase nas licenciaturas e, de modo especial, nos cursos de Pedagogia®?,
oferecidos por universidades pblicas e privadas®.

Um dos periodos menos favoraveis para o desenvolvimento da ciéncia da educacdo e do

curso de Pedagogia foi a década de 1970. Entre 1973 e 1975, foram apresentadas por Valnir

50 Atribui-se a expressio “Milagre Econdmico” ao desenvolvimentismo promovido pelos militares a partir de 1968,
guando o Brasil cresce nos elevados indices de 10% ao ano.

51 Entre 1971 e 1996, ha resolucdes e pareceres que regulam o curso de Pedagogia, mas que ndo foram objeto de
nosso estudo, como, por exemplo: resolugdo CFE n © 70/76, do Conselheiro Valnir Chagas, considerando ser a
habilitacdo do pedagogo ao magistério das matérias pedagdgicas anterior a qualquer outra habilitagdo; novas
exigéncias legais para o registro profissional (Portaria MEC 35/85); Portaria MEC n° 399, de 28 de junho de 1989,
determina que os diplomas de licenciatura plena devem apresentar o registro da(s) habilitagdo(des) e/ou disciplina(s)
especifica(s) da designacdo, sendo obrigatério o estagio supervisionado nas disciplinas objetos de registro, como
determinava o Parecer 187/88 do CFE. Mas esse foi também o periodo da Constituinte e da Promulgacéo da Nova
Constituicao (05/10/1988), e, em seguida, um tempo de discussao para a elaboragdo e promulgacéo da nova LDB,
0 que aconteceu em 1996.

52 Segundo pégina eletronica do Sistema E-MEC, dos 1272 cursos de graduagéo autorizados, 170 sdo de Pedagogia,
mais de 13%; 118 sdo de Letras; 76 de Matematica; 51 licenciatura em Ciéncias Bioldgicas; 39 licenciaturas em
Fisica; 35 licenciatura em Historia; 31 licenciatura em Quimica. Apenas estas licenciaturas somam 520 cursos, o
que corresponde a 40,88% do total de cursos de graduacao a distancia autorizados. Por enquanto, ha apenas um
curso de Direito a distancia autorizado (UNISUL — Santa Catarina). Dados disponiveis em: http://emec.mec.gov.br/.
Acesso em: 22 dez. 2011.

53 Isto sera trabalhado com mais detalhes no final do 2° capitulo.
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Chagas oito Indicagdes que praticamente acabavam com o Curso de Pedagogia. A Indicacdo
mais importante foi a de nimero 67, aprovada em plenério do Conselho Federal de Educacéao
em 2 de setembro de 1975%. Essa passagem da Indicacio (CHAGAS, 1976, p. 70) demonstra a

intencdo de um desmonte do curso de Pedagogia:

Cabe, por fim, definir a posicéo estrutural das quatro modalidades que passam
a constituir o setor propriamente educacional. A formacdo pedagdgica das
licenciaturas de conteido sera parte integrante de cada curso, a que se ajustara
para configurar um todo orgéanico e coerente. “O fato de que se lhe preveja
Indicagdo comum”, salientavamos na Indicagdo 22/73, “é apenas uma solugao
de economia, e ndo implica, de nenhuma forma, a cisdo dos dois aspectos (o de
contetdo e o de método) nos curriculos plenos e na sua execugdo”. Por outro
lado, o curso de Pedagogia toma agora outros rumos, longamente esperados, e
ndo somente se desdobrara nas trés areas assinaladas — preparo do mestre para
inicio de escolarizagdo, do professor de educacdo especial e do especialista —
mas tera os respectivos estudos feitos ora como cursos, ora como habilitacdes
acrescentadas a cursos, ora como ambas as caracteristicas.

Em diversos documentos ha tentativas de fragmentar essa formacdo, criando uma
situacdo confusa, ao retirar do curso de Pedagogia suas competéncias préprias e exclusivas,
atribuindo-as a outros cursos: na pratica € quase um desmanche da Pedagogia.

A Pedagogia aparece de forma muito genérica na Indicacdo n° 67, englobada nos
chamados Estudos Superiores de Educacdo. A Indicacdo de numero 70, aprovada pelo Plenario
do CFE em 29 de janeiro de 1976 e homologada pelo ministro da Educacéo e Cultura dois meses
depois, mesmo tendo sua entrada em vigor sustada pela presséo dos movimentos de educadores,
trazia uma novidade: formar o especialista no professor®. O Artigo 1° do Projeto de Resolucéao

anexo a essa Indicacdo, em Chagas (1976, p. 133), diz:

O preparo de especialistas em Educacdo e de professores para 0 ensino
pedagbgico de 2° grau, assim como do pedagogo em geral, serd feito como
habilitacdes acrescentadas a cursos de licenciatura ou, em solugdo transitoria
ditada pelas condicGes locais, com o carater de curso aberto a docentes que
tenham formagao de 2° grau.

54 As principais indicag@es sdo encontradas no livro Formagcao do magistério: novo sistema, de Valnir Chagas, Séo
Paulo: ATLAS, 1976.

%5 Quem tinha feito o magistério de ensino médio, antigo Normal, ja poderia ter experiéncia em docéncia. Mas,
guem tinha ingressado na Pedagogia, sem ter cursado o Magistério, ndo poderia ter feito a experiéncia em docéncia.
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Segundo o artigo 2°, caput, das Diretrizes Curriculares (Resolugdo n° 1, CNE/CP/2006)°,

0s cursos de Pedagogia aplicam-se a:

[...] formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de servicos
e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

E, portanto, a formac&o do pedagogo pleno, compreendendo a docéncia como:

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido
em relac@es sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializag&o e de construcdo do conhecimento,
no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (8§ 1° do artigo 2°).

E preciso lembrar, no entanto, que, mesmo extintas as habilitacdes, elas ainda se fazem
presentes em pedidos de aproveitamento de formacdo anterior a Diretriz de 2006. Para isso,
torna-se necessario fundamentar, na histéria recente, a evolucéo das habilitagbes nos cursos de
Pedagogia. Uma sintese do curso de Pedagogia da UFSCar podera servir de ilustracdo para a
compreensdo desse tema.

Para compreender melhor a definicdo do papel do pedagogo, resgata-se aqui um pouco
do histdrico das habilitagbes no curso de Pedagogia da UFSCar®’, implantado em 1971, com
habilitacdo em Orientacdo Educacional (OE), seguido da autorizacdo em Administragdo Escolar
(AE), em 1972, ambos reconhecidos pelo MEC, em 1974. Em 1983, criou-se a habilitagdo em
Magistério das Matérias Pedagogicas do Segundo Grau®®, como complementagdo para 0s
egressos®®. No ano de 1988, o curso passa por uma reformulacdo, em que a habilitagdo para o
Magistério das Matérias Pedagogicas do 2° Grau era obrigatdria e a habilitacdo para Magistério

das Séries Iniciais poderia ser obtida em carater complementar. Em 1996, nova reformulacéo,

%6 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 22 jun. 2019.

5 Resgate feito a partir de histérico do curso, disponivel em: http://www.pedagogia.ufscar.br/sobre-o-
curso/apresentacao.

%8 O atual Ensino Médio (LDB de 1996) assim era denominado pela reforma promovida pela Lei 5.692/1971.

%9 De acordo com o Parecer CFE/252/69, item IV e Resolugdo CFE/2/69, Art. 7°.
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com ampliacdo dos Estagios, para 300 horas, com duas habilitagdes centrais: Magistério
Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio®. Na reforma de 2002, as duas habilitacdes acima
continuam centrais, e a partir do 4° semestre, os alunos poderiam optar por uma delas. As outras
habilitacbes continuariam em carater complementar. A partir de 2006, com novas diretrizes®!
aprovadas para o curso de Pedagogia, sdo extintas as habilitaces e o curso é reformulado para
a formacéo do pedagogo pleno, com direito a:

- Docéncia nas series iniciais e na educacdo infantil;
- Gestéo escolar (administracéo e gestao);
- Orientacdo Educacional;

- Coordenacéo Pedagogica Escolar.

Em 2008, a UFSCar adere ao REUNI®, criando duas turmas de pedagogia, uma no
periodo matutino e outra no periodo noturno, incluindo, nessa reformulacdo, Estagios e
Formacdo Especifica para Educacédo Infantil e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Essa trajetdria do curso de pedagogia da UFSCar resultou nas trés areas de concentracao
atuais: formar o pesquisador, o gestor e o docente (de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
EJA). Mas a formagdo do docente esta subdimensionada, implicando em apenas ¥ das matérias
e atividades do curso®. Dificil, portanto, afirmar que a Pedagogia tenha se constituido em
Licenciatura Plena.

O proximo capitulo tratard das lutas dos educadores, a partir da década de 1980, em

defesa desse curso e da elaboracdo de suas diretrizes curriculares.

60 Nova nomenclatura para o ensino de 2° Grau. Na LDB 9.394/1996, a Educacédo Basica passa a se constituir em
trés niveis: Educagdo Infantil (creche e pré-escola), Ensino Fundamental e Ensino Médio.

61 A ja citada Resolucdo CNE/CP 1/2006.

62 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais, criado pelo Decreto
Presidencial n° 6.096/2007, disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Ato2007-2010/2007/
Decreto/D6096.htm.

83 Informagdes fornecidas pela professora Andrea Moruzzi, na banca de qualificago.
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CAPITULO Il

DOS DEBATES DE 1980 AS NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Este capitulo tem por objetivo descrever e analisar as lutas, debates e marcos regulatorios
do curso de Pedagogia a partir dos anos 1980, com énfase em trés momentos significativos: a
Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/1996) e as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia de 2006.

O curso de Pedagogia sofreu dois grandes ataques a sua identidade que representaram
ameaca a sua sobrevivéncia: o primeiro, como visto no final do capitulo anterior, aconteceu nos
anos 70, com as indicages elaboradas por Valnir Chagas e aprovadas pelo Conselho Federal de
Educacdo; o segundo aconteceu nos anos 90, com a criagéo, pela Lei 9394/1996, nos seus artigos
62 e 63, dos Institutos Superiores de Educacdo e, dentro destes, do Curso Normal Superior, aos
quais é atribuida a formacdo de docentes da Educacdo Infantil e primeiras séries do Ensino

Fundamental.

1. A luta dos educadores em defesa do Curso de Pedagogia

Como reacdo as investidas contra o curso de Pedagogia, os educadores, ja organizados
em outras lutas, retomam, no final dos anos 70, com mais intensidade a mobilizacdo que ira
desembocar na realizacdo da | Conferéncia Brasileira de Educacao, na PUC de Séo Paulo, entre
31 de margo e 02 de abril de 1980, num clima de lutas contra o regime militar que findava. Com
o impulso inicial dado pelo Ministério da Educacao e pelo Conselho Federal de Educacéo, criou-
se, entdo, o Comité Pro-Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e
Licenciaturas, sediado em Goiania, cuja finalidade era discutir as reformas propostas nos anos
70, sob a batuta de Valnir Chagas, como foi mencionado anteriormente. Organizado em
comissdes regionais, o0 Comité transformou-se na Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos

Cursos de Formacédo de Educadores (CONARCFE) em 1983, e na Associacdo Nacional pela
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Formagéo dos Profissionais da Educagio (ANFOPE)®, em 1990, entidade ainda em atividade.
Esses 6rgdos se afastam da oficialidade, tornando-se mais independentes para a discussao e
formulacdo de novas propostas. Com apoio da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), o movimento exerce vigilancia, produz pesquisas e
conhecimentos, mobiliza-se, divulga documentos e manifestac6es, faz presséo em defesa das
especificidades da formacdo dos educadores, com qualidade socialmente referenciada, sem
perder o dialogo com outras areas do conhecimento. Além de propor uma base comum nacional
no curriculo para a formacéo de professores, 0 movimento pautou-se ainda por outras lutas.

Em primeiro lugar, destacou a importancia de se inserir a formagédo do educador numa
politica global, que levasse em consideracdo desde sua formagdo bésica até a formacédo
continuada. N4o seria mais possivel, aquela altura, pensar numa formacéo aligeirada e de carater
definitivo, terminal, apenas para a docéncia das séries iniciais, como 0 que sera proposto, por
exemplo, na implantagdo do Curso Normal Superior nos Institutos Superiores de Educagéo,
conforme se vera adiante.

Em segundo lugar, chamou a atenc¢do para a necessidade de se superar a dicotomia entre
teoria e prética, que poderia levar aos dois tipos de formacao de educadores: 0s praticos para a
sala de aula e os tedricos para a pesquisa, sem integracdo entre si. Estaria reforcada a dicotomia
entre ensino e pesquisa. Esse tema sera aprofundado na distingdo entre praticas educativas e
préxis educacional, nos dois Ultimos capitulos.

O Movimento dos Educadores propde a superacdo de outra dicotomia, que é a da
formacdo para os contetdos especificos ou para os contelidos pedagdgicos. Foi o que aconteceu,
por exemplo, com o esquema 3+1, desde a criagdo do primeiro curso de Pedagogia, em 1939,
em que o bacharelado era obtido em trés anos e a licenciatura, com mais um ano de estudos de
didatica.

Segundo Saviani (2008, passim), desse movimento destacam-se duas ideias basicas: a
primeira é que a docéncia deve ser a base da formagéo do educador, incluindo ai todas as tarefas

que lhe cabem na gestéo, orientacao e supervisao etc. da educacao. Isso sera traduzido no slogan:

64 Desde o0 1° Encontro Nacional da CONARCFE, tomou corpo o conceito de uma base comum nacional para a
formacao dos profissionais da educagao no pais. Em 1990, no 5° Encontro Nacional da CONARCFE, os educadores
presentes decidiram pela criagdo da ANFOPE, que assumiu a responsabilidade de dar continuidade as discussdes
em novos encontros nacionais, organizando-se também em setores regionais no pais.
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formar o educador no docente. Ha divergéncias quanto a essa posicao, por exemplo, por parte
de Pimenta (2002, p. 1s), que diz no FORUMDIR®:

Desde logo explicito que em minhas producGes sobre o tema, defendo que a
Pedagogia € uma ciéncia da educacdo e que uma das modalidades de insercéo
profissional do pedagogo é a docéncia, entendendo, pois, que a Pedagogia é a
base da formacao e da atuacgdo profissional do professor, e ndo o contrario
como configura a posi¢cdo da ANFOPE. (grifo nosso)

José Carlos Libaneo (2006, p. 852)%, por sua vez, diz que:

A origem dessa crenga coincide com o movimento politico no meio dos
intelectuais da educacdo, mais precisamente o ano de 1980, em que foi
realizada a | CBE e criado o Comité Pro-Formac&o do Educador. A tese central
desse movimento — "a docéncia constitui a base da identidade profissional de
todo educador" (Encontro Nacional, 1983) — consumou-se como bandeira da
ANFOPE, que perpetuou o mote e acabou por difundi-lo entre os educadores
de forma pouco critica, uma vez que raramente 0s pressupostos tedricos da tese
foram justificados. Entretanto, as poucas tentativas de proceder a essa
justificativa fazem crer que sua origem esta na critica a divisdo técnica do
trabalho na escola.

Libaneo que, no VI Encontro Nacional da ANFOPE (Belo Horizonte, 1992), defendeu a
ideia de uma Faculdade de Educagdo com dois cursos distintos, um para formar o pedagogo e

outro para os licenciados para a docéncia no Ensino Fundamental e no 2° grau, diz ainda:

[...] o curso de Pedagogia deve ser distinto do de Licenciatura, ainda que o
pedagogo possa também ser um licenciado, no sentido de que se pode formar
um docente no pedagogo. Meu ponto de vista é de que o curso de Pedagogia
é 0 que forma o pedagogo stricto sensu, isto é, um profissional ndo diretamente
docente, que lida com fatos, estruturas, processos, contextos, situaces,
referentes a prética educativa em suas varias modalidades e manifestacdes
(LIBANEO, 2006, p. 108).

8 Transcrito das apresentagdes da autora no XVI ENCONTRO NACIONAL do FORUMDIR, realizado na Chapada
dos Guimardes — MT, agosto de 2002 e no FORUM NACIONAL DE PEDAGOGIA 2004, realizado em Belo
Horizonte, julho de 2004. Disponivel em:
http://www.unisete.br/graduacao/fafisete/Pedagogia/banco%20de%20textos/Pedagogia_diretrizes_selma_garrido
pimenta.pdf. Acesso em: 20 out.2009.

% Diretrizes curriculares da Pedagogia: imprecisdes tedricas e concepgdo estreita da formagédo profissional de
educadores. Educacéo e Sociedade. Campinas, v.27, n.96, 2006, p.843-876, out. 2006.
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Ao buscar a especificidade do pedagogo, os autores acima entendem que deve haver uma

clara distin¢do de tarefas entre o curso de Pedagogia e o curso de formacdo de professores,

cabendo ao primeiro a formacdo do pesquisador da ciéncia da educacdo e ao segundo a

preparacéo para a lida direta nas salas de aula. Embora se esforcem para ndo cair na dicotomia,

essa ideia ndo é bem aceita pelo conjunto dos educadores, prevalecendo, posteriormente, nas

diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, uma formacdo integral de docente e de

pesquisador. Segundo os resultados da presente pesquisa, conclui-se que essa segunda visao é

mais adequada, pois um bom docente nasce na pesquisa, no estudo aprofundado dos temas

tedrico-praticos®’.

Segundo Saviani (2008, p. 58),

[...] prevaleceu entre as instituicbes a tendéncia a organizar o curso de
Pedagogia em torno da formacdo de professores, seja para a habilitacéo
Magistério, em nivel de 2° grau, seja principalmente para atuar nas series
iniciais do ensino fundamental.

A segunda ideia desse movimento destacada por Saviani € a da defesa de uma base

comum nacional, que ndo seria exatamente um curriculo comum, mas um conjunto de principios

a inspirar e orientar a organizacdo dos cursos de formacdo de professores no pais inteiro.
Segundo Saviani (2008, p. 59),

Seu contetdo, entretanto, ndo poderia ser fixado por um intelectual de
destaque; por um 6rgéo de governo; e nem mesmo por decisao de uma eventual
assembleia de educadores; mas deveria fluir das analises, dos debates e das
experiéncias que fossem encetadas, possibilitando, num processo a médio
prazo, que se chegasse a um consenso em torno dos elementos fundamentais
que devem basear a formacdo de um educador consciente e critico, capaz de
intervir eficazmente na educacdo visando a transformacdo da sociedade
brasileira.

67 A visdo dicotdmica ainda ndo esta superada. Mas ha uma dificuldade de consolidacdo do papel do pedagogo,
numa sociedade em mudanga, cujos governos tém a pratica de alterar constantemente as normas que regem a

educacdo no pais.
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2. Da Constituicédo Federal de 1988 a Lei 9.394 de 1996

Uma lei ou uma Constituicdo ndo surge do nada ou da simples boa vontade dos
legisladores, representantes da “vontade geral”. A legislacdao, numa sociedade de classes, ¢ fruto
das lutas entre interesses contraditorios. Da IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, que se
realizou em Goiania, em agosto de 1986, em torno do tema “A educagdo e a constituinte”,
resultou a “Carta de Goiadnia”, assinada por cerca de 5.000 educadores, cujas propostas, em
grande parte, foram inseridas na Constituicdo. Foram inseridas, sim, mas de forma atenuada, por
termos uma Constituicdo mais principioldgica e programatica do que autoaplicavel®®.

A luta dos educadores fortaleceu-se na preparacdo da Constituicdo de 1988. Segundo
Maria Francisco Pinheiro, em obra organizada por Osmar Févero (2001, p. 201),

Os principios gerais que orientaram o documento do Férum [da educacéo]
foram: a defesa do ensino publico laico e gratuito em todos os niveis, sem
nenhum tipo de discriminacdo econdmica, politica ou religiosa; a
democratizacdo do acesso, permanéncia e gestdo da educacéo; a qualidade do
ensino; e o pluralismo de escolas publicas e particulares.

A aprovacdo das novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia obedece a uma
longa trajetdria de normatizacGes, cuja base encontra-se na Constituicdo de 1988, de modo
especial nos artigos 205 a 214.

Um dos mais importantes é o artigo 212, no qual é previsto que:

A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na
manutencéo e desenvolvimento do ensino.

8 Canotilho (1999, p. 1177), a partir da licdo de Dworkin, afirma que: "[...] principios sdo normas que exigem a
realizacdo de algo, da melhor forma possivel, de acordo com possibilidades facticas e juridicas. Os principios nao
proibem, permitem ou exigem algo em termos de ‘tudo ou nada’; impdem a optimizagdo de um direito ou de um
bem juridico, tendo em conta a ‘reserva do possivel’, factica ou juridica... Regras, ao contrario, "sdo normas que,
verificados determinados pressupostos, exigem, proibem ou permitem algo em termos definitivos, sem qualquer
excepgao (direito definitivo)". A obrigatoriedade do Ensino Fundamental, por exemplo, é uma regra; ha principios
que precisam ir além de seu contetido programatico para se transformarem em obrigacoes, sendo exigiveis pelo

cidaddo.
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Esses valores poderéo ser ampliados, de acordo com a Emenda Constitucional n° 59, de
2009, que altera o Artigo 214, incluindo o inciso VI: “estabelecimento de meta de aplicagdo de
recursos publicos em educacdo como proporcéo do produto interno bruto.”.

E importante destacar que na nossa carta maior um dos principios®® do ensino no Brasil
sera “a valorizagdo dos profissionais do ensino’®, garantido, na forma da lei, planos de carreira
para 0 magistéerio publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos”"*.

Quanto aos planos de carreira para 0 magistério pablico, criou-se um cipoal, pois cada
ente federativo pode criar o seu. Considerando que o Brasil é uma RepuUblica Federativa que
compreende, além da Unido, vinte e seis Estados e o Distrito Federal somados aos 5.565
municipios, cada um com a faculdade de ter o seu sistema de ensino, pode-se chegar ao absurdo
de 5.593 planos de carreira.

Em relagdo aos concursos publicos, a Constituicdo conseguiu imp6-los como regra para
ingresso na carreira como professor efetivo; no entanto, em 2010, s6 no Estado de Séo Paulo,
segundo dados da prépria Secretaria, 46% dos professores eram temporarios (em numeros
absolutos sdo 101 mil ndo efetivos)’®. Isso equivale a decretar a pouca utilidade da norma

constitucional do concurso publico.

%9 Normas programaticas ndo vinculam obrigatoriamente os seus destinatarios; sua efetividade depende da cobranca
da sociedade organizada sobre o Estado. Em geral, elas manifestam “boas inten¢des” para atender aos setores de
pressdo no momento de sua aprovacdo. Elas sdo abrangentes e generosas nos direitos que proclamam, mas ndo
oferecem os meios de sua efetividade. VVeja-se, por exemplo, o inciso IV do Artigo 7°, da Constituicdo Federal de
1988 que diz: “salario minimo, fixado em lei, nacionalmente unificado, capaz de atender a suas necessidades vitais
basicas e as de sua familia com moradia, alimentacdo, educacdo, salde, lazer, vestuario, higiene, transporte e
previdéncia social, com reajustes periédicos que lhe preservem o poder aquisitivo, sendo vedada sua vinculagdo
para qualquer fim”.

70 Este ponto esta regulamentado na Lei do FUNDEB. A CONAE, no seu EIXO IV, trata da Formagéo e Valorizagao
dos Profissionais da Educacéo. Disponivel em:
http://conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/pdf/documetos/documento_final_sl.pdf, pg. 77-99.

L Constituicdo Federal, Art. 206, inciso V, alterado pela Emenda Constitucional n° 19. A titulo de informacéo, a lei
11.738, de 16 de julho de 2008, estabeleceu o piso salarial de R$ 950,00 para professores e pessoal de apoio
administrativo e pedagogico para dedicacdo de 40 horas semanais, sendo ai computadas aquelas necessarias as
atividades de interacdo com os educandos. Os salarios que, na Unido, Estados e Municipios estejam aquém desse
valor deverdo, segundo uma tabela de escalonamento, atingir aos poucos o0 piso, até que em 1° de janeiro de 2010
todos tenham alcancado o valor minimo de remuneragéo.

2 http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1409201001.htm.
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O piso salarial para os professores da rede publica foi regulamentado pela Lei n°.
11.738/08, que estabeleceu como remuneracdao minima por dedicacdo de 40 horas, o valor de R$
950,007%. A meta 17 do Projeto de Lei do Novo PNE propde:

Valorizar o magistério publico da educagdo béasica a fim de aproximar o
rendimento médio do profissional do magistério com mais de onze anos de
escolaridade do rendimento médio dos demais profissionais com escolaridade
equivalente™,

Como determina a Constituicdo de 1988, no inciso XXIV do Artigo 22, “Compete
privativamente a Unido legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional”. Em decorréncia,
em parte, da promulgacdo da Constituicdo, na passagem dos anos 1980 para 1990, houve uma
efervescéncia nos debates educacionais, motivada pelas discussdes em torno da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB).

As discussdes giraram em torno de um substitutivo que comegou a ser gestado em margo
de 1989, por Jorge Hage, ao primeiro projeto de LDB assinado pelo deputado Octavio Elisio,
em dezembro de 1988, com base numa proposta elaborada por Dermeval Saviani (Contribuicdo
a elaboracéo da nova LDB: um inicio de conversa’™). A iniciativa do substitutivo teve a mao e o
apoio do deputado Florestan Fernandes, que coordenava o grupo de trabalho da LDB. O relatério
desse grupo de trabalho surgiu depois de um amplo debate nacional, do qual participaram os
educadores, por meio de entidades como ANDES, ANDES-SN, ANPAE, ANPEd, ACCE,
CEDES, CGT, CNTE, CNTEEC, CONAM, CONARCFE, CONSED, CONTAG, CRUB, CUT,
FASUBRA, FBAPEF, FENAJ, FENASE, FENOE, OAB, SBF, SBPC, UBES, UNDIME, UNE,
CNBB, INEP e AEC’S, e ficou conhecido como substitutivo Jorge Hage. Essa iniciativa foi
aprovada na Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados em 28 de junho de 1990. A
aprovacdo final na Camara se deu em 13 de maio de 1993. Contudo, foi vitoriosa a proposta de

Darcy Ribeiro, que deu entrada na Comissédo de Educagdo do Senado em 20 de maio de 1992;

73 Corrigido, o piso salarial de 2010 foi de R$ 1.024,67. Em 2011 aproximou-se de R$ 1.200,00.

"Exposicdo de Motivos (do ministro para o presidente da Replblica). Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ProjetossEXPMOTIV/MEC/2010/33.htm.

Anexo, com o0 Plano Nacional de Educagdo a ser apreciado e aprovado. Disponivel em:
http://www.camara.gov.br/sileg/integras/831421.pdf.

> Revista ANDE, n.13, p.5-14.

6 Ha uma lista de siglas no inicio da tese. Em pesquisa na Internet, verificamos que, exceto ACCE, FENASE e
FENOE, todas as outras entidades continuam em funcionamento.
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com apoio dos grupos mais conservadores e do proprio governo, conseguiu vencer obstaculos
regimentais e lograr aprovacdo em plenario. Tendo mudado a correlagéo de forgas politicas na
Camara, 0 governo conseguiu aprovar o Projeto vindo do Senado, em dezembro de 1996, sem
vetos da Presidéncia da Republica: a Lei 9.394.

Os embates entre a sociedade civil, acima referenciados, e as for¢cas do governo, na
aprovacdo da LDB e nas reformas educacionais dos anos 90 ja foram bastante estudados por
educadores, como Dermeval Saviani e Carlos Roberto Jamil Cury, dentre outros.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (lei 9394/96), no seu Artigo 3°, inciso
VII, em obediéncia a Constituicdo, assume como um dos principios da educagio “a valorizagao
do profissional da educagdo escolar”. Os temas que mais interessam a este trabalho estéo

explicitados nos artigos 61 a 64 da LDB:

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

| - a associacao entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servigo;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em institui¢ces de
ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduag&o plena, em universidades
e institutos superiores de educacgao, admitida, como formac&o minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manteréo:

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

Il - programas de formacgdo pedagégica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacado basica;

111 - programas de educacgéo continuada para os profissionais de educagédo dos
diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacao
bésica serd feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base
comum nacional.

Esses artigos sofreram diversas alteragcdes pela promulgacgéo das Leis n°® 12.014 e 12.056,

de 2009, ndo havendo nada de significativo em relacdo ao objeto desta tese.
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Ao optar-se por atribuir aos Institutos Superiores de Educacdo a manutencgdo, além dos

cursos normais superiores, de cursos formadores de profissionais para a educacao bésica, e ndo

apenas cursos formadores de professores, essa nova figura institucional transformou-se em clara

alternativa e ameaca a continuidade do Curso de Pedagogia. Segundo Saviani (2009, p. 148)"’,

Introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educagdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como instituicdes de nivel
superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada, mais
barata, por meio de cursos de curta duragdo (Saviani, 2008c, p. 218-221)8. A
essas caracteristicas ndo ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do
curso de Pedagogia homologadas em abril de 2006.

Se se trata de um curso de formacgdo réapida, mais barata, supde-se que tenham

proliferado, causando grandes dificuldades para a sobrevivéncia dos cursos de Pedagogia. Se é

verdade que, de inicio, muitas instituicdes ndo viram outro caminho que ndo a implantacdo dos

Institutos Superiores de Educacdo e dos Cursos Normais Superiores, 0 movimento dos

educadores parece ter colocado um obstaculo a essa tendéncia.

Pimenta (2002, p.7s) pergunta:

E por que os ISEs ndo se proliferaram como se esperava? Porque oS
movimentos dos educadores reagiram fortemente contra essa criagcdo. Mas,
sobretudo, porque a populacao de imediato identificou o seu curso mais visivel,
o Normal Superior, como um curso superior de segunda categoria, que se
identificava, no nome, ao que ja conheciam, o Curso Normal médio, e menor
em relacdo ao curso de Pedagogia, quer no ambito de suas representacdes sobre
esse curso, quer pela maior valorizacdo do diploma de pedagogo nos estatutos
do magistério dos estados e municipios. Esse dado cultural os legisladores de
entdo nao haviam previsto. Apesar de que em alguns lugares do pais ocorreu
consideravel proliferacdo de ISEs, em decorréncia de uma fragilidade dos
cursos de Pedagogia na formagédo de pedagogos e de professores para as séries
iniciais. Nesses lugares, o forte empenho do setor de mercado interessado nesse
segmento, deu resultado.

T Rev. Bras. Educ. Rio de Janeiro, v.14 n.40, jan./abr. 2009. Disponivel em:
http://wwwv.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782009000100012&Ing=pt&nrm=iso. Acesso

em: 25 nov. 2011.

8 Saviani esta citando a 112 ed. de seu livro A nova lei da educacdo (LDB): trajetdria, limites e perspectivas.
Campinas: Autores Associados, 2008c.
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Seré que ndo proliferaram mesmo? Dados do INEP 2006 dao conta de que havia no Brasil
1.437 cursos de Pedagogia e 1.108 cursos normais superiores. Pesquisa feita no dia 09 de julho
de 2009 no Portal do INEP, na pagina de Cadastro da Educacdo Superior, conforme endereco
eletronico abaixo, revelou a seguinte situacéo: 2.579° cursos/habilitacdes de Pedagogia; e 459
cursos/habilitagdes de Normal Superior.

Observa-se, portanto, uma dréstica diminui¢cdo do nimero de Cursos Normais Superiores
entre 2006 e 2009% em relagdo ao total de cursos de Pedagogia. Nota-se, ainda, numa pesquisa
mais minuciosa, que diversos Cursos Normais Superiores que ainda constam no cadastro estao
em processo de extingdo, migrando para Cursos de Pedagogia®l. Na Sinopse de 2010, referente
a 2009, o INEP apresenta 1.365 Cursos de Pedagogia (sem levar em consideracdo as
habilitacdes) e apenas 146 Cursos Normais Superiores®?.

Por outro lado, parece haver uma contradi¢do entre o que determina o artigo 62 da LDB,
ao permitir a formacéo em ensino médio, na modalidade Normal, para professores da Educagéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, e o artigo 87, da mesma lei, que diz, no seu
pardgrafo 4°: “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo™. Juristas interpretaram
que, estando o artigo 87 nas disposicGes transitdrias, ele ndo supera o que esta determinado no
corpo da lei, ao qual pertence o artigo 62. Nesse mesmo sentido, houve manifestagdo do
Conselho Nacional de Educacdo, pelo Parecer CEB 5/97, aprovado em 07 de maio de 1997.

9 Chega-se a esse nimero pela soma de habilitacGes especificas nos cursos de Pedagogia.

8 Dados da Secretaria de Educacéo a Distancia do MEC registram que, em 2008, eram oferecidos 52 cursos de
Pedagogia contra apenas 10 cursos normais superiores a distancia.

81 Conforme dados coletados em: http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lista_cursos.asp, acessado
em 20 de julho de 2009. Consulta feita em Abril de 2010 no site do INEP mostra que, no Estado de S&o Paulo, por
exemplo, 291 instituicbes oferecem cursos de Pedagogia, enquanto apenas 41 tém a opc¢éo de Normal Superior. No
Estado de Minas Gerais, 44 oferecem Normal Superior e 134 Pedagogia. No Estado menos populoso, que é
Roraima, 4 instituicbes oferecem Normal Superior e 14 oferecem Pedagogia. Acessando os sites das instituicdes,
percebe-se que em muitas delas 0 Normal Superior esta em processo de extingao.

82 http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/default.asp.
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3. Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia

A Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacdo — SESu/MEC-, por meio
do Edital n. 4, de 4 de dezembro de 1997, iniciou o processo de elaboracdo das diretrizes
curriculares solicitando as instituicdes de ensino superior — IES — que enviassem propostas com

as seguintes indicagdes:

As Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referéncia para as IES na
organizagdo de seus programas de formacao, permitindo uma flexibilidade na
construgdo dos curriculos plenos e privilegiando a indicacdo de areas do
conhecimento a serem consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e
cargas horérias definidas. As Diretrizes Curriculares devem contemplar ainda
a denominacdo de diferentes formagdes e habilitacbes para cada area do
conhecimento, explicitando os objetivos e demandas existentes na sociedade®®.

A reestruturacdo curricular iniciada para os cursos de graduacdo em geral, como se pode
ver acima e no restante do documento, seguiria 0s seguintes principios norteadores: flexibilidade
curricular e dinamicidade do curriculo, o que pode favorecer a criatividade, mas também pode
levar a curriculo nenhum; adaptacdo as demandas do mercado do trabalho, ainda dentro da teoria
do capital humano; integragdo entre graduacado e pds-graduacao; énfase na formacao geral, o que
garante flexibilidade no mercado e, também, sendo superficial, pode ndo formar para nada;
definicdo de competéncias e habilidades gerais. Dentro do espirito da LDB de 1996, o toque
mais significativo é, pois, o0 de tornar a estrutura dos cursos de graduacdo mais flexivel, o que
pode levar a polivaléncia na formacéo, tornando os diplomados mais intercambiaveis, conforme
as exigéncias do mercado®. Em 1997, foi aprovado o Parecer CNE/CES 776, que estabelece
parametros para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo. Seu eixo
fundamental é a flexibilidade e a preocupacdo com o mercado de trabalho. Isso fica claro nos

principios que, segundo o Parecer, devem nortear as diretrizes:

8 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/e04.pdf. Acesso em: 10 nov. 2011.
8 A luta dos educadores proporcionou avangos, mas também o mercado ditou suas regras.
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1) Assegurar as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na composicéo
da carga horaria a ser cumprida para a integralizacdo dos curriculos, assim
como na especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas;

2) Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de
contetidos especificos com cargas horérias pré-determinadas, as quais nao
poderdo exceder 50% da carga horéria total dos cursos;

3) Evitar o prolongamento desnecessério da dura¢éo dos cursos de graduag&o;

4) Incentivar uma solida formac&o geral, necessaria para que o futuro graduado
possa Vir a superar os desafios de renovadas condicdes de exercicio profissional
e de producdo do conhecimento, permitindo variados tipos de formagéo e
habilitacdes diferenciadas em um mesmo programa;

5) Estimular préticas de estudo independente, visando a uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno;

6) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a area de formagéo considerada;

7) Fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como 0s estagios e a participacdo em atividades de
extensao:;

8) Incluir orientacdes para a conducdo de avaliagdes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca
do desenvolvimento das atividades didaticas.

Com base nesses principios, e com a finalidade de preparar as Diretrizes curriculares
do curso de Pedagogia, foi nomeada, pela Portaria SESU/MEC n.146 de 10 de marco de 1998, a
Comisséo de Especialistas composta pelos professores: Celestino Alves da Silva (Universidade
Estadual Paulista — Unesp/Marilia); Leda Scheibe, presidente (Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC); Marcia Angela Aguiar (Universidade Federal de Pernambuco — UFPE);
Tizuko Morchida Kishimoto (Universidade de Sdo Paulo — USP); e Zélia Mileo Pavéo
(Pontificia Universidade Cat6lica — PUC/PR).

No entanto, como diz Leda Scheibe (2007, p. 47), apesar do

esforco da Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia para articular
uma proposta com vistas a organizacao curricular do curso, a defini¢do foi
tomada pelo Conselho Nacional de Educacdo, responsavel pela sua
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regulamentacdo, somente uma década apds a aprovacdo da LDB/96. Nesses
anos, estiveram em declarada disputa distintas concepcdes a respeito da
identidade e da organizag&o do curso. A concepcio de formacio expressa nas
reformas instituidas a partir do Governo de Fernando Henrique Cardoso, na
esteira das mudancas educacionais neoliberais desenvolvidas na América
Latina durante a década de 1990, contrapbs-se 0 pensamento social-critico dos
movimentos organizados pelos educadores em busca de uma formulacdo de
politicas publicas de carater democratico.

Tendo feito encontros, debates, discussdes com 0s educadores e suas organizagoes, a
Comissao de Especialistas apresentou, em 1999, uma proposta que, encaminhada a diretoria da
Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacdo, nem chegou a ser analisada, uma vez
que haveria uma contradi¢do entre o artigo 63 da LDB, que destinava aos Cursos Normais
Superiores, estabelecidos nos Institutos Superiores de Educacéo, a formacao de docentes para a
Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, e o esboco das diretrizes que
propunham que essa formacdo se daria no curso de Pedagogia. E aguardava-se ainda a
regulamentacdo do Instituto Superior de Educagdo e o Normal Superior, 0 que aconteceu em
setembro daquele ano com a publicacdo da Resolugdo 1/99 do Conselho Pleno do CNE, que se

inicia assim:

Art. 1° Os institutos superiores de educacdo, de carater profissional, visam a
formacdo inicial, continuada e complementar para 0 magistério da educacao
béasica [...].

A definicdo do Normal Superior, com carga horaria minima de 3.200 h/a, vem no Artigo
6°, que diz que ele é aberto a concluintes do Ensino Meédio, devendo preparar profissionais
capazes de atuar na formacdo infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e, nesses
mesmos niveis de ensino, podendo atuar na Educacdo Especial, na Educacdo Indigena e
Educacdo de Jovens e Adultos.

O Curso Normal Superior, centrando-se na formacdo para a docéncia da Educacgéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, viria fragmentar e enfraquecer a formagéo do
educador da educagdo bésica, centrando-se no ensino, abandonando a pesquisa, provocando nos

cursos de Pedagogia grande crise de identidade a partir de entdo. Novamente, ha uma cisdo entre
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teoria e pratica: uma teoria a ser desenvolvida nos cursos de Pedagogia, e uma prética aprendida
NOS CUrsos normais superiores.

Depois de 1999, diversos documentos foram encaminhados ao CNE com o objetivo de
reforcar a proposta elaborada pela Comissdo de Especialistas, como, por exemplo, o
Posicionamento conjunto das entidades®, entregue em novembro de 2001. Nesse documento,
além de reafirmar a proposta enviada, deu-se énfase a duas teses: 1. a base do curso de Pedagogia
é a docéncia; 2. o Curso de Pedagogia, porque forma o profissional de educacao para atuar no
ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacdo, €, a0 mesmo tempo, uma Licenciatura
e um Bacharelado. Foi uma denuncia em relagdo a dicotomia entre teoria e pratica, pois haveria
a formacdo para uma pratica docente na Educacdo Infantil e séries iniciais, e uma formacao
tedrica no bacharelado, formando para a pesquisa em educacéo.

Para Kishimoto (1999, p. 61),

O curso normal superior, recriado pela lei 9394/96, traz uma polémica ao
separar a formacdo docente da universitaria, propor um curso com menor
tempo de formagdo, fragmentar o cuidar do educar e desqualificar o quadro de
profissionais responsaveis pelo curso®®.

Ha, de acordo com Kishimoto (1999, 72), questdes muito problematicas nessa

modalidade de formacéo:

O tempo de duracgdo do curso, somado a pouca exigéncia na contratacdo do
corpo docente, geram consequéncias de varias naturezas: preconceitos, baixos
salérios, baixa identidade do profissional, poucas expectativas de
profissionalizagéo, entre outras.

A autora ressalta ainda:

Outro aspecto que inquieta é a separacdo entre a formacdo profissional e a
universitaria. O curso normal superior fora do contexto universitario deixa de

8 ANPEd, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES ¢ FORUM NACIONAL DE DEFESA DA FORMACAO
DE PROFESSORES.

8 KISHIMOTO, Tizuko Morchida: Politica de formagcao profissional para a educagéo infantil: pedagogia e normal
superior. Educacdo & Sociedade, ano XX, n. 68, p.61-79, dez. 1999.
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oferecer a diversidade, essencial para a formacéo docente, ndo se beneficia do
caldo cultural propiciado pelas reflexGes sobre as ciéncias da educacéo aliadas
ao tratamento dos conteldos, em um espaco que se torna pedagdgico,
transformando-se em campo fértil de flexibilidade, agGes criativas e estratégias
de aprendizagem. (KISHIMOTO, 1999, 74)

O Decreto Presidencial 3.276, de 6 de dezembro de 1999, no paragrafo 2° do seu artigo
3°, determina que “a formagdo em nivel superior de professores para a atuagao multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a
exclusivamente em cursos normais superiores” (grifo nosso); atendendo as pressdes dos
educadores, em especial dos defensores do Curso de Pedagogia, ameacado de extin¢do, o
Decreto 3.554, de 7 de agosto de 2000, trocou o termo exclusivamente por preferencialmente.
Os cursos de Pedagogia puderam respirar mais um pouco em relacdo a formacdo docente para
esses niveis de ensino.

Em maio de 2000, o Ministério da Educacdo publica uma Proposta de diretrizes para a
formacdo inicial de professores da educaco basica, em cursos de nivel superior®”. Num
documento de 82 péginas, coordenado por Guiomar Namo de Mello, a palavra Pedagogia

aparece uma unica vez no corpo do texto, que trata dos seguintes temas:

Reforma da educacdo bésica;

Demandas da reforma da educacdo bésica;
Suporte legal da formacéo de professores;
Questoes a serem enfrentadas na formacao inicial,

Principios orientadores para uma reforma da formacéo de professores;

o a k~ w N E

Diretrizes para a formac&o de professores.

Embora ndo fosse um documento para tratar apenas da educagdo de competéncia dos
pedagogos, mas de toda a educagdo bdsica, ¢ muito estranho que o termo “pedagogia” tenha
aparecido apenas uma vez. O documento propde que a educacao bésica seja vista como um todo
integrado, da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, e defende a ideia de que a reforma curricular
deva ser um instrumento para transformar em realidade as propostas da educacdo bésica.

Destaca, ainda, a necessidade de uma nova organizacao institucional, defini¢éo e estruturagio

87 Texto encontrado em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/basica.pdf. Aceso em: 09 jul. 2019,
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dos conteddos que respondam as necessidades de atuacdo do professor [...], estabelecendo a
vinculagdo entre as escolas de formacéo inicial e os sistemas de ensino. Depois de fazer uma
analise dos suportes legais da formacéo de professores, com énfase na LDB, no Parecer 01/99
CP/CNE e no Decreto 3276/99, o documento faz um levantamento das principais questdes a
serem enfrentadas na formac&o inicial. Esse € o ponto alto da proposta, segundo 0 nosso ponto
de vista. O documento comeca citando uma palavra de Milton da Silva Rodrigues, em 1959, na
USP:

Em poucas palavras, o sistema que admite a concomitancia de duas finalidades
—a da formacéo de cientistas e a da preparacao de professores secundarios — na
realidade, persegue uma s6, a primeira. Os que ficam para a segunda séo 0s que
fracassam em relacdo a primeira. Fracassam noventa, triunfam dez. E
desumano para os alunos; é um desperdicio para a sociedade®. (MEC, 2000, p.
21)

Ainda segundo esse documento, os problemas a serem enfrentados podem ser assim

sistematizados:

a) segmentacdo da formacdo e inadequada relacdo teoria-pratica, e entre contelidos
pedagdgicos e contetdos de ensino (que ndo merecem atencgdo necessaria);

b) isolamento das escolas de formacdo em relacdo a educacdo basica e aos outros
espagos existentes na sociedade;

c) desprezo a pesquisa e ao acesso as tecnologias da informacdo e das
comunicacoes;

d) desconhecimento da cultura trazida pelos professores e falta de possibilidades

para aperfeicoamento cultural.

E um quadro que preocupa e que pode ser um dos elementos para compreender o
insucesso da educacéo basica. Para fazer frente a isso, 0 mesmo documento indica os principios

orientadores para uma reforma da formacao de professores, centrada nas competéncias como

8 No inicio do século XXI, a carreira docente apresenta pouco atrativo, os salarios estdo defasados e, principalmente
nas escolas publicas, 0 medo causa stress nos professores, que se sentem ameacgados pelos alunos. Terminado o
curso de Pedagogia, de modo especial nas universidades publicas, os “melhores” véo para a pés-graduagéo; 0s
outros vao para as salas de aula da educacéo basica.
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“modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e operacfes que utilizamos para
estabelecer relacbes com e entre objetos, situacOGes, fendmenos e pessoas que desejamos
conhecer”. Mas alerta para que nao se descure dos conteudos, pois “eles assumem papel central,
uma vez que € por meio da aprendizagem de conteudos que se da a construcdo e o
desenvolvimento de competéncias”. A avaliagdo ¢ proposta como “parte integrante do processo
de formacdo, uma vez que possibilita diagnosticar questdes relevantes, aferir os resultados
alcancados considerando 0s objetivos propostos e identificar mudancas de percurso
eventualmente necessarias”. E a pesquisa ¢ proposta como “elemento essencial na formagao
profissional de professor”,

Para isso, as Diretrizes para a formacdo de professores, segundo o documento, terdo
enfoque nas competéncias (MEC 2000, 48ss); além disso, o documento trata dos seguintes
temas: organizacao curricular; organizacdo institucional das escolas de formacao; avaliacdo dos
cursos de formacéo de professores a ser realizada pelas instituicbes formadoras; avaliacdo dos
cursos de formagao de professores a ser realizada no nivel do sistema de ensino (Idem, p.62ss).

Educadores que analisam esse documento percebem o nitido desafio entre o entregar-se
piamente nos bracos do mercado, mesmo considerando os avangos das forcas produtivas, e a
luta na direcdo da transformacdo social. Isso fica claro no comentério feito pela
ANFOPE/FORUMDIR®:

No cerne dessas lutas, encontra-se o reconhecimento da educagcdo como uma
prética social capaz de reproduzir, mas também de inovar e restaurar forgas de
intervencdo e transformacdo social. No entanto, é preciso que explicitemos a
gue e a guem encaminhamos 0s projetos que advém desse processo. Isto é, se
restringimos a vinculagdo da educacao a produtividade no seio dessa sociedade
gue ora temos, ou, de outra maneira, sem negar a importancia de vincularmos
0s projetos educacionais a producdo da existéncia, encontramos formas de
organizacdo, sistematizacdo e expressdo de um projeto compromissado com a
revisdo das relagBes sociais de producdo e, portanto, com um novo homem a
assumir essas relagoes.

As entidades criticam ainda diversos pontos do documento: em primeiro lugar, hd o
produtivismo que toma conta da educacdo, que passa a medir a qualidade e o rendimento por

resultados, segundo parametros ja estabelecidos nas avaliagdes; ha também uma énfase em

8 Os textos entre aspas sdo citaces literais do documento lido na internet, conforme indicagéo acima.
% Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/AnpeGoia.pdf. Acesso em: 10 jun. 2009.
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competéncias e habilidades para formar professores para o status quo da educacdo bésica, sem
espaco para a contestacao, para a recusa e 0 novo; em terceiro lugar, a relacdo teoria-préatica ndo
estd bem definida, conduzindo mais numa direcdo técnico-praticista, mais préxima do
tecnicismo dos anos 70; ha ainda uma preocupacdo com o divércio entre licenciatura e
bacharelado, o0 que pode separar ensino de pesquisa, pois se enfatizam os contetdos do saber
fazer, sem discutir criticamente a producédo e escolha desses contetdos; nesse mesmo sentido,
critica-se o fato de ndo haver énfase em que essa formacdo se dé nas universidades,
principalmente, puablicas, l6cus da indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo; ha a
preocupagdo com a auséncia de referéncias sobre o financiamento da educagédo, o que leva a
pressupor um caminho aberto para a ampla privatizacdo da formacdo de professores. Sao
problemas sérios e significativos.

Com base nessas criticas dos educadores, a ANFOPE/FORUMDIR prop6e um decalogo
a ser observado:

1. preocupacdo com a formacdo que considere a vida humana em todas as suas
dimens6es, manifestando-se em uma proposicao de educacdo omnilateral;

2. adocéncia deve ser a base da formacao;

3. considerar o trabalho pedagdgico como foco no processo de formagdo, porém sem
abrir mdo de uma sélida formacéao tedrica;

4. garantia de ampla formacao cultural,

5. aarticulacdo entre a proposta curricular e as vivéncias no campo escolar e em
outros campos de atuacdo docente ao longo do processo de formacao, desde o
inicio do curso;

6. aassuncdo da pesquisa como principio educativo de formacao, sem desvincular
as diferentes formas de constituicdo e materializagdo da pesquisa;

7. a possibilidade de vivéncia e andlise das formas de gestdo democrética; o
desenvolvimento e a reafirmacdo do compromisso social e politico da docéncia;

8. reafirmacdo constante sobre os diferentes projetos de formacdo do professor e
suas condicdes de trabalho e de existéncia;

9. avaliacdo permanente dos cursos de formacao;
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10. conhecimento das possibilidades de trabalho docente nos varios contextos e areas

do campo educacional®?.

Esta proposta discutida pela comunidade académica resultou no Parecer CNE/CP 9/2001,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduac&o plena. E sintomatico observar que
no documento que trata de formacédo de professores, em 56 paginas da Internet, embora apareca
57 vezes o termo pedagdgico (a, 0s, as), ndo aparece o termo Pedagogia uma Unica vez! Mas
aparece 6 vezes a expressdo Normal Superior.

Dando continuidade a pesquisa exploratdria do historico da elaboracdo das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, segue abaixo a indicacdo dos principais documentos que
auxiliam a compreensdo do projeto de formacdo dos pedagogos. Em tempos de transicéo,
percebe-se uma furia legiferante, parece que para fugir da Pedagogia.

Iniciamos pelo Parecer 133 de 30 de janeiro de 2001, do CNE/CES, que presta
esclarecimentos quanto a formacdo de professores para atuar na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, determinando que ela serd dada em Curso Normal Superior
oferecido por Institutos Superiores de Educacdo. No mesmo ano, séo publicados o Parecer
CNE/CP 27/2001, que altera item 3.6., alinea “c” do Parecer CNE/CP 9/2001, que trata dos
estagios, e o Parecer CNE/CP 28/2001, que da nova redacdo do Parecer CNE/CP 21/2001,
estabelecendo a duracdo e a carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacgéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgdo plena, reforcando o minimo de
2.800, ndo podendo ser integralizado em tempo inferior a trés anos, inclusive para o Curso
Normal Superior.

Em 2001, foi sancionada a lei que estabelece o Plano Nacional de Educacéo (Lei
10.172/2001), cujo item IV trata do Magistério da Educacdo Basica. O diagndstico (BRASIL,
2001, p. 137ss) feito com base nos dados do MEC/INEP/SEEC, de 1998, deixa clara a situagdo
calamitosa da deficiéncia da formagdo docente para a Educacdo Infantil e séries iniciais do

Ensino Fundamental. Para a Educacéao Infantil 29.458 professores e para o Ensino Fundamental

%1 Sintese por mim elaborada a partir de texto postado em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ AnpeGoia.pdf.
Acesso em: 10 jun. 2009.
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mais de 100 mil professores necessitam de formacdo, ao menos, na modalidade normal, de nivel
medio.

Ao estabelecer as diretrizes, o Plano indica a valorizacdo do magistério como ponto
central da tarefa a ser cumprida (BRASIL, 2001, p.141s), o que implica 0s seguintes requisitos:
uma formacéo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do educador engquanto
cidaddo e profissional; o dominio dos conhecimentos objeto de trabalho com os alunos e dos
métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem; um sistema de educacgéo continuada que
permita ao professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de
uma visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo®; jornada de trabalho organizada de
acordo com a jornada dos alunos, concentrada num unico estabelecimento de ensino e que inclua
0 tempo necessario para as atividades complementares ao trabalho em sala de aula; salario
condigno, competitivo, no mercado de trabalho, com outras ocupacgdes que requerem nivel
equivalente de formac&o; compromisso social e politico do magistério.

A Lei que aprova o Plano Nacional de Educacdo assume alguns dos seus principios
(BRASIL, 2001, p. 142s): Na formacdo inicial € preciso superar a histérica dicotomia entre
teoria e préatica, e o divércio entre a formacdo pedagodgica e a formacdo no campo dos
conhecimentos especificos que serdo trabalhados na sala de aula; a formacao continuada assume
particular importancia, em decorréncia do avanco cientifico e tecnoldgico e da exigéncia de um
nivel de conhecimentos sempre mais amplo e profundo na sociedade moderna. Este Plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formacdo permanente (em servico) dos profissionais da
educacdo; quanto a remuneracdo, € indispensavel que niveis mais elevados correspondam a
exigéncias maiores de qualificacdo profissional e de desempenho.

Com base nisso, 0 Plano estabelece as seguintes diretrizes (BRASIL, 2001, p.143s) para
a formacdo dos profissionais da educagdo e sua valorizagdo: formacdo cultural e tedrica nos
contetdos especificos e pedagdgicos; foco formativo na atividade docente, tendo a pesquisa
como principio formativo; trabalho coletivo interdisciplinar; contato com a realidade, com os

temas atuais da cultura e da economia, e com as novas tecnologias desde o inicio da formacéo;

92 “Novo humanismo”, expressdo no item 10.2 da Lei 010172/2001, que aprova o Plano Nacional de Educagéo.
Depreende-se da leitura da Lei que esse novo humanismo implica uma educacdo que leve em consideracdo a
superacdo das desigualdades sociais.
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formacédo para a inclusdo; formacdo para a gestdo democrética e para o desenvolvimento do
compromisso social e politico.
A seguir, sdo estabelecidos objetivos e metas (BRASIL, 2001, p. 144ss), que podem

assim ser resumidos:

1. estabelecer planos de carreira com piso salarial e jornada integral num Unico
estabelecimento, tendo garantido o tempo para estudo, preparacdo de aulas e
reunioes;

2. garantir que, em 5 anos, todos os professores de Educacéo Infantil e séries iniciais
tenham pelo menos o Ensino Médio adequado;

3. que em 10 anos, 70% dos professores de Educacao Infantil e Ensino Fundamental
e 100% dos professores de Ensino Médio tenham formacéo especifica em nivel
superior;

4. estabelecer, dentro de um ano, as diretrizes para formacao de professores®;

5. formacdo especifica para a inclusdo e para o respeito e difusdo dos elementos
culturais e religiosos dos indigenas, afro-brasileiros e trabalhadores rurais;

6. formacdo docente em servico, presencial ou a distancia, generalizando as
licenciaturas em periodo noturno nas IES publicas;

7. interiorizacdo da formacdo de professores;

8. expansdo dos cursos de especializacdo, mestrado e doutorado com énfase na
formacédo de pessoal especializado na educacao;

9. formagdo de professores para a alfabetizagdo, em convénio com estados e
municipios;

10. formacdo de pessoal técnico administrativo para a educagdo;

11. avaliacdo periodica do trabalho educacional.

Na Mensagem n° 9, enviada ao Congresso em 09 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001,

p.169-174), o presidente da Republica comunica nove vetos ao Projeto de Lei do PNE, todos

% As diretrizes da Pedagogia, depois de muitas lutas da comunidade académica, sé serdo aprovadas cinco anos
depois. O Anexo 1 traz um quadro comparativo entre a Proposta da ANFOPE e a Proposta do CNE para as Diretrizes
Curriculares.
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relativos aos recursos para implantar o Plano. O mais significativo deles foi para ndo permitir,
como previa o Projeto do PNE, a vinculagdo dos investimentos em educagéo ao PIB, até atingir
0s 7%.

Em 2002, o Conselho Pleno do CNE publica a importante Resolugdo 1/2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, graduacéo plena, com base no Parecer CNE/CP 9/2001,
analisado acima, na qual também ndo aparece o termo Pedagogia. Ainda em 2002, o Conselho
Pleno do CNE publica a Resolucéo 2/2002, tomando por base o Parecer 28/2001, que institui a
duracdo e a carga horéaria de, no minimo, 2.800 horas para os cursos de licenciatura, de graduagéo
plena, de formacdo de professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, especificando a
integralizacdo em, no minimo, trés anos, com duzentos dias letivos/ano, sendo 400 horas de
pratica, 400 de estagio curricular supervisionado, 1800 horas de aulas para os conteldos
curriculares de natureza cientifico-cultural e 200 horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Em 2003, foi aprovado pela Camara de Ensino Superior do CNE, o Parecer CNE/CES
67/2003, que estabelece o Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dos
cursos de graduacéo.

Entre 1999 e 2005, houve siléncio do MEC e do Conselho Nacional de Educagdo em
relacdo as novas diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia, uma vez que esse curso,
como previa a legislacdo, estaria sendo substituido pelo Curso Normal Superior, nos Institutos
Superiores de Educacao que incorporariam todas as licenciaturas. Em 10 de setembro de 2004,
a ANFOPE, ANPEd e CEDES enviaram ao Conselho Nacional de Educagdo um documento
contendo sugestdes para as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Por essas e outras
iniciativas e pela pressdo dos educadores e de suas entidades, o tema foi reaberto e o Conselho
apresentou, no dia 17 de margo de 2005, uma Minuta de Resolucdo das Diretrizes para
apreciacdo dos educadores e da comunidade civil em geral. A comunidade académica reagiu a
essa minuta que propunha o curso de Pedagogia como licenciatura, com duas habilitagcdes
distintas: magistério da Educacéo Infantil e magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dispunha ainda que o projeto pedagogico de cada instituicdo poderia prever qualquer
uma das habilitacdes ou ambas, na forma de estudos concomitantes ou subsequentes, assim como

ficou estabelecido para o Curso Normal Superior. Fica patente a fragmentagdo da formacao que
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esse modelo geraria. ANFOPE, ANPEd e CEDES manifestaram-se e solicitaram uma audiéncia
ao Conselho Nacional de Educacdo, apontando, segundo Scheibe®, as seguintes criticas a
minuta: o documento contraria as aspiracoes histdricas dos educadores em relacéo as diretrizes
curriculares nacionais para o Curso de Pedagogia, além de reduzi-lo ao que se pretendeu
estabelecer para os Cursos Normais Superiores, ndo levando em consideracdo estudos
sistematicos e avangados em educacédo. Critica-se, ainda, a proposi¢do de um bacharelado pos-
licenciatura, afirmando que isso representa clara desvalorizacdo da formacdo para a docéncia,
pois ndo se leva em consideracdo que a Pedagogia tem uma rica tradicdo em formar o bacharel
e o licenciado ao mesmo tempo, sem dicotomias. Aponta-se a dissonancia entre a concepc¢éo de
organizacdo curricular expressa nesse projeto e na proposta elaborada pela Comissédo de
Especialistas da Educacdo da SESu. Outro problema é que, como estd previsto na minuta,
haveria um reforco da formacao de especialistas em cursos de especializacdo, representando uma
forte privatizagéo, por estarem esses, na sua maioria, em maos de IES privadas.

A mobilizacdo nacional em relacdo a minuta apresentada pelo CNE deu resultado. Depois
de ampla discussdo, a Comissdo do CNE elaborou um novo Parecer, CNE/CP 5/2005, que foi
aprovado em reunido do Conselho Pleno do CNE, no dia 13 de dezembro de 2005, na presenca
dos representantes da ANFOPE, CEDES e FORUMDIR. Iria Brzezinski, representante do
CEDES, parafraseando Anisio Teixeira, afirmou: “Vitoria? Porém meia vitoria”.

A aprovacdo ndo foi unanime. O conselheiro César Callegari, em voto separado,
reconhece o0 mérito da elaboracdo do parecer e do respectivo projeto de resolucdo, mas chama a
atencdo para “aquilo que contém de restritivo ao que dispde o artigo 64 da Lei n® 9.394/96 (a
formacédo dos especialistas)”. E conclui afirmando que “aquilo que a Lei dispde, s6 uma outra
Lei podera dispor em contrario”.

O conselheiro Francisco Cordéo vota favoravelmente ao Projeto de Resolugéo proposto,
anexo ao citado Parecer 5/2005, mas ressalta “a importancia da manuten¢do dos Pareceres
CNE/CP n’ 9/2001 e n° 27/2001 e da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que instituem Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacdo Basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, ja reafirmado no presente Parecer”.

% Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007.
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O conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone também vota favoravelmente, mas
deixa registrada a sua insatisfacdo ante a eliminacdo da modalidade bacharelado no curso de

Pedagogia, nos seguintes termos:

Por outro lado, ndo poderia deixar de apontar que a formulagéo apresentada
contém uma contradicdo intrinseca no que se refere a definicdo do Pedagogo,
qgue leva a especificacdo de apenas uma modalidade de formacdo, a
licenciatura. Essa definicdo, que afirma inicialmente ser o Pedagogo o
professor de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
reveste em seguida esse profissional de atributos adicionais que deformam
consideravelmente o seu perfil. Talvez a solugdo para essa contradi¢do Idgica
fosse a admissdo de um espectro mais amplo de modalidades de formacéo,
como o bacharelado, ndo previsto no Parecer.

Outra questdo gue merece comentario é a fixacao de carga horaria minima para
a graduacdo em Pedagogia, distinta daquela fixada para todas as demais
licenciaturas. Nao apenas esse fato constitui uma impropriedade em si, como
0s argumentos de maior complexidade do processo formativo, que sustentam a
diferenciacgdo, ndo sobrevivem diante das comparagdes relativas as condicoes
similares verificadas nas demais licenciaturas.

Por fim, afirmo minha convicgdo de que seria possivel progredir um pouco
mais neste trabalho de modo a abranger de forma mais ampla 0s componentes
académicos e legais da formacdo de Pedagogos, como convém as Diretrizes
Curriculares Nacionais para este curso de graduacao.

Diante de tais votos, o ministro da Educacéo solicita ao Conselho um reexame do Parecer
5/2005, o que resultou na aprovacdo do Parecer CP/CNE n° 3/2006, conforme texto completo,
Anexo 3. Esse parecer deu nova redacéo ao art. 14 da Resolucdo®® anexa ao Parecer CP/CNE n°

5/2005, que ficou assim:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n°
5/2005 e desta Resolugéo assegura a formacéo de profissionais da educagéo
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°
9.394/96.

§ 1°. Esta formacao profissional também poderé ser realizada em cursos de pés-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os
licenciados.

§ 2°. Os cursos de pos-graduacao indicados no § 1° deste artigo poderédo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos
termos do Paragrafo unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

% A redagdo anterior do Artigo 14 era esta: “A formagio dos demais profissionais de educagio, nos termos do art.
64 da Lei n° 9.394/96, sera realizada em cursos de p6s-graduagao, especialmente estruturados para este fim, abertos
a todos os licenciados. Paragrafo Gnico. Os cursos de pos-graduacdo poderdo ser disciplinados pelos respectivos
sistemas de ensino, nos termos do art. 67 da Lei n° 9.394/96”, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf. Acesso em: 13 out. 2011.
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O conselheiro Francisco Aparecido Cord&o votou contrariamente & proposta de alteracdo
do art. 14 do Projeto de Resolucédo aprovado,

por entender que a mesma desconfigura o que tem de mais inovador no texto
aprovado em dezembro Gltimo por este Conselho Pleno e que representa uma
afronta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de Professores da
Educacdo Baésica. (...) a emenda retificativa proposta pela Comissdo Bicameral
de Formacdo de Professores transforma o curso de Pedagogia em um curso
genérico e desfigurado, sem condicbes de contribuir efetivamente tanto para a
valorizacdo dos professores e da sua formagdo inicial quanto para o
aprimoramento da Educacdo Basica no Brasil.

O debate acima demonstra que ha ainda muitas questdes abertas em relacdo a formacéo
de pedagogos e que merecerdo discussdes e até novos rumos. De todo modo, as Diretrizes® esto
postas; bem ou mal, elas foram negociadas com a comunidade académica, apresentando as
seguintes caracteristicas gerais que representam algumas conquistas e outras tantas

preocupacOes. Segundo ponto de vista adotado no presente trabalho, sdo conquistas:

1. superacdo da dicotomia — bacharelado x licenciatura: porque resolve o impasse
criado entre a opcdo de formar o pedagogo no docente ou formar o docente no
pedagogo;

2. organizacdo dos estudos por nucleos: se, de um lado é boa, por permitir maior
flexibilidade, de outro, pode significar a incerteza e o empobrecimento dos
contetidos necessarios a formacdo do pedagogo;

3. aduracdo passa de 2800 para 3200 horas que, sendo horas/reldgio, garante mais
tempo para uma formagdo tdo ampla quanto a prevista nas diretrizes;

4. apossibilidade de aprofundamento em outras areas constantes do curriculo: é uma
conquista, desde que nédo deixe de lado os contetdos, competéncias e habilidades
imprescindiveis a formagao;

5. extincdo das habilitagdes: porque auxilia a superaracdo da fragmentagdo na

formacéo do pedagogo.

% Leda Scheibe informa, em reunido com educadores na UFSCar, no inicio de setembro de 2009, a qual estive
presente, que, diante das notas baixas obtidas pelos cursos de Pedagogia no ENADE, existe um movimento na
ANPEd para alteracdo das Diretrizes, reforgando, principalmente a dimenséo pratica do curso (a questdo teoria-
pratica € o eixo da discussdo no ultimo capitulo).
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Entende-se que sejam preocupagdes:

1. aabrangéncia da formacdo de docentes das series iniciais e da educacdo infantil;
de especialistas em gestdo, supervisdo, orientacdo, educacdo especial, indigena e
quilombola; coordenacdo pedagdgica; formagdo para a pesquisa em ciéncia da
educagdo, etc. € uma preocupagdo porque sobrecarrega 0 curso com uma
formacdo generalista que, pretendendo formar para tudo, pode acabar ndo
formando para nada.

2. 0s principios das diretrizes sdo principios mais abrangentes, que permitem todo e
qualquer tipo de configuracdo curricular, dependendo dos interesses teorico-
praticos de cada instituicdo, o que pode levar também a incerteza quanto aos
conhecimentos que devem ser contemplados pelo curso;

3. 0 Parecer ndo se refere ao pedagogo, mas ao licenciado em Pedagogia: é uma

expressao geneérica que ndo favorece a identidade da profissao.

Embora a relacdo teoria e préatica, tema desta tese, esteja bem elaborada no Parecer, ndo
Ihe foi dado tratamento aprofundado na Resolucdo, enfraquecendo sua fundamentacao.



CAPITULO Il

DIRETRIZES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA: A DIFICIL SUTURA
ENTRE TEORIA E PRATICA

1. Relacdo teoria e pratica na formacéao de professores: tipologias

Com foco na histdria, dentro da perspectiva gramsciana, o objetivo é fazer a analise das
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia e da Resolucdo 2, CNE/CP/2015%, para uma
melhor compreensédo da formacgdo do pedagogo e da propria educacdo em geral no Brasil.

H4&, aqui, uma preocupacdo em trabalhar especialmente a questdo da relacdo teoria e
pratica na formacédo do pedagogo, a partir das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, sem,
contudo, perder de vista a insercdo dessa temética no universo mais amplo da educagdo
brasileira. N&o se pretende ir apressadamente do detalhe para o todo, nem fragmentar o objeto
da pesquisa.

Em 1929, em seu primeiro caderno escrito no carcere, no meio de material heterogéneo,
Gramsci (1975, p. 22) fez a observagdo: “O ossinho de Cuvier®. Observacio ligada a nota
precedente. O caso Lombroso. A partir de um pequeno 0sso de rato, as vezes, se reconstruia um
monstro imaginario”. Isso chama a atencdo para o limite do particular e para o cuidado com as
generalizacOes apressadas e definitivas. Coerente com essa percep¢do, Gramsci é prédigo nas
expressdes: a ser averiguado, merecendo ser aprofundado, é preciso distinguir este fato, etc.

Mas, ao mesmo tempo, alguns meses depois de escrever a nota sobre o ossinho de Cuvier,
Gramsci (1978, p. 146) conclui uma carta a sua mulher, em 30 de dezembro de 1929, com esta
observacao: “Pode ocorrer, e antes ¢ muito provavel, que algumas de minhas apreciagdes sejam

exageradas e até mesmo injustas. Cuvier costumava reconstruir um megatério ou um mastodonte

%7 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.

% E uma referéncia a atitude “cientifica” do naturalista francés Georges Cuvier (1769-1832) que, a partir de um
ossinho, reconstréi um dinossauro.

72



partindo de um ossinho, mas pode ocorrer também que com um pedago de rabo de rato chegue-
se, ao contrario, a uma serpente marinha”.

Empregar esse método proposto por Gramsci na leitura e na critica das diretrizes
curriculares do curso de Pedagogia ¢ um grande desafio para quem foi formada na escola da
metafisica. A luz de Gramsci, fiz a leitura das Diretrizes Curriculares com o intuito de identificar
nelas a relacéo entre teoria e pratica na formacéo do pedagogo, uma andlise que, por uma questao
de aprendizado no contexto, passa também pela minha experiéncia de aluna, professora,
coordenadora de curso de Pedagogia e diretora, como direi adiante.

Nas Diretrizes, que tém por objetivo regular a formacdo daquele que atua diretamente
nas salas de Educagdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que sera
administrador, coordenador, supervisor, avaliador, que sera responsavel pelo planejamento e
pesquisador da ciéncia da educacdo, a relacdo teoria e pratica apresenta-se muito fragil,
demonstrando ser incapaz de realizar uma sutura eficaz entre 0 mundo dos conceitos e 0 mundo
das acgdes concretas.

A partir das leituras, reflexdes, praticas pedagdgicas e de toda experiéncia profissional,
e com a finalidade de compreender melhor o objeto da tese, esta pesquisa procura estabelecer as

relagdes fundamentais entre teoria e pratica, na formacdo do educador®:

a) Aplicacao da teoria na pratica: as escolas normais e faculdades de Pedagogia tinham,
e muitas ainda tém a chamada escola de aplicacdo'®, onde os estudantes treinam e praticam o
exercicio de conferir a eficacia de conceitos e métodos estudados nos bancos de suas escolas de

professores. Parece haver uma relacdo de méo Unica, numa visao dicotbmica (e ndo dialética)

9 0 estudo dessa tipologia sera aprofundado no final deste capitulo, quando se fara a andlise das entrevistas com
pedagogos. Esta “tipologia” é um pequeno ensaio de minha autoria, levando em considerac¢do aquelas produzidas
por Gramsci, Saviani, etc.

100 visitei, em dezembro de 2011, o conjunto de escolas projetadas por Ramos de Azevedo, e construidas na
passagem do século XIX para o século XX, no interior da reforma republicana da educagdo, em Itapetininga, onde
deveriam se instalar a Escola Normal, Escola Modelo Preliminar e Escola Modelo Complementar. Tombadas pelo
Patriménio Historico, |4 estdo os imponentes prédios a emprestar glamour a uma fase da histéria da Educagdo no
Brasil. Uma das salas instaladas hoje no antigo pordo da escola é mais adequada, aconchegante, arejada e bonita do
que muitas das salas “nobres” das “escolas de Eternit” da segunda metade do século XX. Mais informacdes sobre
0 conjunto de Escolas de Itapetininga em: http://peixotogomide.blogspot.com/2007/09/histrico-de-nossa-
escola.html; e no livro: CORREA, Maria Elizabeth Peirdo; NEVES, Helia Maria Vendramini; MELLO, Mirella
Geiger de. Arquitetura escolar Paulista: 1820-1920. Sdo Paulo: FDE. Diretoria de Obras e Servicos, 1991.
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em que a res cogitans desce ao mundo material da res extensal®. Nessa relacdo, ha um sentido
de onipoténcia da teoria em relagdo ao mundo da préatica. Mostram-se ai bem fortalecidas, dentre

outras, as duas primeiras regras de Descartes (1999, p. 1; 5) na orientacdo do espirito:

Regra I. Os estudos devem ter por meta dar ao espirito uma direcdo que lhe
permita formular juizos sélidos e verdadeiros sobre tudo que se lhe apresenta.

Regra I1. Os objetos com 0s quais devemos nos ocupar sdo aqueles que Nossos
espiritos parecem ser suficientes para conhecer de uma maneira certa e
indubitavel.

H4, portanto, uma teoria clara e completa que, bem assimilada, sera capaz de dar conta
da multifacetada realidade educacional, sem questiona-la. Quando o estagiario, na escola de
aplicacdo, ndo se torna um mero auxiliar barato do trabalho docente, 0 maximo que existe € uma
tentativa de esclarecer mais os conceitos e aprender novos métodos para interferir naquela
realidade concreta e modifica-la segundo os objetivos da mesma teoria. E 0 que se chamava
antigamente de preparacdo para, entre outras coisas, a “regéncia” de sala de aula. Isto também ¢
importante, mas ndo € disto que se trata aqui. Pode-se dizer que esta é uma dimensdo teoricista

da relacdo teoria e pratica.

b) Da prética para a teoria: parte-se de um contato superficial e aligeirado com o
mundo da pratica; de poucos casos e de uma observacdo sem muita direcdo, a ndo ser da
capacidade de coletar dados fragmentados, elaboram-se teorias com pretensdes generalizantes.
Nesse caso, sem terem sido iluminados por uma teoria sélida e consistente, os estudantes de
Pedagogia, revestidos do senso comum e de um mosaico de supostos conhecimentos (de um
saber de epigrafes), constroem teorias que oscilam como birutas de aeroporto sob 0 comando
dos ventos. Ora acreditam que a solugdo esteja numa rigida disciplina; ora defendem a ideia de
uma escola mais democratica; por vezes, tornam-se adeptos de um trabalho mais conteudista;
em outras ocasides passam a defender uma escola do “aprender a aprender”. E, em geral, ndo se
ddo conta de suas proprias oscilagcdes e muito menos dos fundamentos tedricos e politicos de

suas posicoes.

101 Para o racionalismo de Descartes, a res cogitans ¢ a “coisa pensante”, o sujeito que pensa, € que se encontra
limitado por uma res extensa, 0 seu proprio corpo, que é material.
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Isso acontece também nas pesquisas em educacdo quando pesquisadores partem da
observacdo do singular, da coleta de dados a respeito da pratica de um professor, numa sala de
aula, ou das reac6es de um aluno, e dai deduzem teorias de grande alcance, dando um salto para
o universal (no sentido da generalizacdo). Aqui faz bastante sentido a observacdo de Gramsci
sobre o Ossinho de Cuvier, visto anteriormente. E, nesse caso, os trabalhos tornam-se mais
descritivos do que explicativos; alguns trabalhos assemelham-se mais a relatos jornalisticos do
que a dissertacfes de mestrado ou teses de doutorado.

Pode-se dizer que se trata de um empirismo apressado, em que, de um rapido e superficial
processo indutivo chega-se a conclusdo; em que, no lugar de novas teorias explicativas, criam-
se neologismos para dar conta da mesma realidade. A minha vivéncia como educadora e as
pesquisas realizadas ao longo deste trabalho levaram-me a conclusdo de que, quando se pensa
que a ciéncia da educacdo avancou, foram as palavras que sofreram mudancas - as vezes, para

pior.

¢) Um ensino tedrico para uma pratica profissionalizante: trata-se também de uma
direcdo de mdo Unica, da escola para a empresa, a fabrica, 0 comércio, a agricultura, 0s servigos.
Nesse caso, a educacdo pode ser rebaixada a condicdo de treinamento. As escolas definidamente
profissionalizantes formam, adaptam, condicionam o futuro trabalhador. Seu curriculo esta
cheio de métodos e técnicas para tornar o trabalhador eficiente. Para a nova forma de acumulagéo
capitalista, forma-se um trabalhador flexivel, para relagdes de trabalho e legislacdo também
flexiveis.

A educacdo tecnoldgica das classes proletarias interessa tanto aos trabalhadores quanto
a seus empregadores, 0 que gera uma condigdo contraditoria. Se os capitalistas, para enfrentar a
concorréncia, necessitam de trabalhadores mais qualificados, estes, por sua vez, tornam-se mais
exigentes e autbnomos. Mas também os trabalhadores concorrem entre si, buscando os melhores
cursos que os cologuem em situacao privilegiada no mercado, reproduzindo assim, entre uns e
outros, a perversidade do modo capitalista de produgdo: uma concorréncia que desumaniza a
todos. Isso ndo significa que os pais que buscam uma melhor escola tecnoldgica para seus filhos
sejam burgueses e alienados. Significa que a luta pela educagéo, para ser completa, precisaria
incluir a busca da formacao intelectual e fisica, na perspectiva omnilateral e ndo do homem

parcelado, fragmentado, de um executor robotizado.
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Na formacdo do pedagogo, had uma preocupacdo com o aprendizado das novas
tecnologias de informag&o e de comunicacéo, para a utilizagdo dos recursos tecnolégicos e para
a nova linguagem da Educacdo a Distancia. Nesse caso, 0 mundo da pratica, com suas novas
tecnologias, determina os curriculos da Pedagogia. Nos seus anincios para a conquista de novos
alunos, as institui¢des propagam a existéncia de laboratorios de informatica, salas equipadas para
aulas na forma de teleconferéncias, etc. O fetiche da tecnologia, nesse caso, pode ofuscar a busca
de fundamentos tedricos mais sélidos para a pratica educativa. Os meios suplantam os

fundamentos e a finalidade da educacéo.

d) Préxis educativa: enfim, a concepcdo da relagdo entre teoria e pratica na
perspectiva daquilo que se pode chamar de praxis educativa. Teoria e pratica ndo se constituem
em momentos estanques e dicotdmicos na realidade; sdo os dois lados de um mesmo bastéo.
Para Dermeval Saviani (2008, p. 125ss), ha dois grandes movimentos no universo do
conhecimento: o primeiro é o da l6gica formal, que para no momento analitico e, portanto,
abstrato; o segundo se d& quando o pensamento Se propde a apropriar-se da realidade concreta que,
sendo sintese de multiplas determinacdes e ricas relagdes, € unidade na diversidade, algo
complexo que articula elementos opostos. O método dialético ndo estaciona na formulagdo do
conceito (abstrato); ele percorre também o caminho inverso, recompondo o0s elementos
identificados, rearticulando-os no todo, de modo a perceber e explicitar suas relacfes. Passa-se,
portanto, de uma visdo confusa, cadtica, sincrética do fendbmeno estudado, chegando, pela
mediacdo da analise a uma visdo sintética, articulada e concreta, um conhecimento, porém,
sempre provisorio, pois 0 movimento dialético continua. A logica dialética é a légica dos
contetdos que s6 faz sentido se partir da pratica social e a ela retornar, para recomecar o ciclo
do conhecimento e da transformacédo da realidade. Saviani (2008, ao desenvolver o infografico
abaixo, explica que, entre a Pratica Social 1 (ponto de partida) e a Pratica Social 2 (ponto de
chegada, para nova partida), hd os momentos intermediarios da problematizacéo,
instrumentacao e catarse: a problematizacdo implica a tomada de consciéncia dos problemas
enfrentados na pratica social; a instrumentacdo é a apropriagdo dos instrumentos tedricos e
praticos necessarios para a compreensdo, a solucdo e aprofundamento dos problemas levantados
ou detectados na pratica social; a catarse é a incorporacdo dos elementos constitutivos da

aprendizagem na propria vida dos estudantes.
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Figura 1 — Pratica Social

Catarse

Instrumentacao

Bl Prifica social 1

Problematizacdo

Fonte: SAVIANI (2008, p.130)

Essa relacdo se da naqueles cursos que tém um Projeto Politico-Pedagdgico
comprometido com a transformacéo social, com muita seriedade e profundidade no estudo das
teorias articuladas dialeticamente com a realidade concreta; implica a encarnagdo dessa mesma
realidade com o intuito de modifica-la, a0 mesmo tempo em que a prépria teoria € questionada.
E o que se da, por exemplo, nos “Circulos de Cultura” de Paulo Freire e também no que ele
chama de “leitura do mundo”, no conjunto de seus artigos reunidos sob o titulo de “A
importancia do ato de ler”%?, Essa relacio exige uma opcao radical pela mudanca da realidade
concreta.

Cuba, ao ter iniciado a revolugdo socialista, em 1959, centrou esforcos para tentar
resolver os problemas da educacdo, num pais de analfabetos. Segundo Trojan (2008, 56), citando

192 FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler. S&o Paulo: Cortez; Campinas: Autores Associados, 1982.
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Gutierrez, em 1961, Cuba lancou uma Campanha Nacional de Alfabetizacdo que erradicou o
analfabetismo, contando, de inicio, com “Maestros Voluntarios, passou a organizacéo de cursos
acelerados para preparacéo de professores emergentes e, gradativamente, para uma formacéo de
nivel médio e depois superior (GOMEZ GUTIERREZ, 2006, p. 5)”.

O texto continua:

No contexto atual, toda a politica educacional cubana encontra-se vinculada ao
projeto de universalizagdo da educagéo superior, no qual se destaca o0 modelo
de formagdo docente. Esse modelo de formagdo — para todos os niveis, da
educacédo infantil a educacdo superior — tem como elementos fundantes a
unidade entre educacéo e instrugdo e a articulagdo entre estudo e trabalho, o
que torna esse modelo uma referéncia para estudo. Cuba apresenta uma Unica
instituicdo formadora para os docentes da educacéo basica e um modelo Unico
de formacdo, que admite além da via presencial apenas a via apenas
semipresencial. Para que a educagdo cumpra sua funcéo social, 0 modelo
cubano tem defendido a articulagdo entre formacgdo docente e ensino, entre
educacéo e estudo e entre pesquisa e trabalho. (TROJAN, 2008, p. 55)

Interessa ao tema da pesquisa principalmente o final desta citacdo, em que se diz que,
para que a educacdo cumpra a sua funcao social, o0 modelo cubano tem defendido a articulacao

entre:

- formac&o docente e ensino;
- educacéo e estudo;

- pesquisa e trabalho.

A dicotomia Teoria e Préatica certamente podera ser vencida pela articulagéo entre estudo
e trabalho, o que referenda o “trabalho como principio pedagogico”. Uma articulacao superficial,
como costuma acontecer nos cursos de formacdo de professores no Brasil, em que a Prética de
Ensino, muitas vezes, é tedrica, e 0 Estagio Supervisionado esta dissociado da teoria, sera a
perpetuacdo dessa dicotomia.

Um dos principios do Programa Geral de Estudos da Graduagdo em Cuba ¢ a ““vinculagado
entre os contetidos de aprendizagem com a pratica social” (TROJAN, 2008, p. 58). Como lemos
em Trojan, a partir de 1991, houve mudangas no sistema de formagdo de professores,

destacando-se esses principios:
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- Lograr que la formacién se realice en el trabajo y para el trabajo;

- El aumento de la preparacion pedagdgica, socioldgica y psicologica de los
estudiantes y el fortalecimiento de los conocimientos y habilidades para
conocer con profundidad a los educandos con los cuales trabajaran;

- Lograr que los egresados de estas carreras sean, ante todo, pedagogos y que
ello los distinga como profesionales universitarios. (GOMES GUTIERREZ,
2006, p.8 apud TROJAN, 2008, p. 58)

Novamente aparece a centralidade do trabalho e a distincdo dos professores como
profissionais formados em universidades.

No texto dessa autora, ainda se diz que:

Os Institutos Superiores Pedagogicos, com um Unico Projeto, centralizado no
Ministério da Educacdo (MINED), sob a coordenacao do Instituto Pedagdgico
Latinoamericano y Caribefio, sdo responsaveis pela formacdo inicial e
permanente dos profissionais da educacdo, pela pds-graduagdo, pesquisa e
extensdo universitaria. [...] Em primeiro lugar, possibilita uma formag&o tedrica
mais sélida e aprofundada e, em segundo lugar, a relacdo entre teoria e préatica
se realiza, efetivamente, ao longo de todo o curso, combinando ensino e
trabalho. (TROJAN, 2008, p. 59)

O curso se completa em cinco anos, sendo 0 primeiro ano em tempo integral,
concentrando-se em fundamentos tedricos, com carga horaria diaria de seis horas.

Pelo que se depreende do artigo de Trojan (2008), ao longo de todo o texto, a identidade
do professor esta na preocupacao com a aprendizagem dos alunos, numa relacdo intima com a
pratica social.

Para completar, segundo Moacir Gadotti, na apresentacdo do livro Quem sabe, ensina;

quem n&o sabe, aprende: educagdo em Cubal®:

Cuba é um pais que levou a sério a educacdo. Nisso ela tem muito a nos ensinar.
Seguindo a filosofia de Jos¢ Marti, para quem “a melhor maneira de dizer ¢
fazer”, o trabalho [grifo do autor] tem sido, em Cuba, 0 maior educador da
juventude. Nao apenas o trabalho produtivo, mas igualmente o trabalho
pedagdgico de construcdo coletiva de uma sociedade justa e de bem-estar para
todos.

103 Contracapa do livro Quem sabe, ensina; quem ndo sabe aprende: a educacdo em Cuba, 2.ed. CAMPINAS:
Papipus, 1986, de Rubens Pantano Filho e outros.
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Nesse sentido, aqui se define um pouco mais o tipo de trabalho de que se falou, na

integracdo teoria e pratica, ou seja, na praxis pedagdgica.

2. Relagdo teoria e préatica nas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006%%* (daqui por diante sera citada apenas
como “Resolucdo’), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia, na modalidade licenciatura, define amplas possibilidades de atuacdo do

profissional pedagogo, como se pode ler no artigo 2°:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e
em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem
COmo em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.

Foi uma vitdria para uma profissdo ameagada de extin¢do do inicio dos anos noventa aos
primeiros anos do século XXI, conforme fora visto na histéria do curso e das diretrizes
curriculares.

O paréagrafo primeiro do artigo 2° define a docéncia como:

[...] acdo educativa e processo pedagégico metddico e intencional, construido
em relac@es sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcao do conhecimento,
no ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo.

Tudo isso parece muito vago, de uma abrangéncia universal, mas que ndo desce ao chdo

da concretude. E, com isso, ¢ um “tudo” que pode ser igual a “nada”. Se se tomar a norma na
integridade de seu sentido, pode-se dizer que se trata de uma proposta também ousada, que exige

a formac&o de um profissional altamente qualificado e competente; define-se como um processo

104 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 15 abr. 2011.
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que envolve o cognitivo, o afetivo, além das dimensfes éticas, estéticas e sociais. Presume-se
dai uma praxis educativa capaz de dar conta de todas as tarefas.

Ja no paragrafo segundo do mesmo artigo, a Resolucao diz que:

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-préticos, investigacao
e reflexdo critica, propiciara:

I - 0 planejamento, execucéo e avaliacdo de atividades educativas;

Il - a aplicacdo ao campo da educacdo, de contribuicBes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, 0 ambiental-
ecoldgico, o psicoldgico, o linglistico, o sociolégico, o politico, 0 econémico,
o cultural.

Parece ser muito fragil a relacdo proposta entre teoria e pratica, mais adequada ao
primeiro sentido analisado acima: aplicacao da teoria na pratica. Isso fica muito claro no inciso
I, em que o termo aplicacdo é utilizado para expressar essa relagdo. Isso revela um sentido
muito difundido em diversos cursos em que os contetdos das areas de fundamentos (filosofia,
sociologia etc.) sdo considerados propedéuticos, e, portanto, preparatdrios, e nao propriamente
como partes integrantes dos saberes necessarios a formacao daquele profissional. Nesse caso ha
uma separacdo entre a teoria (fundamentos) e a pratica (didaticas, estagios, etc.), sem interacao
entre os docentes, 0s programas e as atividades de formacao dessas areas. No lugar da integracéo,
h& uma dicotomia na matriz curricular, com disciplinas estanques e, as vezes, visivelmente
separadas no curriculo: no inicio do curso estdo as disciplinas de fundamentos, seguidas do meio
para o final com as praticas.

No artigo terceiro, repete-se que o estudante de Pedagogia trabalhara com um conjunto
de informacdes e habilidades composto por uma pluralidade de conhecimentos tedricos e
praticos. Se no paragrafo acima o tedrico-pratico poderia dar o sentido das duas pontas do
mesmo bastdo, aqui sdo realidades que se separam pela conjun¢do aditiva “e”, e, uma vez
separadas, podem nunca mais se encontrar.

Depois de falar de uma genérica educagdo para e na cidadania, o documento (artigo 3°)
diz que ¢ central na formacdo do pedagogo a pesquisa, a analise e a aplicacéo dos resultados
de investigacdes de interesse da area educacional, além da participacao na gestao de processos

educativos e na organizacgéo e funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino.
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Aparece novamente o termo aplicacdo, dando a impressdao de que o0s educadores
responsaveis pelos debates e pela redacdo das diretrizes estdo bastante contaminados pelas
famosas escolas de aplicacdo existentes ao lado de uma Escola Normal ou de um Curso de
Pedagogia. A aplicacdo parece vir depois do aprendizado obtido nas investigacdes. Restaria
saber se as tais investigacOes partiram da pratica e a ela retornaram, no sentido da praxis,
conforme 0 modelo nimero quatro da relacdo entre teoria e préatica apresentado acima.

O artigo quarto praticamente repete o segundo ao definir as funcGes a serem exercidas
pelo profissional pedagogo, o que se completa pelo perfil do egresso definido nos dezoito incisos
e mais dois paragrafos do artigo seguinte, conforme se pode ler no anexo B. A leitura cuidadosa
desse artigo sugere que o pedagogo deve ser formado para ser um super profissional, pronto para
todas as tarefas mais complicadas da educacdo. Ele deve estar preparado para ser professor da
Educacao Infantil e das séries iniciais, com todos 0s conhecimentos e competéncias que essa
tarefa exige; trabalhar em espacos escolares e ndo escolares, em cursos regulares ou especiais,
com formacdo de comunidades indigenas ou quilombolas, na Educacdo de Jovens e Adultos e
na formacao para o trabalho; dominar tecnologias da informacédo e da comunicacao; ser gestor e
saber cuidar das relacbes com a familia, a comunidade e a sociedade; ter consciéncia das
diversidades; ser pesquisador, conhecer e saber ensinar as metodologias etc. Sdo super poderes,
tdo abrangentes, que podem enfraquecer as especificidades da competéncia do pedagogo.

A estrutura do curso de Pedagogia, segundo a Resolucéo, é constituida de um nucleo de
estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificagdo dos estudos e um nucleo de
estudos integradores.

No primeiro ndcleo, aparece quatro vezes o termo aplicacdo, dentro da concepgcao muito

restrita da relacdo teoria para a pratica:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas
do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam
para o desenvolvimento das pessoas, das organizacgdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e nao-
escolares;

c) aplicagdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancgas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;
d) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos & organizacdo da
educagéo nacional. (RESOLUCAO, art. 6°, inciso 1)
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Esse nacleo inclui ainda o desenvolvimento da capacidade de fazer diagnosticos da
realidade e de planejar, executar e avaliar a propria atividade nos campos da educagdo que lhe
compete, em especial, na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Inclui
0 estudo da didatica e dos diferentes cddigos de linguagens referentes aos conteudos a serem
ensinados nesses niveis de ensino.

H4 ainda duas alineas, para as quais se exigiria uma super formacéo do pedagogo:

e) estudo das relacBes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporéanea;

f) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto
do exercicio profissional, em &mbitos escolares e ndo-escolares, articulando o
saber académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa. (RESOLUCAO,
art. 6°, inciso I)

O Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos amplia a abrangéncia dos
objetivos do curso, dando atencdo as investigacdes sobre processos educativos e gestoriais,
preparando ainda o futuro profissional para avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais
didaticos, procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e
cultural da sociedade brasileira. Esse € outro daqueles objetivos de dificil alcance, dadas as
condi¢des de grande parte das instituicbes e ao preparo dos alunos, por faltar a muitas delas
infraestrutura, e a muitos deles o capital cultural inicial para sua compreenséo.

Esse nlcleo propde metas ainda mais altas como o estudo, analise e avaliacdo de teorias
da educacao, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras.

A estrutura do Projeto Pedagdgico, segundo a Resolucdo, se completa com o Nucleo de
Estudos Integradores, com o objetivo de enriquecimento curricular, incluidos ai os seminarios,
iniciagdo cientifica, monitoria e extensdo. Todas essas atividades devem ser, obviamente,
acompanhadas e orientadas pelo corpo docente da instituicao.

Esse nucleo prevé ainda a realizacdo de atividades praticas, de modo a propiciar
vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando aprofundamento e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos. Nessa alinea,
parece que ha uma tentativa de realizacdo da praxis educativa, no sentido do modelo nimero

quatro apresentado anteriormente; mas, a0 mesmo tempo, por ndo ir adiante e ndo ser mais
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explicita a indicacdo nessa direcdo, fica-se com a impressdo de que as atividades praticas
acabam se restringindo a aplicacéo de conhecimentos tedricos na prética, vivéncias fragmentadas
e mera aprendizagem técnica de utilizacdo de recursos pedagogicos, quase num nivel de
instrumentacao. Esse nucleo se completa com atividades genéricas de comunicacao e expressao
cultural.

No inciso | do Artigo sétimo, ao distribuir a carga horaria, a Resolu¢do menciona
novamente as atividades praticas de diferente natureza, sem que isso signifique uma relacao
dialética teoria e pratica, em que a pratica é vista a luz da teoria e, a0 mesmo tempo, modifica-a
de modo dinamico.

Restariam as trezentas horas obrigatorias de Estagio Supervisionado e as cem horas de
atividades tedrico-préaticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos,
por meio de iniciacdo cientifica, da extenséo e da monitoria, como prevé ainda o artigo sétimo.

Ao definir as formas de integralizacdo dos estudos no curso de Pedagogia, a Resolugéo
determina que sejam feitas por meio de disciplinas, seminarios e atividades de natureza
predominantemente teodrica; praticas de docéncia e gestdo educacional; atividades
complementares, incluindo ai o Trabalho de Curso!®, a monitoria, a iniciacdo cientifica e a
extensdo; tudo completado pelo estagio curricular.

Os artigos nono e décimo determinam que os cursos de licenciatura em Pedagogia sejam
estruturados com base nessa Resolucdo, extinguindo a partir do periodo letivo seguinte as
habilitacdes em cursos de Pedagogia. E um salto para um curso que se viu ameacado pelo Curso
Normal Superior em Institutos Superiores de Educacdo. Certamente, uma vitoria dos educadores,
como fora visto, no segundo capitulo.

Os artigos de onze a treze sdo operacionais na fase de transicéo e o artigo quatorze torna-

se importante, resolvendo a polémica anteriormente citada:

A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n®S 5/2005
e 3/2006 e desta Resolucgéo, assegura a formacéo de profissionais da educacédo
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°
9.394/96%,

195 Qinciso 111 do artigo 8° fala em Trabalho de Curso e ndo em Trabalho de Conclusdo de Curso. Esta nomenclatura
parece ser mais plausivel, pois ndo é necessario aguardar o final do curso para se iniciar uma monografia.

106 Tei 9.394/96, Art. 64: “A formagéo de profissionais de educagdo para administragdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou
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A Resolugdo, abrindo possibilidades para os licenciados em outras &reas, determina no
parégrafo primeiro deste artigo que:

8§ 1° Esta formagé&o profissional também podera ser realizada em cursos de pos-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os
licenciados.

E indica os caminhos para regulamentar essa possibilidade:

§ 2° Os cursos de pos-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo Unico
do art. 67 da Lei n° 9.394/96.

3. A relacdo teoria e pratica no Parecer CNE-CP 5/2005

Se a Resolucdo indica que a relacéo entre teoria e pratica na formacéo do pedagogo esta
mais no nivel da aplicacdo das teorias na pratica educacional e esta aparece de maneira
fragmentada, é necessario recorrer ao Parecer, que antecede a Resolucdo, com o intuito de 1a
buscar os fundamentos de tal relacdo. Depois de fazer um breve histérico do curso de Pedagogia,
o0 Parecer 5-2005 CNE-CP de 13 de dezembro de 2005, faz uma critica a dicotomia entre teoria

e pratica. O parecer esclarece que

Durante muitos anos, a maior parte dos que pretendiam graduar-se em
Pedagogia eram professores primarios, com alguma ou muita experiéncia em
sala de aula. Assim, os professores das escolas normais, bem como boa parte
dos primeiros supervisores, orientadores e administradores escolares haviam
aprendido, na vivéncia do dia-a-dia como docentes, sobre 0S processos nos
quais pretendiam vir a influir, orientar, acompanhar, transformar®’.

em nivel de p6s-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formag&o, a base comum nacional”.
A polémica refere-se ao lécus da formacgédo do pedagogo: curso Normal Superior ou curso de Pedagogia?
107 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf, p. 4. Acesso em: 15 abr. 2011.

85



Em seguida, tratando explicitamente da relacdo teoria e prética, continua:

A medida que o curso de Pedagogia foi se tornando lugar preferencial para a
formacédo de docentes das séries iniciais do Ensino de 1° Grau, bem como da
Pré-Escola, crescia 0 numero de estudantes sem experiéncia docente e
formacdao prévia para o exercicio do magistério. Essa situacao levou 0s cursos
de Pedagogia a enfrentarem, nem sempre com sucesso, a problemética do
equilibrio entre formacdo e exercicio profissional, bem como a desafiante
critica de que os estudos em Pedagogia dicotomizavam teoria e pratica®®,

Essa parece continuar sendo a grande diferenca entre a metafisica e o materialismo
historico-dialético, entre a escolastica e 0 marxismo. A dicotomia fecha os contrarios, uns diante
dos outros, ndo permitindo o movimento. A Idgica formal Aristotélico-Tomista considera 0s
fendmenos como estéticos, admitindo que uma coisa permaneca sempre igual a si mesma
(principio da identidade); ao mesmo tempo proclama que uma coisa ndo pode ser igual a outra
coisa (principio da ndo-contradi¢éo); e uma terceira lei muito importante: a coisa € isto ou aquilo
(principio do terceiro excluido). Embora, pela teoria do ato e da poténcia, Aristdteles tente salvar
o movimento, a logica formal tem mais utilidade para analisar a realidade estética. E, neste
momento, 0 que mais interessa € o principio do terceiro excluido em que os termos sao ligados
(ou desligados) pela disjuntiva “ou”: teoria ou pratica. Assim, tem-se a dicotomia, ou no
maximo a justaposicao, unindo dois termos pela conjunc¢ao aditiva “e”, teoria e pratica.

Quando a teoria se torna um dogma, a pratica se transforma num mero lugar de aplicacdo
do que foi pensado de modo organizado; quando a pratica substitui a teoria, a acdo fica vazia de
sentido. Na Il Tese sobre Feurbach, Marx (1987, p. 12), ao criticar a visdo escolastica, assim se

exprime:

A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo
é uma questao tedrica, mas pratica. E na préaxis que o homem deve demonstrar
a verdade, isto €, a realidade e o poder, o carater terreno de seu pensamento. A
disputa sobre a realidade ou nédo realidade do pensamento isolado da préxis €
uma questdo puramente escolastica.

Segundo o Parecer'®,

108 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf, p. 4. Acesso em: 15 abr. 2011.
109 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf, p. 4.
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[...] o curso de Pedagogia passou a ser objeto de severas criticas, que
destacavam o tecnicismo na educacgdo, fase em que os termos Pedagogia e
pedagdgico passaram a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos
metodoldgicos do ensino e organizativos da escola.

Isso teria feito alguns estudiosos do processo educacional envergarem a vara para o lado
oposto e a entender que a pratica teria menor valor. Essa contradicdo entre posturas diversas fica

clara no texto a seguir:

Ponderavam que estudar processos educativos, entender e manejar métodos
de ensino, avaliar, elaborar e executar planos e projetos, selecionar contetdos,
avaliar e elaborar materiais didaticos eram agdes menores. Ja outros criticos,
estudiosos de praticas e de processos educativos, desenvolveram analises,
reflexdes e propostas consistentes, em diferentes perspectivas, elaborando
corpos tedricos e encaminhamentos praticos. Fundamentavam-se na concepgao
de Pedagogia como préxis, em face do entendimento que tem a sua razdo de
ser na articulacdo dialética da teoria e da prética. Sob esta perspectiva,
firmaram a compreensdo de que a Pedagogia trata do campo tedrico-
investigativo da educagdo, do ensino e do trabalho pedagdgico que se realiza
na praxis social.

Como se depreende dai, o conceito de praxis retorna quando o Parecer discorre sobre o
perfil do licenciado em Pedagogia, ao afirmar que o curso de Pedagogia trata do campo teérico-
investigativo da educacdo, do ensino, da aprendizagem e do trabalho pedagdgico que se realiza
na préxis social.

O Parecer ainda destaca que o trabalho pedagdgico e a acdo docente constituem-se na
centralidade do processo formativo do Licenciado em Pedagogia. 1sso reforca a ideia de que o
objetivo é formar o Pedagogo no Docente (discusséo ja feita em capitulo anterior). Analisando
o0 contexto todo do Parecer e da Resolucéo percebe-se que o trabalho é entendido muito mais
como aplicagdo e treinamento pratico do que como lugar a partir do qual o pedagogo se forma
em confronto com a teoria.

Pela analise realizada da Resolucéo, fica claro que nela esta ausente este conceito de
Pedagogia como préxis, no quarto sentido dado aqui a relacdo entre teoria e prética.

J& na Resolugdo 2/2015 CNE/CP, ha mais generosidade na utilizacdo dos termos e

conceitos que relacionam a teoria e a pratica, e, mesmo na dimenséo dialética da praxis. O termo
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“pratica” aparece 29 vezes na resolucdo; a relagdo “teoria e pratica”, 3 vezes; a expressao
“tedrico-pratica”, 2 vezes; e o termo “praxis”, na perspectiva dialética, 2 vezes. Embora a
“pratica”, as vezes, pode ser confundida com a instrumentaliza¢ao do professor para “praticar”
a docéncia®'®, houve grande avanco na direcio da relagdo dialética da praxis pedagdgica. Mas
ndo da ainda para identificar os efeitos dessa mudanca, na prética educativa, o que ndo nos

permite avangar na analise de nosso objeto.

4. Relacdo teoria e pratica no cotidiano e no pensamento dos docentes

Se, até aqui, as analises partiram de teorias, de autores consagrados, de pareceres e
resolucdes, o trabalho volta-se para 0 empirico, garimpando experiéncias para trazé-las ao debate
da comunidade dos educadores. Esta parte traz algo novo, pois apresenta o ponto de vista e a
fala dos protagonistas, formados nos “projetos pedagdgicos” dos cursos de Pedagogia, ao longo
de mais de trinta anos.

Para um estudo empirico, pensou-se em primeiro lugar em analisar Projetos Politico-
Pedagogicos de Cursos de Pedagogia, selecionados a partir de modalidades e estruturas diversas,
como publicos e privados, diurnos e noturnos, em tempo parcial e integral, nas décadas de 1980,
1990 e 2000, comparando-os antes e depois das novas diretrizes curriculares. Mas, apds a analise
dos primeiros PPPs!!!, tanto de institui¢des pablicas quanto privadas, percebeu-se o pouco valor
heuristico do trabalho, pois eles simplesmente reproduzem os termos da legislacdo, desde a

Constituicdo Federal até as Diretrizes Curriculares, passando pelas definicdes de educacdo da

110 No artigo 13, paragrafo 1° dessa resolucéo, o estagio supervisionado passa de 300 para 400 horas; mais 400 horas
de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; passa de 100 para 200
(duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em &reas especificas de interesse dos estudantes,
por meio da iniciag¢do cientifica, da iniciacdo & docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o
projeto de curso da instituicdo. Houve, portanto, um grande acréscimo na dimensdo pratica do curso. Os seus efeitos
poderdo ser analisados, se forem colocados em pratica esses acréscimos.

111 Nesta primeira etapa, foram analisados cinco PPPs de Cursos de Pedagogia vigentes em épocas diferentes: (1)
IES Publica Federal — década de 1990, pds 9394/1996; (2) IES Privada — década de 2000, antes da Resolugdo
CNE/CP 1/2006; (3) IES Privada — década de 1980, antes da Constitui¢do de 1988; (4) IES Publica Estadual — p6s
Resolugdo CNE/CP 1/2006; (5) IES Comunitaria — p6s Resolugdo CNE/CP 1/2006. Uma rapida leitura de outros
projetos pedagégicos disponiveis na Internet serviu apenas para confirmar as primeiras conclusdes. Com auxilio de
um técnico em informatica, os projetos digitalizados foram inseridos num programa Farejador de Plagio, o que
mostrou coincidéncias entre os textos dos Projetos Politico-Pedagogicos e dos textos normativos dos cursos de
Pedagogia que atingiram indices préximos a 70%!
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LDB e de outros documentos do CNE. A andlise ndo faria avancar no conhecimento do objeto
da pesquisa, a relacdo teoria e pratica na formagdo do pedagogo.

Como o trabalho de entrevistas semiestruturadas ja havia sido iniciado, com roteiro
prévio, conforme anexo 4, dando, porém, liberdade para o rumo da conversa, 0 que ajudaria a
captar até elementos que ndo faziam parte do escopo. Para néo tolher a liberdade diante de um
gravador, as entrevistas foram anotadas e redigidas posteriormente (s&o 0s seis primeiros
profissionais em destaque na tabela abaixo).

Ao chegar a elaboracao desta secdo, houve a necessidade de ampliar o leque da pesquisa,
utilizando as facilidades das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo, enviando
questionarios por meio eletrdnico para diversas categorias de pesquisados. No total, foram
enviados quarenta questionarios, dos quais, depois de alguma insisténcia e contatos telefonicos
e até pessoais, obtive exatamente 50%, ou seja, vinte respostas que, somadas as seis entrevistas,
permitiram analisar as falas de vinte e seis pedagogos que exercem ou exerceram fungdes
diversas nas escolas, formados em épocas diferentes, em institui¢cbes publicas e privadas, nos
periodos noturno, diurno e integral. Para facilitar a identificacdo do tipo de profissional
entrevistado, mantendo a privacidade de cada participante, um numero foi atribuido a cada um
deles e foi elaborada a tabela abaixo. Os entrevistados serdo citados pelos numeros entre

parénteses.
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Fonte: a autora (2019)

90

Legenda:
N° do Periodo de IES IES NOTURNO | DIURNO | INTEGRAL | FUNCAO ATUAL EXPERIENCIA
entrevistado | formagéo PUBLICA | PRIVADA ACUMULADA
1 1993-1996 X X SUuE Est. PEB I (t) Est./
DE Est.
2 1991-1994 X X DE Est. El e Mun./
PEB I (e) Est.
3 1978-1980 X X Docente IES Federal PEB | Priv.
4 2007-2010 X X El (t) Mun. PEB I (t) Est.
5 2008-2010 X X El Priv. Monitor EI Priv.
6 2003-2005 X X PEB I (e) Mun. PEB I (t) Est.
7 2000-2002 X X PEB I (e) Est. El (t) Mun.
8 2002-2005 X X PEB | (e) Est. PEB I (t) Est.
9 2000-2004 X X PEB I (e) Est./ CP Est./
PEB I Priv. El (t) Est.
10 1978-1980 X X DE Est. PEB I (e) Est.
11 2001-2005 X X CP Est. PEB | (e) Est.
12 1999 -2003 X X OE Est. El (e) Mun./
PEB I (e) Est.
13 1994 -1998 X X Psicopedagogo Est. PEB I (e) Est./
PEB I Priv.
14 1978-1980 X X PEB I (e) Est./ PEB I Priv./
El (e) Est. CP Priv.
15 2003-2005 X X Coordenador de Creche Mun. | EI (t) Mun./
PEB | (e) Est.
16 1978-1980 X X SecE Municipal PEB I (e) Est./
PEB II (t) Est.
Lingua Inglesa
17 1993-1996 X X Docente IES Priv. PEB I Priv./
CP Priv.
18 1978-1980 X X PEB I (e) Est./ PEB I (e) Est./
CP Est. El Priv.
19 2007-2010 X X PEB I (e) Est. PEB I Priv.
20 2003-2005 X X PEB I (e) Mun. El (t) Mun.
21 1978-1980 X X PEB I (e) Est./ PEB I Priv.
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PEB I Priv.
22 2003-2005 X El (e) Mun./ El (t) Mun.
El Priv.
23 1993-1996 X SUE Est. PEB I (e) Est./
DE Est.
24 2003 -2007 X CP Priv. PEB I Priv.
25 1993-1996 X DE Est./ PEB I Priv./
Docente IES Priv. PEB I (e) Est.
26 2007-2010 X El Priv. PEB | Priv.

CP — Coordenador Pedagdgico

DE — Diretor de Escola

(e) Efetivo (concursado)

El — Educacdo Infantil

Est. — Estadual

IES — Instituicdo de Ensino Superior
Mun. — Municipal

OE - Orientador Educacional

PEB I — Professor Ensino Fundamental
PEB Il — Professor Ensino Médio

Priv. - Instituicdo Privada

Pub. — Instituicdo Publica

SecE — Secretério de Educacéo

SUE — Supervisor de Ensino

(t) Temporario (contrato precario, sem concurso)

A barra (/) separa funces e cargos diferentes.




As entrevistas foram muito produtivas: muitas confirmaram as primeiras conclusdes a
que haviamos chegado; algumas fizeram avancar na discusséo e retornar aos textos tedricos para
reescrever trechos do trabalho. Foi justamente essa relacdo dialética, do empirico ao abstrato
(analitico) e deste ao concreto, que permitiu o aprofundamento do conhecimento do objeto da
pesquisall?,

Dos entrevistados, 14 se formaram em IES Pdblicas e 12 em IES Privadas, sendo que 12
cursaram Pedagogia no periodo noturno; 6, no periodo diurno; e 8, em periodo integral. Os
entrevistados cursaram Pedagogia entre 1978 e 2010, exercendo atualmente as mais diversas
funcdes na educacgéo: supervisao, diregéo, coordenacao, docéncia em Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior, em Instituicbes da rede publica ou privada de
ensino, do sistema federal, estadual (e DF) e municipal.

Houve, portanto, uma preocupacédo com a diversidade dos entrevistados, considerando a
importancia dos dados quantitativos, embora ndo tenha havido uma preocupacdo em abranger
um universo muito grande, mas a diversidade de atores; o objetivo foi o de compreender o objeto
da pesquisa de maneira mais aprofundada. Tendo isso em vista, alguns entrevistados foram
abordados mais de uma vez com a finalidade de esclarecer alguns pontos de sua fala.

Nas respostas, em geral, percebem-se as seguintes recorréncias: na rede publica ha mais
preocupacdo com a formagdo em fundamentos da educagéo, em cursos de duragdo mais longa,
enquanto na rede privada ha um enfoque mais pratico na formacéo dos pedagogos. Percebe-se,
também, que, em relacdo ao tempo de formacdo, aqueles que se formaram h& mais tempo,
principalmente em instituicGes publicas, tiveram suas leituras mais centradas nos classicos,
enquanto os mais novos leram mais textos dos “reformadores da educacio da Espanha”!? além
de Perrenoud, Edgar Morin etc. As pesquisas também informaram que, nas institui¢des publicas,
mesmo que alguns docentes tenham passado pela experiéncia das escolas da rede publica ou
privada, a maioria esta centrada nas atividades académicas da pesquisa e do Ensino Superior,

com pouco ou nenhum contato com a préatica em sala de aula ou gestdo na educacéao bésica, ate

112 Isso esta explicado na letra ) do capitulo 111, sobre a “praxis educativa”.

113 O cataldo Antoni Zabal, J. Gimeno Sacristan (Universidade de Valencia), A. I. Pérez Gdmez (Universidade de
Malaga), Mariano Ferndndez Enguita (Universidade de Salamanca) impulsionaram a reforma espanhola da
educagdo no final do século XX, baseada na pedagogia de projetos, competéncias e habilidades, escola de
resultados, com enfoque cognitivista/construtivista, reforma importada pelo ministro da Educa¢éo Paulo Renato de
Souza, por ocasido da elaboragdo dos PCNs, na década de 1990.
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porque o regime de dedicagdo exclusiva ndo lhes permite tal envolvimento; enquanto, nos cursos
de Pedagogia nas IES privadas, h4 mais docentes envolvidos com tal préatica: sdo professores,
diretores de escolas, coordenadores, supervisores etc. tendo, inclusive, alguns docentes em
Ensino Superior em tempo integral. Enquanto aqueles estdo mais ligados as atividades préaticas
de estégio supervisionado, atividades complementares e extensdo, estes colaboram e assumem

mais as atividades de auxilio a pesquisa, & elaboracdo do Trabalho de Curso e a iniciagao

cientifical4,

As principais e mais significativas respostas dos entrevistados serdo transcritas. O
namero entre parénteses corresponde ao numero do entrevistado conforme tabela acima, o que

permitira caracteriza-lo melhor.

A formagao, no meu tempo, na universidade publica, tinha um enfoque maior
na leitura dos cléssicos da educacgdo: comegavamos por Hesiodo, Homero e 0s
filésofos da Grécia antiga. Ndo havia o presentismo da formacdo atual. Na
Paideia grega aprendiamos a formagéo para o dizer e para o fazer; da maiéutica
socratica a educagdo na Republica de Platdo ou na Politica e Etica a Nicomaco
de Aristoteles; da educagdo romana a educagdo cristd, da patristica de
Agostinho (De magistro) a escolastica tomista; da reforma de Lutero e sua carta
aos principes alemdes sobre a educacdo do povo, a Didatica Magna de
Coménio, na arte de ensinar tudo a todos; passando pela revolucdo cientifica,
com atencdo especial por Galileu, ao racionalismo cartesiano e 0 empirismo e
iluminismo da modernidade; demos muita atencdo ao método indutivo de
Francis Bacon, com seu Novum Organum, e o intrigante texto de La Boitié,
Discurso da Servidao Voluntaria, que nos levou, depois, a compara-lo com A
resposta a pergunta ‘o que é esclarecimento’ de Kant; essa trajetoria nos levou
aos principios da educacdo burguesa desposados pela Revolucdo Francesa,
indo do Emilio de Rousseau ao Rapport de Condorcet. Houve uma preocupagéo
muito grande com a leitura dos criticos dessa educacdo burguesa, o
materialismo histdrico dialético, principalmente pela leitura dos textos de Marx
e Engels que, posteriormente, foram comparados com o positivismo de
Augusto Comte e com a Sociologia de Durkheim e Weber; dentre os autores
do século XX, estudamos muito os textos de Gramsci e fizemos uma leitura da
Historia da Educagdo inspirada nos textos de Mario Alighiero Manacorda. Essa
formac&o cléssica, eu penso, nos dava mais condi¢Bes de desenvolvimento da
Razdo Critica enquanto, hoje, parece-me que 0s cursos estdo mais voltados para
aquilo que chamariamos de “razdo técnica ou instrumental”; essa formacao que
procuramos dar continuidade, especialmente com os alunos da p6s-graduacéo,
nos permite fugir do imediatismo, do “didaticismo” e da ditadura dos meios.
Eu penso que hoje ha um embate entre o tempo longo das leituras cléssicas, da
discussiao e da reflexdo, e o tempo fugaz dos “torpedos” no celular (3).

114 Os pedagogos entrevistados estdo se referindo aos professores de rede publica ou privada que foram seus mestres
no curso de Pedagogia.
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A fala do entrevistado n° 3, formado no final da década de 1970 em Universidade Publica,
revela que a preocupacdo com a relacdo teoria e pratica passava por uma sélida formacao

teorica, permitindo fugir do imediatismo dos discursos da moda.

Eu trabalhei pouco tempo como professor da educagdo basica, mas isso hdo me
tornou um alienado em relacéo a ela. Eu trabalho com formagéo de professores
da educacdo basica, tanto a formacao inicial, no curso de Pedagogia, quanto na
formag&o continuada, em servico, nos projetos de extensdo. E eu entendo que,
sem uma solida formacdo tedrica, nés teremosi!® executores de planos e
sistemas de ensino pré-estabelecidos, mas ndo pedagogos educadores e
protagonistas. Enquanto nés liamos obras inteiras de autores classicos antes de
produzir nossos papers, atualmente, o quantitativismo das avaliagdes da
CAPES esta obrigando a uma producdo em série que se reduz a um copiar e
colar da internet ou a publicagdo de textos “requentados” para “engordar” o
curriculo Lattes (3).

Para estabelecer o confronto de ideias, sera dado um salto para ouvir o formando de 2010

de uma IES privada, com curso de trés anos de duracéo.

Nos tivemos bons professores por estarmos numa cidade onde ha mestrado e
doutorado em educacgdo hd muito tempo. Pela nossa condicéo de vida tivemos
que enfrentar as salas de aula desde cedo, como estagiarios em escolas privadas
de educagdo infantil, na “escola da familia®'®. Eu também participei do
Programa “Bolsa Alfabetizacdo” que me colocou em contato direto com a
pratica de sala de aula. Para mim foi muito interessante, porque, pelos
professores que tive, eu consegui aprofundar nos estudos tedricos para criticar
essa pratica; isso me entusiasmou no estudo da Pedagogia e tem permitido que
eu me destaque no meu trabalho, nas séries iniciais e na educagdo infantil.
Continuei trabalhando direto, ap6s o término do curso no final do ano passado.
E claro que, se eu tivesse tido mais tempo e condicdes, eu teria estudado mais,
lido mais. No entanto, eu me sinto bem preparada para enfrentar os desafios do
dia a dia. Além disso, ha uma formacéo que se adquire com a reflexéo a partir
da prdpria pratica docente (26).

Esta fala representa e resume bem outras que foram na mesma direcdo, por terem tido
experiéncias semelhantes. Ao seu final, percebe-se uma influéncia das teorias educacionais mais

recentes do “professor reflexivo”, sobretudo de Perrenoud, que propde a reflexdo na acéo.

115 “Teremos”, porque ainda serdo formados.
116 Programa do Governo do Estado de S&o Paulo, pelo qual o estudante se dedica ao trabalho com a comunidade,
numa escola publica, no final de semana, em troca de uma bolsa integral no seu curso.
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Mas, o que aconteceu com alguns pedagogos que fizeram um curso baseado na leitura
dos cléssicos (ou de resumo dos cléssicos), sem contato com a realidade da educacdo bésica,
tendo experiéncia apenas de estagios aligeirados? A resposta transcrita abaixo € representativa
desse tipo de formacao do pedagogo que estudou de 2007 a 2010, em Universidade Publica, em

tempo integral:

Eu cursei uma universidade puablica. A maior parte dos professores,
principalmente os da area de fundamentos, “viajava” num mundo que ndo
existe na prética. As metodologias, por sua vez, foram muito fragmentadas em
teorias e praticas que ndo se colavam. A gente mantinha uma grande distancia
da prética educacional. Parece que estdvamos sendo formados apenas para
fazer projetos para ingressar na pos-graduacdo. Sabe quando parece que as
coisas ndo se “costuram”? E o que sentiamos; inclusive nossa turma chegou a
conversar com o coordenador. Mas, a gente também sabe que, pela autonomia
na Universidade Publica, o coordenador do curso tem pouca voz ativa: ele
exerce mais um papel administrativo, burocratico, do que de lider do Projeto
Pedag6gico do curso. Quando eu tive que enfrentar pela primeira vez um
processo seletivo para valer, eu percebi que estava por fora. O professor de
Estrufunc'’ s6 sabia fazer a critica da escola, mas néo nos ensinou, como a
gente sabe que outros professores fazem, nada de legislacdo e de estrutura da
educacdo, que é o que mais cai nos concursos, tanto municipais quanto
estaduais. Nossa cabeca saiu cheia de ideias e criticas, mas sem saber “amarrar
0 sino no rabo do gato”. Quem conseguiu alguma coisa é porque estudou
apostilas ou fez cursinho para os concursos. Na pratica, depois, a gente leva um
susto. E o chdo de uma escola sem estrutura, alunos revoltados e, muitas vezes,
agressivos e diretor mandando a gente aprovar todo mundo. Chega a desanimar.
N&o vou negar, estou preparando um projeto para mestrado. Eu fui formada
para isso (4).

E muito interessante ouvir também um pedagogo formado na década de 1990 em
Universidade Publica e que hoje ocupa cargo importante na rede estadual de Sdo Paulo, na

funcéo de supervisor de ensino:

Realmente, eu acho que o curso de Pedagogia tem dificuldade em promover o
equilibrio entre uma formagédo tedrica e uma formagéo para a pratica. Quando
eu terminei o curso, eu tinha belas teorias na cabega, mas a préatica foi
desmontando tudo. Como minha formacéo tedrica tinha sido mais solida, eu
consegui preencher as lacunas estudando aquilo que era solicitado nos
concursos publicos. Tentei varios, até que chegou um dia acabei passando.
Muitos desistiram, eu continuei. Hoje, em nossa diretoria de ensino, eu sou
capaz de ter uma visdo mais global dos problemas da rede e da formacdo dos

17 £ assim que muitos alunos se referem a disciplina “Estrutura e Funcionamento da Educacfo Basica”.



pedagogos. Estamos num Estado em que ha pouca valorizacéo dos docentes da
educacdo béasica. O salario é muito baixo. Quem tem mais condic¢des, luta para
subir alguns degraus na carreira; outros ficam tentando a universidade, em
programas de pds-graduacdo; e ha aqueles que se acomodam. Ja ndo acreditam
gue a educacdo seja redentora e sabem que ndo ganham o suficiente para isso.
Entdo eles cumprem o minimo. A sociedade é que precisa dar um choque de
reflexdo sobre a educacdo. O governo tem mandado material, a gente oferece
cursos para os coordenadores nas oficinas pedagdgicas. Mas o problema é
estrutural. Entra governo, sai governo, e as mudancas sdo superficiais. Minha
sugestdo € gue a Unica esperancga esta numa revolugdo no campo da educacao

(1).

Uma pedagoga formada em 2010 praticamente resumiu uma das questfes mais sérias do

tema “relacdo teoria e pratica” nos cursos de Pedagogia.

Sem experiéncia nenhuma e com pouca orientacdo no curso de Pedagogia, n6s
tinhamos a pressa em extrair conclusdes da observacéo imediata, de uma classe,
um aluno, um professor. Nesse caso, respondendo ao que vocé me perguntou,
hoje eu percebo que a relacdo teoria e pratica era muito fragil e a gente ficava
mudando de teoria a todo instante, porque a pratica mudava, as experiéncias se
sucediam. Nd&o percebiamos uma relagdo sélida e fecunda entre as duas
realidades. No estagio tentdvamos aplicar o que aprendiamos em aula (em
geral, sem muito sucesso) e, nas aulas, ja elabordvamos teorias a partir do
cotidiano. E pensdvamos que seriam teorias de longo alcance. Mas, logo seriam
substituidas por outras, supostamente também de longo alcance (19).

Essas foram algumas falas significativas e representativas do universo pesquisado, que
deixaram clara a dificuldade de se dar uma “definicao” tinica do papel do pedagogo na educacao,
uma vez que sua trajetdria € cheia de percal¢os, vai e vem, com muitas mudangas em poucas

décadas. Nesse sentido, busca-se, ao final deste trabalho, dar uma resposta a essas inquietacoes.



5. A relacdo teoria e pratica em minha formacao e experiéncia profissional

Este capitulo serd concluido com a descricdo de minha experiéncia acerca da relagédo
entre teoria e pratica no curso de magistério de Ensino Médio (antigo Curso Normal), no
exercicio da profissdo de professora no Ensino Fundamental, no meu curso de Pedagogia,
novamente no exercicio da profissdao no Ensino Fundamental, na diregéo de escola de educacéao
basica, na docéncia em curso de Pedagogia em instituicdo privada de ensino, na coordenacao
deste curso e na diretoria de graduacdo. Entendo que esta seja uma forma de fazer uma reflexéo,
a distancia, sobre a prépria experiéncia e a prépria acdo, em relacdo ao objeto desta tese. Ao
fazer as entrevistas reaviva-se o percurso feito por mim, no processo formativo e no exercicio
da profissdo. Este ultimo texto é confessante, no sentido de expor a autora da tese, como
protagonista no processo de formacédo do pedagogo. Isso também fornece ao leitor o ponto exato
da fala da pesquisadora, o0 que podera auxiliar na compreensao de suas afirmagdes. Além disso,
aquela que entrevistou outros profissionais expde-se, de certa forma, a analise que podera ser
feita pelos leitores.

Como aluna de Magistério de Ensino Médio, estudei os dois primeiros anos (1982 e 1°
semestre de 1983) na Escola Joaquim Ribeiro, em Rio Claro, e os dois ultimos (2° semestre de
1983 a 1985) na Escola Estadual Joaquim Toledo de Camargo, em Itirapina, no Estado de Séo
Paulo.

Em Rio Claro, faziamos estagio de observacdo: seguia-se um roteiro para analisar o tipo
de comportamento que o professor manifestava e as respostas que as crian¢as davam a este tipo
de comportamento, além do material utilizado, metodologia, relacdo com os alunos — produzia-
se um relatorio que era entregue para o supervisor de estagio e muitas vezes discutido com os
colegas de curso. Procurava-se classificar que tipo de ensino ele ministrava, sua visao de mundo
e de educagdo. Ao mesmo tempo, 0s estagiarios estavam a disposicao para auxiliar o professor:
acompanhar os alunos com mais dificuldade de aprendizagem, auxiliar na correcéo dos cadernos,
na disciplina da sala; além disso, substituiamos o professor quando se ausentava, coordenavamos
brincadeiras na hora do intervalo.

As professoras (todas eram mulheres) aceitavam bem porque eram auxiliadas; em Rio

Claro, como primeiro contato com a pratica, como tarefa da aula de didatica, as alunas (também
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eram todas mulheres) tinham que preparar uma historial'® para ser contada em tempo marcado
para os alunos da escola de aplicagéo da Escola Estadual Professor Joaquim Ribeiro. As criancas
eram levadas para a nossa sala de aula (n6s iamos busca-las), e nos as colocadvamos na disposicao
que queriamos para o desenvolvimento da histdria, sob a observacao dos colegas e do professor;
em seguida, a aluna de magisterio responsavel levava as criangas de volta para sua sala; na volta,
havia a se¢do de andlise do trabalho realizado: tipo de linguagem, movimentacdo em sala,
tratamento dos alunos, resposta das criancas (atencéo, disperséo), material didatico utilizado para
agucar a curiosidade, interacdo das criancas na histdria ou atitude passiva, aproveitamento do
tempo. Em seguida, a professora e as colegas faziam os comentérios. Concomitante com esse
trabalho, estudava-se o livro Ensinando a crianga (1976), de Marcozzi, como referencial teérico
da préatica educacional. A ordem da apresentacdo da historia era por sorteio; 0s primeiros ainda
ndo tinham tanta informacdo, mas os Gltimos ja podiam apresentar um trabalho mais elaborado
por terem acompanhado a apresentacdo daqueles. 1sso era bem aceito pelas alunas, porém com
muita dificuldade por aquelas que nunca tinham tido experiéncia; quando as alunas eram
tomadas pelo nervosismo, pelo panico, as atividades precisavam ser suspensas e as criancas
dispensadas.

No Joaquim Ribeiro, os professores tragavam roteiro dentro das teorias que estavamos
estudando, para observar determinado aspecto: organizacdo da aula, avaliacdo, o que o professor
considerava na hora que analisava um caderno de aluno, disciplina, e até as vestes da professora.
Disso eram feitos relatos, discutidos com colegas e o professor da disciplina — isso de certa forma
interferia na dindmica da sala; havia professoras que ndo gostavam e outras que sim, porgue nos
também auxilidvamos; por parte das alunas, ndo era dado nenhum retorno para as professoras da
escola de aplicagdo. Havia casos de professoras que recusavam estagiarios ou escolhiam as

alunas com as quais tinham mais afinidade®*°.

118 Eram solicitadas historias infantis, do tipo Classicos de Literatura Infantil, como, por exemplo, “Contos dos
Irmaos Green”, contos e lendas do Folclore Brasileiro, adaptacdo das Fabulas de Esopo, de Fedro e de La Fontaine
etc. Contavam-se também histdrias narradas pelos avds, a noite, a luz de lamparinas e lampides e que passaram de
geracdo em geracéo.

119 Mesmo que essas experiéncias de estagio tivessem um enfoque mais psicologizante, de cunho cognitivista, sem
muita relagdo com a infraestrutura adequada para a educago, era, naquele momento, segundo o meu ponto de vista,
uma aprendizagem necessaria. Obviamente, ndo se poderia descurar das condi¢cGes em que se dava a educagdo, a
estrutura da prépria escola, da familia e da sociedade.
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A Escola Joaquim Ribeiro tinha tradi¢&o, j& havia muita experiéncia na formacao de
professores'??, pois o Curso Normal era da década de 1940. No entanto, ndo se percebia bem se
os livros serviam de modelo ao trabalho la desenvolvido; ndo havia a critica da teoria; eram
apresentadas as diversas teorias e 0s alunos nao eram chamados a elaborar alguma critica, pelo
menos ndo no inicio do curso. No primeiro ano tive que comprar todos os livros: Estrutura e
funcionamento do ensino de 1° e 2° Graus, organizado por Moysés Brejon,*?!; para a disciplina
de Didatica, o livro Ensinando a crianga — um guia para o professor, de Marcozzi et al.; Histéria
da educacdo, de Paul Monroe; Iniciacdo a estatistica, de Suzana Ezequiel da Cunha e Maria
Tereza da Cunha Coutinho. No aspecto tedrico era um curso muito forte, com textos pesados
para o nivel de Ensino Médio. Pode-se dizer que havia uma relagdo entre teoria e pratica mais
no sentido operacional de aplicacdo, do que o estabelecimento de uma relacdo dialética no
sentido da praxis.

Em lItirapina, por ser a primeira turma de magistério (1983)'??, trabalhdvamos com
material mimeografado e havia pouca relacdo ainda entre teoria e préatica, porque os professores
também estavam aprendendo a fazer um curso de magistério. A experiéncia durou poucos anos
naquela escola, formando apenas cinco turmas, por se tratar de cidade pequena (no inicio dos
anos 1980 Itirapina contava com pouco mais de dez mil habitantes), ndo houve mais demanda
suficiente para serem formadas novas turmas. Pouco tenho a dizer sobre essa relagdo a néo ser
que, no final do curso, sempre era chamada para substituir os professores nos dias em que eles
faltavam. Cheguei a ficar dois meses substituindo numa sala de Educacédo Infantil, sem ter sido
ainda formada em nivel médio (professora leiga). Um fato curioso é que, em faltas de ultima
hora, ndo havendo professores substitutos, o diretor ia me buscar em casa, de bicicleta. Outros
tempos...

Logo depois de formada no Magistério, em Itirapina, em 1986, fui lecionar nas séries
iniciais do ensino fundamental Instituto Educacional Imaculada de Campinas, na Rua Baréo de

Itapura, mantido pela Congregacéo das Filhas de Jesus. Lecionei de primeira até terceira séries.

120 0 curso Normal foi criado em 1947. Informagéo disponivel em:
http://lidebrasil.com.br/site/index.php/2010/05/31/0-instituto-de-educacao-joaquim-ribeiro/. Acesso em: 30 mar.
2011.

121 Os textos aqui citados nédo estdo nas referéncias bibliograficas, porque nédo foram utilizados ou consultados para
a redacdo da tese. Sao apenas informagdes sobre a bibliografia utilizada no curso de magistério.

122 0 curso de Magistério de Itirapina iniciou-se em 1982 e, por transferéncia, vindo de Rio Claro, ingressei na 12
turma.
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Recebiamos estagiérias em sala, que também nos ajudavam, mas que, segundo as professoras
mais antigas, eram responsaveis por informar as freiras sobre nosso trabalho. Essas professoras
mais experientes mudavam completamente a maneira de dar aula. Ndo nos pediam nenhum
relatorio sobre as atividades das estagiarias, assim como nao nos davam retorno algum. N&o s6
teoria e préatica estavam dissociadas, como o proprio trabalho era isolado: de um lado os
profissionais e de outro os estagiarios.

Tendo deixado o Instituto Imaculada, ingressei, em 1991, no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Sdo Carlos. Foi um tempo dificil, de longas greves, tanto na
Universidade, quanto nas Escolas Estaduais, o que dificultou muito a relacdo da teoria com a
pratica da sala de aula, pelo menos no sentido convencional. Essa lacuna so era superada, em
parte, por aqueles que, assim como eu, traziam os relatos da pratica para a sala de aula. Mesmo
assim, tratava-se da relacdo teoria e préatica no sentido da aplicacdo. Foi um tempo diferente de
hoje em que professores ja formados em magistério procuravam o curso superior de Pedagogia
para ter novas oportunidades na sua carreira.

Tinhamos a parte basica: Filosofia da Educacéo (I, 1l,), Histéria da Educacéo (I, II, I11),
Sociologia Geral; Sociologia da Educacdo (I, Il); Psicologia da Educacdo (I, Il), Didatica
(1,11,111), Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus e Metodologia de Ensino de 1° e
2° graus. Um curso fortemente centrado na teoria, sobretudo em teorias classicas. O curso
oferecia quatro habilitacfes: Magistério das matérias pedagogicas do 2°. Grau; Magistério das
séries iniciais do 1°. Grau; Orientacdo Educacional e Administracdo escolar. A Habilitacdo das
matérias pedagdgicas do 2° Grau constitui-se na habilitacdo central do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da UFSCar, sendo obrigatéria a todos os alunos; o estagio era feito na Escola Estadual
de 2° Grau Alvaro Guifo.

Na metodologia de ensino, a professora nos levava (num Fiat 147) até a Escola Ant6nio
Adolfo Lobbe — projeto de apoio as criangas que apresentavam dificuldade na aprendizagem. Os
alunos trabalhavam em salas de apoio selecionadas pela escola; desenvolviamos atividades que
fossem bem ludicas para eles aprenderem alfabetizacdo e matematica.

Nas disciplinas de pratica de ensino e estagio supervisionado também faziamos a
regéncia; primeiro, observavamos a turma e, depois, em conjunto com o professor da sala,
tinhamos que aplicar as teorias aprendidas (S0 a professora de nossa disciplina e o professor da

classe é que observavam). A intencdo era a de que féssemos avaliados e questionados, para que
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pudéssemos depois avaliar e questionar os alunos que iamos formar, alunos do magistério. Havia
simulacdo em sala de aula, a aplicacdo de diversas teorias na pratica com diferentes estratégias
de ensino. Havia um questionamento das teorias no sentido de se elas funcionavam ou néo na
pratica — a teoria, na pratica, € outra coisa.

Quando chegamos a regéncia em salas do Magistério, o ensino publico entrou em trés
meses de greve (ja tinhamos passado alguns meses de greve na UFSCar); a regéncia acabou
sendo prejudicada. Além de fazermos praticas simuladas, organizamos um evento “Coloquios
da Pedagogia”, em que cada aluno do curso apresentava um tema, propunha avaliacdo e dava
um retorno para os alunos do Instituto de Educagio Dr. Alvaro Gui&o'® — convidados para o
evento — 0 que serviu para o Magistério também recuperar um pouco do tempo perdido.

Antes de concluir o curso de Pedagogia, ingressei, em 1994, como professora das séries
iniciais da Escola Educativa de S8o Carlos, mantida pela Cooperativa Educacional de Séo
Carlos. Foram os primeiros anos da escola e, como professora, ndo recebi estagiarios em minhas
salas.

Afastei-me para cursar o Mestrado em Educacdo na UFSCar (1995-1997) e, logo em
seguida, voltei a Escola Educativa como Coordenadora das Séries Iniciais. Ai sim, foram muitas
as situacbes em que recebiamos estudantes dos cursos de Licenciatura em Pedagogia de
instituicGes de Ensino Superior de S&o Carlos e regido. Muitos alunos se apresentavam com uma
orientacdo especifica para apenas observarem, mas em todos os casos solicitivamos deles uma
participacdo mais ativa. Eram convidados a participar do planejamento semanal das atividades,
dos estudos e discussbes de nossos desafios cotidianos, como, por exemplo, as questbes de
disciplina, metodologias, relacdo professor/aluno, relagdo familia/escola, planejamento de
atividades, convivéncia dos professores, gestdo democratica, avaliacdo do aprendizado etc. A
relacdo entre teoria e pratica podia ser sentida com mais intensidade.

Depois, ao assumir a direcdo geral da escola (1997-2006), estabeleci que tinhamos
obrigacao de abrir as portas da instituicdo para os estagios (da Pedagogia e das licenciaturas da
UFSCar, UNICEP, MAGISTERIO, CEFAM, USP etc.). A maioria era estagio de observacio,

123 Escola inaugurada em 22 de marco de 1911, com o nome original de Escola Complementar Conde do Pinhal.
Em 1939, pelo Decreto 10.811, passou a denominar-se Instituto de Educagfo Dr. Alvaro Guido. O prédio situado
na Avenida Sdo Carlos, 2190, foi tombado pelo CONDEPHAAT, em 1985. Informac6es disponiveis em:
http://www.cultura.sp.gov.br/portal/site/SEC/menuitem.bb3205¢597b9e36c3664eb10e2308cal/?vgnextoid=91b6f
fbae7ac1210VgnVCM1000002e03c80aRCRD&1d=15a70a5455bac010VgnVCM2000000301a8¢0. Acesso em: 21
mar. 2011.



http://www.cultura.sp.gov.br/portal/site/SEC/menuitem.bb3205c597b9e36c3664eb10e2308ca0/?vgnextoid=91b6ffbae7ac1210VgnVCM1000002e03c80aRCRD&Id=15a70a5455bac010VgnVCM2000000301a8c0
http://www.cultura.sp.gov.br/portal/site/SEC/menuitem.bb3205c597b9e36c3664eb10e2308ca0/?vgnextoid=91b6ffbae7ac1210VgnVCM1000002e03c80aRCRD&Id=15a70a5455bac010VgnVCM2000000301a8c0
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anélise de documentos (administracdo escolar) e regéncia. No entanto, provocavamos a
participagdo de todos nas atividades da escola. Mantinhamos contatos com supervisores de
estagio, principalmente da UFSCar (Pedagogia), Magistério de Ensino Médio e UNICEP
(Centro Universitario Central Paulista).

Os alunos relatavam que tinham muita dificuldade para encontrar lugares para estégio,
porque néo se dava retorno dos relatorios, das monografias, trabalhos de concluséo de curso e
até dissertacoes e teses.

No caso da Educativa'?*, os trabalhos davam retorno & escola. Isso, inclusive, gerou
convites para prestar o processo seletivo para serem professoras e até para assumir coordenagao
na escola. Muitos alunos estagiarios eram convidados a fazer estagio remunerado, pelo tipo de
relacionamento que ali se estabelecia, vindo depois a serem professoras da escola.

No final de minha dedicacdo profissional a Escola Educativa, em 2000, eu ja era
professora e, em 2005, coordenadora do curso de Pedagogia da UNICEP, onde trabalho até o
presente momento, acumulando essas fungdes com a de diretora de graduacéo, funcéo assumida
em fevereiro de 2006, até o presente (setembro de 2018).

Os alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia sdo encaminhados, pelo coordenador
de estagio, as escolas de educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental com
orientacOes especificas para todos os aspectos que deverdo ser observados. O estagio se
desenvolve em trés etapas: na primeira, as fases de observacao, auxilio e regéncia nas salas de
aula sdo realizadas em escolas privadas ou publicas que aceitam a presenca e a atuacdo de
estagiarios; na segunda, o desenvolvimento de uma pratica simulada entre os colegas e 0s
professores; e na terceira, a analise e o estudo dos documentos institucionais € a comparacao
com a prética realizada. Em todas as etapas existe uma dificuldade para que os alunos consigam
estabelecer uma correlacdo entre a teoria estudada e as agdes acompanhadas na pratica.

Com base nessas experiéncias e nas leituras feitas para o desenvolvimento desta tese, ha
condigBes de responder as questdes colocadas no inicio deste trabalho. E o que a conclusdo da

pesquisa busca fazer.

124 Trata-se da Escola de Educagdo Basica “Educativa: Instituto de Educagdo e Cultura”, mantida pela Cooperativa
Educacional de Séo Carlos, fundada por pais, em 1994, com aproximadamente 700 alunos. A escola situa-se em
Sdo Carlos, SP, a Rua Aristides de Santi, n° 11, no bairro Portal do Sol. Mais informagdes sobre essa escola podem
ser encontradas em: www.educativa.com.br. A historia de sua criacao foi objeto de minha dissertagcdo de mestrado,
intitulada Cooperativa educacional de S&o Carlos - Educativa: uma experiéncia entre o publico e o privado em
educacdo, defendida em 1998 no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da UFSCar.
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CAPITULO IV

GRAMSCI E A EDUCACAO DO EDUCADOR

. acredito que os horizontes socialistas podem
afastar da humanidade a ameaca de uma barbérie
tragica e definitiva. Um pouco por formacédo, mas
muito por convic¢cdo, ndo me entrego ao atual
esvaecer das teorias. O pensamento débil do pos-
modernismo ndo me seduz. Gramsci me educou ao
robusto debate entre pensamentos fortes, a
polémica entre as teorias imanentistas e as
metafisicas. Ensinou que a metafisica é a porta do
fundamentalismo. Que a historia, ao contrario, € 0
palco onde o homem se vé protagonista e
responsavel de seu destino (sic). (NOSELLA,
2004, p. 21).

A inspiracgdo para a escolha da filosofia de Gramsci como referencial tedrico da anélise
da questdo “teoria e pratica” nas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia veio de curso
ministrado na UFSCar por Paolo Nosella, numa discussdo sobre o “pensamento forte” e o
“pensamento fraco” introduzida por Vattimo e Rovatti? para analise das escolas filoséficas. E
fraco o pensamento que se modifica a direcdo dos ventos do imediatismo e presentismo, que
serve mais para acompanhar a moda; enquanto o pensamento forte é mais radical e duradouro,
porém ndo metafisico. Marx e Gramsci inserem-se na corrente do “pensiero forte”.

Na terceira Tese sobre Feuerbach, Marx (1987, p. 126) demonstra sua preocupagdo em
relacdo a educacao dos educadores, concluindo que so a praxis revoluciondria dara conta dessa

tarefa;

A doutrina materialista segundo a qual os homens sdo produtos das
circunstancias e da educacdo e, portanto, segundo a qual os homens
transformados sdo produtos de outras circunstancias e de uma educagdo
modificada, esquece que sdo precisamente os homens que transformam as
circunstancias e que o préprio educador deve ser educado. Por isso, essa

125 Gianni Vattimo e Pier Aldo Rovatti (a cura di), Il pensiero debole, Feltrinelli, 2010.
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doutrina chega, necessariamente, a dividir a sociedade em duas partes, uma das
quais é colocada acima da sociedade (por exemplo, em Robert Owen). A
coincidéncia da modificacdo das circunstancias com a atividade humana ou
alteracdo de si prdprio s6 por ser apreendida e compreendida racionalmente
como praxis revolucionaria [grifos nossos].

Tedricos marxistas se debaterdo sobre o sentido da praxis revolucionéria e sobre o papel
da escola na transformacdo da sociedade. Para Marx, a centralidade da compreensao e da praxis

revolucionéria finca raizes no trabalho:

O tempo é o campo do desenvolvimento humano. O homem que nao disp6e de
nenhum tempo livre, cuja vida, afora as interrupgdes puramente fisicas do sono,
das refeicdes etc., estd toda ela absorvida pelo seu trabalho para o capitalista, é
menos que uma besta de carga. E uma simples maquina, fisicamente destrocada
e espiritualmente animalizada, para produzir riqueza alheia (MARX, 1974, p.
98s).

A educacdo necessita do tempo livre, da experiéncia no reino da liberdade, pois o tempo
do trabalho sem descanso e sem espaco para a escola sé é capaz de produzir autbmatos e ndo
homens. Critico da submissdo ao mundo do trabalho no modo capitalista de producdo, Marx nao
despreza, em hipoOtese alguma, a centralidade do trabalho na forma mais avancada do

desenvolvimento das forcas produtivas:

Do sistema fabril, como se pode ver detalhadamente em Robert Owen, brotou
0 germe da educacdo do futuro, que ha de conjugar, para todas as criangas
acima de certa idade, trabalho produtivo com ensino e ginastica, ndo s6 como
um método de elevar a producédo social, mas como Unico método de produzir
seres humanos desenvolvidos em todas as dimensdes. (MARX, 1984, v.1, tomo
2,p. 87)

Esse homem desenvolvido em todas as dimensbes € o oposto do homem abstrato
criticado por Marx e Engels em A ideologia alema. Por entender que educacao e trabalho estéo
intrinsecamente unidos, para Marx so o filho do trabalhador € que pode ter a educagdo em todas

as suas dimensoes, a educacdo omnilateral (Educacio intelectual, ginastica e tecnoldgica)*?®.

126 porque, como o trabalho é o principio pedagdgico, quem esta alienado do trabalho ndo consegue captar a
concretude da vida, e, portanto, ndo consegue se formar em todas as dimensdes. Mas se a educacédo for alienante,
nem ele conseguiria a formagdo omnilateral. O trabalhador ndo é necessariamente o operario da fabrica, mas todos
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Essa é, portanto, uma prerrogativa do proletariado, que é capaz de gerar o homem novo, apos o
declinio da burguesia.

O trabalhador, submetido a divisdo técnica do trabalho, fragmentada, ndo consegue dar
conta do processo produtivo inteiro e, dessa forma, é alienado do proprio trabalho. Alienado do
projeto, do processo e do prdprio produto de seu trabalho.

Marx néo se refere ao trabalho como entidade metafisica, concebido em si mesmo, mas
sempre as condicdes concretas nas quais ele se desenvolve. O centro da questdo, assim, ndo se
encontra na Pedagogia da educacdo escolar, e sim nas lutas para a transformacéo das condicdes
materiais do trabalho e da prdpria existéncia. Nessa luta, o proletariado vai se transformando em
classe para si, constituindo-se em classe revolucionaria e dirigente da atual e da futura
sociedade.

Na escola de carater marxista, o tempo é o campo do desenvolvimento humano, onde,
sem a sobrecarga do trabalho noturno (escolar), o trabalhador se desenvolve intelectual e
fisicamente e aprende as diversas tecnologias, 0s seus principios cientificos, tanto na teoria
guanto na pratica.

A escola para a educacdo do homem novo sé se faz com educadores formados para isso.
Tendo transformado a afirmagdo de Marx sobre a educagdo do educador na pergunta “quem
educa o educador?”, Paolo Nosella profere palestra, em Aguas de Sdo Pedro, no “Ciclo de
Palestras da APEOESP”, em 1996, com o titulo “Formacéo do educador: principio pedagdgico

e formas didaticas”'?’, onde, depois de tratar da formag&o na Primeira RepUblica, conclui:

A Antiga Escola Normal, dentro da politica educacional da Republica Velha,
representou a forma didatica historicamente possivel para preparar 0s
profissionais da educacdo elementar, obrigatdria, gratuita e universal. Seus
métodos pedagogicos, seus planos de ensino, a estrutura arquitetdnica, os ricos
contetidos escolares, a severa avaliagdo, tudo isto nos diz que a intencdo do
Estado ndo era populista. Acabava, porém, por excluir da escola amplas
camadas populares. O elitismo das Antigas Escolas Normais era evidente. A
clientela era representada maioritariamente pelas filhas dos fazendeiros, dos
grandes negociantes, dos altos funcionarios publicos e dos profissionais liberais
bem sucedidos. A Antiga Escola Normal vivia e reproduzia um clima cultural

os trabalhadores. S6 ndo estdo incluidos nessa categoria aqueles que pertencem a classe burguesa, nao é assalariado
e que vive de renda e da exploragdo do trabalho do outro.

1270 texto de que me sirvo faz parte de um arquivo em Word fornecido pelo autor e que serviu de base para
discussdo com os alunos dos cursos de mestrado e doutorado em educagdo no Programa de P6s-Graduagao em
Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos, SP (PPGE-UFSCar), em 1996.
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marcado por uma profunda ruptura com o trabalho, ndo apenas com trabalho
produtivo bracal (que ignorava), mas até mesmo com o préprio trabalho do
educador profissional. A ruptura com 0 mundo do trabalho e a concep¢édo da
cultura como distincdo social foram reforcadas pela influéncia que as
congregacoes religiosas (sobretudo femininas e francesas) tiveram na formacao
direta e indireta das professoras brasileiras. Tais congregagdes, espalhadas pelo
Brasil inteiro, negavam o genuino espirito republicano. Basta pensar que
muitas delas sairam da Franca (e para ca vieram) porque os ideais da Revolucéo
Francesa as perseguiam por representarem os valores do Ancien Régime
(NOSELLA, 1996a).

Embora o autor tenha se referido a formacao na Escola Normal, objeto de sua pesquisa,
suas conclusdes podem ser aplicadas a formacdo do pedagogo, objeto de minha pesquisa.
Segundo Nosella, o periodo populista, por sua vez, obscureceu o conceito e a pratica do trabalho
intelectual, contribuiu para o afrouxamento do rigor do trabalho escolar, disfar¢ou a dicotomia
entre o ensino profissionalizante e o ensino secundario, escolarizou fortemente a cultura popular,
tornou o Estado relapso na aplicagdo dos exames supletivos, reduziu o rico e amplo conceito de
“escola” ao pobre e mecanico conceito de “curso”, transferiu a responsabilidade do fracasso
escolar para o ambito das teorias didatico-pedagdgicas, com o intuito de cicatrizar a ferida da
desigualdade social, eliminou a distingdo precisa entre escolarizagéo obrigatoria e opcional, fez
com que a ideia de “especialista” deixasse em segundo plano a ideia de “mestre” e pulverizou
as formas didaticas que preparam o profissional da escola. Depois de propor a superacdo do

populismo, Nosella (1996a) conclui:

A pergunta de Marx “quem educa o educador?”, respondemos que, se durante
a 12 Republica, o elitismo caracterizou o ensino no Brasil, nestes dltimos 50
anos, nosso sistema escolar foi marcado pela politica populista cujo objetivo
final foi cicatrizar superficialmente a ferida social causada pela convivéncia de
formas produtivas atrasadas e formas produtivas avancadas. Dissemos ainda
que a era do populismo educacional d& sinais de esgotamento, quando, por
exemplo, o Estado levanta a questdo da qualidade e acena para uma avaliacao
global da escola'?.

128 Embora nesse texto, situado historicamente, Nosella pensasse na proposta de uma Moderna Escola Normal
Superior, depois de muita luta, venceu, nos dez anos seguintes a ideia de que o I6cus para a formagao dos professores
(de séries iniciais, supervisdo, direcdo etc.) seria 0 Curso de Pedagogia, como ja foi demonstrado nos capitulos
anteriores.
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O populismo na educacéo, para Nosella, consiste na oferta de uma escola de baixa
qualidade para um maior numero possivel de alunos, despertando neles a “gratidao”, sem lhes
dar instrumentos para se inserir com vantagem na sociedade, principalmente, na profissao. Ha
uma ilusdo de qualificacdo que exclui muitos cidadaos que, diplomados, ja ndo suportam 0s
empregos mais humildes e ndo tém condi¢Ges de concorrer com aqueles que possuem um alto
capital cultural, ficando, assim, a margem da sociedade.

A relacdo entre o trabalho e a formacao do pedagogo, entre a pratica e a teoria parece ser
muito fragil na experiéncia e nas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, como
demonstramos nos capitulos anteriores.

No quadro da tradicdo marxista insere-se o conceito de trabalho como principio
pedagogico ou educativo em Gramsci. Para isso, um pouco de minha trajetdria intelectual é
retomada e algumas categorias gramscianas necessdrias para a compreensao do eixo
fundamental da tese sdo resgatadas.

Para Gramsci (2006, p. 94):

Pela propria concepgdo do mundo, pertencemos sempre a um determinado
grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que compartilham um
mesmo modo de pensar e de agir. Somos conformistas de algum conformismo,
somos sempre homens-massa ou homens-coletivos. O problema é o seguinte:
gual é o tipo histérico de conformismo, de homem-massa do qual fazemos
parte? Quando a concepc¢do do mundo ndo € critica e coerente, mas ocasional e
desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de homens-
massa, nossa propria personalidade é compdsita, de uma maneira bizarra: nela
se encontram elementos dos homens das cavernas e principios da ciéncia mais
moderna e progressista; preconceitos de todas as fases historicas passadas,
estreitamente localistas, e intuicdes de uma futura filosofia que sera prépria do
género humano mundialmente unificado.

Para Gramsci, é a capacidade de criticar a propria concepcdo de mundo e toda filosofia
até hoje existente que nos faz ter uma concepc¢éo unitaria, coerente e mais avancada. O conhece-
te a ti mesmo para ele ndo é metafisico, nem meramente introspectivo, como na teoria platdnica
da reminiscéncia, que situa, no proprio sujeito, a fonte do conhecimento por ele perseguido. O
que ele propde é o conhecimento de si como produto do processo histdrico desenvolvido até o

presente, com todos o0s tracos do passado, cujas origens eram até entdo desconhecidas.
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O exame da passagem de Gramsci supracitada nos faz ver que muitas vezes se faz uma
leitura equivocada da historia por ndo se levar em conta que pertencemos sempre a um
determinado grupo e a uma determinada época que nos dao as lentes para olhar o passado. Sem
IS0, a visdo se torna preconceituosa, no dizer de Gramsci, no texto acima. E, no lugar de uma
concepgdo critica e coerente, pode-se ter uma concepcao desagregada e ocasional. A leitura de
Gramsci e das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia é feita a partir do meu lugar de
professora formada no magistério, pedagoga, bacharel em direito, mestre em educacdo, ex-
diretora de escola de educacdo basica, professora e coordenadora de curso de Pedagogia e
diretora de graduacdo de um Centro Universitario. Reafirmando a autoapresentagdo, procuro
ficar na perspectiva gramsciana de ler a teoria numa perspectiva historicista, e ndo na de um
homem metafisico.

Olhar o passado com os olhos de hoje significa desconhecer muitas facetas escondidas
nas suas dobras. Hoje, é facil dizer: se ndo tivesse sido assim, se ele tivesse tomado outra
decisdo... Dificil € tomar as decisbes no turbilhdo dos acontecimentos, das pressdes e
contrapressdes. Uma atitude verdadeiramente historicista consiste em escovar a historia a
contrapelo para descobrir o que estd escondido sob as aparéncias dos acontecimentos, como diz
Benjamin (1996, p. 225):

A empatia com o vencedor beneficia sempre, portanto, esses dominadores. Isso
diz tudo para o materialista historico. Todos os que até hoje venceram
participam do cortejo triunfal, em que os dominadores de hoje espezinham os
corpos dos que estdo prostrados no chdo. Os despojos sdo carregados no
cortejo, como de praxe. Esses despojos sdo o que chamamos bens culturais. O
materialista histérico os contempla com distanciamento. Pois todos os bens
culturais que ele vé tém uma origem sobre a qual ele ndo pode refletir sem
horror. Devem sua existéncia ndo somente ao esfor¢o dos grandes génios que
0S criaram, como a corvéia (sic) anbnima dos seus contemporaneos. Nunca
houve um monumento da cultura que ndo fosse também um monumento da
barbarie. E, assim como a cultura ndo é isenta de barbarie, ndo é, tampouco, 0
processo de transmissdo da cultura. Por isso, na medida do possivel, o
materialista historico se desvia dela. Considera sua tarefa escovar a historia a
contrapelo.

O grande desafio do historicismo esta no transito entre 0 molecular e o universal, de
modo que a visdo do todo ndo nos impega de ver suas particularidades e que o fascinio do

molecular ndo desvie de uma compreensdao mais abrangente da educacdo brasileira, e, em
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especial, dos documentos relativos a formacdo de pedagogos, objeto desta tese. Afinal, o
universal ndo existe a ndo ser potencialmente no particular e s6 é apreendido por um olhar que
penetre a esséncia dos fatos singulares. Estudar o historicismo em sua concepcao tedrica, estudar
0 historicismo na sua aplicagdo gramsciana e utilizar o método historicista na analise das
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia e, também, na pratica cotidiana desse curso, da
qual participei como aluna e tenho participado como professora e coordenadora, € o grande
desafio de quem quer pensar e transformar a educacdo desse tipo de educadores, a formacdo de
intelectuais dirigentes e dirigentes da cultura.

O historicismo pode ser idealista, positivista ou materialista dialético. Para Hegel, a
historia mundial desenvolve-se segundo um plano racional, o que na religido receberia 0 nome
de providéncia; a histéria € o desdobrar-se da natureza de Deus em determinado elemento
particular. O sujeito da histdria é a razdo ou o espirito absoluto, ou mesmo Deus. Nesse caso,
Deus seria uma espécie de intelecto que determina as leis que regem a histdria. E o historicismo
idealista, segundo o qual a realidade € uma realizag&o do espirito.

O positivista, por sua vez, ao fazer a tentativa de aplicar a realidade humana as leis das
ciéncias naturais, defende a objetividade e a neutralidade axiolégica, construindo, portanto, uma
historia vista de fora, em que o préprio historiador se ausentasse e distanciasse de suas
determinacGes materiais. Ele pretende personificar uma das peripécias do Bardo de
Munchausen?® que, ao cair num pantano e sem ter ninguém para socorré-lo, agarra 0 proprio
cabelo, puxa-se para cima, levando consigo o cavalo. E, assim, salva os dois. E uma historia
aneddtica, de fatos externos ao individuo, na qual se podem encontrar os tragos de uma evolucao,
como nos estagios teoldgico, metafisico e positivo de Comte.

No terreno do materialismo h& um historicismo determinista, segundo o qual, o
desenvolvimento historico segue seu curso movido pelas inexoraveis forcas econdémicas que,
necessariamente, levam a superacdo de um modo de producdo, mesmo sem a interferéncia dos
elementos superestruturais. Mas, h4 um historicismo materialista dialético que considera a
importancia do pensamento e da acdo do homem no curso da historia. Em que pese alguns

discordarem da existéncia de um Gramsci historicista, faz-se uma leitura de Gramsci nessa

129 RASPE, Rudolph Erich. As loucas aventuras do Bardo de Munchausen. Trad. Heloisa Prieto. Sdo Paulo:
Salamandra, 2005.
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perspectiva, na tentativa de procuraras razoes que fundamentem o ponto de vista adotado. Ele

entende ser necessaria a intervencédo do proletariado na:

Elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.
Isto significa, também, a passagem do objetivo ao subjetivo e da necessidade a
liberdade. (GRAMSCI, 1978, p.53)

Ao criticar o hegelianismo, Gramsci (2007, p. 38) afirma que:

Os continuadores de Hegel destruiram esta unidade, e se voltaram aos sistemas
materialistas, por um lado, e aos espiritualistas, por outro. A filosofia da praxis,
em seu fundador, reviveu toda esta experiéncia, de hegelianismo,
feurbachianismo, materialismo francés — para reconstruir a sintese da unidade
dialética: “o0 homem que caminha sobre as proprias pernas”.

O historicismo de Gramsci fica mais explicito nesta passagem:

A filosofia da praxis é a concepcdo historicista da realidade, que se libertou de
todo residuo de transcendéncia e de teologia, mesmo em sua Gltima encarnacao
especulativa; o historicismo croceano permanece ainda na fase teoldgico-
especulativa. (GRAMSCI, 1978, p. 221)

Para ele,

A filosofia da praxis é o “historicismo” absoluto, a mundanizagdo e a
terrenalidade absoluta do pensamento, um humanismo absoluto da histéria.
Nesta linha é que deve ser buscado o fildo da nova concep¢do do mundo.
(GRAMSCI, 1978, p. 189)

O historicismo gramsciano também pode ser confirmado pela tentativa de negacéo, no
texto de Althusser O marxismo ndo € um historicismo, em que o autor assume uma polémica
direta com a posicdo de Gramsci, que incorpora o historicismo absoluto do marxismo
(ALTHUSSER, 1977, p. 245s).

Para Gramsci, 0 racionalismo abstrato impde o projeto l6gico como demiurgo do
processo histérico real. Ele critica o historicismo idealista de Croce para quem a historia é tida
como designio (GRAMSCI, 1978, p. 252). Ao falar sobre a historia da ciéncia, Gramsci (1978,
p. 70) diz que:
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Também na ciéncia, buscar a realidade fora dos homens, entendido isto em um
sentido religioso ou metafisico, nada mais ¢ do que um paradoxo. Sem o
homem, que significaria a realidade do universo? Toda a ciéncia ¢ ligada as
necessidades, a vida, a atividade do homem. Sem a atividade do homem,
criadora de todos os valores, inclusive os cientificos, que seria a
“objetividade”? Um caos, isto é, nada, o vazio, se € que ¢ possivel dizer assim,
ja que realmente, se se imagina que o0 homem ndo existe, ndo se pode imaginar
a lingua e o pensamento. Para a filosofia da préaxis, o ser ndo pode ser separado
do pensar, 0 homem da natureza, a atividade da matéria, o sujeito do objeto; se
se faz esta separacdo, cai-se em uma das muitas formas de religido ou na
abstragdo sem sentido.

Gramsci elaborou teoricamente e foi coerente ao utilizar na préatica o historicismo, pois
cada categoria gramsciana foi elaborada a partir de um cuidadoso estudo da realidade italiana
concreta. Intelectual organico e intelectual tradicional, por exemplo, sdo categorias criadas a
partir de um profundo estudo da formacéo dos intelectuais na Italia, levando em consideracao
sua origem de classe, sua formacao, sua posic¢ao no interior do Estado e da Sociedade Civil, além
da influéncia das varias filosofias na construcao da concepcéo de cada um. A questao meridional
trata historicamente a divisao entre o sul agrario e o norte industrializado na Peninsula Itélica,
traz ainda a complicada questdo vaticana e a unificacdo do Estado Italiano que foi liderada por
um liberal moderado (Cavour). Embora muitas das categorias ndo sejam originais de Gramsci,
ele as faz originais pela concretude da realidade italiana de seu tempo, na qual as aplica.

Ao tratar do Materialismo historico e a sociologia, Gramsci (1978, p.152) diz que:

A reducdo da filosofia da praxis a uma sociologia representou a cristalizagao
da tendéncia vulgar, ja criticada por Engels (nas cartas a dois estudantes,
publicadas no Sozial Akademiker), e que consiste em reduzir uma concepcao
do mundo a um formulario mecanico, que da a impressado de poder colocar toda
a histéria no bolso.

Ao se dar conta da perspectiva historicista, percebe-se de imediato que a historia que se
aprende na escola é, em geral, um arremedo de histéria, assemelhando-se mais ao que Gramsci
(2006, p. 94) denomina concepcdo ocasional e desagregada. E uma historia vista numa
perspectiva etapista, mecénica e atrasada, o oposto de uma visdo dialética e progressista. A

escola nos ensina a visitar a histéria como quem visita as salas de um museu: fecha-se uma porta,
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abre-se outra. Ao contrario disso, aprende-se com Gramsci que a histdria € um processo em
permanente tensdo, no qual os diversos elementos estdo em luta pela hegemonia e quando um
conquista o status hegemanico, ndo significa que todos os outros estejam destruidos, mas podem
continuar latentes e retornar**°. No Brasil de hoje, por exemplo, o industrialismo e o trabalho
assalariado s&o hegemdonicos, mas persistem o trabalho escravo e a mentalidade escravocrata,
que podem impedir o desenvolvimento rumo a modernidade, que, por sua vez, apresenta outras
formas de trabalho mais avancadas.

Numa visdo historicista, deve-se aprender a “filosofia até hoje existente, na medida em
que ela deixou estratificagdes consolidadas na filosofia popular” (GRAMSCI, 2006, p. 94).
Assim, tem-se que olhar a educacédo até hoje existente no Brasil. Foi o que se buscou fazer no
primeiro e segundo capitulos, procurando entender a formacdo do pedagogo na historia da
educacdo brasileira. Nao se trata de olhar para tras e julgar o passado como se olha para uma
terra arrasada que nada tivesse produzido de bom, assim como néo se trata de colocar no
pantheon do presente, conquistas de um passado cristalizado. A luz do pensamento
contemporaneo, deve-se olhar o passado para descobrir nele e, enquanto aconteceu, com todas

as implicag6es historicas de entdo, o objeto de nossas pesquisas. Diz Gramsci (2006, p. 95):

A propria concepgdo do mundo responde a determinados problemas colocados
pela realidade, que sdo bem determinados e “originais” em sua atualidade.
Como é possivel pensar o presente, e um presente bem determinado, com um
pensamento elaborado em face de problemas de um passado frequentemente
bastante remoto e superado? Se isto ocorre, significa que somos “anacronicos”
em face da época em que vivemos, que somos fosseis e ndo seres que vivem de
modo moderno.

Numa perspectiva metafisica, a-historica, portadora de valores universais, é possivel
fazer um juizo de valor sobre Pombal, 0s jesuitas, 0s pioneiros, a cria¢do do curso de Pedagogia
e as suas primeiras diretrizes e tantos outros aspectos da educac¢do no Brasil, com os olhos de
hoje, no conforto de um gabinete do inicio do século XXI (é exatamente iSSO que procuramos

evitar); ou pode-se fazer um juizo dialético-historico para compreender os fatos e as teorias no

130 O clima ou horizonte predominante na Idade Média era o da metafisica escolastica. A Igreja pertencia a
hegemonia, inclusive no dominio dos bens materiais na Europa (vastas extensdes de terras, castelos, palacios,
exércitos etc.). Mas, nos subterraneos, sempre esteve latente certo espirito cientifico, contra-hegemonico a esta
escolastica, aguardando para florescer.
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seu tempo. E isso daria um método para compreender 0 nosso tempo e tomar decisdes no chao
de hoje, aprendendo com os tedricos do pensamento forte como eles fizeram.

A histdria, assim, passa a ter uma nova perspectiva, pois ndo se trata apenas do feito de
um homem, mas de todos os homens; é exatamente isso que a faz importante, porque é sempre
a historia do homem. Nessa perspectiva historica, cai por terra a velha expressdo: estd vendo, a
historia se repete! e entra uma mais elaborada e polémica, a de que a histéria ndo se repete
simplesmente; a historia acontece como tragédia, e se repete como farsa, no dizer de Marx*3L.

Durante minha vida escolar, a disciplina Historia foi sempre apresentada como algo para
conhecer o que se deu no passado, linearmente: datas, fatos com grandes herdis, uma historia
geral para enriquecimento de uma cultura enciclopédica, embora nem isso se conseguisse;
decorava-se, faziam-se provas e pronto, tudo esquecido, a ndo ser alguns fatos mais repetidos.
No curso para o Magistério, no Segundo Grau, atual Ensino Médio, a Historia da Educacao se
resumiu a um estudo de acontecimentos justapostos, pingados aqui e ali, fragmentados,
desvinculados, numa visao de historia etapista, dicotdmica. O processo historico é contraditorio,
n&o dicotdmico. E preciso perceber no particular qual o locus que ele ocupa na totalidade.

Na Universidade, comecei a perceber que Historia, assim como toda e qualquer ciéncia,
é realizacdo do homem. Por isso é que precisamos ter claro que o historiador pertence a sua
época. Mesmo que ndo se fundamente em suas crencas ou preferéncias, ele se utiliza da sua
imaginagio e compreensdo para interpretar os fatos. E por isso que os fatos da historia ndo
chegam puros até nds; eles sdo refratados pela mente do historiador.

O texto de Gramsci (2006, p. 135), que serviria como ponto de partida de um curso de

filosofia, da a dimenséo do historicismo que permite julgar o objeto do presente estudo:

Julgar todo o passado filos6fico como um delirio e uma loucura néo é apenas
um erro de anti-historicismo, ja que contém a anacronica pretensao de que no
passado se devesse pensar como hoje, mas é um verdadeiro residuo de
metafisica, j& que supde um pensamento dogmaético valido em todos os tempos
e em todos os paises, através do qual se julga todo o passado. O anti-
historicismo metodol6gico ndo é sendo a metafisica. O fato de que 0s sistemas
filosoficos passados tenham sido superados ndo exclui a possibilidade de terem
sido validos historicamente e de terem desempenhado uma fung&o necessaria:
sua caducidade deve ser considerada do ponto de vista do desenvolvimento
historico global e da dialética real; que eles fossem dignos de perecer ndo é um

131 Dito por Marx no 18 Brumario de Luis Bonaparte, ao comentar o golpe que o elevou a Napoledo 111, disponivel
em: http://pt.scribd.com/doc/52025273/TEXTO-MARX-18-brumario. Acesso em: 15 abr. 2011.



114

juizo moral ou de profilaxia do pensamento, emitido de um ponto de vista
“objetivo”, mas um juizo dialético-historico.

O estudo historicista das diretrizes curriculares do curso de Pedagogia me levou ao clima
medieval, fonte da escolastica, que marcou em grande parte o carater da escola que se tem até
os dias atuais. Entende-se aqui escolastica como a filosofia da escola que se desenvolveu num
horizonte metafisico de supremacia do conceitual abstrato universal, numa sociedade feudal,
cuja organizacdo se fundamentava no principio de autoridade. Na escola, discutiam-se ideias, 0s
universais, que ndo precisavam sair da escola, pois sua finalidade era manter afiados os
instrumentos da logica para a vitdria nas discussdes e ndo para a transformacéo da natureza e do
mundo econdmico e social. A escola da escolastica servia a continuidade da tradicéo, a formacéao
para a crenca e obediéncia as verdades estabelecidas pela autoridade. A oratdria era um de seus
objetivos maximos e que se alcancava pelo método das disputas. A palavra encontrava seu valor
na propria palavra e sua finalidade era clarear conceitos, buscando cada um o seu lugar no
terreno metafisico.

As revolucbes que aconteceram principalmente a partir do século XV, com a inven¢do
da imprensa de tipos mdveis, as grandes navegacdes e descobertas, as reformas protestante e
catélica, o desenvolvimento das ciéncias e da técnica, 0 empirico que tomou o lugar do
metafisico, colocaram aquele clima medieval de cabeca para baixo. Aquela escola ja ndo serve
mais para 0s novos horizontes do mundo ocidental. Contudo, h4 uma teimosia na continuidade
daquele estilo escolastico, como se pode depreender do grande documento educacional jesuitico,
Ratio Studiorum, que, aprovado definitivamente em 1599, teve quase duzentos anos de vigéncia,
principalmente no Brasil. E uma escola em que os mestres ordenavam que os livros de cabeceira
fossem a Biblia ¢ os escritos de Aristoteles (“o filésofo”) e Tomas de Aquino. O Trivium e 0
Quadrivium continuam predominantes, numa educagdo muito mais para o falar, para o dizer, do
que para o fazer, o transformar. As disciplinas reinantes sdo abstratas e servem as discussdes e
ndo ao dominio da natureza.

Para essa escola, de pouco adianta Galileu Galilei e Francis Bacon apontarem para o
empirico como novo lugar para o aprendizado, a ciéncia e a transformacdo da natureza. Na
tentativa de preservar o clima medieval, sem mudancas, sem alteracGes, a Igreja Catolica, por

exemplo, quer calar todo avanco da ciéncia, condenando o que os olhos veem. Embora Galileu
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insista em que o tempo, e ndo a autoridade, seré o senhor da verdade, ele acaba condenado ao
siléncio. Contudo, os decretos da Igreja ndo conseguem fazer a terra parar de girar. Galileu s6
sera absolvido em 1992, mas a ciéncia fara progressos muito antes desse tempo.

O desenvolvimento da ciéncia e da técnica permite um grande dominio sobre as forcas
da natureza; dominio que sera dirigido por uma classe em ascensdo, o que lhe permite ser
protagonista de um novo modo de producdo, o capitalismo. A técnica que poderia representar o
dominio do homem sobre a natureza em beneficio da liberdade e felicidade de todos 0os homens
tornou-se instrumento de uma exploracdo muito mais violenta do homem sobre o homem. Nesse
momento histdrico, a Europa da metade do século XIX, na qual, ao lado da nova classe de
capitalistas, surge também o seu contrério, a classe dos trabalhadores, estabelece condicfes para
uma transformacdo radical, via revolucdo. Dois intelectuais colocam-se a servi¢o da classe
operaria, fornecendo-lhe instrumentos intelectuais para a revolucdo: Marx e Engels,
principalmente em dois textos, o Manifesto Comunista e A Ideologia Alemd, que nos oferecem
elementos para a compreenséo da totalidade a partir do estudo do molecular do seu tempo.

A escola de carater comunista, evidentemente, seria outra, bem diferente da jesuitica
escolastica. Seria a escola do trabalho em que, ao dominar a natureza, o trabalhador conseguiria
a propria libertacdo; seria, enfim, a possibilidade da educacdo para a omnilateralidade.

Nos anos iniciais do século XX, o contexto é bem diferente. Em 1917, a Unido Soviética
implanta uma experiéncia socialista, em nome da ditadura do proletariado, e 0 mundo divide-se
em leste e oeste: se 14 se desenvolve o socialismo, aqui, no oeste, avan¢am os partidos Nazista e
Fascista. Gramsci, desde sua infancia inconformado com as desigualdades sociais, abraca as
ideias, sem, contudo, aderir cegamente as praticas soviéticas. 1sso Ihe custa a perseguicao € a
prisdo nos carceres fascistas de Mussolini, sem contar a incompreensao por parte dos proprios
comunistas. Gramsci faz a leitura de um mundo que ja ndo é o mesmo da metade do século XIX.
Como se verd adiante, ele entende que ndo é possivel implantar a escola para formacéo do
trabalhador como propdem Marx e Engels, assim como néo é possivel manter a escola classica
de carater humanista, nem confinar os filhos dos trabalhadores as escolas profissionalizantes. E
preciso encontrar um tipo genuino de intervencdo na escola e na cultura para dar resposta aos
desafios de seu tempo. Esse tipo de escola e de formacdo dos novos intelectuais passa pela
compreensdo do sentido de sociedade civil, o que ndo estava tdo desenvolvido na teoria de Marx

e Engels, pelo menos nédo da forma como Gramsci o0 entende, como explicitarei adiante.
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Se a escola da escoléstica ndo serve; se proposta de formacao do trabalhador formulada
por Marx e Engels na metade do século X1X ndo € suficiente; qual a resposta de Gramsci e qual
a sua originalidade em relacéo a escola?

Uma das categorias gramscianas utilizadas neste trabalho para fazer a andlise das
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia é a de trabalho como principio pedagdgico ou
principio educativo, como traduzido em livro de Manacorda®2,

Gramsci faz, para a Italia do seu tempo, uma releitura de Marx**3, pergunta se o efeito
que o trabalhador sofre nesse processo deve ser visto como natural, ou a situacéo é efeito de um
determinado modo de producéo, o capitalismo.

Marx faz uma distin¢do entre a Maquinaria em si e 0 uso que se faz dela num determinado
modo de producdo: a maquina encurta o tempo e facilita o trabalho, denota a vitdria do homem
sobre a forca da natureza e aumenta a riqueza do produtor como Marx e Engels (1987, p. 65;95)
afirmam em A Ideologia Alema. Para eles, ndo se pode superar a escraviddo sem a maquina a
vapor, nem a serviddo sem melhorar a agricultura; e fazem veemente condenagdo do uso
capitalista da maquinaria que aumenta a jornada e a intensidade do trabalho, submete 0 homem
e pauperiza o seu produtor direto, o trabalhador, pois a maquinaria custa muito para o capital e
logo se torna obsoleta, exigindo que se tire dela 0 maximo de produtos.

Para Gramsci, o trabalho, enquanto dominio do homem sobre a natureza, cria a
ordem social e, de certa forma, liberta 0 homem. A escola s6 tem sentido se tiver uma relagdo
organica com 0 seu meio e, enquanto o Ensino Fundamental, for uma escola unitaria,
desinteressada, humanista, gratuita, em tempo integral, até os quinze ou dezesseis anos de idade,
formando o aluno culto e ndo apenas instruido, como diz o filésofo italiano no Caderno 12, em

que trata dos intelectuais e a organizacdo da escola (GRAMSCI, 2000, p.13-53); na etapa

132 Este estudo baseia-se na leitura direta dos textos de Gramsci, principalmente os cadernos 1, 4, 10,11, 12 e 22.
Mas serdo referéncias também as obras de Mario Alighiero Manacorda O principio educativo em Gramsci:
americanismo e conformismo; e o livro de Paolo Nosella A escola de Gramsci. Utilizaremos ainda uma edicéo
especial dos Cadernos CEDES, de nimero 70: Gramsci, intelectuais e educacgéo, com artigos de varios autores.

133 Em relagdo a essa problematica, certamente Gramsci tem em conta os textos de Marx, em que isso fica claro:
Além de distribuir os diversos trabalhos parciais entre diversos individuos, se secciona (rompe a unidade) o
individuo mesmo, ele é convertido em um aparato automatico preso a um trabalho parcial. (MARX, 1973, p.293)
(...) sua articulacédo (a do trabalhador da manufatura) com o mecanismo total o obriga a trabalhar com a
regularidade de uma peca de maquinaria. (MARX, 1973, p.284). Tradugdo da autora. Percebe-se neste texto que
esse tipo de trabalho ndo ¢ “natural”, mas o trabalhador ¢ reduzido (historicamente) a essa condigdo pelo modo de
producéo capitalista.
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posterior da formacdo € que seria dado o ensino profissionalizante, mas também com uma
preocupacao em relacéo a organicidade com o meio. Ao comparar o desenvolvimento das forgas
produtivas na Italia e na América, em Americanismo e fordismo (Caderno 22), Gramsci (2007,
passim) expde o arcaismo da sociedade europeia, com sua anacrbnica estrutura social
demografica, cheia de parasitas improdutivos, de pensionistas da histéria econémica, que tém
aversdo ao trabalho manual (Gramsci diz que se um padre da familia torna-se c6nego,
imediatamente o trabalho manual passa a ser uma vergonha para todos o0s parentes), e, mesmo
guando se trabalha muito, é de modo arcaico, sem produtividade; com isso, de certa forma, elogia
a capacidade produtiva, moderna, do americanismo, cuja hegemonia nasce da fabrica, baseada
numa composi¢do demogréfica mais racional (apesar de ver na América o inicio de uma
formacdo de castas: 0 homem-industrial continua a trabalhar, mesmo sendo bilionario, mas sua
mulher e suas filhas tornam-se cada vez mais mamiferos de luxo). Ao expor as contradi¢cdes do
americanismo, mesmo levando em consideracdo o sucesso do desenvolvimento tecnolégico,
Gramsci (2007, passim) ndo Vé o seu trabalhador como um Prometeu desacorrentado, mas como
um condenado silencioso que sabe transportar pelos céus a sua férrea corrente. Para Gramsci, a
americanizacao da producdo so aconteceria na Italia com o desaparecimento do tipo semifeudal
de acumulador de capitais, pois ela exige um determinado ambiente, uma determinada estrutura
social e um determinado tipo de Estado. Em sintese, a escola s6 sera diferente na Itélia, se o
trabalho for diferente. O filésofo italiano (Gramsci, 2007, passim) ndo se mostra, € 6bvio, um
ingénuo a respeito das benesses do americanismo fordista-taylorista. Faz a seguinte pergunta: o
tipo de organizacao do trabalho e da producéo proprio de Ford é racional, podendo e devendo,
portanto, generalizar-se, ou, ao contrario, € um fenbmeno mérbido a ser combatido através da
forca sindical e da legislagéo, por ser um método que depende da coercéo pela disciplina e da
persuasdo pelo consentimento? Gramsci conclui que é preciso encontrar um sistema de vida
original e ndo de marca americana, para transformar em liberdade o que hoje € necessidade.
Para estudar o historicismo de Gramsci de maneira historicista é preciso levar em conta
que ele préprio evoluiu bastante no seu pensamento, inclusive sobre a escola, como nos ensina
Manacorda (2008, 23ss)***. Num primeiro momento de sua formacdo intelectual, educagéo

confunde-se com autoeducacdo, em que os trabalhadores devem educar-se a si mesmos; no

134 No livro O principio educativo em Gramsci (MANACORDA, 2008), o autor deixa clara a evolugdo de Gramsci
ao dividir a obra em trés partes: 1. Os escritos da juventude; 2. As cartas do cércere; 3. Os cadernos do carcere.
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segundo momento, trata-se de educar o proprio partido comunista, recém-fundado, de modo
especial a sua direcdo; o terceiro momento, e é 0 que nos interessa, trata da educacao do educador
das massas.

Ao justificar a expressdo escolhida por Gramsci para se referir a0 marxismo como
“filosofia da préaxis”, Vazquez (1977, p. 49) diz:

Com tal expressdo, ele queria exatamente sublinhar a oposicdo do marxismo
tanto ao materialismo mecanicista como a filosofia especulativa em geral,
desligada da histéria real e da atividade pratica humana, particularmente a
politica. Em poucas palavras, Gramsci pretendia acentuar o papel do fator
subjetivo na historia real, da consciéncia e da atividade revolucionaria dos
proletarios sob a direcdo de seu partido e, ao destacar esse papel da
subjetividade, reagia contra um marxismo “preguicoso” que transformava o
papel dos fatores objetivos e, especialmente do desenvolvimento das forcas
produtivas, na negacdo do papel da atividade préatica revolucionaria, o que se
traduzia no mais vulgar reformismo e oportunismo.

Segundo Vazquez, ao colocar o foco no aspecto subjetivo da educacao do partido para a
educacdo das massas, para a superacdo do senso comum sobre a atividade pratica humana —
consciéncia ingénua — em favor da préxis — consciéncia revolucionéria —, Gramsci acaba sendo
criticado por dar menos importancia justamente a dimenséo objetiva da formacéao da ideologia.

Nos entendemos que Gramsci talvez tenha se utilizado da “teoria da curvatura da
vara”®®, da qual ja se servira Lénin para se defender da acusacio de radicalismo. Nesse esforco,
Gramsci ofereceu argumentos para a defesa da importancia da educacdo no processo
revolucionario de transformacéao da realidade.

Se 0 Estado, além da represséo, utiliza a ideologia'®® de todas as formas para manter uma

determinada visdo de mundo e conquistar ou impor um consenso, ha também a possibilidade de

135 gaviani utiliza muito essa metafora, citando Althusser. No texto Althusser (1978, 136), em que ele comenta
Lénin: “Ora, reencontrei 0 eco e a razdo desse paradoxo provocante em Lénin. Sabemos que alguns anos apds O
que fazer? E para responder a critica das formulas, Lénin replicava pela teoria da curvatura do bastéo [vara]. Quando
um bastdo esta curvado num mau sentido, dizia Lénin, para corrigi-lo, isto é, para que ele volte e se mantenha reto,
é preciso inicialmente curva-lo no sentido oposto, impor-lhe com a for¢a do punho uma contra curvatura duravel”.
Disponivel em: https://mega.nz/#F!vOpwmQiJ!nJFgpdsE-OmMCFOYOOQYqCA!jeoHXLSL. Acesso em:22 jun.
20109.

136 De acordo com a concepgédo de Gramsci, por conseguinte, “a ideologia tem elementos unilaterais e fanaticos, e
tem igualmente elementos de conhecimento rigoroso e até mesmo de ciéncia. Nesse sentido, a ideologia pode chegar
a se identificar com "todo o conjunto das supra-estruturas"” (GRAMSCI, 1977, p. 1.320). Por um lado, pois, a
perspectiva do pensador italiano atribui uma importancia imensa a ideologia (especialmente as ideologias
"historicamente organicas"); por outro lado, porém, o materialismo histérico ndo permite que se acredite
ingenuamente no poder das ideologias como tais para revolucionar a sociedade. Gramsci escreveu: "Para Marx
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resisténcia no sentido da elaboragdo de uma visdo alternativa, buscando criar uma nova

hegemonia a partir da conquista dos espacos na sociedade civil, numa “guerra de posi¢des™%'.

Para Gramsci, a sociedade civil ndo é uma mera expressao de superestrutura, mas um lugar a ser
ocupado por intelectuais formados organicamente, segundo os interesses dos trabalhadores. Em
termos de educagdo, Gramsci ndo reduz essa possibilidade a escola, mas a estende aos outros
organismos sociais produtores de vida e cultura. Para ele, ha um fio condutor da educacéo do
educador: é o ponto de vista do operario, formado no trabalho de tipo mais progressista,

educando também o dirigente da politica, aquele que ocupara as funcdes de Estado.

Por enquanto, podem-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o que
pode ser chamado de “sociedade civil” (isto é, o conjunto de organismos
chamados vulgarmente como “privados”) e o da “sociedade politica ou
Estado”, planos que correspondem, respectivamente, a fungdo de “hegemonia”
que o grupo dominante exerce em toda a sociedade e aquela de “dominio
direto” ou de comando, que se expressa no Estado e no governo “juridico”.
Estas funcdes sdo precisamente organizativas e conectivas. Os intelectuais sdo
os “prepostos” do grupo dominante para o exercicio das func¢des subalternas da
hegemonia social e do governo politico, isto é: 1) do consenso “espontidneo”
dado pelas grandes massas da populagdo a orientagdo impressa pelo grupo
fundamental dominante a vida social, consenso que nasce “historicamente” do
prestigio (e, portanto, da confianca) obtido pelo grupo dominante por causa de
sua posi¢éo e de sua funcdo no mundo da producdo; 2) do aparelho de coercéo
estatal que assegura “legalmente” a disciplina dos grupos que ndo “consentem”,
nem ativa, nem passivamente, mas que € constituido para toda a sociedade, na
previsdo dos momentos de crise no comando e na dire¢éo, nos quais desaparece
0 consenso espontaneo. (GRAMSCI, 2000, p. 20s).

N&o se trata, portanto, de uma etérea educacdo para a cidadania, expressao em que cabe

tudo (e nada). Ele ndo perde de vista os interesses de classe em sua proposta educacional. Nisso

as “ideologias’ ndo sdo meras ilusfes e aparéncias; sdo uma realidade objetiva e atuante. S6 ndo sdo a mola da
histéria” (GRAMSCI, 1977, p. 436).. A ideologia é, portanto, uma realidade objetiva, utilizada eficazmente pela
classe dominante.

137 | eandro Konder assim explica a guerra de posicdes: “Nenhum marxista antes de Gramsci havia reconhecido
uma importancia politica tdo grande na batalha das ideias, nos conflitos culturais. Para o teérico italiano, o avango
e a consolidagdo do movimento dos trabalhadores, numa sociedade de tipo “ocidental”, depende de uma sempre
dificil “guerra de posigdes”, depende de um bom planejamento, de uma eficiente organizagdo, quer dizer, depende
de conhecimentos, necessita de uma sélida preparacéo. Ao contrario da “guerra de movimentos”, que se faz muitas
vezes com manobras subitas de pequenos grupos, com agoes fulminantes de minorias (agindo em nome da maioria),
que se serve de golpes de mao, a “guerra de posi¢des” exige a participagdo ampliada, a construgdo do consenso”.
Texto disponivel em: http://www.artnet.com.br/gramsci/arquiv163.htm. Acesso em: 12 set. 2011.
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h& uma grande diferenca entre a proposta gramsciana e as diretrizes curriculares do curso de

Pedagogia, como era de se esperar, afinal, sua fundamentacdo néo é marxista. Para Gramsci,

A tendéncia democrética, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em que
cada operario manual se torne qualificado, mas em que cada "cidaddo' possa
se tornar "governante™ e que a sociedade o coloque, ainda que "abstratamente”
nas condicbes gerais de poder fazé-lo; a democracia politica tende a fazer
coincidir governantes e governados, assegurando a cada governado a
aprendizagem gratuita das capacidades e da preparagao técnica necessarias ao
fim de governar. (GRAMSCI, 1989, p. 137)

Segundo Gramsci, portanto, a escola é fundamental na formacdo da consciéncia de

praxis, uma vez que pode educar para a contra-hegemonia. Segundo Jesus (1989, p. 105),

Instrumento importantissimo, a escola ndo é hegeménica em si mesma, mas
esta a servico de qualquer hegemonia ou contra-hegemonia. Gramsci, porém,
ao afirmar que a escola representa uma das mais importantes e essenciais
atividades publicas, reconhece que este organismo é importante tanto dentro
dos esquemas de dominacdo burguesa, onde o que se ensina e a relacéo
professor-aluno formam intelectuais destinados a manter a dominacao, quanto
para 0 estabelecimento da hegemonia proletaria, quando sofrera mudancas
substanciais. Nenhum movimento social, politico ou filoséfico duvida que a
escola continue sendo o cadinho que “funde” homens, contando, para tal fim,
com a ideologia sempre presente e que destr6i a ilusdo da neutralidade
educacional.

Um dos grandes problemas das reformas educacionais no Brasil, incluidas ai as
iniciativas de educacdo do educador, € que elas foram escolasticas e/ou dicotbmicas.
Escolasticas, na medida em que pensaram a escola pela escola, a formacdo de intelectos
descolados da realidade, formando para a distingdo social e ndo para a realidade socioeconémica
e cultural do Brasil (NOSELLA; BUFFA, 1996, p. 16s); Segundo Nosella (2002, p. 73), “o
escolastico é fundamentalmente um intelectual da institui¢do escolar. Seu principio pedagdgico
é a escola e ndo o trabalho como transformagdo material da natureza. Analisa as teorias fora do
seu habitat concreto, esquecendo a pratica que as produziu”. S8o reformas dicotdmicas por
colocarem em oposicgéo a escola classica, dos conteddos, a escola profissionalizante, a escola
da classe dominante opdem a escola dos filhos dos trabalhadores. E a escola do dizer

contrapondo-se a escola do fazer. Novamente, teoria e pratica tornam-se elementos dicotbmicos.
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Ao analisar a formagao das “classes subalternas”, Gruppi (1978, p. 68) afirma:

Vemos assim a ideologia das classes ou da classe dominante chegar as classes
subalternas, operaria e camponesa, por Varios canais, através dos quais a classe
dominante constroi a propria influéncia ideal, a propria capacidade de plasmar
as consciéncias de toda a coletividade, a prépria hegemonia. Um desses canais
é a escola. Gramsci dedica sua atencdo a esse canal. Indica, na divisao entre
escola profissional e escola ginasial-colegial, a fratura tipica, de classe, da
escola italiana: a escola profissional para os que irdo trabalhar em posi¢oes
subalternas e o ginasio-colégio para os quadros dirigentes da sociedade. Disso
resulta a sua proposta de uma escola média unificada, de carater formativo
geral.

Gramsci propde a escola unitaria para formar novos Leonardos (Da Vinci) coletivos®3,
Leonardos que comegam a se formar numa solida tradicdo filoséfica, que nédo € destinada apenas
a poucos privilegiados. Todos, inclusive os trabalhadores, na escola unitaria, devem se beneficiar
do prato fino da filosofia. Ndo se pode priva-los desse conhecimento como se fosse algo

inacessivel. Segundo Gramsci (2006, p. 93):

E preciso destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia é algo
muito dificil pelo fato de ser a atividade intelectual propria de uma determinada
categoria de cientistas especializados ou de filésofos profissionais e
sistematicos. E preciso, portanto, demonstrar preliminarmente que todos 0s
homens sdo “filésofos”, definindo os limites e as caracteristicas desta “filosofia
espontanea”, peculiar a “todo o mundo”, isto €, da filosofia que esta contida: 1)
na propria linguagem, que é um conjunto de nogdes e de conceitos
determinados e ndo, simplesmente, de palavras gramaticalmente vazias de
contetdo; 2) no senso comum e no bom senso; 3) na religido popular e,
consequentemente, em todo o sistema de crengas, supersticGes, opinides,
modos de ver e de agir que se manifestam naquilo que geralmente se conhece
por “folclore”.

Em seguida, Gramsci faz um apelo a necessidade de o trabalhador superar a passividade
daquele que recebe uma concepgdo de mundo imposta, para participar da elaboracdo da propria
historia e da historia do mundo de maneira consciente. Nesse sentido, seria esse mais um papel

da filosofia e da escola unitaria, em que a pratica ndo esta dissociada da teoria.

138 «“Desse confronto surge a proposta da escola unitaria que propde a necessidade de elaborar uma nova concepgio

de cultura geral e de humanismo, sendo o ideal humano ndo mais representado pelos homens do poder da sociedade
greco-romana (Alexandre Magno, Jilio César), mas sim pelos homens do conhecimento produtivo (Galileu,
Leonardo da Vinci)” (NOSELLA; BUFFA, 1996, 70).
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[...] é preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto €, “participar” de uma concep¢do do mundo
“imposta” mecanicamente pelo ambiente exterior, por um dos muitos grupos
sociais nos quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua entrada no
mundo consciente (e que pode ser a propria aldeia ou a provincia, pode se
originar na pardquia e na “atividade intelectual” do vigario ou do velho
patriarca, cuja “sabedoria” dita leis, na mulher que herdou a sabedoria das
bruxas ou no pequeno intelectual avinagrado pela propria estupidez e pela
impoténcia para a acdo), ou é preferivel elaborar a prépria concepg¢do do mundo
de uma maneira consciente e critica e, portanto, em ligacdo com este trabalho
do préprio cérebro, escolher a prépria esfera de atividade, participar ativamente
na producdo da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e ndo mais aceitar
do exterior, passiva e servilmente, a marca da propria personalidade?
(GRAMSCI, 2006, p. 93-94).

Para fazer frente as tentativas de alienacdo do trabalhador na construcdo de seu proprio
conhecimento e do aperfeicoamento de sua consciéncia, Gramsci, num belissimo texto que tive
a oportunidade de ler e debater no inicio de meu curso de Mestrado em Educacao, num escrito

autobiogréfico diz:

Lembro de um pobre menino que ndo pudera frequentar os doutos bancos da
escola de sua regido por ser de saude franzina e que, mesmo assim tinha se
preparado sozinho para 0 exame td0 modesto de admissdo. Mas, quando
amendrontado se apresentou ao mestre, ao representante da ciéncia oficial, para
entregar 0 requerimento, escrito com a mais bela caligrafia para bem
impressionar, este, olhando através de seus Oculos cientificos, perguntou
carrancudo: Sim, esta bem, mas vocé acredita que o exame é assim téo facil?
Conhece, por exemplo, os oitenta e quatro artigos do Regimento? E o pobre
rapaz, esmagado pela pergunta, pbs-se a tremer e, chorando
desconsoladamente, voltou a casa e daquela vez desistiu do exame. De
Sanctis'®® ndo é desses: ndo pergunta a alguém de boa-vontade se conhece os
84 artigos do Regimento; ao contrario, quando vé um rosto amedrontado,
quando vé alguém muito humilde retrair-se quase assustado por muito ter
ousado, dele se aproxima, quase diria que o toma pelo brago com expansividade
toda napolitana, o guia e lhe diz: “Veja: o que achava dificil ndo ¢, e vale a pena
ser lido. Pula de uma vez essa cerca. Deixa que outros maxilares sangrem suas
gengivas roendo aqueles espinhos de cerca [...] Cessa nossa adoracéo pelas
obras complicadas, arquitetonicamente complexas e prestamos mais atencédo as
ligacbes de sons que ha entre palavra e palavra, periodo e periodo. A
exclamacdo de um carroceiro apresenta, muitas vezes, para nos tanta poesia
quanto um verso de Dante. Ndo caiamos no ridiculo exagero de afirmar que

139 Gramsci esta fazendo uma homenagem a Luz que se apagou, ao professor Renato Serra, que acabara de falecer,
e a Francesco De Sanctis (1817-1883), professor, critico literario italiano, considerado por ele (Gramsci) o Unico
Ministro della Pubblica Istruzione (1861, no Gabinete Cavour) que a ltalia teve. Informagdes sobre De Sanctis
encontram-se em: http://it.wikipedia.org/wiki/Francesco_de Sanctis. Acesso em: 15 set. 2011.
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este carroceiro é tdo poeta quanto Dante, mas alegremo-nos em sentir em nos
a possibilidade de sentir a beleza onde quer que esteja, em sentirmo-nos libertos
dos proibitivos preconceitos escolasticos que nos faziam medir a poesia em
metros clbicos e em quilogramas de material impressso [...]*°.

O que Gramsci mais parecia querer compreender era o papel dos intelectuais
tradicionais!*!, isto é, professores, advogados, cientistas, jornalistas, escritores, artistas,
religiosos etc., que simpatizavam com o socialismo, mas que ndo se engajavam diretamente nos
seus quadros. Sem dizer que, mesmo aqueles que ndo simpatizavam deveriam merecer a atencao
dos intelectuais organicos que lidavam com a cultura, com o objetivo de promover a
transformac&o. Pois era essa espessa e molecular rede de pequenos e médios intelectuais que
erguia um verdadeiro muro entre os trabalhadores socialistas do norte (organicos ou néo) e os
camponeses do sul atrasado. E o seu tema na questdo meridional.

Gramsci tratou também de questdes mais coladas ao cotidiano do processo educacional,
seja familiar, seja escolar, como a questdo da necessidade da disciplina para a conquista da
liberdade. Seu objetivo é educar para uma liberdade historicamente definida, segundo ele, com
todas as limitacGes que a sociedade lhe impde, ndo para uma liberdade de fantasias, sem freios
ou barreiras. Somos sempre conformistas de algum conformismo, diz Gramsci. Ser livre € ter
consciéncia de que conformismo se deseja ser conformista.

Gramsci ndo é favoravel nem a escola repressora de carater jesuita, tdo criticada por ele,
nem & educacdo negativa rousseauniana. E muito significativo o comentario que ele faz a uma

resposta dada por Antonio Labriola a uma pergunta de seus alunos:

“‘O que o senhor faria para educar moralmente um papuano?’ perguntou um
de nossos alunos, ha muitos anos, ao Prof. Labriola, numa de suas ligdes de
Pedagogia, objetando contra a eficacia da Pedagogia. ‘Provisoriamente
(respondeu com aspereza a moda de Vico e de Hegel, o professor herbartiano),

140 Assinado: Alfa Gamma, Il Grido del Popolo, n® 591, de 20 de novembro de 1915, com o titulo de A luz que se
apagou, extraido de Cronache Torinesi, G. Einaudi Editore, 1980; 23-26, Traducdo de Newton Ramos-de-Oliveira
e revisdo de Paolo Nosella. Encontra-se o texto de Gramsci, no original, La luce che si & spenta, em:
http://gramsci.objectis.net/gramsci/writings/gramscis-writings-italian/pre-prison-writings-texts/1913-1918/la-luce-
che-si-e-spenta, e comentado por Massimo Lolini, em: https://scholarsbank.uoregon.edu/xmlui/
bitstream/handle/1794/11422/Gramsci_Serra.pdf?sequence=1, Textos acessados em: 30 out. 2011.

141 “QOs intelectuais de tipo rural sdo, em grande parte, “tradicionais”, isto €, ligados & massa social do campo e
pequeno-burguesa, de cidades (notadamente dos centros menores), ainda néo elaborada e posta em movimento pelo
sistema capitalista: este tipo de intelectual pde em contato a massa camponesa com a administracdo estatal ou local
(advogados, tabelides, etc.) e, por esta mesma fungéo, possui uma grande fungéo politico-social, ja que a mediagéo
profissional dificilmente se separa da mediagdo politica” (GRAMSCI, 2000, p. 22-23).



http://gramsci.objectis.net/gramsci/writings/gramscis-writings-italian/pre-prison-writings-texts/1913-1918/la-luce-che-si-e-spenta
http://gramsci.objectis.net/gramsci/writings/gramscis-writings-italian/pre-prison-writings-texts/1913-1918/la-luce-che-si-e-spenta
https://scholarsbank.uoregon.edu/xmlui/%20bitstream/handle/1794/11422/Gramsci_Serra.pdf?sequence=1
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provisoriamente eu faria dele um escravo; e esta seria a pedadogia adequada a
circunstancia, deixando para depois saber se, com seus netos e bisnetos, seria
possivel comecar a usar algo da Pedagogia moderna’”. (GRAMSCI, 2006, p.
85s)

Gramsci ndo acredita na necessidade de percorrer todas as etapas no processo da

educacéo.

Ao que me parece, o problema deve ser colocado historicamente de outro
modo: ou seja, Se uma nagdo ou um grupo social que atingiu um grau superior
de civilizagdo pode (e, portanto, deve) “acelerar” o processo de educagdo dos
povos e dos grupos sociais mais atrasados, universalizando e traduzindo de
modo adequado a sua nova experiéncia. Assim, quando 0s ingleses recrutam
soldados entre 0s povos primitivos, que jamais viram um fuzil moderno, ndo
instruem esses recrutas no emprego do arco, do boomerang e da zarabatana,
mas os instruem principalmente no manejo do fuzil. [...] Que um povo, ou um
grupo social atrasado, tenha necessidade de uma disciplina exterior coercitiva,
a fim de ser educado civilizadamente, ndo significa que deva ser escravizado...
(GRAMSCI, 20086, p. 865)

Para Gramsci ndo € possivel a inexisténcia da educacdo ou o respeito ao espontaneismo
absoluto: se a escola, o partido, ou o Estado, em Ultima instancia, ndo forem educadores, 0s
individuos serdo educados pelo ambiente. Por isso, uma dose de disciplina, de coercdo, é
necessaria, inclusive, para educar para a liberdade.

Em carta a Giulia, de 30 de dezembro de 1929, ao criticar a educa¢do dispensada ao seu
filho Delio, Gramsci (1978, p.145-146) diz:

[...] tive a impressdo de que sua concepc¢do e a dos outros membros da sua
familia é muito metafisica, isto €, pressupde que todo um homem em potencial
existe na crianca e que cabe ajuda-la sem coercdes a desenvolver aquilo que ja
contém de latente, deixando obrar as forcas espontaneas da natureza ou sei 14 0
qué. Eu, ao contrario, penso que o homem é toda uma formacdo histdrica,
obtida com coercdo (entendida ndo s6 no sentido brutal e de violéncia externa)
e € quanto basta; de outro modo, cairiamos numa forma de transcendéncia ou
de imanéncia. [...] Este modo de conceber a educagdo como o desenrolar de um
fio preexistente teve a sua importancia quando se o contrapds a escola jesuitica,
isto é, quando negava uma filosofia ainda pior, mas hoje esta por sua vez
superado. Renunciar a formar a crianca significa apenas permitir que sua
personalidade se desenvolva recebendo caoticamente do meio em geral todos
0S motivos vitais.
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Na Nota IV da Nota 12, do Caderno 11, Gramsci (2006, p. 95s) diz que:

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e, sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, “socializa-las” por assim dizer; e, portanto, transforma-las em
base de acdes vitais, em elemento de coordenacdo e de ordem intelectual e
moral. O fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar
coerentemente ¢ de maneira unitaria a realidade presente ¢ um fato “filosofico”
bem mais importante e “original” do que a descoberta, por parte de um “génio
filoséfico”, de uma nova verdade que permane¢a como patrimdnio de pequenos
grupos intelectuais.

E preciso, pois, difundir um saber critico também e principalmente entre os trabalhadores
mais simples. Ao criticar a falta de sutura entre os intelectuais e os simples, Gramsci apresenta
0 exemplo da Igreja catolica e propde que os intelectuais sejam formados para formar as massas.

Para ele,

A forca das religifes, e notadamente da Igreja Catolica, consistiu e consiste no
seguinte: elas sentem intensamente a necessidade de unido doutrinaria de toda
a massa “religiosa” e lutam para que os estratos intelectualmente superiores
nado se destaquem dos inferiores. A Igreja romana foi sempre a mais tenaz na
luta para impedir que se formassem “oficialmente” duas religides, a dos
“intelectuais” e a das “almas simples”. (GRAMSCI, 2006, p. 99)

Indispensavel para a compreensao desta tese é a relacdo que Gramsci estabelece entre
teoria e pratica na formacéo do trabalhador. Importante reforcar a ideia de que a sutura se da no
trabalho, que ocupa a centralidade da vida do trabalhador, como principio educativo por

exceléncia:

Nas escolas primérias, dois elementos se prestavam & educacao e a formacao
das criangas: as primeiras nogdes de ciéncias naturais e as no¢oes dos direitos
e deveres do cidaddo. As nogBes cientificas deviam servir para introduzir a
crianca na societas rerum; os direitos e deveres, na vida estatal e na sociedade
civil. As nocgoes cientificas entravam em luta com a concepgdo mégica do
mundo e da natureza, que a crianca absorve do ambiente impregnado de
folclore, enquanto as nogOes de direitos e deveres entram em luta com as
tendéncias & barbérie individualista e localista, que é também um aspecto do
folclore. Com seu ensino, a escola luta contra o folclore, contra todas as
sedimentacdes tradicionais de concepg¢bes do mundo, a fim de difundir uma
concepcdo mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados
pela aprendizagem da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde,
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as quais é preciso adaptar-se para domina-las, e de leis civis e estatais, produto
de uma atividade humana, que sdo estabelecidas pelo homem e podem ser por
ele modificadas tendo em vista seu desenvolvimento coletivo; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamente mais adequado a dominar
as leis da natureza, isto €, a tornar mais facil o seu trabalho, que é a forma
prépria através da qual o homem participa ativamente na vida da natureza,
visando a transforméa-Ila e socializa-la cada vez mais profunda e extensamente.
Pode-se dizer, por isso, que o principio educativo no qual se baseavam as
escolas primarias era o conceito de trabalho, que ndo pode se realizar em todo
seu poder de expansdo e de produtividade sem um conhecimento exato e
realista das leis naturais e sem uma ordem legal que regule organicamente a
vida dos homens entre si, ordem que deve ser respeitada por conviccao
espontanea e ndo apenas por imposic¢do externa, por necessidade reconhecida e
proposta a si mesmos como liberdade e ndo por simples coercdo. (GRAMSCI,
2000, p. 42)

Continuando o mesmo texto, Gramsci enfatiza a relacdo teorico-pratica no trabalho

concreto:

O conceito e o fato do trabalho (da atividade teérico-préatica) € o principio
educativo imanente a escola primaria, ja que a ordem social e estatal (direitos
e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho. O
conceito do equilibrio entre ordem social e ordem natural com base no trabalho,
na atividade tedrico-pratica do homem, cria os primeiros elementos de uma
intuicdo do mundo liberta de toda magia ou bruxaria, e fornece o ponto de
partida para o posterior desenvolvimento de uma concepcao historica, dialética,
do mundo, para a compreensdo do movimento e do devir, para a avaliagdo da
soma de esforcos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que 0
futuro custa ao presente, para a concepgdo da atualidade como sintese do
passado, de todas as geracBes passadas, que se projeta no futuro. E este o
fundamento da escola primaria; que ele tenha dado todos os seus frutos, que no
corpo de professores tenha existido a consciéncia de seu dever e do contetdo
filosofico deste dever, é um outro problema, ligado & critica do grau de
consciéncia civil de toda a nacdo, da qual o corpo docente era apenas uma
expressdo, ainda que amesquinhada, e ndo certamente uma vanguarda.
(GRAMSCI, 2000, p. 42-43, grifo nosso)

Manacorda (2008, p. 186) comenta esse texto de Gramsci dizendo que:

De qualquer forma, j& aqui ele unifica os dois elementos no conceito e no fato
do trabalho, a atividade “pratica” do homem que “enxerta” a ordem social
(direitos e deveres) na ordem natural, e cria os primeiros elementos de uma
visdo do mundo livre de toda bruxaria e magia, e “fornece um ponto de partida
para o posterior desenvolvimento de uma concepcao historica, de movimento”
(mais tarde dira “dialética”) do mundo.
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Pois a mera relagdo externa entre dois termos pode levar ao que Scheibe (2007, p. 60),

chama de “epistemologia da pratica™:

A prética da docéncia como base, segundo Kuenzer e Rodrigues (2006), corre
o risco de ser “uma expressao da epistemologia da pratica”. Decorre dai o
grande desafio que precisa ser enfrentado para que esta pratica venha a se
constituir, nos projetos pedagdgicos de curso, no principio educativo
gramsciano: o desafio € estabelecer uma formacao tedrica sélida, com base no
conhecimento cientifico e na pesquisa consolidada, e ndo ceder a incorporacéo
da racionalidade técnica ou do praticismo pedagégico predominante na
epistemologia da reforma educacional oficial, na qual se vincula o
conhecimento formativo a uma pratica imediatista.

Nas entrevistas foi detectado mais o pedagogo empirico do que o pedagogo concreto,

pois a relacdo teoria e pratica era externa.

O aluno empirico pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que nao
necessariamente correspondem aos seus interesses, enquanto aluno concreto. E
neste Ambito que se situa o0 problema do conhecimento sistematizado, que é
produzido historicamente e, de certa forma, integra o conjunto dos meios de
produgdo. Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse
empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode ndo ter interesse no
dominio desse conhecimento, mas, a meu ver, ele corresponde diretamente aos
interesses do aluno concreto, pois, enquanto sintese das relacdes sociais, ele
estd situado numa sociedade que pbe a exigéncia do dominio deste tipo de
conhecimento. E é, sem dlvida, tarefa precipua da educag&o viabilizar o acesso
a esse tipo de saber. (SAVIANI, 2003, p. 143s)

A relacdo teoria e pratica na formacao do educador e, especificamente, do pedagogo,
sera buscada, nesta tese, com os instrumentos tedricos fornecidos por Gramsci que, conforme
fora visto, reconheceu a enorme importancia da escola na formacao da nova classe trabalhadora,
capaz de superar a cisdo entre o trabalho intelectual e o trabalho manual; entre a escola humanista
e a escola técnica da producdo moderna; sintetizando a formagéo na escola unitaria que supere

as dicotomias na perspectiva da praxis educativa.
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CONCLUSAO

Esta tese buscou reconstruir a historia do curso de Pedagogia no Brasil e a anélise das
Diretrizes Curriculares, baseando-se no Parecer CNE/CP 3/2006, na Resolu¢do CNE/CP 1/2006
e na Resolugdo 2, CNE/CP/2015, buscando nelas o tipo de relagdo existente entre teoria e
pratica, para verificar a possibilidade de superacdo da perspectiva dicotdbmica. O que se
encontrou foi uma relacdo externa, de justaposicdo, numa direcdo Unica em que a teoria €
confrontada com a prética s6 no sentido de aplicacdo. Por ser um curso que prepara para o
exercicio de uma profissdo, pode-se dizer também que houve uma relacdo entre ambas do tipo
das que existem nos cursos profissionalizantes; ha técnicas, instrumentos, mecanismos que
precisam ser aprendidos e incorporados pelo egresso, sendo que alguns se aproximam do que se
pode chamar de treinamento. Ha ainda hoje cursos de formacéo de docentes anunciados como
treinamento.

Por outro lado, 0 que vai da préatica para a teoria também tem sido de méo Unica, de
maneira fragmentada, em que experiéncias e vivéncias pontuais sdo imediatamente teorizadas
pelos alunos nos relatérios de estagio e de pratica docente, como se pdde constatar pela minha
experiéncia de docente e de coordenadora de curso de Pedagogia e das entrevistas com 0s
pedagogos.

Talvez, seja um reflexo também de leituras de trabalhos tdo colados ao cotidiano, nos
quais, de um caso, um aluno, uma professora, uma sala de aula, pesquisadores elaboram teorias
pretensamente de grande alcance.

Em Antbnio Gramsci, buscou-se as categorias para a analise da relacdo teoria e pratica
nas diretrizes curriculares e no parecer que regulam o Curso de Pedagogia. Verificou-se que na
proposta gramsciana teoria e pratica se relacionam no trabalho, no sentido de que sdo duas
realidades estreitamente unidas, pois este (trabalho) ocupa a centralidade da vida do trabalhador.
No lugar da busca de uma relacdo extrinseca de dois termos abstratos e dicotdmicos, o filésofo
italiano propde a relacdo dialética entre ambos, numa fecundagdo mutua, a partir do trabalho

concreto.
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N&o se pode esquecer que o pedagogo se forma para trabalhar, principalmente, naquele
espaco que Gramsci chama de escola unitéria, entendida como o lugar onde h4 uma relacdo
organica entre 0 homem e 0 meio e que seja desinteressada, humanista, gratuita, em tempo
integral, até os quinze ou dezesseis anos de idade, formando o aluno culto e ndo apenas
instruido. Mas, como se viu, ele mesmo, pedagogo, ndo tem no trabalho, entendido aqui como
préatica, o principio pedagdgico de sua formacéo.

Embora no Parecer esteja mencionada a praxis no sentido dialético, ela desaparece na
Resolucdo e se transforma em dicotomia em que, segundo as conclusdes feitas nesta tese, a fragil
relacdo entre teoria e pratica na formacdo do pedagogo ndo da conta de preparar aquele que,
segundo Gramsci, sera o intelectual organico da classe mais avancada, para fazer avancar o
processo de transformacdo social. Para ele, o professor mediocre pode conseguir que os alunos
se tornem mais instruidos, mas ndo conseguira que sejam mais cultos.

Essa mediocridade ndo se supera se a formacdo continuar pautada na dicotomia entre
teoria e préatica, como se viu na tese. S6 0 movimento dialético de um conhecimento que comeca
pelo momento de sincrese e volta ao concreto, no movimento sintético, depois de ter passado
pelo analitico, é que pode levar a superacdo da mediocridade que ndo permite ao pedagogo ser
culto e muito menos formar alunos cultos. Isso exigiria que o pedagogo fosse formado numa
relacdo dialética, em que teoria e pratica se fecundassem mutuamente e ndo se revestissem
simplesmente de uma conex&o externa.

A historia dos cursos de Pedagogia no Brasil e das Diretrizes Curriculares estudadas no
segundo e terceiro capitulos conferiu a visdo dos embates entre escolas, teorias e praticas
utilizadas na formacé&o dos pedagogos. Por ser um processo que nao se esgota nos documentos,
para néo cair nas armadilhas da dicotomia, € valido afirmar que o movimento dialético continua
nas muitas contradicBes: entre o dito e o feito, entre o Parecer e as Resolugdes*?, que compdem
as Diretrizes e entre esta e 0s Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia; entre 0s

Projetos Pedagogicos — enquanto documentos elaborados para serem submetidos as avaliagdes

142 Quando se 1é o Parecer e, em seguida, a Resolucéo, nota-se uma diferenca muito grande, principalmente no que
diz respeito a relagdo entre a teoria e a pratica. Ao questionar isso com a conselheira que participou da redagéo de
ambos, percebi que, como costuma acontecer, o Parecer é trabalho de académicos, que tém mais liberdade e espago
para fundamentar suas propostas, enquanto a Resolugéo é a pega juridica que realmente importa e que devera ser
observada pelos cursos. Para se conseguir a aprovagao, no voto, ha uma sintese e uma retirada de questfes mais
polémicas. Como visto anteriormente, o Parecer ndo se refere ao pedagogo, mas ao licenciado em pedagogia. E
uma expressao genérica que nao favorece a identidade da profissdo.



130

do MEC e, muitas vezes, arquivados; entre 0 que estd consagrado dos Projetos e o que dele
entendem os coordenadores, professores e alunos; entre os Projetos e os Programas de Disciplina
dos professores; entre os Programas de Disciplina e a prética efetiva no trabalho com os alunos.

A concluséo é que ha um longo caminho a percorrer, na formacdo dos pedagogos, para
estabelecer uma relacéo dialética entre teoria e préatica, uma relacdo baseada, nem no sincrético
do senso comum; nem no abstrato de um humanismo metafisico; mas, no sintético que faz a
teoria imbricar no concreto.

Educadores conscientes disso podem fazer a educagdo avancar além do que esta dito nas
Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia e até mesmo nos PPPs de suas institui¢des
escolares. E o locus desse encontro fecundante s6 pode ser o concreto, sintese de maltiplas
determinac0es e ricas relacoes.

Portanto, ndo é pretensao concluir nesta tese que ndo seja possivel ou que nao exista uma
relacdo dialética entre teoria e pratica, na perspectiva da préaxis educativa, como propde Anténio
Gramsci. Também ndo é pretensdo defender que as Diretrizes deveriam ter partido de Gramsci.
O que ndo se encontrou foi essa énfase na praxis educativa nos documentos analisados. Logo,
pode-se concluir que resta a pratica, entendida como praxis, a transformacdo dos proprios
documentos, ndo num passe de magica revolucionario de um dia para outro, mas num processo
em que a transformacdo da sociedade seja colocada como possibilidade e como meta da
educacéo.

Assim, pode-se superar a mera conexao entre teoria “e” prdatica ou a disjungdo teoria
“ou” pratica, admitindo a relacdo dialética tedrico-pratico-tedrico-pratico... uma préatica que é
ponto de partida e ponto de chegada. Conclui-se, portanto, que ndo se conseguiu estabelecer essa
relacdo entre teoria e pratica. E uma tarefa a ser realizada ainda, com muito trabalho.

Com o fim das habilitagdes, as atuais diretrizes ampliaram o campo de atuagdo do
pedagogo e propuseram uma formag&o unica. Passados 13 anos da aprovacéo das diretrizes para
0 curso de Pedagogia, tem-se discutido quais 0s impactos da aprovacgéo deste ordenamento legal.

Atrelada a percepcao de uma formacéo superficial para algumas areas, esta a questao do
tempo de duragdo do curso. As diretrizes curriculares determinam a carga horaria em 3200 horas,
sem definir o tempo minimo para a integralizagdo; existe apenas uma recomendacdo, do
Departamento de Supervisdo do Ensino Superior do Ministério da Educacdo, para que o curso

de Pedagogia fosse realizado em um periodo minimo de quatro anos.
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O que se pode dizer das possibilidades de mudancas a partir das DCNs de 2015 para
formacéo inicial e continua de professores? As DCNs para o curso de Pedagogia de 2006
sofreram alteracdes em virtude da publicacdo da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, que:
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de Rev. Int. de Form. Professores, formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Ao buscar mudangas e
permanéncias entre as duas legislacdes, pdde-se verificar que a carga horaria do curso se manteve
—3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico — mas a duragdo minima para
sua integralizacdo, na legislacdo mais recente, foi estabelecida em 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos, o que ndo estava regulado nas DCNs do curso de Pedagogia. Considera-se positiva
a determinacdo do tempo minimo de duragdo do curso, amenizando o fato apontado a partir dos
dados da Tabela 5, no qual se verificou que a maioria dos cursos estudados na pesquisa o fazia
em menos de oito semestres, trazendo prejuizos a formacgdo do futuro docente, dada a
necessidade de diminuicdo da carga horéaria e recursos a expedientes diversos para seu
cumprimento. Mas a questdo do perfil diversificado do egresso permaneceu, conforme artigo 10
da Res. n° 2/2015, reafirmado no artigo 13, foi reproduzida parcialmente: “[...] a formagdo para
o0 exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educagdo basica, incluindo o ensino e a
gestdo educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producéo e difuséo
do conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional [...]” (BRASIL, 2015, p. 11). Ainda que
0s conhecimentos sobre a gestdo escolar sejam imprescindiveis a formacdo do professor para
sua participacdo democratica na gestdo da escola, nos diversos niveis decisérios, parece que
cerca de duas disciplinas nos cursos ndo seriam suficientes para a formagdo do gestor. Gatti,
2010, ao analisar uma amostra dos cursos de Pedagogia do Brasil, na vigéncia nas DCNs de

2006, faz a seguinte consideragéo:

Pensando que o nimero minimo de horas prescrito para Pedagogia é de 3,2 mil
e que 300 horas devem ser dedicadas ao estagio, pode-se inferir que o curriculo
efetivamente desenvolvido nesses cursos de formagao de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, com um conjunto disciplinar bastante disperso. Isto
se confirma quando se examina o conjunto de disciplinas em cada curso, por
semestre e em tempo sequencial, em que, normalmente, ndo se observam
articulagdes curriculares entre as disciplinas (GATTI, 2010, p. 101).
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A quantidade muito grande de disciplinas, representando uma fragmentac&o do curriculo,
permanece e parece possivel que se agrave com as diretrizes de 2015 com a especificagdo de
conteddos a serem garantidos, que se expressa no paragrafo 2° do inciso 1V do artigo 13 da
Resolucao n° 2/2015:

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos conteudos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteudos relacionados aos
fundamentos da educacdo, formagdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL,
2015, p. 11)

A interpretacdo dada as especificacBes de conteldos nas matrizes curriculares é o
aumento de disciplinas, sem que se consiga articular os temas, como exemplo disso, pode-se
citar as diversidades que se incluem no tema dos direitos humanos. Observa-se que no atual
momento politico brasileiro, no qual se identificam propostas absurdas de “escolas sem partido”,
que buscam uma falsa ideia de educacdo sem seu carater politico, exige-se que sejam
explicitados temas tdo caros e relevantes a educacdo na lei. Mas o que se pOde constatar sdo
curriculos inchados e desarticulados. A ultima alteracéo que a ser destacada se refere ao aumento
de 100 horas nos estagios, o que podera vir a contribuir para a melhoria da qualidade da formacéo
dos professores, visto que é no estagio que realmente se experiéncia a relacéo teoria e pratica em
situacOes concretas.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 leva em conta treze “considerandos” e dezenas de leis,
decretos, resolugdes e pareceres, prometendo alteraces profundas na oferta das licenciaturas.
Para 0 bem e para o0 mal. Em 1997, o CNE aprovou o Parecer CNE/CES n°® 776/1997,
estabelecendo principios para as normas destinadas a fixarem as diretrizes curriculares nacionais
para os cursos de graduacéo, a fim de cumprir um de seus objetivos, delineados pela Lei n 9.131,
de 1995. Esse parecer, “visando assegurar a flexibilidade e a qualidade da formagdo oferecida
aos estudantes”, pretendia, em sintese:

- assegurar, as instituicdes de ensino superior (IES), ampla liberdade na composicéo da

carga horéria a ser cumprida para a integralizacao dos curriculos;
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- evitar a0 maximo a fixacdo de contetdos especificos com cargas horéarias pré-
determinadas, as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos;

- evitar o prolongamento desnecessario da duracao dos cursos de graduacao;

- permitir variados tipos de formacdo e habilitagdes diferenciadas em um mesmo
programa.

Praticamente, todas as resolu¢Bes que instituiram diretrizes curriculares nacionais
(DCNSs) para os cursos de graduacao seguiram na contramao dessas normas basicas. As DCNs
para as licenciaturas ndo fugiram a regra.

Finalmente, em 2015, o CNE avancgou nessa transgressao, ao editar a Resolugdo CNE/CP
n° 2, que revogou a Resolucdo 2/2002, entre outras, e ampliou a carga horéaria minima para
3.200h, obrigando as IES a ofertarem as licenciaturas em, no minimo, quatro anos letivos. Essa
resolucdo, contudo, € um verdadeiro codigo e vai muito além dos curriculos minimos editados
pelo antigo Conselho Federal de Educacdo (CFE). Em suas sucessivas resolucdes e
interpretacdes, ao longo desses ultimos dezoito anos, o CNE sepultou solenemente a “ampla
liberdade” para as IES ministrarem as licenciaturas, fixou “contetidos especificos com cargas
horérias pré-determinadas”, ampliou em vez de “evitar o prolongamento desnecessario da
duragdo dos cursos de graduacao” e eliminou a possibilidade de “habilitagdes diferenciadas em
um mesmo programa’.

Tudo o que foi pesquisado pode ser bem compreendido na concepgao de um curso sempre
em busca de sua identidade. Numa sociedade em vertiginosa mudanca, o papel do pedagogo nédo
esta cristalizado, estd em construcdo, ndo numa perspectiva de pos-verdade, mas na direcdo e no
respeito, pelo menos, dos principios de um humanismo mais avancado, como aquele estampado
nos direitos individuais e sociais, garantidos pela Constituicdo Federal Brasileira, nos seus
artigos 5° e 6°. Retroceder, jamais. Resistir, se necessario. Para construir, como educadores e
educadores de educadores, uma sociedade sem exploracdo de classes, sem exclusdes, e, por
consequéncia, uma sociedade muito menos desigual e muito mais justa.

Se nao deu certo até agora, “tentem outra vez!”.
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ANEXOS

Anexo A. Estudo comparativo entre a proposta de diretrizes do CNE e proposta da
ANFOPE

PROPOSTA DE DIRETRIZES DO CNE

MINUTA DE DIRETRIZES DA
ANFOPE

Art. 1° - A presente Resolucdo institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S
cursos de graduacdo em Pedagogia,
definindo principios, condicdes de ensino e
de aprendizagem, bem como procedimentos
a serem observados em seu planejamento e
avaliacdo, pelos oOrgdos dos sistemas de
ensino e pelas instituicbes de Educacdo
Superior do pais.

Art 2° - O Curso de Pedagogia destina-se
precipuamente a formacdo de docentes para
a educacdo bésica, habilitando para:

a- Licenciatura em Pedagogia - Magistério
da Educacéo Infantil;

b- Licenciatura em Pedagogia - Magistério
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Paragrafo Unico - O projeto pedagdgico de
cada instituicdo podera prever qualquer uma

Art. 1° Mantido

Art. 2 ° O Curso de Pedagogia destina-se a
formacdo de profissionais para atuacdo nas
seguintes areas :

a. Docéncia na Educacgdo Infantil, nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental
(escolarizacdo de criangas, jovens e adultos;
Educacdo Especial; Educacdo Indigena ) e
nas disciplinas pedagdgicas para a formacéo
de professores;

b. Organizagdo de sistemas, unidades,
projetos e experiéncias escolares e ndo-
escolares;

C. Producéo e difuséo do conhecimento

cientifico e tecnolégico do campo
educacional;
d. Areas emergentes do campo
educacional.
8 1° As instituicdes poderdo oferecer

integrada e organicamente o0 curso de
Pedagogia contemplando a docéncia nos
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das habilitacbes ou ambas, na forma de
estudos concomitantes ou subsequentes.

Art 3° - O Curso de Pedagogia visa a
formacdo de licenciados que sejam capazes
de:

- planejar, promover, conduzir, acompanhar
e avaliar processos educativos de criancas,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e/ou na Educacdo Infantil, bem como em
contextos educativos ndo-escolares;

- avaliar, criar e utilizar textos, materiais e
procedimentos de ensino que contemplem a
diversidade de seus alunos, fazendo com que
eles se sintam incluidos no ambiente escolar,
como individualidades e como pertencentes
a diferentes grupos sociais;

- conhecer e avaliar teorias da educacao
geradas no contexto brasileiro e da América
Latina, estabelecendo  dialogo  com
pensamentos oriundos de outros contextos, a
fim de elaborar propostas educacionais
consistentes e inovadoras;

- investigar processos educativos que
ocorrem em distintas situacdes institucionais
- escolares, assistenciais, comunitarias,
empresariais ou outras

- com a finalidade de planejar, executar,
coordenar a execucdo e avaliar projetos de
formacdo escolar ou de educagédo
continuada; de participar de iniciativas de
apoio a vida digna de idosos, doentes,
pessoas com necessidades educativas
especiais, ou de criancas, jovens e adultos
privados de ambiente de familia e moradores
de rua.

Art. 4° - A duracdo do Curso de Pedagogia
sera a seguinte:

anos iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacéo Infantil e o exercicio das funcdes
de gestdo, indicadas no Artigo 64 da LDB
9394/96.

§ 2° 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 especial,
educacdo de jovens e adultos, educagéo
indigena, educacdo ambiental e outras areas
emergentes do campo educacional.

Art. 3° - A estrutura do curriculo do Curso de
Pedagogia, respeitada a  necessaria
diversidade no ambito nacional, devera
abranger

I - um ndcleo de conteddos baésicos,
articuladores da relacdo teoria e pratica,
considerados obrigatorios pelas IES;

I1- topicos de estudo de aprofundamento e/ou
diversificacdo da formacao;

I11- estudos independentes.

Art. 4° O nlcleo de contelidos basicos refere-
se:

1. Ao contexto historico e socio-cultural,
compreendendo os fundamentos filosoficos,
historicos, politicos, econbmicos,
sociologicos, psicoldgicos e antropoldgicos
necessarios para a reflexdo critica nos
diversos setores da educacdo na sociedade
contemporanea.

2. ao contexto da educacdo bésica,
compreendendo :
a. 0 estudo dos contetidos especificos

resultante da opc¢do da Instituicdo no que
concerne a docéncia;
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| - para uma habilitacdo, no minimo 2.800
horas de efetivo trabalho académico, sendo
pelo menos 2500 horas de atividades
académicas gerais e pelo menos 300 horas de

Estagio Supervisionado em Educacéo
Infantil ou em Anos Iniciais do Ensino
Fundamental;

Il - no caso de segunda habilitacdo, deverdo
ser acrescidas pelo menos 800 horas de
efetivo trabalho académico, sendo pelo
menos 500 horas de atividades académicas
gerais e pelo menos 300 horas de Estégio
Supervisionado na etapa correspondente a
segunda habilitacéo.

Art. 5° - As atividades académicas gerais
compreendem:

| - disciplinas, seminarios e atividades de
natureza predominantemente tedrica - que
fardo a introducdo e o aprofundamento de
estudos sobre teorias educacionais, situando
0s processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades
socio-culturais e institucionais; e que
proporcionem aos graduandos fundamentos
para a pratica pedagdgica, a orientacdo e
apoio aos estudantes, bem como a gestéo e
avaliacdo de projetos educacionais, de
instituicbes e de politicas publicas de
Educacéo.

Il - préticas de ensino - que ensejem aos
graduandos a observacao e
acompanhamento, bem como a participacao
no planejamento, na execucgéo e na avaliacdo
de aprendizagem, do ensino ou de projetos
pedagdgicos, tanto em escolas como em
outros ambientes educativos.

1l - atividades praticas - de iniciagédo
cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da
instituicdo de Educagdo Superior e
decorrentes ou articuladas as disciplinas,

b. 0os conhecimentos didaticos, as
teorias pedagodgicas em articulagdo com as
metodologias; tecnologias de informacéo e
comunicacdo e suas linguagens especificas
aplicadas ao ensino.

C. 0 estudo dos processos de
organizacdo do trabalho pedagdgico, gestdo
em espacos escolares e ndo escolares;

d. 0 estudo das relacdes entre educacao
e trabalho, entre outras, demandadas pela
sociedade.

e. questBes atinentes a ética e a estética
no mundo de hoje, historicamente
referenciadas ao contexto do exercicio
profissional em ambitos escolares e ndo-
escolares, articulando saber académico
pesquisa e pratica educativa.

Art. 5° Os topicos de estudos de
aprofundamento e  diversificacdo da
formacdo deverdo organizar-se para :

1. atender as diferentes demandas sociais e
para articular a formacdo aos aspectos
inovadores que se apresentam no mundo
contemporaneo.

2. o aprofundamento de conteddos da
formacdo basica e pelo oferecimento de
conteddos voltados as éareas de atuacao
profissional  priorizadas pelo  projeto
pedagdgico da IES.

Art. 6° As IES deverdo criar mecanismos de
aproveitamento de conhecimentos,
adquiridos pelo estudante, atraves de estudos
e praticas independentes, desde que atendido
0 prazo minimo, estabelecido pela
instituicdo, para a conclusdo do curso.

8 1° Podem ser reconhecidos monitorias e
estagios, programas de iniciacdo cientifica,
estudos complementares, cursos realizados
em areas afins, integracdo com cursos
seqlienciais correlatos a area, participacgao
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seminarios e estudos curriculares, de modo a
propiciar aos estudantes vivéncias com a
educacdo de pessoas com necessidades
especiais, a educacdo no campo, a educacao
de indigenas, a educagcdo em remanescentes
de quilombos, em organiza¢cbes né&o-
governamentais ou em organizagbes nao-
escolares publicas e privadas.

Art. 6° O estagio supervisionado serd
realizado em uma instituicdo devidamente
autorizada ou reconhecida pelo respectivo
sistema de ensino, de modo a assegurar aos
graduandos  experiéncia de exercicio
profissional que amplie e fortaleca atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias,
predominantemente em contato direto com
criancas e complementarmente com a
participacdo nas atividades de gestdo
institucional e de educacdo continuada dos
profissionais com vinculo institucional
permanente.

Art. 7° - O Curso de Pedagogia podera
conduzir ao grau de Bacharel em Pedagogia,
visando ao adensamento em formacdo
cientifica.

Par. 1°. - O Projeto Pedagdgico da institui¢do
deveréa prever para o bacharelado pelo menos
800 horas adicionais as da licenciatura.

Par. 2° - O grau de Bacharel em Pedagogia
serd registrado por apostilamento nos
diplomas de Licenciatura em Pedagogia.

Art. 8° - A formagéo de especialistas nas
areas previstas no art. 64 da Lei n® 9394, de
1996, e outras que sejam sugeridas pela
realidade social e educacional, serd feita
exclusivamente para licenciados, conforme
exigéncias do art. 67 da mesma Lei, em
cursos especialmente definidos para este fim.

Art. 9° - As habilitagbes em cursos de
Pedagogia atualmente existentes, que sejam

em eventos cientificos no campo da
educacdo, outros discriminados pelas IES.

Art. 7° A carga horéria do Curso de
Pedagogia deve assegurar a realizacdo das
atividades acima especificadas, nunca
inferior a 3.200 horas em um prazo de 4 anos

8 Unico - O tempo méximo para a
integralizacdo do curso sera de oito anos.

Art. 8° - Uma organizacdo curricular
inovadora deve contemplar :

I - uma solida formacdo profissional
acompanhada de  possibilidades de
aprofundamentos e opcdes 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.

Il - A préatica pedagdgica ndo deve ser vista
como tarefa individual de um professor, mas
configurar-se como trabalho coletivo da IES,
fruto de seu projeto pedagdgico. Estas
praticas podem  ser  concomitantes,
complexificando-se e verticalizando-se de
acordo com o desenvolvimento do curso.

I11 - A relacdo teoria e pratica serd entendida
como eixo articulador da producdo do
conhecimento na dindmica do curriculo.

IV - A pratica de ensino, vista como
instrumento de integragdo do aluno com a
realidade social, econémica e do trabalho de
sua area e curso, deverd possibilitar a
interlocugdo com os referenciais teoricos do
curriculo. Deve ser iniciada nos primeiros
anos do curso e acompanhada pela
coordenacdo docente da IES. Esse trabalho
deve permitir a participacdo do aluno em
projetos  integrados, favorecendo a
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diversas das indicadas no art. 2° desta
Resolucdo, entrardo em regime de extincao,
a partir do periodo letivo seguinte a
publicacdo desta Resolucao.

Art. 10 - Os cursos autorizados ou
reconhecidos, em funcionamento, passardo a
observar:

| - cursos e turmas novas: vigéncia destas
Diretrizes Curriculares Nacionais a partir do
periodo letivo subseqiiente a sua publicacao;

Il - turmas em andamento:
curricular a critério das IES.

adaptacéo

Art. 11 - As instituicbes de Educacgdo
Superior com Curso Normal Superior
autorizado ou  reconhecido  poderdo

transforméa-lo em Curso de Pedagogia.

8 1°- No caso de transformacéo, a instituicdo
deverd prever em seu Projeto Pedagdgico
condigdes de opcdo para 0s estudantes que
preferirem concluir o curso conforme projeto
inicial ou adaptacéao de seus planos de estudo
para o Curso de Pedagogia.

§ 2° - Esta é decisdo privativa da instituicdo
de Educacdo Superior, ndo cabendo novo
processo de autorizacdo de curso para
formacéo de licenciados para 0 magistério da
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

8 3°- Alinstituicdo de Educacdo Superior que
optar por transformar o Curso Normal
Superior para iniciar Curso de Pedagogia,
deverd informar ao Ministério de Educacao
sua decisdo e divulga-la amplamente, no
prazo de 90 dias, a contar da data de
publicacdo desta Resolucao.

Art. 12 - Esta Resolugéo entra em vigor na
data de sua publicacdo, revogadas as
disposigdes em contrario.

aproximacéo entre as a¢les propostas pelas
disciplinas/areas/atividades.

V - A pratica pedagogica, como instrumento
de iniciacdo a pesquisa e ao ensino, na forma
de articulacdo teoria-prética, considera que a
formacdo profissional ndo deve se
desvincular da pesquisa. A reflexdo sobre a
realidade observada gera problematizacdes e
projetos de pesquisa entendidos como
formas de iniciacdo a pesquisa educacional.

VI - Em um mundo que exige cada vez mais
a formacdo pedagdgica, o futuro educador
deve ter a oportunidade de desenvolver a
capacidade de atuar pedagogicamente na
realidade que se lhe apresenta, a exemplo dos
movimentos sociais.

Art. 9° Tese 2 - O curso de Pedagogia
responsavel pela formacéo do profissional de
educacdo para atuar no ensino, na
organizacéo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producdo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas
da educacdo, €, a0 mesmo tempo, uma
Licenciatura e um Bacharelado.

Art.  10° Os cursos autorizados ou
reconhecidos, em funcionamento, passarédo a
observar:

| - cursos e turmas novas: vigéncia destas
Diretrizes Curriculares Nacionais a partir do
periodo letivo subseqliente a sua publicacéo;

Il - turmas em andamento: adaptagdo
curricular de modo a garantir o
desenvolvimento curricular oferecido.

Art. 11 - As Instituicbes de Ensino Superior
com Curso normal Superior autorizado ou
reconhecido deverdo adaptar-se as novas
Diretrizes Curriculares no prazo de 5 anos,
buscando constituir-se institucionalmente de
modo a atender as exigéncias relativas ao
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corpo docente, condicbes de pesquisa e
infra-estrutura necessarias para o pleno
desenvolvimento desta nova organizacao
curricular.

Art. 12 - Esta Resolugdo entra m vigor na
data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrario
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ANEXO B. Resolugdo CNE-CP n° 1 - 200643

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CONSELHO PLENO

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicdes legais
e tendo em vista o disposto no art. 9°, § 2°, alinea “e” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redacdo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n°5/2005, incluindo
a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo Senhor
Ministro de Estado da Educacdo, respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de
15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:
Art. 1° A presente Resolugéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos

Orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacdo superior do pais, nos termos

explicitados nos Pareceres CNE/CP n%S 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacéo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacgéo Profissional na
area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.

8 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre

conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de

143 Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11.
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aprendizagem, de socializa¢do e de construgdo do conhecimento, no &mbito do dialogo entre
diferentes visdes de mundo.

8 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo
critica, propiciara:

| - 0 planejamento, execugdo e avaliacdo de atividades educativas;

Il - aaplicacdo ao campo da educacdo, de contribuicGes, entre outras, de conhecimentos como o
filoséfico, o histdrico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicologico, o linguistico, o
sociologico, o politico, 0 econémico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informac@es e habilidades
composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo sera
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo unico. Para a formacéo do licenciado em Pedagogia € central:

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

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educacional;

Il - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e funcionamento de
sistemas e instituices de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer funcbes de magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de
Servicos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na organizacéo e
gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do
setor da Educacéo;

Il - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e

experiéncias educativas ndo-escolares;
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Il - producgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa, equanime,
igualitéria;

I1 - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o
seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social;

I11 - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino Fundamental, assim
como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promoc¢éo da aprendizagem de sujeitos
em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacfes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais,
afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacao
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;
VII - relacionar as linguagens dos meios de comunica¢do a educacao, nos processos didatico-
pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacéo e comunicacao adequadas
ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relacbes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a familiae
a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa
e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superacdo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecologica, etnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades
especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area educacional e as demais
areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢des contribuindo para elaboracao,

implementacao, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;
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XIII - participar da gestdo das instituicOes planejando, executando, acompanhando e avaliando
projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e alunas
e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo- escolares; sobre
processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos; sobre propostas
curriculares; e sobre organizagdo do trabalho educativo e préticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para constru¢cdo de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacdes legais que
Ihe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias
competentes.

8 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas
indigenas, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e das situacfes em que
atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

I - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filosoficas,
politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0s provenientes
da sociedade majoritaria;

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

8 2° As mesmas determinacbGes se aplicam a formacgdo de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populacdes de etnias e
culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagogica das institui¢bes, constituir-se-a de:

I - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a multiculturalidade
da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e ac¢des criticas, articularé:

a) aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes &reas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento
das pessoas, das organizacOes e da sociedade;

b) aplicacao de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares;
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c) observacéo, analise, planejamento, implementacédo e avaliagdo de processos educativos e de
experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacdes de
aprendizagem;

e) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de
criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ludica, artistica, ética e biossocial,

f) realizacdo de diagnostico sobre necessidades e aspiracfes dos diferentes segmentos da
sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses,
de captar contradi¢cBes e de considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino-aprendizagem,
no planejamento e na realizacdo de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto historico
e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formacdo de professores e de
profissionais na area de servico e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de organizacao do
trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do
trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia,

Artes, Educacdo Fisica;

J) estudo das relagbes entre educacdo e trabalho, diversidade -cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

K) atencdo as questBes atinentes & ética, a estética e a ludicidade, no contexto do exercicio
profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a pesquisa,
a extensao e a pratica educativa;

) estudo, aplicacéo e avaliag@o dos textos legais relativos a organizacéo da educacao nacional;
I1 - um ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacéo
profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes e que, atendendo a diferentes

demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades:
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a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes institucionais:
escolares, comunitérias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras;

I11 - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e
compreende participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e extensao,
diretamente orientados pelo corpo docente da instituigdo de educacéo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizacdo de recursos pedagogicos;

c) atividades de comunicacao e expresséo cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacdo de
semindrios, participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicGes educacionais e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto pedagogico da instituicao;

I11 - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciacéo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo, a integralizacdo de estudos sera
efetivada por meio de:

| - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente tedrica que fardo a
introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, situando
processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais e

institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagogica, a orientacdo e apoio
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a estudantes, gestdo e avaliacdo de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas
de Educacéo;

Il - préaticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a observacao e
acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execucdo e na avaliacdo de
aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros
ambientes educativos;

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento progressivo
do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensao, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educacdo superior decorrentes ou
articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais,
estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias,
entre outras, e opcionalmente, a educacdo de pessoas com necessidades especiais, a educacdo do
campo, a educacdo indigena, a educacao em remanescentes de quilombos, em organizac¢Ges nao-
governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas;

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos graduandos
experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e
fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente; b) nas
disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; c) na Educagéo
Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no planejamento,
implementacéao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos educativos;
f) em reunides de formacdo pedagdgica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituicOes de educagéo superior, com ou sem autonomia
universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo
Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagodgicos, deverao ser estruturados com base nesta Resolucéo.

Art. 10. As habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de

extincao, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo desta Resolucéo.
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Art. 11. As instituices de educacdo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as institui¢ces que ja
oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao
contido nesta Resolucéo.

8 1° O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgdo competente do respectivo
sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicagdo desta
Resolucao.

8 2° O novo projeto pedagogico alcancara todos os alunos que iniciarem seu curso a partir do
processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

8 3° As instituicOes poderdo optar por introduzir alteracbes decorrentes do novo projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos
matriculados.

8§ 4° As instituicdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagoégico para as turmas
em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das normas
anteriores a esta Resolucdo, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber, Educacdo Infantil
ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na area
nédo cursada poderdo fazé-lo.

8 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a instituicdo na qual cursaram sua
primeira formacéo.

8 2° As instituicbes que vierem a receber alunos na situacdo prevista neste artigo serdo
responsaveis pela analise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos
de estudos complementares, que abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacéo e a execucao destas diretrizes curriculares deveréo ser sistematicamente

acompanhadas e avaliadas pelos 6rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n%S 5/2005 e 3/2006
e desta Resolucdo, assegura a formacdo de profissionais da educacdo prevista no art. 64, em
conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°® 9.394/96.

8 1° Esta formacédo profissional também podera ser realizada em cursos de pos- graduacéo,

especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
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8§ 2° Os cursos de p6s-graduagdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo Gnico do art. 67 da
Lei n®9.394/96.

Art. 15. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas a Resolucéo

CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢es em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES

Presidente do Conselho Nacional de Educacéo

ANEXO C. Reexaminado pelo parecer CNE/CP N° 3/2006

PARECER HOMOLOGADO(¥)
(*) Despacho do Ministro, publicado no Diério Oficial da Unido de 15/5/2006
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| - RELATORIO
1 Introducéo

O Conselho Nacional de Educacdo, em 2003, designou uma Comissdao Bicameral,
formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacdo Basica,
com a finalidade de definir Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.
Primeiramente, tratou-se de rever as contribuicdes apresentadas ao CNE, ao longo dos ultimos
anos, por associaces académico-cientificas, comissdes e grupos de estudos que tém como
objeto de investigacOes a Educacdo Basica e a formacdo de profissionais que nela atuam, por
sindicatos e entidades estudantis que congregam os que sdo participes diretos na implementacéao
da politica nacional de formacdo desses profissionais e de valorizacdo do magistério, assim
como individualmente por estudantes e professores do curso de Pedagogia.

A seguir foi promovida uma audiéncia publica, no més de dezembro daquele ano,
na qual ficou evidente a diversidade de posi¢cGes em termos de principios, formas de organizacao
do curso e de titulacdo a ser oferecida.

Com a renovacao periédica dos membros do CNE, em maio de 2004, a Comisséo
Bicameral foi recomposta e recebeu a incumbéncia de tratar das matérias referentes a formacao
de professores, dando prioridade as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia. Esta
comissdo aprofundou os estudos sobre as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas
licenciaturas, bem como sobre a situagdo paradoxal da formacéao de professores para a educacao

infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Submeteu, a apreciagdo da comunidade
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educacional, uma primeira versdao de Projeto de Resolucdo. Em resposta a essa consulta, de
marco a outubro de 2005, chegaram ao CNE criticas, sugestfes encaminhadas por correio
eletrénico e postal ou por telefone, assim como expressos nos debates para os quais foram
convidados conselheiros membros da Comissao.

Deste modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, a
seguir explicitadas, levam em conta proposi¢des formalizadas, nos ultimos 25 anos, em
analises da realidade educacional brasileira, com a finalidade de diagnostico e avaliacdo sobre a
formacédo e atuacdo de professores, em especial na Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, assim como em cursos de Educacdo Profissional para o Magistério e para o
exercicio de atividades que exijam formacdo pedagdgica e estudo de politica e gestdo

educacionais. Levam também em conta, como ndo poderia deixar de ser, a legislacdo pertinente:

- Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), arts. 3°,
inciso VII, 99 13, 43, 61, 62, 64, 65 € 67;

- Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/2001), especialmente em seu item
IV, Magistério na Educacdo Basica, que define as diretrizes, os objetivos e metas, relativas a
formacdo profissional inicial para docentes da Educacéo Bésica;

- Parecer CNE/CP n° 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacdo plena;

- Parecer CNE/CP n° 27/2001, que da nova redacdo ao item 3.6, alinea “c”, do
Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena;

- Parecer CNE/CP n° 28/2001 que da nova redagcdo ao Parecer CNE/CP n°
21/2001, estabelecendo a duracgéo e a carga horaria dos cursos de Formacédo de Professores da
Educacgdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

- Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,

de graduacdo plena;
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- Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a duragdo e a carga horéria dos cursos
de licenciatura, de graduacgdo plena, de formacgdo de professores da Educagdo Bésica, em nivel
superior.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia resultam, pois,
do determinado na legislagédo em vigor, assim como de um longo processo de consultas e de
discussbes, em que experiéncias e propostas inovadoras foram tencionadas, avaliagdes
institucionais e de resultados académicos da formacéo inicial e continuada de professores
foram confrontados com préaticas docentes, possibilidades e caréncias verificadas nas instituicoes

escolares.

Breve Histdrico do Curso de Pedagogia

No Brasil, o curso de Pedagogia, ao longo de sua historia, teve definido como
seu objeto de estudo e finalidade precipuos os processos educativos em escolas e em outros
ambientes, sobremaneira a educagdo de criancas nos anos iniciais de escolarizacdo, além da
gestdo educacional. Merece ser salientado que, nas primeiras propostas para este curso, a ele
se atribuiu o0 “estudo da forma de ensinar”. Regulamentado pela primeira vez, nos termos do
Decreto-Lei n° 1.190/1939, foi definido como lugar de formacao de “técnicos em educagdo”.
Estes eram, a época, professores primarios que realizavam estudos superiores em Pedagogia
para, mediante concurso, assumirem funcbes de administracdo, planejamento de curriculos,
orientacdo a professores, inspecdo de escolas, avaliacdo do desempenho dos alunos e dos
docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnolégico da educagdo, no Ministério da Educacéo,
nas secretarias dos estados e dos municipios.

A padronizacdo do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da concepcao
normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”, pelo
qual era feita a formacdo de bachareis nas diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais,
Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica. Seguindo este esquema, 0 curso de
Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés anos de estudos em contetdos
especificos da area, quais sejam fundamentos e teorias educacionais; e o titulo de licenciado
que permitia atuar como professor, aos que, tendo concluido o bacharelado, cursassem mais

um ano de estudos, dedicados a Didatica e a Pratica de Ensino. O entdo curso de Pedagogia
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dissociava 0 campo da ciéncia Pedagogia, do conteudo da Didatica, abordando-0s em cursos
distintos e tratando-os separadamente. Ressalta-se, ainda, que aos licenciados em Pedagogia
também era concedido o registro para lecionar Matematica, Historia, Geografia e Estudos
Sociais, no primeiro ciclo do ensino secundario.

A dicotomia entre bacharelado e licenciatura levava a entender que no bacharelado
se formava o pedagogo que poderia atuar como técnico em educacao e, na licenciatura, formava-
se 0 professor que iria lecionar as matérias pedagdgicas do Curso Normal de nivel secundario,
quer no primeiro ciclo, o ginasial - normal rural, ou no segundo. Com o advento da Lei n°
4.024/1961 e a regulamentagdo contida no Parecer CFE n°® 251/1962, manteve-se 0 esquema
3+1, para o curso de Pedagogia. Em 1961, fixara-se o curriculo minimo do curso de bacharelado
em Pedagogia, composto por sete disciplinas indicadas pelo CFE e mais duas escolhidas pela
instituicdo. Esse mecanismo centralizador da organizacdo curricular pretendia definir a
especificidade do bacharel em Pedagogia e visava manter uma unidade de contetdo, aplicavel
como critério para transferéncias de alunos, em todo o territério nacional.

Regulamentada pelo Parecer CFE n° 292/1962, a licenciatura previa o estudo de
trés disciplinas: Psicologia da Educacdo, Elementos de Administracdo Escolar, Didéatica e
Pratica de Ensino, esta ultima em forma de Estagio Supervisionado. Mantinha-se, assim, a
dualidade, bacharelado e licenciatura em Pedagogia, ainda que, nos termos daquele Parecer,
ndo devesse haver a ruptura entre contedos e métodos, manifesta na estrutura curricular do
esquema 3+1.

A Lei da Reforma Universitaria n°® 5.540, de 1968, facultava a graduacdo em
Pedagogia, a oferta de habilitagdes: Supervisdo, Orientagdo, Administracdo e Inspecao
Educacional, assim como outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional e as
peculiaridades do mercado de trabalho.

Em 1969, o Parecer CFE n° 252 e a Resolu¢do CFE n° 2, que dispunham sobre
a organizacao e o funcionamento do curso de Pedagogia, indicavam como finalidade do curso
preparar profissionais da educacdo assegurando possibilidade de obtencdo do titulo de
especialista, mediante complementacdo de estudos. A Resolugdo CFE n° 2/1969 determinava
que a formacéo de professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de
orientacdo, administracédo, supervisdo e inspecdo, fosse feita no curso de graduacdo em

Pedagogia, de que resultava o grau de licenciado. Como licenciatura, permitia o registro para
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0 exercicio do magistério nos cursos normais, posteriormente denominados magistério de 2°
grau e, sob o argumento de que “quem pode 0 mais pode o menos” ou de que “quem prepara o
professor priméario tem condigdes de ser também professor primario”, permitia 0 magistério
nos anos iniciais de escolarizacao.

No processo de desenvolvimento social e econémico do pais, com a ampliagdo
do acesso a escola, cresceram as exigéncias de qualificacdo docente, para orientacdo da
aprendizagem de criancas e adolescentes das classes populares, que traziam, para dentro das
escolas, visdes de mundo diversas e perspectivas de cidadania muito mais variadas. De outra
parte, a complexidade organizacional e pedagdgica, proporcionada pela democratizacdo da
vida civil e da gestdo publica, também trouxe novas necessidades para a gestdo escolar, com
funcbes especializadas e descentralizadas, maior autonomia e responsabilidade institucional.
Logo, a formacdo para a docéncia, para cargos de direcdo, assessoramento a escola e aos
6rgdos de administracdo dos sistemas de ensino foi valorizada, inclusive nos planos de carreira.
Em todas estas atividades os licenciados em Pedagogia provaram qualificagao.

Atentas as exigéncias do momento historico, ja no inicio da década de 1980, vérias
universidades efetuaram reformas curriculares, de modo a formar, no curso de Pedagogia,
professores para atuarem na Educacao Pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau.

Como sempre, no centro das preocupacdes e das decisdes, estavam 0S processos
de ensinar, aprender, além do de gerir escolas.

O curso de Pedagogia, desde entdo, vai amalgamando experiéncias de formacdo
inicial e continuada de docentes, para trabalhar tanto com criangas quanto com jovens e
adultos.

Apresenta, hoje, notoria diversificacdo curricular, com uma gama ampla de
habilitacbes para além da docéncia no Magistério das Matérias Pedagogicas do entéo 2° Grau, e
para as funcOes designadas como especialistas. Por conseguinte, ampliam-se disciplinas e
atividades curriculares dirigidas a docéncia para criancas de 0 a5 e de 6 a 10 anos e oferecem-
se diversas énfases nos percursos de formagdo dos graduandos em Pedagogia, para
contemplar, entre muitos outros temas: educagdo de jovens e adultos; a educagéo infantil; a
educacdo na cidade e no campo; a educacao dos povos indigenas; a educacdo nos remanescentes
de quilombos; a educacao das relagdes étnico-raciais; a inclusdo escolar e social das pessoas

com necessidades especiais, dos meninos e meninas de rua; a educacgdo a distancia e as novas
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tecnologias de informacdo e comunicacdo aplicadas a educacdo; atividades educativas em
instituicbes n&o- escolares, comunitarias e populares. E nesta realidade que se pretende
intervir com estas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.

Para tal, importa considerar a evolucdo das trajetorias de profissionalizacdo no
magistério das séries iniciais do Ensino de 1° Grau. Durante muitos anos, a maior parte dos
que pretendiam graduar-se em Pedagogia eram professores primarios, com alguma ou muita
experiéncia em sala de aula. Assim, os professores das escolas normais, bem como boa parte
dos primeiros supervisores, orientadores e administradores escolares haviam aprendido, na
vivéncia do dia-a-dia como docentes, sobre 0s processos nos quais pretendiam vir a influir,
orientar, acompanhar, transformar. A medida que o curso de Pedagogia foi se tornando lugar
preferencial para a formacéo de docentes das séries iniciais do Ensino de 1° Grau, bem como
da Pré-Escola, crescia 0 numero de estudantes sem experiéncia docente e formacdo prévia
para 0 exercicio do magistério. Essa situacdo levou os cursos de Pedagogia a enfrentarem,
nem sempre com sucesso, a problematica do equilibrio entre formacéo e exercicio profissional,
bem como a desafiante critica de que os estudos em Pedagogia dicotomizavam teoria e prética.

Em consequéncia, o curso de Pedagogia passou a ser objeto de severas criticas,
que destacavam o tecnicismo na educacdo, fase em que os termos Pedagogia e pedagdgico
passaram a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos metodoldgicos do ensino e
organizativos da escola. Alguns criticos do curso de Pedagogia e das licenciaturas em geral,
entre eles docentes sem ou com pouca experiéncia em trabalho nos anos iniciais de escolarizacéo,
entretanto responsaveis por disciplinas “fundamentais” destes cursos, entendiam que a préatica
teria menor valor. Ponderavam que estudar processos educativos, entender e manejar métodos
de ensino, avaliar, elaborar e executar planos e projetos, selecionar conteudos, avaliar e elaborar
materiais didaticos eram acfes menores. Ja outros criticos, estudiosos de préaticas e de
processos educativos, desenvolveram analises, reflexdes e propostas consistentes, em diferentes
perspectivas, elaborando corpos tedricos e encaminhamentos praticos. Fundamentavam-se na
concepcao de Pedagogia como praxis, em face do entendimento que tem a sua razéo de ser na
articulacdo dialética da teoria e da préatica. Sob esta perspectiva, firmaram a compreensao de
que a Pedagogia trata do campo tedrico- investigativo da educagdo, do ensino e do trabalho

pedagdgico que se realiza na praxis social.
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O movimento de educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico para a
Pedagogia, contou com adeptos de abordagens até contraditorias. Disso resultou uma ampla
concepcao acerca do curso de Pedagogia incluida a de que a docéncia, nas series iniciais do
Ensino de 1° Grau e também na Pré-Escola, passasse a ser a area de atuacdo do egresso do
curso de Pedagogia, por exceléncia. Desde 1985, é bastante expressivo 0 nimero de instituicdes
em todo o pais que oferecem essas habilita¢cdes na graduacéo.

O reconhecimento dos sistemas e instituicdes de ensino sobre as competéncias e
0 comprometimento dos Licenciados em Pedagogia, habilitados para o magistério na Educacéo
Infantil e no inicio do Ensino Fundamental é evidente, inclusive pelo quantitativo de formadas
(os) e formandas (0s) em Pedagogia, em diferentes habilitacdes, que se dirigem ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) para solicitar apostilamento em seus diplomas, com vistas ao
exercicio da docéncia nestas etapas. A justificativa para essa solicitacdo é a de que os estudos
feitos para a atuacdo em fungdes de gestdo tanto administrativa quanto pedagodgica de instituicoes
de ensino, como para 0 planejamento, execugdo, acompanhamento e avaliacdo de processos
educativos escolares ou ndo, tiveram suporte importante de conhecimentos sobre a docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil.

Coincidentemente, tem crescido o nuimero de licenciados em outras &reas do
conhecimento, buscando formacdo aprofundada na area de gestdo de instituices e de sistemas
de ensino, em especial, por meio de cursos de especializacdo. Sem desconhecer a contribuicéo
dos cursos de Pedagogia, para a formacdo destes profissionais e de pesquisadores na area, nao
h& como sustentar que esta seja exclusiva do Licenciado em Pedagogia. Por isso, ha que se
ressaltar a importancia de, a partir de agora, pensar a proposta de formacdo dos especialistas
em Educacdo, em nivel de pos-graduacéo, na trilha conceptual do curso de Pedagogia como
aqui explicitada.

Com uma historia construida no cotidiano das instituicdes de ensino superior, ndo
é demais enfatizar que o curso de graduagdo em Pedagogia, nos anos 1990, foi se constituindo
como o principal locus da formacgdo docente dos educadores para atuar na Educacdo Basica:
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A formacao dos profissionais
da educacéo, no curso de Pedagogia, passou a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos

para o desenvolvimento da Educacgédo Basica no Pais.
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Enfatiza-se ainda que grande parte dos cursos de Pedagogia, hoje, tem como
objetivo central a formagdo de profissionais capazes de exercer a docéncia na Educagédo
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas para a formacéo
de professores, assim como para a participacdo no planejamento, gestdo e avaliacdo de
estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos escolares, bem como organizacdo e
desenvolvimento de programas ndo-escolares. Os movimentos sociais também tém insistido
em demonstrar a existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no sentido de que 0s
estudantes de Pedagogia sejam também formados para garantir a educacdo, com vistas a
inclusdo plena, dos segmentos historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais,

econdmicos, politicos.

Finalidade do Curso de Pedagogia

Estas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia ancoram-se
na histéria do conhecimento em Pedagogia, na historia da formacdo de profissionais e de
pesquisadores para a area de Educacdo, em que se incluem, entre outras empenhadas em
equidade, as experiéncias de formacéo de professores indigenas'**. Ancoram-se também no
avanco do conhecimento e da tecnologia na area, assim como nas demandas de democratizagdo

e de exigéncias de qualidade do ensino pelos diferentes segmentos da sociedade brasileira.

Constituem-se, conforme os Pareceres CNE/CES n®S 776/1997, 583/2001 e
67/2003, que tratam da elaboracdo de diretrizes curriculares, isto é, de orientacdes normativas
destinadas a apresentar principios e procedimentos a serem observados na organizagdo
institucional e curricular. Visam a estabelecer bases comuns para que 0s sistemas e as
instituicGes de ensino possam planejar e avaliar a formacao académica e profissional oferecida,
assim como acompanhar a trajetdria de seus egressos, em padrdo de qualidade reconhecido
no Pais.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formacéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal e em cursos de Educacao

144 Entre outras 3° grau Indigena, na Universidade Estadual de Mato Grosso e Licenciatura Intercultural na
Universidade Federal de Roraima.
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Profissional, na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos. A formacgdo oferecida abrangera integradamente a
docéncia, a participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em geral, a
elaboracdo, a execucdo, 0 acompanhamento de programas e as atividades educativas.

Na organizagdo do curso de Pedagogia, dever-se-a observar, com especial atengéo:
0s principios constitucionais e legais; a diversidade sociocultural e regional do pais; a
organizacdo federativa do Estado brasileiro; a pluralidade de ideias e de concepgdes
pedagdgicas, a competéncia dos estabelecimentos de ensino e dos docentes para a gestdo
democratica.

Na aplicacdo destas Diretrizes Curriculares, ha de se adotar, como referéncia, o
respeito a diferentes concepcdes tedricas e metodoldgicas proprias da Pedagogia e aquelas
oriundas de areas de conhecimento afins, subsidiarias da formacdo dos educadores, que se
qualificam com base na docéncia da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Assim concebida, a formacdo em Pedagogia inicia-se no curso de graduacao,
guando os estudantes sdo desafiados a articular conhecimentos do campo educacional com
praticas profissionais e de pesquisa, estas sempre planejadas e supervisionadas com a
colaboracdo dos estudantes. Tais praticas compreendem tanto o exercicio da docéncia como o
de diferentes funcbes do trabalho pedagdgico em escolas, o planejamento, a coordenacéo, a
avaliacdo de praticas educativas em espacos ndo-escolares, a realizacdo de pesquisas que
apoiem essas praticas. Nesta perspectiva, a consolidacdo da formacdo iniciada tera lugar no
exercicio da profissdo que ndo pode prescindir da qualificacdo continuada.

A educacdo do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execucdo, avaliagdo de atividades
educativas, a aplicacdo de contribui¢cfes de campos de conhecimentos, como o filosofico, o
historico, o antropologico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico,
0 politico, o econdmico, o cultural. O propdsito dos estudos destes campos é nortear a
observacgdo, andlise, execucdo e avaliacdo do ato docente e de suas repercussdes ou nao em
aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos educativos escolares e néo-
escolares, além da organizacdo, funcionamento e avaliacdo de sistemas e de estabelecimentos

de ensino.
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Principios

O graduando em Pedagogia trabalha com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacao
sera proporcionada pelo exercicio da profissdo, fundamentando-se em interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética. Este repertorio deve se constituir por meio de multiplos olhares, proprios das
ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que proporcionam leitura das relagdes
sociais e étnico-raciais, também dos processos educativos por estas desencadeados.

Para a formacdo do licenciado em Pedagogia é central o conhecimento da escola
como uma organizacdo complexa que tem a funcdo social e formativa de promover, com
equidade, educacio para e na cidadania. E necessario que saiba, entre outros aspectos, que
entre os povos indigenas, a escola se constitui em forte mecanismo de desenvolvimento e
valorizacdo das culturas étnicas e de sustentabilidade econémica, territorial das comunidades,
bem como de articulacdo entre as organizacdes tradicionais indigenas e o restante da sociedade
brasileira.

Também é central, para essa formacéo, a proposicao, realizacdo, analise de pesquisas
e a aplicacdo de resultados, em perspectiva histérica, cultural, politica, ideoldgica e teérica, com
a finalidade, entre outras, de identificar e gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores,
transformadores, geradores de relacBes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem
identidades, reproduzem ou criam novas relagdes de poder.

Tais processos e 0s conhecimentos neles produzidos, de um lado espera-se que
contribuam para o periddico redimensionamento das condi¢@es em que educadores e educandos
participam dos atos pedagogicos em que sdo implicados. De outro lado, espera-se que fornegam
informacgdes para politicas destinadas a Educagdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como a formacéo de professores e de outros educadores para essas etapas
de escolarizagdo. Politicas essas que busquem garantir, a todos, o direito a educacdo de
qualidade, em estabelecimentos devidamente instalados e equipados, gerida por profissionais

qualificados e valorizados.
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Finalmente, é central a participacdo na gestdo de processos educativos, na
organizacédo e funcionamento de sistemas e de instituicGes de ensino, com a perspectiva de uma
organizacdo democratica, em que a co-responsabilidade e a colaboracdo sdo os constituintes
maiores das relacdes de trabalho e do poder coletivo e institucional, com vistas a garantir
iguais direitos, reconhecimento e valorizagdo das diferentes dimensdes que compdem a
diversidade da sociedade, assegurando comunicagdo, discussdo, critica, propostas dos diferentes
segmentos das instituicdes educacionais escolares e ndo-escolares.

Com efeito, a pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e manejados
durante o processo formativo do licenciado em Pedagogia sustenta a conexdo entre sua
formacao inicial, o exercicio da profissdo e as exigéncias de educacdo continuada. O mesmo
ocorre com a formacdo de outros licenciados, o que mostra a conveniéncia de uma base
comum de formacdo entre as licenciaturas, de modo a, no plano institucional, derivar em
atividades de extensdo e de pos-graduacdo, das quais formandos ou formados das diferentes
areas venham juntos participar.

Entende-se que a formacéo do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho
pedagdgico realizado em espacos escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia como base.
Nesta perspectiva, a docéncia é compreendida como agdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como ndo-
escolares, ndo se confunde com a utilizacdo de métodos e técnicas pretensamente pedagdgicos,
descolados de realidades historicas especificas. Constitui-se na confluéncia de conhecimentos
oriundos de diferentes tradi¢bes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas e

atitudes éticas, de manifestacdes estéticas, ludicas, laborais.

Objetivo do Curso de Pedagogia

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores

para exercer funcdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional
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na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

As atividades docentes também compreendem participacdo na organizacao e gestdo
de sistemas e institui¢cbes de ensino, englobando:

- planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educagéo;

- planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas ndo-escolares;

- producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo

educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Perfil do Licenciado em Pedagogia

Para tracar o perfil do egresso do curso Pedagogia, ha de se considerar que:

- 0 curso de Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da educacédo, do ensino,
de aprendizagens e do trabalho pedagdgico que se realiza na praxis social;

- a docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos de ensino e
de aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos processos educativos em ambientes
escolares e ndo-escolares, como também na producdo e disseminacdo de conhecimentos da
area da educacao;

- 0s processos de ensinar e de aprender dao-se, em meios ambiental-ecoldgicos,
em duplo sentido, isto &, tanto professoras(es) como alunas(os) ensinam e aprendem, uns com
0S outros;

- 0 professor € agente de (re)educagdo das relagbes sociais e étnico-raciais, de
redimensionamentos das fungdes pedagogicas e de gestdo da escola.

Desse ponto de vista, o perfil do graduado em Pedagogia devera contemplar
consistente formacao teorica, diversidade de conhecimentos e de praticas, que se articulam ao
longo do curso. Assim sendo, o campo de atuacdo do licenciado em Pedagogia deve ser

composto pelas seguintes dimensdes:
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- docéncia na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagogicas do curso de Ensino Médio na modalidade Normal, assim como em
Educacao Profissional, na area de servicos e apoio escolar, além de em outras areas nas quais

conhecimentos pedagdgicos sejam previstos;

- gestdo educacional, entendida numa perspectiva democratica, que integre as
diversas atuacdes e funcBes do trabalho pedagdgico e de processos educativos escolares e ndo-
escolares, especialmente no que se refere ao planejamento, a administracdo, a coordenacéo, ao
acompanhamento, a avaliacdo de planos e de projetos pedagdgicos, bem como andlise,
formulacédo, implementacdo, acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e institucionais
na area de educacao;

- producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo

educacional.

Por conseguinte, o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

- atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

- compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicologica,
intelectual, social;

- fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagcdo na idade
prépria;

- trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promocao da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades
do processo educativo;

- reconhecer e respeitar as manifestaches e necessidades fisicas, cognitivas,

emocionais e afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;
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- aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano, particularmente de criancas;

- relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo aplicadas a educacdo, nos
processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacgdo e
comunicacgdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

- promover e facilitar relacbes de cooperacgdo entre a instituicdo educativa, a familia
e a comunidade;

- identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

- demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

- desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educacional e
as demais areas do conhecimento;

- participar da gestdo das instituicbes em que atuem enquanto estudantes e
profissionais, contribuindo para elaboracdo, implementagéo, coordenacgdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico;

- participar da gestdo das instituicdes em que atuem planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e néo-
escolares;

- realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre seus
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias nao-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental- ecologicos;
sobre propostas curriculares; e sobre a organizacao do trabalho educativo e préaticas pedagdgicas;

- utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de

conhecimentos pedagogicos e cientificos;
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- estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacdo as

instancias competentes;

No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas
indigenas, dada a particularidade das populagdes com que trabalham, das situacBes em que

atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

- promover dialogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagcdes
filosoficas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0s
provenientes da sociedade majoritaria,;

- atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o estudo de temas

indigenas relevantes.

Essas mesmas orientacGes se aplicam a formacao de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populacbes de etnias e

culturas especificas.

Organizacao do Curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia oferecera formacéo para o exercicio integrado e indissociavel
da docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares e ndo-escolares, da producéo e difusao
do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional.

Sendo a docéncia a base da formacgdo oferecida, 0s seus egressos recebem o grau
de Licenciados (as) em Pedagogia, com o qual fazem jus a atuar como docentes na Educacéo
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e em disciplinas pedagdgicas dos cursos de
nivel médio, na modalidade Normal e de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras em que disciplinas pedagdgicas estejam previstas, no planejamento,
execucao e avaliacdo de programas e projetos pedagogicos em sistemas e unidades de ensino,

e em ambientes ndo-escolares.
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O projeto pedagégico de cada instituicdo deverd circunscrever areas ou
modalidades de ensino que proporcionem aprofundamento de estudos, sempre a partir da
formacdo comum da docéncia na Educacdo Basica e com objetivos proprios do curso de
Pedagogia. Consequentemente, dependendo das necessidades e interesses locais e regionais,
neste curso, poderdo ser, especialmente, aprofundadas questdes que devem estar presentes na
formacéo de todos os educadores, relativas, entre outras, a educacgdo a distancia; educacao de
pessoas com necessidades educacionais especiais; educacdo de pessoas jovens e adultas,
educacdo étnico- racial; educacdo indigena; educacdo nos remanescentes de quilombos;
educacdo do campo; educacéao hospitalar; educacéo prisional; educagdo comunitéaria ou popular.
O aprofundamento em uma dessas areas ou modalidade de ensino especifico serd comprovado,
para os devidos fins, pelo historico escolar do egresso, ndo configurando de forma alguma uma
habilitacéo.

Na organizacdo curricular do curso de Pedagogia, como ja foi dito
anteriormente, deverdo ser observados, com especial atengdo, os principios constitucionais e
legais; a diversidade social, étnico-racial e regional do Pais; a organizacdo federativa do Estado
brasileiro; a pluralidade de ideias e concepcBes pedagdgicas; o conjunto de competéncias dos
estabelecimentos de ensino e dos docentes, previstas nos arts. 12 e 13 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996) e o principio da gestdo democratica e da
autonomia. lgual atencdo deve ser conferida as orientagdes contidas no Plano Nacional de
Educacao (Lei n° 10.172/2001), no sentido de que a formacao de professores, nas suas fases
inicial e continuada, contemple a educacdo dos cidaddos (as), tendo em vista uma acao norteada
pela ética, justica, dialogicidade, respeito matuo, solidariedade, tolerancia, reconhecimento da
diversidade, valorizacdo das diferentes culturas, e suas repercussdes na vida social, de modo
particular nas escolas, dando-se especial atencdo a educacédo das relacbes de género, das relacbes
étnico-raciais, a educacao sexual, & preservacdo do meio ambiente articuladamente a da salde
e da vida, além de outras questbes de relevancia local, regional, nacional e até mesmo
internacional.

Por conseguinte, na aplicacdo destas diretrizes curriculares, ha que se adotar como
principio o respeito e a valorizacdo de diferentes concepcles tedricas e metodoldgicas, no
campo da Pedagogia e das areas de conhecimento integrantes e subsidiarias a formacgéo de

educadores. Este preceito é denotativo da formacédo académico-cientifica de qualidade e ensejara
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a contribuicdo do Licenciado em Pedagogia na definicdo do projeto pedagdgico das
instituicBes, nos sistemas de ensino e atividades sociais em que atuar, consoante aos principios
constitucionais e legais anteriormente enunciados.

A organizacdo curricular do curso de Pedagogia oferecerd um nucleo de
estudos bésicos, um de aprofundamentos e diversificacdo de estudos e outro de estudos
integradores que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e identidade institucional, relativas a
formacéo do licenciado. Compreenderd, alem das aulas e dos estudos individuais e coletivos,
praticas de trabalho pedagdgico, as de monitoria, as de estagio curricular, as de pesquisa, as de
extensdo, as de participacdo em eventos e em outras atividades académico-cientificas, que
alarguem as experiéncias dos estudantes e consolidem a sua formagcéo.

A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a

autonomia pedagdgica das instituic6es, constituir-se-a de:

um nudcleo de estudos bésicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e
de realidades educacionais, de reflexdo e agdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democréatica em espacos educativos;

c) observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo- escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacoes
de aprendizagem;

e) aplicagdo, em préaticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensoes: fisica, cognitiva,
afetiva, estética, cultural, lGdica, artistica, ética e biossocial,

f) realizacdo de diagndstico sobre necessidades e aspiracbes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacéo, sendo capaz de identificar diferentes forcas
e interesses, de captar contradicGes e de considera-lo nos planos pedagogico e de ensino-

aprendizagem, no planejamento e na realizacéo de atividades educativas;
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g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto
historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito
a Educacao Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a formac&o de professores e
de profissionais na area de servicgos e apoio escolar;

h) estudo da Didética, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de
organizacao do trabalho docente, de teorias relativas a construcdo de aprendizagens, socializacdo
e elaboracdo de conhecimentos, de tecnologias da informacdo e comunicacdo e de diversas
linguagens;

i) decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por
criancas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizacéo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,
Educacao Fisica;

J) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

K) atencdo as questBes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensao e a préatica educativa;

I) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizacdo da

educacéo nacional.

um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelos projetos pedagdgicos das instituicdes e que, atendendo a

diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacoes
institucionais-escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais, outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos
de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, anélise e avaliacdo de teorias da educacéo, a fim de elaborar propostas

educacionais consistentes e inovadoras.
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um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e

compreendera:

a) participacdo em seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo
cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicdo de
Educacdo Superior;

b) participacdo em atividades préaticas, de modo a propiciar aos estudantes
vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicagéo e expressao cultural.

Os nucleos de estudos deverdo proporcionar aos estudantes, concomitantemente,
experiéncias cada vez mais complexas e abrangentes de construcdo de referéncias teérico-
metodologicas proprias da docéncia, alem de oportunizar a inser¢cdo na realidade social e
laboral de sua area de formacdo. Por isso, as praticas docentes deverdo ocorrer ao longo do
curso, desde seu inicio.

A dinamicidade do projeto pedagdgico do curso de Pedagogia devera ser garantida
por meio da organizacdo de atividades académicas, tais como: iniciacdo cientifica, extensdo,
seminarios, monitorias, estagios, participacdo em eventos cientificos e outras alternativas de
caréater cientifico, politico, cultural e artistico.

O estudo dos classicos, das teorias educacionais e de questdes correlatas, geradas
em diferentes contextos, nacionais, sociais, culturais devem proporcionar, aos estudantes,
conhecer a pluralidade de bases do pensamento educacional. Este estudo devera possibilitar a
construcdo de referéncias para interpretar processos educativos, que ocorram dentro e fora das
instituicbes de ensino, para planejar, implementar e avaliar processos pedagdgicos,
comprometidos com a aprendizagem significativa, e para participar da gestdo de sistemas e de
instituigcOes escolares e ndo-escolares.

Os estudos das metodologias do processo educativo ndo se descuidardo de
compreender, examinar, planejar, pdr em pratica e avaliar processos de ensino e de
aprendizagem, sempre tendo presente que tanto quem ensina, como quem aprende, sempre

ensina e aprende conteldos, valores, atitudes, posturas, procedimentos que se circunscrevem
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em instancias ideoldgicas, politicas, sociais, econdmicas e culturais. Em outras palavras, ndo
h& como estudar processos educativos, na sua relacdo ensinar-aprender, sem explicitar o que
se quer ensinar e 0 que se pretende aprender.

Esses estudos deverdo, pois, se articular com os fundamentos da préatica
pedagbgica, buscando estabelecer uma relagéo dialdgica entre quem ensina e quem aprende.

O projeto pedagdgico do curso de Pedagogia devera contemplar, fundamentalmente:
a compreensao dos processos de formagéo humana e das lutas historicas nas quais se incluem as
dos professores, por meio de movimentos sociais; a producdo teorica, da organizacdo do
trabalho pedagdgico; a producdo e divulgacdo de conhecimentos na area da educacdo que
instigue o Licenciado em Pedagogia a assumir compromisso social.

Nessa perspectiva, tem que se destacar a importancia desses profissionais
conhecerem as politicas de educacdo inclusiva e compreenderem suas implicacdes
organizacionais e pedagdgicas, para a democratizacdo da Educacdo Baésica no pais. A
inclusdo ndo é uma modalidade, mas um principio do trabalho educativo.

Inclusdo e atencdo as necessidades educacionais especiais sdo exigéncias
constitutivas da educacdo escolar, como um todo. Por conseguinte, os professores deverao
sentir-se sempre desafiados a trabalhar com postura ética e profissional, acolhendo os alunos
que demonstrem qualquer tipo de limitacdo ou deficiéncia que:

- 0s impecam de realizar determinadas atividades;

- 0s levem a apresentar dificuldades extremamente acentuadas para a realizacdo de
determinadas atividades;

- requeiram meios ndo convencionais ou ndo utilizados por todos os demais alunos
para alcancar determinados objetivos curriculares, ou, ainda;

- realizar apenas parcialmente determinadas atividades. Por isso, sobremaneira, 0S
Licenciados em Pedagogia, uma vez que atuardo na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, niveis do sistema educacional que vém abrigando maior numero de
pessoas com necessidades especiais, deverdo ser capazes de perceber e argumentar sobre e
pela qualidade da formagdo humana e social em escolas e organizagGes, incentivando para
que haja a convivéncia do conjunto da sociedade, na sua diversidade, em todos os ambientes

sociais.
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Destaca-se da mesma forma a relevancia das investigagcdes sobre as especificidades
de como criancgas aprendem nas diversas etapas de desenvolvimento, especialmente as de zero
a trés anos em espacos que ndo os da familia. A aprendizagem dessas criancas difere daquelas
entre 7 e 10 anos; elas se manifestam por meio de linguagens proprias a faixa etaria, € em
decorréncia ha especificidades nos modos como aprendem. Estudos vém demonstrando que o
desconhecimento dessas particularidades, entre outras, tem gerado procedimentos impréprios
e até de violéncia as linguagens e necessidades do educando. Dai decorre a exigéncia precipua
de o curso de Pedagogia examinar 0 modo de realizar trabalho pedagdgico, para a educagédo da
infancia a partir do entendimento de que as criangas sdo produtoras de cultura e produzidas
numa cultura, rompendo com uma visdo da crian¢a como um “vir a ser”.

E importante ainda considerar, que nos anos iniciais do Ensino Fundamental os
alunos devem ser introduzidos nos cddigos instituidos da lingua escrita e da linguagem
matematica com a finalidade de desenvolverem o seu manejo. Desta forma, o Licenciado em
Pedagogia precisa conhecer processos de letramento, modos de ensinar a decodificacdo e a
codificacdo da linguagem escrita, de consolidar o dominio da linguagem padrdo e das
linguagens da matematica.

Merece, igualmente, destaque a exigéncia de uma solida formacdo teérico-pratica
e interdisciplinar do Licenciado em Pedagogia, a qual exigird, conforme mencionado
anteriormente, desde o inicio do curso, a familiarizacdo com o exercicio da docéncia e da
organizacdo e gestdo pedagodgica, a participacdo em pesquisas educacionais, as opcles de
aprofundamento de estudos e a realizacdo de trabalhos que permitam ao graduando articular,
em diferentes oportunidades, ideias e experiéncias, explicitando reflexdes, analisando e
interpretando dados, fatos, situacdes, dialogando com os diferentes autores e teorias estudados.

Torna-se imprescindivel que, no decorrer de todo o curso, 0s estudantes e seus
professores pesquisem, analisem e interpretem fundamentos historicos, politicos e sociais de
processos educativos; aprofundem e organizem didaticamente o0s conteldos a ensinar;
compreendam, valorizem e levem em conta ao planejar situagdes de ensino, processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, em suas mdltiplas dimensdes:
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial; planejem

estratégias visando a superacgéo das dificuldades e problemas que envolvem a Educacgéo Baésica.
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Sabendo-se da realidade das instituicGes de educacdo superior ndo-universitarias e
do papel que lhes cabe para que se concretizem 0s objetivos de universalizacdo da formacéao
de professores para a Educacao Bésica, em nivel superior de graduacdo, registra-se a orientacéo
de que também estas, quando oferecem o curso de Pedagogia, devem prever entre suas
atividades académicas a realizacdo de pesquisas, a fim de que os estudantes possam delas
participar e desenvolver postura de investigacdo cientifica. Cabe esclarecer, contudo, que a
inclusdo de disciplinas como Introducdo a Pesquisa ou Metodologia do Trabalho Cientifico
ndo configura por si s atividade de pesquisa. Pesquisas poderdo se desenvolver no interior de
componentes curriculares, de seminarios e de outras praticas educativas. Esta exigéncia se faz
a partir do entendimento manifestado pela significativa maioria de propostas enviadas ao
Conselho Nacional de Educacgdo, durante o periodo de consultas, de que o Licenciado em
Pedagogia ¢ um professor que maneja com familiaridade procedimentos de pesquisa, que
interpreta e faz uso de resultados de investigacGes. Desta exigéncia também decorre a
importancia da clareza e consisténcia do curriculo, sempre no sentido de garantir condi¢des de
materializacdo dos objetivos do curso.

Os trés nucleos de estudos, da forma como se apresentam, devem propiciar a
formacdo daquele profissional que: cuida, educa, administra a aprendizagem, alfabetiza em
maltiplas linguagens, estimula e prepara para a continuidade do estudo, participar da gestdo
escolar, imprime sentido pedagdgico a praticas escolares e ndo-escolares, compartilha os
conhecimentos adquiridos em sua prética.

Em suma, estas diretrizes ndo esgotam, mas justificam as especificidades, as
exigéncias e o lugar particular do curso de Pedagogia na educacgéo superior brasileira. Ressalta-
se a concepcéo de trabalho pedagogico escolar e ndo-escolar que se fundamenta na docéncia
compreendida como ato educativo intencional e sistematico. O trabalho pedagdgico, e a acdo
docente constituem-se na centralidade do processo formativo do Licenciado em Pedagogia.
Por isso, conforme se vem insistindo ao longo deste parecer, formacdo do licenciado em
Pedagogia se faz na pesquisa, no estudo e na pratica da acdo docente e educativa em diferentes

realidades.

Duracao dos Estudos
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A definicdo da carga horaria minima do curso considerou, sobretudo, a evidente
complexidade de sua configuragéo, que se traduz na multi-referencialidade dos estudos que
engloba, bem como na formacao para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da
gestdo dos processos educativos escolares e ndo-escolares, da producdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional. Em face do objetivo atribuido
ao curso de graduacdo em Pedagogia e ao perfil do egresso, a sua carga horaria sera de no

minimo 3.200 horas de efetivo trabalho académico, com a seguinte distribuicéo:

- 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminérios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e
centros de documentacdo, visitas a instituicGes educacionais e culturais, atividades préaticas de
diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

- 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacdo

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da instituicéo;

- 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas

de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Os estudantes desenvolverdo seus estudos mediante:

- disciplinas, semindarios e atividades de natureza predominantemente teorica
que fardo a introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias
educacionais, situando processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades
socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagdgica, a
orientacéo e apoio a estudantes, gestdo e avaliagcdo de projetos educacionais, de instituicoes e
de politicas publicas de Educacao;

- praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos graduandos a
observacgao e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execucao e na avaliagéo de
aprendizagem, do ensino, de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros ambientes

educativos;
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- atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciag&o cientifica e de extensdo,
diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educacdo superior
decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos
cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educacdo de pessoas com
necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em
remanescentes de quilombos, em organiza¢es ndo-governamentais, escolares e nao-escolares
publicas e privadas;

- estagio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em disciplinas pedagogicas dos cursos de
nivel médio, na modalidade Normal e/ou de Educacdo Profissional na area de servigos e de
apoio escolar, ou ainda em modalidades e atividades como educagéo de jovens e adultos, grupos
de reforco ou de fortalecimento escolar, gestdo dos processos educativos, como: planejamento,
implementacdo e avaliacdo de atividades escolares e de projetos, reunides de formacao
pedagdgica com profissionais mais experientes, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia
de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares, que amplie e fortaleca
atitudes éticas, conhecimentos e competéncias, conforme o previsto no projeto pedagégico do
curso.

O estagio curricular pressupde atividades pedagdgicas efetivadas em um ambiente
institucional de trabalho, reconhecido por um sistema de ensino, que se concretiza na relacao
interinstitucional, estabelecida entre um docente experiente e 0 aluno estagiario, com a mediacao
de um professor supervisor académico. Deve proporcionar ao estagiario uma reflexao
contextualizada, conferindo-lhe condicbes para que se forme como autor de sua pratica, por
meio da vivéncia institucional sistematica, intencional, norteada pelo projeto pedagégico da
instituicdo formadora e da unidade campo de estagio.

Durante o estagio, o licenciando devera proceder ao estudo e interpretacdo da
realidade educacional do seu campo de estagio, desenvolver atividades relativas a docéncia e
a gestdo educacional, em espagos escolares e ndo-escolares, produzindo uma avaliacdo desta

experiéncia e sua auto-avaliacao.
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A proposta pedagdgica do curso de Pedagogia de cada instituicdo de educacdo
superior deve prever mecanismos, que assegurem a relacdo entre o estdgio e os demais

componentes do curriculo de graduacdo, visando a formacéo do Licenciado em Pedagogia.

Implantacéo das Diretrizes Curriculares

As instituicbes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e as instituicdes que ja
oferecem cursos de Pedagogia, deverdo elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao
contido nesta Resolucdo, que devera ser protocolado junto ao 6rgdo competente do respectivo
sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicacdo desta
Resolucdo. O novo projeto pedagdgico alcancara todos os alunos que iniciarem seu curso a
partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

As instituices poderdo optar por introduzir alteragcdes decorrentes do novo projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos
matriculados. Poderdo, também, optar por manter inalterado seu projeto pedagogico para as

turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Concluséao

Esta é a formulacdo para o curso de Pedagogia, fruto de longo e amplo processo
de estudos e discussdes, relatados na introducdo deste Parecer. Por certo, ndo esgota 0 campo
epistemoldgico da Pedagogia, mas procura responder as diferentes problematizagdes,
formulacgdes e contribui¢des da comunidade académica. O momento historico exige alcancar
uma etapa de elaboragéo sobre a matéria e, cremos, ha nestas Diretrizes Curriculares Nacionais
relevancia e consisténcia, motivos para um vigoroso trabalho de aprofundamento e pertinéncia
nos projetos pedagogicos institucionais. Esta € a proposta, cuja implantacdo e respectiva
avaliacdo ensejardo estudos e futuras atualizac6es desta norma nacional.

Enfatiza-se a preméncia de que o curso de Pedagogia forme licenciados cada vez
mais sensiveis as solicitacbes da vida cotidiana e da sociedade, profissionais que, em um

processo de trabalho didatico-pedagdgico mais abrangente, possam conceber, com autonomia e
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competéncia, alternativas de execucdo para atender, com rigor, as finalidades e organizagdo da
Escola Bésica, dos sistemas de ensino e de processos educativos nao-escolares, produzindo e
construindo novos conhecimentos, que contribuam para a formacdo de cidaddos, criancas,
adolescentes, jovens e adultos brasileiros, participantes e comprometidos com uma sociedade
justa, equéanime e igualitaria. Dai decorre a importancia de acompanhamento e avaliacdo
sistematicos, pelos 6rgdos competentes, da implantagdo e execucao destas diretrizes curriculares.

Um curso desta envergadura exige dos formadores disposicao para efetivo trabalho
conjunto e articulado, incentivando, inclusive, a participacdo dos estudantes no planejamento
e avaliacdo da execucdo do projeto pedagdgico. Das instituicdes de ensino exige compromisso
com a producdo de conhecimentos para o contexto social nacional, com a construgdo de
projetos educativos comprometidos com o fortalecimento de identidades de estudantes de

todas as idades, da identidade de profissionais docentes, da educacao brasileira.

11 - VOTO DA COMISSAO

Em face ao exposto, a Comissdo propde a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, na forma apresentada neste
Parecer, e do Projeto de Resolucdo em anexo, do qual é parte integrante.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheira Clélia Branddo Alvarenga Craveiro — Relatora Conselheira
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva — Relatora Conselheiro

Antonio Carlos Caruso Ronca — Presidente Conselheira

Anaci Bispo Paim — Membro

Conselheiro Arthur Fonseca Filho — Membro

Conselheira Maria Beatriz Luce — Membro

Conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone — Membro

I11 - DECISAO DO CONSELHO PLENO
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O Conselho Pleno aprova, por unanimidade, o voto da Comissdo, com declaracdo
de voto dos Conselheiros Cesar Callegari, Francisco Aparecido Cordao e Paulo Monteiro Vieira

Braga Barone.

Plenéario, em 13 de dezembro de 2005. Conselheiro Roberto Claudio Frota Bezerra

— Presidente

Declarac6es de Voto

Voto favoravelmente, com restrigcoes.

Reconhecendo o mérito da elaboragédo do parecer e respectivo projeto de resolucéo,
a partir de um amplo e democratico debate com os diferentes segmentos envolvidos com o tema
“formagdo de professores”, no Brasil, preocupa-me, no entanto, aquilo que contém de restritivo
ao que dispde o artigo 64 da Lei n®9.394/96 (LDB):

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo,
planejamento, inspecao, supervisdo e orienta¢do educacional para a educagéo bésica, sera feita
em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de p6s- graduacéo, a critério da instituicdo

de ensino, garantida, nesta formacgéo, a base comum nacional.

Entendo que aquilo que a Lei dispde, s6 uma outra Lei podera dispor em contrério.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro César Callegari

Voto favoravelmente ao Projeto de Resolugdo proposto, com as emendas
decorrentes dos debates ocorridos na reunido de 12/12/2005. O parecer aprovado, obviamente,
devera incorporar as emendas aprovadas pelo Plenario no Projeto de Resolucéo.

Saliento, nesta oportunidade, a importancia da manutencao dos Pareceres CNE/CP

n%S 9/2001 e 27/2001 e da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que instituem Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores para a Educacdo Basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, ja reafirmado no presente Parecer.
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Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro Francisco Aparecido Cordao

Voto favoravelmente por considerar que o presente Parecer sintetiza em grande
medida os elementos constitutivos da formacdo e da atuacao profissional de Pedagogos.

Por outro lado, ndo poderia deixar de apontar que a formulacdo apresentada
contém uma contradicdo intrinseca no que se refere a definicdo do Pedagogo, que leva a
especificacdo de apenas uma modalidade de formacéo, a licenciatura. Essa definicdo, que afirma
inicialmente ser o Pedagogo o professor de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, reveste em seguida esse profissional de atributos adicionais que deformam
consideravelmente o seu perfil. Talvez a solugdo para essa contradi¢do l6gica fosse a admissdo
de um espectro mais amplo de modalidades de formagéo, como o bacharelado, ndo previsto no
Parecer.

Outra questdo que merece comentario € a fixagdo de carga horaria minima para
a graduacdo em Pedagogia, distinta daquela fixada para todas as demais licenciaturas. N&o
apenas esse fato constitui uma impropriedade em si, como 0s argumentos de maior complexidade
do processo formativo, que sustentam a diferenciacéo, ndo sobrevivem diante das comparacdes
relativas as condicGes similares verificadas nas demais licenciaturas.

Por fim, afirmo minha convic¢do de que seria possivel progredir um pouco mais
neste trabalho de modo a abranger de forma mais ampla os componentes académicos e legais
da formacdo de Pedagogos, como convém as Diretrizes Curriculares Nacionais para este curso

de graduacao.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone
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10.

11.

12.

ANEXO D. Roteiro basico das entrevistas e questionario

Periodo da formacdo no curso de Pedagogia

Modalidade da instituicdo em que cursou a Pedagogia: publica ou privada

Periodo da oferta curso: noturno, diurno ou integral.

Funcéo atual exercida na educacéo

Experiéncia acumulada na educagao

Fazer uma breve avaliacdo do proprio curso de Pedagogia

Como o entrevistado percebeu a relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia
Relato da propria experiéncia ao assumir a primeira funcdo pedagogica numa
instituicdo, logo apds a formatura

Qual a percepc¢édo em relacéo aos recém-formados que entram no mercado de trabalho
educacional

(Para aqueles que trabalham atualmente em cursos de Pedagogia): Como percebem a
relacdo teoria e pratica no PPP do Curso em que atua.

(Para os recém-formados, ja sob as determinacGes das novas diretrizes curriculares):
Percebem que o curso de Pedagogia 0s preparou para as praticas docentes e
pedagdgicas em geral

Que sugestdes daria para melhorar a relagéo teoria e pratica nos cursos de Pedagogia.
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OBS: Nas entrevistas, essas questdes serviram de roteiro para a pesquisa, sendo enviadas
posteriormente as 12 perguntas por e-mail para quarenta pedagogos, dos quais obtive vinte

respostas. As cinco primeiras perguntas geraram a tabela inserida no quarto capitulo deste
trabalho.
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ANEXO E. Resolugéo 2/2015 - CNE/CP

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CONSELHO
PLENO RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015 (*) (**) (***) Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagcao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas atribuicGes legais
e tendo em vista o disposto na Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, Lei n®11.502, de 11 de julho de 2007,
Lei n®11.738, de 16 de julho de 2008, Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, Lei n° 13.005, de 25
de junho de 2014, observados os preceitos dos artigos 61 até 67 e do artigo 87 da Lei n° 9.394,
de 1996, que dispdem sobre a formacéo de profissionais do magistério, e considerando o Decreto
n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, as Resolu¢cdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, CNE/CP n° 1,
de 11 de fevereiro de 2009, CNE/CP n° 3, de 15 de junho de 2012, e as Resolucbes CNE/CEB
n° 2, de 19 de abril de 1999, e CNE/CEB n° 2, de 25 de fevereiro de 2009, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Bésica, bem como o Parecer CNE/CP n° 2, de 9 de junho
de 2015, homologado por Despacho do Ministro de Estado da Educacgdo publicado no Diério
Oficial do Uni&o de 25 de junho de 2015, e CONSIDERANDO que a consolidacdo das normas
nacionais para a formacao de profissionais do magistério para a educacdo bésica € indispensavel
para o projeto nacional da educacdo brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacao,
tendo em vista a abrangéncia e a complexidade da educagdo de modo geral e, em especial, a
educacdo escolar inscrita na sociedade; CONSIDERANDO que a concepcdo sobre
conhecimento, educagdo e ensino ¢ basilar para garantir o projeto da educacéo nacional, superar
a fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulagdo institucional por meio da instituicdo do
Sistema Nacional de Educacéo, sob relacdes de cooperacéo e colaboracédo entre entes federados
e sistemas educacionais; CONSIDERANDO que a igualdade de condigdes para 0 acesso e a
permanéncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de concep¢des pedagogicas; o respeito a
liberdade e o apreco a tolerancia; a valorizacdo do profissional da educagdo; a gestdo

democratica do ensino publico; a garantia de um padrdo de qualidade; a valorizacdo da
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experiéncia extraescolar; a vinculacdo entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais;
0 respeito e a valorizacdo da diversidade étnico-racial, entre outros, constituem principios vitais
para a melhoria e democratizacao da gestdo e do ensino; CONSIDERANDO que as institui¢es
de educacdo bésica, seus processos de organizacao e gestdo e projetos pedagdgicos cumprem,
sob a legislacdo vigente, um papel (*) Resolucdo CNE/CP 2/2015. Diério Oficial da Unido,
Brasilia, 2 de julho de 2015 — Se¢do 1 — pp. 8-12. (**) Retificacdo publicada no DOU de
3/7/2015, Secdo 1, p. 28: Na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, publicada no
Diéario Oficial da Unido de 2/7/2015, Secédo 1, pp. 8-12, no Art. 17, § 1°, p. 11, onde se Ié: "Il -
atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas, em consonancia
com o projeto de extensé@o aprovado pela instituicdo de educacdo superior formadora;", leia-se:
"Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de educacdo superior
formadora;". (***) Alterada pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017. 2 estratégico
na formacdo requerida nas diferentes etapas (educagédo infantil, ensino fundamental e ensino
médio) e modalidades da educacdo basica; CONSIDERANDO a necessidade de articular as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica; CONSIDERANDO os principios que
norteiam a base comum nacional para a formacéo inicial e continuada, tais como: a) soélida
formacdo tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizacdo do profissional da educacédo; €) gestao
democratica; f) avaliacdo e regulacéo dos cursos de formacdo; CONSIDERANDO a articulacdo
entre graduacdo e pds-graduacdo e entre pesquisa e extensdo como principio pedagégico
essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e da préatica educativa;
CONSIDERANDO a docéncia como agdo educativa e como processo pedagogico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formag&o que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e
culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo
e construgcdo de conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visbes de mundo;
CONSIDERANDO o curriculo como o conjunto de valores propicio & producdo e a socializagdo
de significados no espaco social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural do

educando, dos direitos e deveres do cidad&o, do respeito ao bem comum e a democracia, as
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praticas educativas formais e ndo formais e a orientacdo para o trabalho; CONSIDERANDO a
realidade concreta dos sujeitos que d&o vida ao curriculo e as instituicdes de educacao basica,
sua organizacdo e gestdo, os projetos de formacédo, devem ser contextualizados no espago e no
tempo e atentos as caracteristicas das criancas, adolescentes, jovens e adultos que justificam e
instituem a vida da/e na escola, bem como possibilitar a reflexdo sobre as relagdes entre a vida,
0 conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a instituicdo;
CONSIDERANDO que a educacdo em e para os direitos humanos é um direito fundamental
constituindo uma parte do direito a educacéo e, também, uma mediacdo para efetivar o conjunto
dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu ordenamento juridico e pelos
paises que lutam pelo fortalecimento da democracia, e que a educacdo em direitos humanos é
uma necessidade estratégica na formacdo dos profissionais do magistério e na acdo educativa
em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos;
CONSIDERANDO a importancia do profissional do magistério e de sua valorizagao
profissional, assegurada pela garantia de formacao inicial e continuada, plano de carreira, salario
e condicBes dignas de trabalho; CONSIDERANDO o trabalho coletivo como dinamica politico-

pedagdgica que requer planejamento sistematico e integrado, Resolve:

CAPITULO | DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
Educacdo Basica, definindo principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacao, bem como no
planejamento, nos processos de avaliagdo e de regulacdo das instituicbes de educagdo que as
ofertam.

8 1° Nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
as instituicOes formadoras em articulagdo com os sistemas de ensino, em regime de colaboracéo,
deverdo promover, de maneira articulada, a formacéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério para viabilizar o atendimento as suas especificidades nas diferentes etapas e
modalidades de educacdo basica, observando as normas especificas definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE).
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8 2° As instituigdes de ensino superior devem conceber a formagé&o inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacdo bésica na perspectiva do atendimento as politicas
publicas de educacéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), manifestando organicidade entre o seu
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e seu
Projeto Pedagogico de Curso (PPC) como expressao de uma politica articulada a educacéao
béasica, suas politicas e diretrizes.

8 3° Os centros de formagdo de estados e municipios, bem como as institui¢cbes educativas de
educacdo béasica que desenvolverem atividades de formagdo continuada dos profissionais do
magistério, devem concebé-la atendendo as politicas publicas de educacdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (Sinaes), expressando uma organicidade entre o seu Plano Institucional, o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e o Projeto Pedagdgico de Formacgdo Continuada (PPFC) através de
uma politica institucional articulada a educacéo basica, suas politicas e diretrizes.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica aplicam-se a formacdo de
professores para o exercicio da docéncia na educacao infantil, no ensino fundamental, no ensino
médio e nas respectivas modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacéao
Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola), nas diferentes areas do
conhecimento e com integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou
interdisciplinar.

8§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formacao que se desenvolvem na construcao e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a solida formacao cientifica
e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e construgdo de conhecimentos e sua inovagao, em
dialogo constante entre diferentes visdes de mundo.

8 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educagdo bésica é

permeada por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de solida formagéo,
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envolvendo o dominio e manejo de contetidos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias

e inovacgoes, contribuindo para ampliar a vis@o e a atuagéo desse profissional.

Art. 3° A formacdo inicial e a formacdo continuada destinam-se, respectivamente, a preparacao
e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educacdo basica em suas
etapas — educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades — educacédo de
jovens e adultos, educacédo especial, educacdo profissional e técnica de nivel médio, educacao
escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e educacdo a distancia — a
partir de compreensdo ampla e contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando
assegurar a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada &rea e a participagdo na
elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da instituicdo, na perspectiva de
garantir, com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem e o0 seu desenvolvimento, a
gestdo democrética e a avaliagdo institucional.

8 1° Por educacédo entendem-se 0s processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino, pesquisa e extensdo, nos
movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas relacdes criativas entre natureza e
cultura.

§ 2° Para fins desta Resolucdo, a educacgdo contextualizada se efetiva, de modo sistematico e
sustentavel, nas instituicdes educativas, por meio de processos pedagdgicos entre 0s
profissionais e estudantes articulados nas areas de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar
e pedagdgico, nas politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais e pedagogicas para
a formacdo ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas e modalidades de
educacéo basica.

8 3° A formacéo docente inicial e continuada para a educacéo basica constitui processo dindmico
e complexo, direcionado & melhoria permanente da qualidade social da educac&o e a valorizagdo
profissional, devendo ser assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados nos
respectivos sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicGes de educacgéo credenciadas.

8 4° Os profissionais do magistério da educacdo basica compreendem aqueles que exercem
atividades de docéncia e demais atividades pedagogicas, incluindo a gestdo educacional dos
sistemas de ensino e das unidades escolares de educacdo bésica, nas diversas etapas e

modalidades de educacdo (educacédo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacéo de
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jovens e adultos, educacédo especial, educagdo profissional e técnica de nivel médio, educacao
escolar indigena, educacdo do campo, educacgdo escolar quilombola e educacdo a disténcia), e
possuem a formacao minima exigida pela legislacdo federal das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional.

8§ 5° S&o principios da Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica:

I - a formagdo docente para todas as etapas e modalidades da educacdo basica como
compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das criancas, jovens e adultos a
educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas solidas em consonancia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica;

Il - a formagdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como compromisso
com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacéo soberana,
democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais,
atenta ao reconhecimento e a valorizacéo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminacao;

Il - a colaboragdo constante entre os entes federados na consecuc¢do dos objetivos da Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, articulada entre o
Ministério da Educacdo (MEC), as institui¢ces formadoras e 0s sistemas e redes de ensino e suas
instituicoes;

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formagédo de docentes ofertados pelas
instituicbes formadoras;

V - aarticulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no dominio
dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao;

VI - 0 reconhecimento das instituigdes de educacao basica como espagos necessarios a formagéo
dos profissionais do magistério;

VIl - um projeto formativo nas instituices de educagdo sob uma solida base teorica e
interdisciplinar que reflita a especificidade da formacgdo docente, assegurando organicidade ao
trabalho das diferentes unidades que concorrem para essa formacao;

VIII - a equidade no acesso a formacdo inicial e continuada, contribuindo para a reducdo das

desigualdades sociais, regionais e locais;
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IX - a articulagdo entre formacao inicial e formag&o continuada, bem como entre os diferentes
niveis e modalidades de educacéo;

X - a compreensao da formacao continuada como componente essencial da profissionalizacdo
inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da
instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da instituicdo de educacgdo bésica;

X1 - a compreensédo dos profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e da

necessidade de seu acesso permanente as informacdes, vivéncia e atualizacao culturais.

8 6° O projeto de formacéo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagdo entre a
instituicdo de educacdo superior e o sistema de educacdo béasica, envolvendo a consolidacdo de
féruns estaduais e distrital permanentes de apoio a formacéo docente, em regime de colaboracao,
e deve contemplar:

| - sélida formacé&o tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacgdo basica da rede publica
de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

I11 - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos nesses contextos;

V - aampliacéo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da capacidade comunicativa,
oral e escrita, como elementos fundamentais da formacéo dos professores, e da aprendizagem
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

VI - as questBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de

género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade.

8 7° Os cursos de formagéo inicial e continuada de profissionais do magistério da educacéo
bésica para a educagdo escolar indigena, a educacdo escolar do campo e a educacgdo escolar
quilombola devem reconhecer que:

| - a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a educacdo basica da
educacdo escolar indigena, nos termos desta Resolucdo, deverd considerar as normas e o
ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e bilingue, visando a valorizacdo plena

das culturas dos povos indigenas e a afirmagé@o e manutencéo de sua diversidade étnica;
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Il - a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério para a educagdo bésica da
educacédo escolar do campo e da educagédo escolar quilombola, nos termos desta Resolucéo,

devera considerar a diversidade étnico-cultural de cada comunidade.

Art. 4° A instituicdo de educacdo superior que ministra programas e cursos de formacao inicial
e continuada ao magistério, respeitada sua organizacdo académica, devera contemplar, em sua
dindmica e estrutura, a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao para garantir efetivo padréo
de qualidade académica na formacdo oferecida, em consondncia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC). Paragrafo tnico. Os centros de formacdo de estados e municipios,
bem como as instituicGes educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de
formacdo continuada dos profissionais do magistério, deverdo contemplar, em sua dinamica e
estrutura, a articulacdo entre ensino e pesquisa, para garantir efetivo padrédo de qualidade
académica na formacéo oferecida, em consonancia com o plano institucional, o projeto politico-

pedagdgico e o projeto pedagogico de formacdo continuada.

CAPITULO Il FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO PARA EDUCACAO
BASICA: BASE COMUM NACIONAL

Art. 5° A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum nacional,
pautada pela concepcdo de educacdo como processo emancipatorio e permanente, bem como
pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao
da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos
ambientes das instituigdes educativas da educacdo basica e da profissdo, para que se possa
conduzir o(a) egresso(a):

I - a integragdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevéancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educagéo
bésica e da educagdo superior para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho;

Il - & construgcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como principios
pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do magistério e ao

aperfeicoamento da pratica educativa;
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I11 - ao acesso as fontes nacionais e internacionais de pesquisa, ao material de apoio pedagdgico
de qualidade, ao tempo de estudo e producéo académica-profissional, viabilizando os programas
de fomento a pesquisa sobre a educacdo basica;

IV - as dindmicas pedagodgicas que contribuam para o exercicio profissional e o desenvolvimento
do profissional do magistério por meio de visdo ampla do processo formativo, seus diferentes
ritmos, tempos e espacos, em face das dimensBes psicossociais, historico-culturais, afetivas,
relacionais e interativas que permeiam a acdo pedagogica, possibilitando as condi¢des para o
exercicio do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar,
a criatividade, a inovacéo, a lideranca e a autonomia;

V - a elaboracdo de processos de formacdo do docente em consonancia com as mudangas
educacionais e sociais, acompanhando as transformacgdes gnosioldgicas e epistemoldgicas do
conhecimento;

VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) para o
aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliacdo da formacdo cultural dos(das)
professores(as) e estudantes;

VIl - a promocdo de espacos para a reflexdo critica sobre as diferentes linguagens e seus
processos de construcdo, disseminacdo e uso, incorporando-0s ao processo pedagdgico, com a
intencdo de possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade;

VIII - a consolidacdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo e
valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre
outras;

IX - & aprendizagem e ao desenvolvimento de todos(as) os(as) estudantes durante o percurso
educacional por meio de curriculo e atualizacao da préatica docente que favorecam a formacéo e

estimulem o aprimoramento pedagogico das instituigdes.

Art. 6° A oferta, o desenvolvimento e a avaliacdo de atividades, cursos e programas de formacéo
inicial e continuada, bem como os conhecimentos especificos, interdisciplinares, os fundamentos
da educacdo e os conhecimentos pedagogicos, bem como didaticas e praticas de ensino e as
vivéncias pedagdgicas de profissionais do magistério nas modalidades presencial e a distancia,
devem observar o estabelecido na legislacéo e nas regulamentacfes em vigor para os respectivos

niveis, etapas e modalidades da educacdo nacional, assegurando a mesma carga horaria e
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instituindo efetivo processo de organizacdo, de gestdo e de relagdo estudante/professor, bem

como sistematica de acompanhamento e avaliagdo do curso, dos docentes e dos estudantes.

CAPITULO Il DO(A) EGRESSO(A) DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacdo inicial e continuada devera possuir um repertorio de
informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidacdo vira do
seu exercicio profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estéetica, de modo a lhe permitir:

I - 0 conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na funcéo de promover
a educacdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educacional e especifica;

Il - a atuacdo profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizacéo e
gestdo de instituicGes de educacdo basica. Paragrafo unico. O PPC, em articulagcdo com o PPl e
o PDI, deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as
quais:

| - estudo do contexto educacional, envolvendo agdes nos diferentes espacos escolares, como
salas de aula, laboratorios, bibliotecas, espacgos recreativos e desportivos, ateliés, secretarias;

Il - desenvolvimento de agOes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagogica clara para o ensino e o processo de ensinoaprendizagem;

I11 - planejamento e execucdo de atividades nos espacos formativos (instituicdes de educacéo
bésica e de educacéo superior, agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnologicos,
fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construcdo de conhecimento), desenvolvidas
em niveis crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do estudante em formagé&o;

IV - participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagdgico da escola, bem como

participacdo nas reunides pedagdgicas e 6rgdos colegiados;
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V - analise do processo pedagodgico e de ensino-aprendizagem dos contetdos especificos e
pedagogicos, além das diretrizes e curriculos educacionais da educacao bésica;

VI - leitura e discusséo de referenciais teoricos contemporaneos educacionais e de formacéo para
a compreensdo e a apresentacdo de propostas e dindmicas didaticopedagogicas;

VII - cotejamento e andlise de conteudos que balizam e fundamentam as diretrizes curriculares
para a educacao basica, bem como de conhecimentos especificos e pedagdgicos, concepcdes e
dindmicas didatico-pedagogicas, articuladas a pratica e a experiéncia dos professores das escolas
de educacdo basica, seus saberes sobre a escola e sobre a mediacédo didatica dos conteldos;
VIII - desenvolvimento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias didatico-
pedagdgicas;

IX - sistematizacdo e registro das atividades em portfélio ou recurso equivalente de

acompanhamento.

Art. 8° O(A) egresso(a) dos cursos de formacéo inicial em nivel superior devera, portanto, estar
apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa, equanime,
igualitaria;

Il - compreender o seu papel na formacdo dos estudantes da educacdo bésica a partir de
concepcao ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e desenvolvimento
destes, incluindo aqueles que néo tiveram oportunidade de escolarizacédo na idade propria;

I11 - trabalhar na promocédo da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educacéo basica;

IV - dominar os contetdos especificos e pedagogicos e as abordagens tedricometodoldgicas do
seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;
V - relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos didatico-
pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem;

VI - promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a familia e a

comunidade;
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VII - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de contribuir para a superacéo
de exclusBes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género,
sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas, de
necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;

IX - atuar na gestdo e organizacdo das instituicbes de educacdo basica, planejando, executando,
acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas educacionais;

X - participar da gestdo das instituicbes de educacdo basica, contribuindo para a elaboracgéo,
implementacado, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;

XI - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua realidade
sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas
pedagdgicas, entre outros;

XIl - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de conhecimentos
pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria pratica e a discusséo e
disseminacédo desses conhecimentos;

X111 - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além de outras
determinacbes legais, como componentes de formacdo fundamentais para o exercicio do
magistério. Paragrafo Unico. Os professores indigenas e aqueles que venham a atuar em escolas
indigenas, professores da educacao escolar do campo e da educacéo escolar quilombola, dada a
particularidade das populagdes com que trabalham e da situagdo em que atuam, sem excluir o
acima explicitado, dever&o:

| - promover didlogo entre a comunidade junto a quem atuam e 0S outros grupos sociais sobre
conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filosoficas, politicas e religiosas proprios
da cultura local,

Il - atuar como agentes interculturais para a valorizacdo e o estudo de temas especificos

relevantes.
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CAPITULO IV DA FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA
EM NIVEL SUPERIOR

Art. 9° Os cursos de formacao inicial para os profissionais do magistério para a educacao basica,
em nivel superior, compreendem:

| - cursos de graduacdo de licenciatura;

Il - cursos de formacdo pedagogica para graduados ndo licenciados;

I11 - cursos de segunda licenciatura.

8§ 1° Alinstituicdo formadora definira no seu projeto institucional as formas de desenvolvimento
da formacéo inicial dos profissionais do magistério da educacdo basica articuladas as politicas
de valorizacdo desses profissionais e a base comum nacional explicitada no capitulo 11 desta
Resolucdo.

§ 2° A formacdo inicial para o exercicio da docéncia e da gestdo na educacao basica implica a
formacdo em nivel superior adequada a area de conhecimento e as etapas de atuagao.

8 3° A formacéo inicial de profissionais do magistério serd ofertada, preferencialmente, de forma

presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e tecnoldgico e cultural.

Art. 10. A formacdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da educagdo
basica em suas etapas e modalidades de educagdo e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos, compreendendo a articulacdo entre estudos teoérico-praticos,
investigacdo e reflexdo critica, aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicBes de ensino. Pardgrafo Unico. As atividades do magistério também compreendem a
atuacdo e participacdo na organizacao e gestéo de sistemas de educacao basica e suas instituicdes
de ensino, englobando:

| - planejamento, desenvolvimento, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos, do
ensino, das dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico das areas especificas e do campo

educacional.
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Art. 11. A formacéo inicial requer projeto com identidade prépria de curso de licenciatura
articulado ao bacharelado ou tecnolégico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos de formagéo
pedagdgica de docentes, garantindo:

| - articulacdo com o contexto educacional, em suas dimens@es sociais, culturais, econdmicas e
tecnoldgicas;

Il - efetiva articulacdo entre faculdades e centros de educacéo, institutos, departamentos e cursos
de areas especificas, além de foruns de licenciatura;

I11 - coordenacdo e colegiado préprios que formulem projeto pedagogico e se articulem com as
unidades académicas envolvidas e, no escopo do PDI e PPI1, tomem decisdes sobre a organizacéo
institucional e sobre as questdes administrativas no &mbito de suas competéncias;

IV - interacdo sistematica entre os sistemas, as instituicdes de educacao superior e as instituicdes
de educacdo basica, desenvolvendo projetos compartilhados;

V - projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetdos especificos da area
de atuagéo, fundamentos e metodologias, bem como das tecnologias;

VI - organizacdo institucional para a formacdo dos formadores, incluindo tempo e espago na
jornada de trabalho para as atividades coletivas e para o estudo e a investigacdo sobre o
aprendizado dos professores em formagéo;

VIl - recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de
recursos de tecnologias da informacdo e da comunicacdo, com qualidade e quantidade, nas
instituicGes de formacao;

VIII - atividades de criacdo e apropriacdo culturais junto aos formadores e futuros professores.

Art. 12. Os cursos de formacéo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagogica das institui¢bes, constituir-se-ao dos seguintes ndcleos:

I - nicleo de estudos de formacédo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do campo
educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais,

articulando:

a) principios, concepgdes, contetdos e critérios oriundos de diferentes areas do

conhecimento, incluindo o0s conhecimentos pedagdgicos, especificos e



201

interdisciplinares, os fundamentos da educacdo, para o0 desenvolvimento das
pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promocédo da participacéo e
gestdo democratica;

c) conhecimento, avaliagdo, criagdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a diversidade
social e cultural da sociedade brasileira;

d) observacédo, analise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais em instituicdes educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e préticas
educativas, incluindo conhecimento de processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensfes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ludica, artistica, ética e biopsicossocial,

f) diagnostico sobre as necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos da
sociedade relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicdes e de considera-los nos planos pedagogicos, no
ensino e seus processos articulados a aprendizagem, no planejamento e na realizacdo
de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteudos especificos e pedagdgicos, seus fundamentos e
metodologias, legislacdo educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho
docente, politicas de financiamento, avaliacdo e curriculo;

h) decodificacdo e utilizacdo de diferentes linguagens e codigos linguisticosociais
utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre conteudos pertinentes as
etapas e modalidades de educagdo bésica;

1) pesquisa e estudo das relagdes entre educacéo e trabalho, educacéo e diversidade,
direitos humanos, cidadania, educacdo ambiental, entre outras problematicas
centrais da sociedade contemporéanea;

J) questdes atinentes a é€tica, estética e ludicidade no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica

educativa;
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I) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legislacdo e producdo especifica sobre
organizacéo e gestdo da educacao nacional.

Il - nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional,
incluindo os contelidos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais,

oportunizara, entre outras possibilidades:

a) investigagdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestdo na area
educacional;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos
de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira;

C) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da educacéo,
didaticas e préaticas de ensino, teorias da educacdo, legislacdo educacional, politicas
de financiamento, avaliacdo e curriculo.

d) Aplicacdo ao campo da educagdo de contribui¢bes e conhecimentos, como o
pedagdgico, o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o

psicoldgico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o econémico, o cultural;

Il - nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular, compreendendo a
participacao em:
a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica, iniciacdo a
docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre outros, definidos no
projeto institucional da instituicdo de educacdo superior e diretamente orientados
pelo corpo docente da mesma instituicéo;
b) atividades préticas articuladas entre os sistemas de ensino e institui¢cdes educativas
de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo educacional,
assegurando aprofundamento e diversificacao de estudos, experiéncias e utilizacao

de recursos pedag0gicos;
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¢) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades previstas no PPC;
d) atividades de comunicacao e expressdo visando a aquisicdo e a apropriacdo de
recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e criar

conex0es com a vida social.

CAPITULO V DA FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO DA EDUCACAOQO BASICAEM
NIVEL SUPERIOR: ESTRUTURA E CURRICULO

Art. 13. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior,
em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por componente curricular ou
por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formacdo para o exercicio
integrado e indissociavel da docéncia na educagdo basica, incluindo o ensino e a gestdo
educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producéo e difusdo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das orientacGes curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro)
anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacéo e atuagdo
na educacéo basica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicao;

11 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolugéo, conforme o
projeto de curso da instituicéo;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas
de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso 111 do artigo 12 desta Resolucéo,
por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,

consoante o projeto de curso da instituicao.
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8§ 2° Os cursos de formac&o deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como
conteddos relacionados aos fundamentos da educacéo, formacao na area de politicas pablicas e
gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

8 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre teoria e
prética, ambas fornecendo elementos béasicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia.

8 4° Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocac¢éo de tempos e espacos
curriculares, se expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem
contempladas, como previsto no artigo 12 desta Resolucdo.

8 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educacgdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental a serem desenvolvidas em projetos de cursos articulados, deverdo preponderar 0s
tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre 0s objetos de ensino, e nas demais
licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da
carga horéria total.

§ 6° O estagio curricular supervisionado € componente obrigatdrio da organizacgdo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as

demais atividades de trabalho académico.

Art. 14. Os cursos de formacdo pedagoOgica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior formados em
cursos relacionados a habilitacdo pretendida com sélida base de conhecimentos na area estudada,
devem ter carga horaria minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de
efetivo trabalho académico, dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formacéo
pedagdgica pretendida.

8 1° A definicdo da carga horéria deve respeitar os seguintes principios:

I - quando o curso de formacao pedagdgica pertencer a mesma area do curso de origem, a carga

horéaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;
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Il - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a uma area diferente da do curso de
origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

I11 - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas;

IV - devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes ao inciso
| deste parégrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta
Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

V - devera haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas referentes ao inciso
Il deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta
Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicéo;

VI - deveréd haver 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, conforme nucleo definido no inciso 11l do artigo 12,

consoante o projeto de curso da instituicao;

§ 2° Os cursos de formac&o deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como
conteddos relacionados aos fundamentos da educacdo, formacao na area de politicas publicas e
gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

8 3° Cabe a institui¢do de educagdo superior ofertante do curso verificar a compatibilidade entre
a formacéo do candidato e a habilitacdo pretendida.

8 4° O estagio curricular supervisionado é componente obrigatdrio da organizacéo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as
demais atividades de trabalho académico.

8 5° A oferta dos cursos de formacdo pedagdgica para graduados podera ser realizada por
instituicbes de educacdo superior, preferencialmente universidades, que ofertem curso de
licenciatura reconhecido e com avaliagdo satisfatdria realizada pelo Ministério da Educacéo e
seus Orgaos na habilitagdo pretendida, sendo dispensada a emissao de novos atos autorizativos.
8 6° A oferta de cursos de formagao pedagdgica para graduados devera ser considerada quando

dos processos de avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.
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8 7° No prazo maximo de 5 (cinco) anos, o Ministério da Educacdo, em articulagdo com o0s
sistemas de ensino e com os foruns estaduais permanentes de apoio a formacdo docente,
procedera a avaliacdo do desenvolvimento dos cursos de formacéo pedagdgica para graduados,

definindo prazo para sua extin¢cdo em cada estado da federacéo.

Art. 15. Os cursos de segunda licenciatura terdo carga horaria minima variavel de 800
(oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a formacao
original e a nova licenciatura.

8§ 1° A definicdo da carga horéaria deve respeitar os seguintes principios:

| - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de origem, a carga
horéaria devera ter, no minimo, 800 (oitocentas) horas;

Il - quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente da do curso de origem,
a carga horaria deveré ter, no minimo, 1.200 (mil e duzentas) horas;

I11 - a carga horéria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas;

8§ 2° Durante o processo formativo, deverd ser garantida efetiva e concomitante relacdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos béasicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios & docéncia.

§ 3° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da respectiva
area de conhecimento e/ou interdisciplinar, seus fundamentos e metodologias, bem como
conteddos relacionados aos fundamentos da educacdo, formacdo na area de politicas pablicas e
gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

8 4° Os cursos descritos no caput poderdo ser ofertados a portadores de diplomas de cursos de
graduacdo em licenciatura, independentemente da area de formacéo.

8 5 Cabe a instituicdo de educacéo superior ofertante do curso verificar a compatibilidade entre

a formacéo do candidato e a habilitacdo pretendida.
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8 6° O estagio curricular supervisionado € componente obrigatdrio da organizagdo curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as
demais atividades de trabalho académico.

8 7° Os portadores de diploma de licenciatura com exercicio comprovado no magistério e
exercendo atividade docente regular na educacao basica poderdo ter reducdo da carga horéaria do
estagio curricular supervisionado até o méaximo de 100 (cem) horas.

8 8° A oferta dos cursos de segunda licenciatura podera ser realizada por instituicdo de educagéao
superior que oferte curso de licenciatura reconhecido e com avaliacdo satisfatoria pelo MEC na
habilitagdo pretendida, sendo dispensada a emissao de novos atos autorizativos.

8§ 9° A oferta de cursos de segunda licenciatura devera ser considerada quando dos processos de
avaliacdo do curso de licenciatura mencionado no paragrafo anterior.

8 10. Os cursos de segunda licenciatura para professores em exercicio na educacdo basica
publica, coordenados pelo MEC em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino e
realizados por instituicdes pablicas e comunitarias de educacdo superior, obedecerdo as

diretrizes operacionais estabelecidas na presente Resolucéo.

CAPITULO VI DA FORMACAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensbes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acdes para
além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacgéo bésica, tendo como
principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,

pedagdgico, ético e politico do profissional docente.

Paragrafo anico. A formacdo continuada decorre de uma concep¢do de desenvolvimento
profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:
| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de educacdo bésica,

bem como os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida;
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Il - a necessidade de acompanhar a inovacéo e o desenvolvimento associados ao conhecimento,
a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe permita refletir
criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de contribuir para
alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da

instituicdo educativa.

Art. 17. A formacdo continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de atividades
formativas e cursos de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e
doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da educacao,
a area de atuacdo do profissional e as instituicdes de educacdo basica, em suas diferentes etapas
e modalidades da educacao.

8 1° Em consonancia com a legislacdo, a formagao continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de educacdo basica
incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizacdo, com carga horaria minima de 20 (vinte) horas e méxima
de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, direcionadas a melhoria do exercicio
do docente;

Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de educacdo superior
formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta) horas, por
atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagogico da instituicdo de
educacéo superior;

V - cursos de especializacao lato sensu por atividades formativas diversas, em consonancia com
0 projeto pedagdgico da instituicao de educacao superior e de acordo com as normas e resolugdes
do CNE;

VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas diversas, de acordo

com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacao superior, respeitadas as
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normas e resolucbes do CNE e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes;

VIl - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o0 projeto
pedagdgico do curso/programa da instituicdo de educacdo superior, respeitadas as normas e

resolugdes do CNE e da Capes.

8 2° A instituicdo formadora, em efetiva articulagdo com o planejamento estratégico do Forum
Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente e com 0s sistemas e redes de ensino e com
as instituicbes de educacdo bésica, definira no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formagdo continuada dos profissionais do magistério da educacéo bésica,

articulando-as as politicas de valorizacéo a serem efetivadas pelos sistemas de ensino.

CAPITULO VII DOS PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO E SUA VALORIZACAO

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicdes educativas a responsabilidade
pela garantia de politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério da educacéo basica, que
devem ter assegurada sua formacdo, além de plano de carreira, de acordo com a legislacdo
vigente, e preparacdo para atuar nas etapas e modalidades da educacdo basica e seus projetos de
gestéo, conforme definido na base comum nacional e nas diretrizes de formagéo, segundo o PDI,
PPl e PPC da instituicdo de educacéo superior, em articulagdo com os sistemas e redes de ensino

de educacéo bésica.

8 1° Os profissionais do magistério da educacdo basica compreendem aqueles que exercem
atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas, como definido no artigo 3°, § 4°, desta
Resolucéo;

8 2° No quadro dos profissionais do magistério da instituicdo de educacdo basica deve constar
quem sao esses profissionais, bem como a clara explicitacdo de sua titulacdo, atividades e regime
de trabalho.

8§ 3° A valorizagdo do magistério e dos demais profissionais da educacdo deve ser entendida
como uma dimens&o constitutiva e constituinte de sua formacao inicial e continuada, incluindo,

entre outros, a garantia de construcdo, definicdo coletiva e aprovacdo de planos de carreira e
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salario, com condic¢des que assegurem jornada de trabalho com dedicagdo exclusiva ou tempo
integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento de ensino e destinacéo de 1/3 (um terco)
da carga horaria de trabalho a outras atividades pedagdgicas inerentes ao exercicio do magistério,
tais como:

| - preparagéo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;

Il - participacdo na elaboracdo e efetivacdo do projeto politico-pedagodgico da instituicdo
educativa;

I11 - orientacdo e acompanhamento de estudantes;

IV - avaliacdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagogicas;

V - reunides com pais, conselhos ou colegiados escolares;

VI - participacdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de coordenacdo pedagdgica
e gestdo da escola;

VII - atividades de desenvolvimento profissional;

VIII - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a comunidade escolar na qual se

insere a atividade profissional.

Art. 19. Como meio de valorizacao dos profissionais do magistério publico nos planos de carreira
e remuneracao dos respectivos sistemas de ensino, devera ser garantida a convergéncia entre
formas de acesso e provimento ao cargo, formacéo inicial, formacdo continuada, jornada de
trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga horaria de trabalho,
progressao na carreira e avaliacdo de desempenho com a participacao dos pares, asseverando-
se:

| - acesso a carreira por concurso de provas e titulos orientado para assegurar a qualidade da acéo
educativa;

Il - fixacdo do vencimento ou salario inicial para as carreiras profissionais da educacdo de acordo
com a jornada de trabalho definida nos respectivos planos de carreira no caso dos profissionais
do magisterio, com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial Profissional Nacional, vedada
qualquer diferenciacdo em virtude da etapa ou modalidade de educacéo e de ensino de atuagéo;
I11 - diferenciacdo por titulagdo dos profissionais da educagdo escolar basica entre os habilitados
em nivel médio e os habilitados em nivel superior e p6s-graduacdo lato sensu, com percentual

compativel entre estes ultimos e os detentores de cursos de mestrado e doutorado;
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IV - revisdo salarial anual dos vencimentos ou salérios conforme a Lei do Piso;

V - manutencdo de comissdo paritaria entre gestores e profissionais da educagdo e os demais
setores da comunidade escolar para estudar as condi¢des de trabalho e propor politicas, praticas
e acOes para 0 bom desempenho e a qualidade dos servicos prestados a sociedade;

VI - elaboracdo e implementacdo de processos avaliativos para o estagio probatério dos
profissionais do magistério, com a sua participacao;

VII - oferta de programas permanentes e regulares de formacéo e aperfeicoamento profissional
do magistério e a instituicao de licencas remuneradas e formacdo em servico, inclusive em nivel
de pos-graduacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como o0s objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéo basica.

Art. 20. Os critérios para a remuneracdo dos profissionais do magistério publico devem se pautar
nos preceitos da Lei n®11.738, de 16 de julho de 2008, que estabelece o Piso Salarial Profissional
Nacional, e no artigo 22 da Lei n®11.494, de 20 de junho de 2007, que dispde sobre a parcela da
verba do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacdo do
Magistério (Fundeb), destinada ao pagamento dos profissionais do magistério, bem como no
artigo 69 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que define os percentuais minimos de
investimento dos entes federados na educagdo, em consonéncia com a Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014, que aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Paragrafo Gnico. As fontes
de recursos para 0 pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério publico sdo
aquelas descritas no artigo 212 da Constitui¢éo Federal e no artigo 60 do seu Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitorias, além de recursos provenientes de outras fontes vinculadas a

manutencdo e ao desenvolvimento do ensino.

Art. 21. Sobre as formas de organizacéo e gestdo da educagdo basica, incluindo as orientagdes
curriculares, os entes federados e respectivos sistemas de ensino, redes e instituices educativas
deverdo garantir adequada relacdo numérica professor/educando, levando em consideracao as
caracteristicas dos educandos, do espaco fisico, das etapas e modalidades da educagdo e do

projeto pedagogico e curricular.

CAPITULO VIII DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS
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Art. 22. Os cursos de formacdo de professores que se encontram em funcionamento deveréo se
adaptar a esta Resolucdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua publicacao. Paragrafo
unico. Os pedidos de autorizacdo para funcionamento de curso em andamento serdo restituidos

aos proponentes para que sejam feitas as adequacdes necessarias.

Art. 23. Os processos de avaliacdo dos cursos de licenciatura serdo realizados pelo 6rgéo préprio

do sistema e acompanhados por comissdes proprias de cada area.

Art. 24. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior,
em cursos de licenciatura, organizados em 4reas interdisciplinares, serdo objeto de

regulamentacdo suplementar.

Art. 25. Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as disposi¢des em
contrario, em especial a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, a Resolu¢do CNE/CP
n° 1, de 30 de setembro de 1999, a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas
alteracdes, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a Resolugéo
n°1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolucdo n° 3, de 7 de dezembro de 2012.
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