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VARGAS, Marilda Bonini. Politicas de formacéo Inicial de profissionais da educacédo
basica: a experiéncia dos Cursos de Pedagogia da UCDB e UFMS -1995 — 2004.
Universidade Cat6lica Dom Bosco. Campo Grande —MS: 2007

RESUMO

Esta dissertacdo se insere na linha de pesquisa Politicas Educacionais, Gestdo da Escola e
Formacdo Docente, do Programa de Mestrado da Universidade Catdlica Dom Bosco. Traz
como objeto de pesquisa a andlise das politicas de formacdo de professores para a
educacdo bésica e sua influéncia na formacdo inicial do Pedagogo, no periodo de 1995-
2004, na UCDB e na UFMS. Desta forma, o objetivo geral constitui-se em analisar 0s
desdobramentos das politicas de formacao de professores na formacao inicial do pedagogo
na UCDB e UFMS entre os anos de 1995- 2004; como objetivos especificos: a) Verificar
por meio da revisdo bibliografica os impulsos das politicas educacionais implementadas no
periodo de 1995 a 2004 na formacdo inicial dos profissionais da educagdo basica; b)
Analisar como as politicas de formacéo de professores para a educacgdo basica interferiram
nas mudancas curriculares e nas habilitag6es do Curso de Pedagogia UCDB e na UFMS no
periodo de 1995 a 2004; c) analisar as implicacbes destas politicas de formacdo na
formacéo inicial do pedagogo da UCDB e da UFMS no periodo de 1995 a 2004. Como
procedimentos metodoldgicos utilizou-se: a) revisao bibliografica sobre a tematica; b)
levantamento de documentos referentes aos cursos analisados; c) levantamento e
categorizacdo dos documentos em forma de quadros, tabelas e graficos. Como resultados o
estudo demonstrou que as politicas de formacdo de professores para a educacdo basica
impactaram de forma impresumivel em ambos 0s cursos pesquisados, implicando em uma
formacdo inicial essencialmente pratica. Assim pode-se dizer que a formacdo inicial no
interior dos cursos pesquisados apresentou mudancas significativas a partir das reformas
educacionais implementadas durante a segunda metade dos anos de 1990. Verificam-se
alteracGes no nome das disciplinas, focando aspectos mais vinculados a préatica docente. O
estudo demonstrou que, do ano de 1995 a 1999, ambas as instituicBes pesquisadas
apresentavam maior carga horéria no nucleo de formacao bésica, ja para os anos de 2000 a
2004, os conteudos da formacdo voltaram-se para a pratica docente, com exce¢do do Curso
de Bacharelado da UCDB. Em relacdo a oscilacdo dos nudcleos de analise a UFMS se
manteve mais estavel que a UCBD, pois o Curso de Pedagogia, nesta instituicdo, manteve-
se com a mesma matriz curricular em média por trés anos consecutivos. Ja em relacdo a
carga horéria total, o curso da UCDB se manteve com carga horaria maior do que na
UFMS, a ndo ser no ano de 2004, quando esta instituicdo aumentou expressivamente sua
carga horaria, em especial no ndcleo relativo as praticas.

Palavras-chave: Politicas educacionais; formacdo de professores e Curso de Pedagogia.



VARGAS, Marilda Bonini. Politics of professionals’ for the basic education Initial
formation: the experience of the Courses of Pedagogy of UCDB and UFMS -1995-2004.
University Catholic Dom Bosco. Campo Grande-MS: 2007

ABSTRACT

This dissertation interferes in the line of research Education Politics, Administration of the
School and Educational Formation, of the Program of Master's degree of the University
Catholic Dom Bosco. With that, the research object is the analysis of the politics of
teachers' formation for the basic education and the influence in the Educator's initial
formation, in the period of 1995-2004, in UCDB and in UFMS. This way, the general
objective is constituted in, to analyze the unfoldings of the politics of teachers' formation in
the educator's initial formation, in UCDB and UFMS 1995 - 2004; as specific objectives:
a) to Verify through the bibliographical revision the pulses of the education politics
implemented in the period from 1995 to 2004 in the professionals' of the basic education
initial formation; b) to Analyze as the politics of teachers' formation for the basic education
interfered in the changes curriculares and in the qualifications of Pedagogia UCDB Course
and in UFMS in the period from 1995 to 2004; c) to analyze the implications of these
formation politics in the educator's of UCDB initial formation and of UFMS in the period
from 1995 to 2004. As methodological procedure was used: a) bibliographical revision on
the theme; b) rising of documents regarding the analyzed courses c¢) rising and
categorization of the documents in form of pictures, tables and graphs. As results the study
demonstrated that the politics of teachers' formation for the education basic impactaram of
form impresumivel in both researched courses, implicating in an initial formation gone
back to the practice - reflexive of the teachers. It can be said like this that, the initial
formation inside the researched courses presented significant changes starting from the
education reforms implemented during the second half of the years of 1990. Alterations are
verified in the name of the disciplines, focusing aspects more linked to the educational
practice. The study demonstrated that, of the year from 1995 to 1999, both researched
institutions presented larger workload in the nucleus of basic formation, already for the
years from 2000 to 2004, the formation was based in practice, except for the Course of
Baccalaureate of UCDB. In relation to the oscillation of the analysis nuclei UFMS stayed
stableer than UCBD, because the Course of Pedagogy, in this institution, stayed with the
same head office curricular on average for three consecutive years. Already in relation to
the total workload, the course of UCDB stayed with larger workload than in UFMS, to not
to be in the year of 2004, when this institution increased expressivamente the workload,
especially in the relative nucleus the practices.

Word-key: education Politics; teachers' formation and Course of Pedagogy
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INTRODUCAO

O presente estudo tem por objetivo geral analisar os desdobramentos das
politicas de formacdo de professores na formacdo inicial do pedagogo formado na
Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB) Campus sede, e Universidade Federal de Mato

Grosso de Sul (UFMS) campus de Campo Grande, no periodo de 1995 a 2004.

A escolha do tema ocorreu ainda em meu curso de graduacdo em pedagogia e
fortaleceu-se com meu ingresso na linha de pesquisa “Politicas Educacionais, Gestdo da
Escola e Formacdo Docente” do Mestrado em Educacdo da Universidade Catdlica Dom
Bosco por perceber que existe ainda um grande debate em torno do tipo de formacao
inicial que este profissional deve receber. Pois, desde a criacdo do Curso de Pedagogia em
1939, o mesmo sofreu varias alteragcdes, com o intuito de adequa-lo ora as demandas do
mercado de trabalho ora para atender aos interesses ideoldgicos da politica educacional
vigente. Nesse sentido, foram muitas as formas buscadas para organiza-lo a fim de formar
um egresso mais eficiente, principalmente nos dias atuais, em que o ensino é voltado para a

formacdo de competéncias consideradas como essenciais a atuacdo de um educador, no



entanto, essa formacdo ainda esbarra no velho entrave: Qual é o perfil profissional do

Pedagogo?

Esse velho entrave, no entanto, ganhou uma roupagem nova a partir dos anos
1990, quando a politica de Estado assumiu a caracteristica neoliberal, tornando a educacao
um servico a ser prestado e adquirido no mercado, intensificando, desta forma, o
pensamento privatista como diretriz educacional. Justamente por esse motivo, optou-se
pelo periodo que compreende os anos de 1995 a 2004, em especial, os anos de 1995-2002,
fase do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), no qual as politicas de cunho
neoliberal assumem a sua forma mais acentuada, emergindo, portanto, a discussdo sobre a
formagédo dos professores, trazendo seus reflexos diretamente sobre o Curso de Pedagogia
e, conseqlientemente sobre a formacdo inicial do pedagogo, principalmente apés a

promulgacéo da LDB (Lei n° 9394/1996).

Desta forma, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), foi instituido que a formac&o de docentes para atuar na educagdo bésica deveria ser
feita em nivel superior. A Lei também previa a criagdo de Institutos Superiores de
Educacdo (Art.62), como um novo lécus de formacdo, implantando os Cursos Normais
Superiores com 0 objetivo de formar os profissionais habilitados para a docéncia na
educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental (Art.63). Estabelecendo-se
ainda, nas disposicOes transitorias, que no prazo de dez anos a partir da data de
promulgacéo da Lei, todos os professores da educagdo bésica deveriam ter formacdo em
nivel superior, em cursos de graduacdo plena. Essa determinacéo fez com que houvesse um
aumento expressivo dos cursos de Pedagogia e principalmente a criacdo de indmeros
Cursos Normais Superiores, levando estes profissionais a buscarem cursos de qualidade

muitas vezes duvidosa, somente para cumprirem esta determinacdo imposta pela



legislacdo. Na letra da Lei, ao Curso de Pedagogia, caberia a formacao do especialista para
atuar na administracdo, planejamento, inspec¢do, supervisdao e orientacdo educacional,
porém, estes especialistas deveriam ser formados tendo como garantia a base comum

nacional (Art.64).

Porém, no inicio do novo milénio vivencia-se um exacerbado embate centrado
na elaboragdo das Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica
em Curso de Nivel Superior e das Diretrizes para o Curso de Pedagogia, no entanto, essa
discussdo ja é bem antiga, iniciou-se desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo 4.024/1961, quando os educadores e académicos dos cursos de Pedagogia
buscavam uma formacdao voltada para o campo cientifico e docente, alegando que néo seria
possivel formar um pedagogo desarticulado da formacdo docente e muito menos da
formacdo cientifica oferecida pelas universidades, como almejava o Ministério da

Educacdo e Cultura, que visava uma formacdo meramente técnica para este profissional.

A partir dos anos de 1990, essa discussdo vem a tona com forca total, pois o
Ministério da Educacéo e Cultura influenciado pelo discurso neoliberal e pelos organismos
de financiamento internacional como o Banco Mundial, admiti uma nova concepcao de
formacéo de professores, que reflete diretamente no perfil profissional do pedagogo. Esse
novo entendimento busca formar o educador voltado para as competéncias, ou seja, para o
modelo referenciado em uma perspectiva técnico-profissional, que objetiva formar um
novo tipo de professor capaz de atender a I6gica de mercado que caracteriza as sociedades

capitalistas contemporaneas.

Assim, essa tendéncia traz para os cursos de formacdo de professores uma
funcdo pragmatica e simplificada, a comecar pela reducéo do tempo de duragédo dos cursos,

que diminuiu de quatro anos para trés anos isso demonstra que a politica de valorizacao do



magistério implantada nos anos de 1990 é antagonico, pois, a reducdo da carga horaria do
curso demonstra o desprestigio deste profissional, que fica impossibilitado de ter uma
formacdo solida, cientifica e politica, ndo dando a ele condicdes de atender as
transformacgdes exigidas pela modernidade, fazendo voltar, desta forma, a mesma

discussdo originada em 1961 com a criagéo da primeira LDB 4.024/1961.

Tendo em vista que trés anos ndo é tempo suficiente para formar o professor, o
contetdo da formacdo inicial acaba prejudicado, pois, para atingir os objetivos do curso
neste curto espaco de tempo, acaba-se esvaziando os contetdos de fundamentos historicos,
filosoficos e socioldgicos, responsaveis por uma solida formacdo. Nota-se ai, uma grave
sequela cultivada pelo discurso neoliberal: a diminuicdo do tempo da formacgdo do
professor é apenas uma forma escancarada de mostrar resultados imediatos de
escolarizacdo, ou seja, somente para cumprir as exigéncias das instituicdes de
financiamento internacional das politicas educacionais brasileira, a saber, o Banco

Mundial. Como comenta Brzezinski (1999, p.81):

Em face dos ditames desse 6rgdo financeiro internacional, o Brasil tem
adotado um “modelo” de formagdo de professores que consiste muito
mais em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa qualificacdo
aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores. Os
resultados desse modelo tém sido expressados por dados quantitativos
que pretendem causar impacto nos financiadores das politicas
educacionais.

Para além disto no ano de 2001, sob o Parecer CNE/CP n. 09/2001 instala-se o
debate sobre as Diretrizes Curriculares para a Formacéo Inicial de Professores que traz no
seu discurso a visdo de competéncia referenciada pelos organismos internacionais. Essa
tendéncia, além de determinar um novo tipo de formacdo de professores, acarreta uma
concepcao produtivista da educacdo, sendo confundida com preparacdo para o trabalho,

distanciando desta forma, o significado de humanizacgéo, o que acaba levando a educacgéo a



ser planejada visando apenas a concorréncia, palavra central do discurso neoliberal. O
mencionado documento, ainda, desvincula a formacdo de especialistas da educacdo da
formagdo para docéncia, 0 que causaria uma lacuna irreversivel entre teoria e pratica e

entre fazer e saber fazer.

No entanto, o0 que mais chama a atencdo, é que o referido Parecer ndo
menciona em momento algum o Curso de Pedagogia como formador de docentes para
atuacdo na educacao infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Desta forma,
percebe-se uma desconsideracdo para com tal curso, pois, as novas Diretrizes para a
Formacao Inicial de Professores da Educacdo Bésica do ano de 2001, ndo levam em conta
que o Curso de Pedagogia historicamente, vem sendo o principal lécus formador de
professores, desmerecendo assim, as contribuicdes destes profissionais na educacéo Basica

para o desenvolvimento do cidaddo e da sociedade.

Portanto, considerando-se que a educacdo oferecida nas séries inicias do
Ensino Fundamental constitui a base educacional de todo cidaddo e conseqiientemente o
desenvolvimento da sociedade, cabe perguntar: “As politicas de formacdo de professores
para a educacdo béasica implementadas no periodo 1995-2004 no Brasil, tém exercido
algum conflito tedrico-metodolégico na formulacdo dos Projetos Pedagdgicos e nas
Matrizes Curriculares dos Cursos de Pedagogia da Universidade Cat6lica Dom Bosco
(UCDB) e da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)? De que maneira as
Politicas de Formacdo de Professores para a Educacdo Basica se refletem ou se refletiram
na organizacao do Curso de Pedagogia e na defini¢do da formacéo inicial do pedagogo da
Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB) e da Universidade Federal de Mato Grosso do

Sul (UFMS) no periodo de 1995 a 2004?”.



Dada esta problematica, apresenta-se o objetivo geral desta pesquisa: Analisar
os desdobramentos das politicas de formacdo de professores na formacdo inicial do
pedagogo formado na Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB) e Universidade Federal

de Mato Grosso de Sul (UFMS) no periodo de 1995 a 2004.

Para a consecucdo deste objetivo geral, tém-se o0s seguintes objetivos

especificos:

a) Verificar por meio da revisdo bibliografica e documental os impulsos das
politicas educacionais implementadas no periodo de 1995 a 2004 na

formacado inicial dos profissionais da educacédo basica;

b) Analisar como as politicas de formacdo de professores para a educacdo
bésica interferiram nas mudancas curriculares e nas habilitacbes do Curso
de Pedagogia da Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB) e na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) no periodo de 1995 a

2004,

c) analisar as implicagdes destas politicas de formacdo na formacgdo do
pedagogo da Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB) e na Universidade

Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) no periodo de 1995 a 2004.

Desta forma, para a realizagdo da pesquisa tornou-se necessaria uma revisdo da
literatura acerca do assunto. Observou-se, numa pesquisa, realizada por André (2004), que
nos anos de 1990 a 1998 foram produzidas no Brasil 6.244 teses e dissertacdes na area de
educacdo, das quais 410 referiam-se a formacdo de professores, estando distribuidas nas
seguintes tematicas: 295 sobre formac&o inicial, 73 sobre formacdo continuada e apenas 42

sobre identidade e profissionalizacdo docente. Sobre a temética formacédo inicial foram



produzidas 295 teses e dissertacdes, sendo que 155 estudos se referem a Escola Normal,
seguida pelos estudos de licenciatura (23%), formagédo continuada (17%), identidade e
profissionalizacdo docente (10%) e por ultimo, apenas (9%) desse total se referiam ao
estudo da pedagogia ou sobre os cursos de Pedagogia. Portanto, André (Apud Maciel e

Shigunov Neto, 2004, p.83):

Ao considerar os dados referentes ao Curso de Pedagogia, observa-se que
0s subtemas priorizados nesses trabalhos sdo; Avaliacdo do curso (17) ou
estudo de uma disciplina pedagdgica (9). O aspecto mais enfatizado nas
avaliacGes do curso é o curriculo (7), seguido das politicas de formacéo
(4) e da educacdo a distancia (2).

André (2004), também ressalta que os temas identidade e profissionalizacao
docente tém emergido nos ultimos anos, configurando um total de 42 teses e dissertacdes,
dentre as quais (13) delas referem-se a identidade profissional e apenas (2), sobre a

producdo da profissao.

De com os dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), entre os anos de 1998 a 2004 o nimero de teses e dissertacdes em
Educacdo no Brasil passaram de 6.244 para 15.535, deste total 2.424 se dedicam a
formacdo de professores de modo geral e no que diz respeito as politicas de formacédo de
professores para a Educacdo Béasica 0 numero passou de (4) para (126), sendo que desse
total apenas (29) referem-se as politicas de formacdo de professores no Curso de

Pedagogia.

Dentre os trabalhos pesquisados merecem destaque alguns estudos discutem o
objeto desta dissertacdo. Embora ndo estejam diretamente ligadas ao foco principal do

estudo, foram selecionadas por se integrarem ao conhecimento sobre o tema em questéo.

Entre elas a dissertacdo de Almeida (1996) que teve por objetivo, analisar a

trajetéria da construcdo da Universidade Catolica Dom Bosco até seu reconhecimento.



Segundo a autora, “em sua criagdo, identificam-se concepcdes e idéias que nortearam o
trabalho dos Salesianos, nas varias fases de sua trajetoria histérica pelos Estados de Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul, através dos compromissos continuamente renovados com a

comunidade regional a que se destinaram servir”.

Acécio (1999) analisa a formacdo do pedagogo na Universidade Federal do
Acre. A autora busca compreender as dificuldades que essa formagdo vem enfrentando,
desde a criagdo do curso no ano de 1970, até 1997 quando o curso foi reformulado,
dificuldades estas que se refletem na formacdo inicial do pedagogo. Acécio, em sua
pesquisa levanta varias fragilidades, redundancias e incertezas, que atingem diretamente a
qualidade do curso. Como resultado, a pesquisa traz a redefini¢ao curricular do Curso de
Pedagogia, em que este se voltou para a docéncia como formacao principal, desativando-se
por completo as habilitacbes. Esta mudanca visou a constru¢cdo de um novo perfil

profissional do pedagogo formado pela UFAC.

O estudo de Campani (1999) também se aproxima ao tema desta dissertacao,
pois apresenta uma analise sobre o saber da préatica docente no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS. Este estudo teve como proposta
inicial alguns questionamentos sobre os saberes da préatica docente construida ao longo da
trajetoria discente da pesquisadora no referido curso, e pautou-se nos referenciais teéricos
que problematizam a questdo do saber e da préatica docente. Segundo a autora, os saberes
docentes estdo vinculados as diferentes linhas tedricas que compBem o Curso de
Pedagogia, préatica social e a trajetéria de formagdo dos docentes pesquisados. Como
resultados deste estudo, Campani ressalta que ndo ha uma Unica forma de ensinar e de se
relacionar com o conhecimento, portanto, ndo existe uma forma Unica de produzir

conhecimento e de conceber o Curso de Pedagogia da UFRGS. Sendo assim, no curso



analisado ndo ha uma pedagogia especifica que forme o pedagogo, apenas aquela que em
momentos especificos e diante das relacbes de poder e das circunstancias ird prevalecer,
sendo colocada, deste modo, como necessaria produzindo praticas que retratam as culturas

docentes em acao.

Machado (2001) pesquisou sobre a formacdo de professores, em trabalho
desenvolvido a partir de uma investigacdo documental. Tinha como tema as diretrizes da
politica de formacdo de professores adotada pelo Projeto Nordeste no Estado da Bahia e a
sua relacdo com as reformas educacionais, promovidas e financiadas pelo Banco Mundial
(BM) Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) nos anos de 1990, no Brasil.
Como resultado da pesquisa, a autora menciona que em relagdo a formagdo continuada, o
Projeto Nordeste apresentou auséncia de procedimentos avaliativos das acOes
implementadas, falta de continuidade e de relacdo das a¢des desenvolvidas com a realidade
das necessidades da formacdo docente. Segundo a autora, esses dados demonstram que as
diretrizes da politica de investimento para a execucdo das a¢Bes dos componentes do
Projeto Nordeste confirmam o investimento em infra-estrutura no que concerne aos valores

liberados vao em detrimento de componentes de apoio pedagdgico mais direto.

Chuchene (2001), em sua pesquisa de mestrado, realizou uma analise do Curso
de Pedagogia da Pontificia Universidade Cat6lica do Parana. O objeto de estudo baseou-se
na andlise do projeto politico pedagdgico do Curso de Pedagogia da referida instituicéo,
buscou também a historicidade do Curso de Pedagogia como elemento capaz de fornecer

indicios sobre a identidade tedrica e os aspectos que fundamentam este profissional.

Ainda no ano de 2001, encontra-se a pesquisa de mestrado Macedo, que
investigou as repercussdes das politicas de formacdo de professores no Estado de

Pernambuco, a partir da Lei N. © 9.394/1996. O estudo utilizou como ferramenta tedrico-
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metodologica a analise de discurso, embasada na teoria de Orlandi. Segundo a autora, a
pesquisa demonstrou que a exigéncia de formacdo de professores em nivel superior para
atuagdo no ensino fundamental visa a atender aos interesses das agéncias de
financiamentos internacionais, que buscam impor reformulac¢des educativas voltadas para a
competitividade e para a globalizacdo. No entanto, nota-se que as instituicdes de ensino
superior, em conjunto com o movimento docente estio mantendo uma resisténcia sobre
tais politicas, pois apresentam o desejo de uma construcdo critica e coletiva para esta

formagéo.

Rocha (2002), também pesquisou sobre as Politicas de Formacdo de
Professores; seu trabalho recebeu o titulo de - Diretrizes curriculares e a formagéo inicial
de professores da escola basica. O estudo refletiu sobre as diretrizes curriculares nacionais
para a formacdo inicial de professores da educacdo basica em cursos de nivel superior,
tendo como recorte histérico os anos 1990, e como quadro de destaque a reforma da

educacao no contexto internacional e nacional no Brasil nesta década.

Beck (2003), em sua dissertacdo de mestrado, analisou as implicacdes da
organizacdo curricular na construcdo da identidade profissional do pedagogo, no que se
refere & Habilitagdo para os anos iniciais do Ensino fundamental que esta em processo de
experimentacdo do curriculo do Curso de Pedagogia Fundacdo Universidade Federal do
Rio Grande (FURG). Segundo a autora, os resultados da pesquisa indicaram que had uma
implicacdo do curriculo do Curso de Pedagogia na construcao da identidade profissional do
pedagogo, pois o curriculo age por meio de um corpus de conhecimento especifico que
implica diretamente a identidade deste profissional, sendo determinada especificamente

pelo curriculo experimentado.
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No ano de 2005, Rodrigues defendeu a Tese de Doutorado “Da racionalidade
técnica a nova epistemologia da pratica: a proposta de formagdo de professores e
pedagogos nas politicas oficiais atuais”. A tese teve por objetivo analisar as mudancas na
formagéo de professores e pedagogos, problematizando as concepcdes que estdo presentes
nas politicas governamentais para esta formagdo no contexto mais amplo de formulagdo de
politicas brasileiras. Pautou-se também nas concep¢des que fundamentam as propostas de
formagdo de professores e pedagogos a partir das definicbes curriculares para essa
formagédo. O estudo demonstrou que as atuais propostas de formacdo de professores e
pedagogos estdo fundadas na visdo fragmentaria e utilitarista do conhecimento, relegando a
formacdo do professor aos contetdos praticos que focam a agdo docente e formacgdo de

competéncias profissionais deliberadas pelos organismos internacionais.

Segundo Fideles (2005), na regido Centro Oeste foram produzidas no ano de
2002 (241) teses e dissertacOes sobre educacao, (85) das quais versam sobre a Formacéo de
Professores e apenas (5) estudam as politicas de formacdo. A maioria dessas (85) teses e
dissertacOes esta disposta no estado de Mato Grosso, totalizando (30). No Mestrado em
Educacdo da Universidade Catélica Dom Bosco foram produzidas (129) dissertacdes no
periodo de 1996 a 2003, dentre elas (5) ressaltam as Politicas de Formacao de Professores,
no entanto, apenas (1) estuda essas politicas no Curso de Pedagogia. J& na Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul foram produzidas de 1989 a 2003, (181) dissertacdes,
sendo que (11) se referem as Politicas de Formagdo de Professores e somente (2) ressaltam

essas politicas no Curso de Pedagogia.

A0 buscar as disserta¢fes produzidas no Estado de Mato Grosso do Sul foram
encontradas as dissertagdes de Cogo (2000), que teve como investigacdo a formacdo dos

profissionais da educacdo perante a legislacdo vigente (LBD 9394/1996), procurando
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identificar as preocupacOes e as expectativas do grupo de professores egresso do Curso de

Pedagogia de Cassilandia.

A pesquisa de Brito (2002) analisou o discurso oficial relativo a reforma
educacional brasileira, e mais especificamente, investigou o que se pode apreender deste
discurso sobre o professor necessario para o ensino fundamental, conforme concebido na
politica educacional brasileira a partir dos anos 1990. Para além disto, apontou também os
reflexos das politicas formuladas no que se refere a formacao inicial de professores e a
concepgdo de professor necessario para o ensino fundamental, que marca o discurso
oficial, bem como os desafios que assumem na sociedade contemporénea. Segundo a
autora, o estudo revelou que as politicas educacionais implementadas a partir dos anos de
1990 dao centralidade ao ensino fundamental e a formacdo de professores, contudo, ha
uma certa resisténcia por parte da sociedade civil em relagdo as politicas de formacdo de

professores impostas pelas diretrizes dos organismos internacionais.

E no ano de 2004, Malheiros analisou as perplexidades e as possibilidades
presentes no discurso historico e legal da formacgdo de professores para atuar na Educacgéo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo como base o campo da
Pedagogia entendido como ciéncia da educagdo. Os resultados demonstraram que ndo € o
I6cus de formacdo de professores que deve ser alterado e sim o discurso que se faz em
relacdo a esta formacgdo, constituindo-o em um processo de reflexdo, que objetiva a

inversdo do discurso posto como unico e verdadeiro.

Para o ano de 2005 foi encontrada a dissertacdo de Rocha “Professores
polivalentes das séries iniciais do ensino fundamental: Concepgdo da formag&o e do ensino
de matematica”, defendida na Universidade Cat6lica Dom Bosco em Campo Grande. O

estudo objetivou analisar qual é a concepcdo de formacao de professores para o ensino de
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matematica nos cursos de pedagogia do Estado de Mato Grosso, vista na ética de uma

formacéo polivalente.

Ja em relacgdo as teses defendidas em outros Estados, mas que versam sobre a
educacdo no Estado de Mato Grosso do Sul, foram encontradas a Tese de Doutorado de
Fernandes (2001), que teve como objetivo analisar o financiamento da educagéo na rede
estadual de ensino de Mato Grosso do Sul. Utilizou como dados para a anélise documentos
produzidos pela Secretaria de Estado de Educacdo no periodo de 1991 a 1994, trazendo
como resultados a demonstracdo que ao longo do periodo analisado, o percentual
vinculado constitucionalmente para manutencdo e desenvolvimento do ensino nunca foi
aplicado em sua totalidade, tendo ficado aquém do disposto legalmente. O estudo revelou
também, que a educacdo nao tem sido a prioridade que o Estado tem propagado, bem como
a democratizacdo da gestdo escolar ndo se fez acompanhar pela democratizacdo dos

recursos financeiros.

Uma outra tese localizada, também foi a de Silva (2003). A tese objetivou, por
meio de uma pesquisa documental, analisar cinco cursos de pedagogia de universidades
federais entre elas o Curso de Pedagogia da UFMS, buscando reconhecer a especificidade
da formacao de professores para a educacdo infantil que cada uma oferece. Os resultados
da pesquisa demonstraram que o Curso de Pedagogia tem se manifestado como o I6cus
para a formacdo de professores da educacdo infantil, porém, a maioria das universidades
ainda da prioridade a formacdo na pré-escola, que ndo contempla todos os requisitos

béasicos para a educacéo infantil.

Nota-se desta forma, que houve um aumento expressivo de pesquisas sobre a

educacdo. No entanto, as questdes relacionadas com as politicas de formacdo de
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professores, e mais especificamente o Curso de Pedagogia ainda sdo pouco exploradas,

como constata André (2004 p. 83).

(...) Outra observacdo geral que se pode fazer é que as avaliacfes do
curso se limitam a aspectos internos, como o curriculo, ou como um
fragmento do curso, como uma disciplina. Constata-se ainda que a
guantidade de trabalhos sobre as habilitacdes da Pedagogia é muito
pequena. Juntando-se a isso 0 numero limitado de pesquisas sobre o
professor e 0 aluno da Pedagogia, o resultado final é um quadro muito
pobre e um conhecimento muito parcial desse nivel de formacéo(...)

Em relacdo aos periodicos publicados no periodo de 1990 a 2004, foram
encontrados 48 artigos referentes as politicas de formacdo de professores'. Todavia, 0
levantamento bibliografico demonstra que, embora sejam muitas as pesquisas e textos
sobre a formacdo de professores, 0 tema aqui sugerido ndo possui muitas andlises,

principalmente nas instituicGes pesquisadas. Portanto, esse dado nos remete a importancia

! Entre eles, os que mais se assimilaram ao estudo sdo os de Iria Brzezinski - Politicas de formagéo de
profissionais para a educacao basica: é possivel uma revolucdo ou uma reforma radical? Publicado na revista
Educativa, em Goiénia, no ano de 2000. (Re) significacdo da formacdo do Pedagogo diante da nova LDB. A
mesma autora, publicou na Revista Inter-acdo, também em Goiania, no ano de 1999 o texto intitulado
Embates na definicdo das politicas de formagdo de professores para a atuacdo multidisciplinar nos anos
iniciais do ensino Fundamental: Respeito a cidadania ou disputa pelo poder? Publicado na Revista Educacéao
e Sociedade, no ano de 1999. Pedro Demo, publicou no Boletim Técnico do Senac do Rio de janeiro no ano
de 1997 o texto “Formacdo do profissional de educacdo infantil: alguns desafios do ponto de vista formativo,
e ainda, “Formacdo de formadores basicos” publicado em Brasilia no ano de 1992. José Cosme Drumond,
“Pedagogos e sistemas educacionais: formacao e formas de agdo”, publicado no Caderno de educagdo, em
Belo Horizonte, no ano de 2001. Luiz Carlos de Freitas “Em direcdo a uma politica para a formagéo de
professores” publicado em Brasilia no ano de 1992; e Gaudéncio Frigotto, publicou na Revista pedagdgica
em Chapecé no ano de 2002 o texto “Etica e a formacao do educador”.Claiton José Grabauska e Fabio da
Purificacdo Bastos publicaram na Revista do Centro de Educacdo Santa Maria, em Santa Maria, no ano de
1999 o texto “Investigacdo-acdo na formacdo dos profissionais da educacdo: redimensionando as atividades
curriculares de ciéncias naturais no Curso de Pedagogia”. Entre outros varios trabalhos publicados nas
principais revistas de educacdo como a Revista Educacdo e Sociedade e o Caderno Cedes, pode-se citar os
trabalhos de Helena Costa Lopes de Freitas, “A reforma do ensino superior no campo da formacdo dos
profissionais da educacdo basica: As politicas educacionais e 0 movimento dos educadores”, “Formacéao de
professores no Brasil: 10 anos de embate entre projetos de formacéo e Certificacdo Docente” e “Formagéo do
Educador: Regulacéo e Desprofissionalizacdo”. Todos publicados na revista Educagéo e Sociedade, nos anos
de 1999, 2002 e 2006, respectivamente. E ainda na Revista Educacéo e Sociedade, foi encontrado o texto de
Gaudéncio Frigotto e Maria e Ciavatta. Intitulados “Educacdo Bésica no Brasil na Década de 1990:
Subordinacéo ativa e consentida a l6gica do mercado”, publicado no ano de 2003. O de Rosanne evangelista
Dias e Alice Casimiro Lopes. “Competéncias na formacdo de professores no Brasil: o que (ndo) ha de novo,
publicado também no ano de 2003. E por fim o texto de Marcia Rita Trindade Leite Malheiros. Histéria e
formacdo de professores em Mato Grosso do Sul: Algumas interfaces, publicado na revista Série-Estudos.
Periddico do Mestrado em Educacéo da UCDB no ano de 2000.
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do estudo, pois as politicas de formacao de professores - e dentro destas a formacdao inicial
do pedagogo - sdo temas ainda pouco abordados, e ndo existe consenso a respeito de qual
devera ser o I6cus de formacdo e que tipo de formacdo deve receber este profissional. No
entanto, cabe salientar que esta pesquisa ndo pretende esgotar a discussdo, mas apenas
contribuir para os debates que ja vém sendo realizados sobre o tema que é de suma

importancia, ndo s6 para o Curso de Pedagogia, mas para a educacao em geral.

O estudo sobre os desdobramentos das politicas de formacdo de professores na
formacdo inicial do pedagogo formado na Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB) e
Universidade Federal de Mato Grosso de Sul (UFMS) no periodo de 1995 a 2004,
desenvolve-se em um cenario de mudancas estruturais, caracterizado pela reestruturacdo da
educacdo no Brasil. Desta forma, para desenvolver o trabalho optou-se por privilegiar a
pesquisa documental a partir do enfoque qualitativo, buscando analisar as alteragdes que as
politicas educacionais implantadas no periodo de 1995 a 2004, principalmente as do

Governo de FHC (1995-2002), acarretaram na formacdo inicial do pedagogo.

O recorte temporal do estudo corresponde ao periodo em que se acentuam as
discussbes sobre as reformas educacionais impostas pelo discurso neoliberal e como
conseqiiéncia emergem as discussdes sobre a formacgédo de professores, principalmente a
formacgéo do pedagogo que esbarra nas contradi¢fes causadas pela promulgacdo da LDB
9394 de 1996. J& no que se refere as instituicdes selecionadas para tal estudo, optou-se pela
escolha de uma IES publica estatal e outra confessional privada, para poder analisar como
as instituicdes, sendo de categorias administrativas diferenciadas, reagem a essas
mudangas, que sdo propostas de forma nacional, ou seja, como cada uma delas acata ou
ndo as diretrizes emanadas das politicas educacionais. Assim, a pesquisa partira das

andlises do curriculo formal, ou seja, das matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia da
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UCDB e da UFMS, buscando verificar quais foram as alteracdes decorrentes das politicas

educacionais da década de 1990 e comeco de 2000.

Para o desenvolvimento do estudo, realizou-se a coleta de dados buscando
organizar um conjunto satisfatorio de informacdes, tais como Leis, decretos, portarias,
resolugbes ministeriais e documentos do Conselho Nacional de Educagdo, assim como
fontes institucionais: atas de reunido, projeto politico-pedagdgico, matrizes curriculares.
Entretanto, embora tenha havido boa vontade por parte da Pré-Reitoria Académica da
UCDB para disponibilizar as informacdes requeridas, os documentos que contemplam o
inicio da atividade do Curso de Pedagogia nesta universidade ndo puderam ser organizados
a tempo para a pesquisa. Cabe ressaltar que, por causa desse empecilho ndo foi possivel
realizar uma andlise histdrica deste curso com precisdo. Assim, para a analise do material

coletado utilizou-se a anélise de conteido, que de acordo com Franco (2003, p. 14):

(...) assenta-se nos pressupostos de uma concepcao critica e dindmica da
linguagem. Linguagem aqui entendida, como uma construcéo do real de
toda a sociedade e com expressdo de existéncia humana que, em
diferentes momentos histéricos, elabora e desenvolve representacdes
sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagens,
pensamentos e ag&o.

Desta maneira, intencionou-se, neste estudo, além da problematica sobre a
formacéo inicial do pedagogo, também a reflexdo sobre as questbes educacionais, que
foram debatidas no periodo que compreende os anos de 1995 a 2004. Portanto, para a
verificacdo dos objetivos, o estudo ficou divido em trés capitulos, desconsiderando-se

como capitulos a parte introdutoria e as consideracdes finais.

No primeiro capitulo, busca-se por meio da revisdo da literatura, suscitar

algumas questdes acerca do Curso de Pedagogia no Brasil. O periodo que abrange este
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capitulo vai de 1939, inicio da trajetdria do curso no Brasil, até 1996, ano da promulgagéo

da LDB - Lei 9394, lapso de tempo este de indefini¢cdo na formacao inicial do pedagogo.

O segundo capitulo visa verificar, por meio da revisdo bibliografica e
documental, os impactos das politicas educacionais implementadas no periodo de 1995 a
2004, na formagcdo dos professores da educagdo basica. O capitulo traz ainda uma analise a
respeito dos documentos produzidos pelos movimentos de formacdo do educador,
buscando contextualizar qual é o papel das entidades na configuragdo e implementacéo das

politicas de formacdo de professores para a educacédo basica.

E no dltimo capitulo, é discutida a formacao inicial do pedagogo nos cursos de
Pedagogia da UCDB e UFMS, no periodo de 1995 a 2004. Este capitulo tem por objetivo
analisar como se deu o avango dos cursos de pedagogia no Estado de Mato Grosso do Sul,
bem como a trajetdria dos cursos de Pedagogia da UCDB e da UFMS. Busca também, na
analise dos documentos de ambas as instituigdes, verificar a interferéncia e as implicacoes
das politicas de formacdo de professores e seus desdobramentos na formacdo inicial do

pedagogo.



CAPITULO 1: O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL 1939-1996:
EMBATES NA FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO

Este capitulo tem por objetivo suscitar, por meio da revisdao da literatura,
algumas questdes acerca do Curso de Pedagogia no Brasil. O lapso temporal que abrange o
capitulo vai de 1939, ano de criacdo do curso no Brasil até 1996, ano da promulgacédo da
nova LDB, periodo este de indefinicdo na formacdo inicial do pedagogo, como por
exemplo, a criacdo das habilitacbes por meio do Decreto 252/1961. Pois, desde a criagdo

deste curso em 1939, discute-se muito a respeito do lugar do pedagogo dentro da escola.

Esta funcdo tem esbarrado na indefinicdo causada pela formacdo inicial deste
profissional, que tem sido formado ora para atender as demandas do mercado de trabalho
ora para atender aos interesses ideoldgicos da politica educacional vigente. Assim, foram
muitas as formas de organiza-lo de modo que a formacao do educador seja mais eficiente,
no que tange a formacdo inicial deste profissional, pois 0 curso teve em seu inicio e
continua tendo uma formacdo inicial conturbada por meio de sua matriz curricular

fragmentada pelas tantas habilitacoes.
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Portanto, para entendermos como esta indefinicdo tem afetado a formacéo
inicial do pedagogo, tornou-se necessario neste capitulo, fazer uma breve incursdo
historica do Curso de Pedagogia no Brasil, partindo desde sua criacdo até 1996. Buscando
assim, conferir os embates travados acerca do mesmo, elencando as implicacdes das

reformas do campo educacional e sua repercussdo na formacéo inicial deste profissional.

Deste modo, partimos do pressuposto que este curso enfrenta desde sua criagéo
problemas referentes a explicitacdo dos contetdos da formagdo inicial que é oferecida.
Assim, a aprovacao das diretrizes curriculares em 2006 significa uma tentativa de atender
as necessidades de formacdo docente e uma exposicdo de contetdos referentes a esta
formacdo no Curso de Pedagogia. Porém, a respeito das diretrizes a abordagem seré breve,

dado que elas foram aprovadas posteriormente ao periodo de anélise desta dissertacao.

1.1 DAS ESCOLAS NORMAIS AO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: A
NECESSIDADE DE UM CURSO SUPERIOR DE FORMACAO DE
PROFESSORES

O debate sobre a formacdo de professores, recente na historia da educacao
brasileira, teve inicio durante o século XIX, coincidindo com a consolidacdo do estado
nacional que estabeleceu a cria¢do dos sistemas publicos de ensino, com a implantacdo das
escolas normais. A esse respeito Tanuri (2000, p.62) em numero especial da Revista
Brasileira de Educacdo, que comemorou os 500 anos de educacdo escolar no Brasil,
analisou a histéria da formacao de professores. Nesse texto a autora expde como se deu a

criacdo das escolas normais e o desenrolar da formacéo de professores nesse contexto.

O estabelecimento das escolas destinadas ao preparo especifico dos
professores para o exercicio de suas funcbes estd ligado a
institucionalizacdo da instrucdo publica do mundo moderno, ou seja, a
implementacgdo das idéias liberais de secularizacdo e extensdo do ensino
primério a todas as camadas da populacéo.
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O modelo que se implementou nestas escolas foi importado da Europa,
destinado a formacdo das elites, que por sua vez, ostentavam a hegemonia politica e

buscavam a consolida¢do do modelo econémico e politico liberal-conservador.

A primeira escola normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de
Janeiro, pela Lei n° 10, de 1835, que determinava: Havera na capital da
Provincia uma escola normal para que nela se habilitem as pessoas que se
destinarem ao magistério da instrucdo primaria e os professores
atualmente existentes que nao tiverem adquirido necessaria instrucao nas
escolas de ensino muatuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827
(TANURI, 2000, p.64).

No entanto, estas escolas apresentavam uma formacdo bastante reduzida,
ficando o seu curriculo limitado a disciplina de Pedagogia ou método de ensino. Além, das
deficiéncias didaticas que as escolas apresentavam, também havia um pequeno ndmero de
pessoas que se interessavam pela profissdo docente, pois os salarios desde aquela época ja
eram poucos chamativos, tornando desta forma, a profissdo docente pouco interessante e
rentosa. Essas caracteristicas, tanto em relacdo a deficiente preparacdo dos docentes,
quanto as minguadas condi¢des salariais destes profissionais, causaram um grande

desprestigio das escolas normais. Nessa perspectiva Tanuri (2000, p.65) ressalta que:

(...) pode-se dizer que nos primeiros 50 anos do Império, as poucas
escolas normais do Brasil, pautadas nos moldes de mediocres escolas
primérias, ndo foram além de ensaios rudimentares e mal sucedidos.

No entanto, essas escolas persistiram nestes moldes até o final da década de
1860, quando por conta de transformacGes ideoldgicas, politicas e culturais no setor
educacional modificaram o discurso sobre a educacdo no pais, e por conseqiiéncia a
formagéo dos professores. Desta maneira Gadotti (1996, p.14) menciona que em 1873, na
cidade do Rio de Janeiro aconteceu a primeira reunido de educadores convocados por
iniciativa do governo para debater os rumos da educagdo. Participaram desta reunido

apenas os professores das escolas daquele municipio. Porém, dez anos apds, a mesma
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cidade deu origem a uma Conferéncia Pedagogica, desta vez sendo envolvidos no debate
professores das escolas publicas e particulares de toda a regido, buscando a valorizacdo

tanto do profissional docente como dos curriculos da escola normal.

Paralelamente a valorizacdo das escolas normais, ocorre também o
enriquecimento de seu curriculo, ampliacdo dos requisitos para ingresso e
sua abertura ao elemento feminino. As escolas normais - de Niterdi,
Bahia, Sdo Paulo, Pernambuco, entre outras - foram destinadas
exclusivamente aos elementos do sexo masculino, simplesmente
excluindo-se as mulheres ou meninas. Alids, mecanismos de exclusdo
refletiam-se mesmo na escola primaria, onde o curriculo para o sexo
feminino era mais reduzido e diferenciado, contemplando o dominio dos
trabalhos domésticos. Nos anos finais do Império, as escolas normais
foram sendo abertas as mulheres, nelas predominavam progressivamente
a fregléncia feminina e introduziu-se em algumas a co-educacdo
(TANURI, 2000, p.67).

Consequentemente, a feminizacdo do magistério associada as atividades
domésticas, causaram um grande desprestigio social da profissdo. Como resultado dos
baixos salarios, a docéncia tornou-se apenas um complemento na renda familiar e ndo uma
profissdo auto-sustentavel. Dado a este fato, no final do Império, havia poucas escolas
normais publicas, prejudicando, portanto, o andamento do ensino primario pela auséncia de

uma boa formacao de seus professores.

Ainda, segundo Tanuri (2000), a Constituicdo da Republica de 24/2/1891 ndo
trouxe qualquer modificacdo no ensino normal, acabando por conservar a descentralizacdo
proveniente do adendo Constitucional de 1834. No entanto, comecgou a ser discutida no

pais a necessidade da criacdo e manutencao das escolas normais.

No século XX, por volta de 1920, movimentos nacionalistas em prol da
formacéo de professores ganharam forca, a partir da primeira guerra mundial, buscando a
uniformizacéo e centralizacdo do sistema de formacdo de professores, dando subsidios e
fundamentacdo politica e pedagogica para a | e 1l Conferéncias Interestaduais do Ensino

Primario.
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Lentamente comecou a se organizar um movimento em prol da educacéo e da
formagéo dos educadores. Nesse sentido, Gadotti, ressalta que em 1924 foi criada a ABE
(Associacéo Brasileira de Educacdo) % Esta instituicdo trouxe valiosa contribuicio para o

processo de reestruturacdo do campo educacional.

Contudo, a necessidade de uma melhor formacao de educadores para as escolas
primarias explodiu por volta do ano de 1930; embora essas questdes ja houvessem sido
exploradas antes, é nesse periodo que essa formagdo encontra maior dificuldade. Isso se
deu pelo fato da urbanizacdo que aumentou consideravelmente o nimero de contingentes
nas cidades. O Brasil nessa década estava atravessando vérias transformacdes de ordem

econdmico e social, advindas da primeira guerra mundial e da industrializacdo tardia.

O inicio da industrializacdo juntamente com as mudancas nos modos de
producgéo, contribui para as transformagdes das condicGes de vida e de trabalho da
populacdo que foram alteradas, mudando os componentes sociais, causando conflitos entre
as novas classes sociais, ou seja, o proletariado e a burguesia. Mudaram-se também as
pretensdes educacionais, pois as novas classes buscavam também educacéo escolarizada,
porém, esbarram na escassez de oportunidades e na falta de pessoal qualificado para

ministrar essa educacao.

Problemas de ordem educacional como os citados acima, acrescentado aos
conflitos sociais, comprometiam o protejo de desenvolvimento nacional. Assim, para tentar
amenizar tais tencdes é dado a educacdo o papel de reconstruir e equilibrar a sociedade.

Porém, apesar de terem sido criadas algumas universidades, entre os anos de 1920 e

2 A esse respeito ver Gadotti, 1996, Estado e sindicalismo docente: 20 anos de conflitos, in Revista Adusp,
dezembro de 1996.
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meados de 1930, o pais ndo possuia ainda, nenhuma universidade publica que
contemplasse o curso de formacdo de professores, a ndo ser o Instituto Superior de
Educacdo criado em 1901, que funcionava anexo a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, instituida pela Ordem das Beneditinas de S0 Paulo®. Esse instituto foi uma
tentativa de implantar cursos de formacéo de educadores em nivel superior, porém a idéia
ndo teve éxito, inviabilizando, portanto, a formacdo dos professores em nivel superior,
conferindo a formacdo destes profissionais somente em nivel secundério nas escolas

normais.

Uma das propostas de criacdo das Universidades no Brasil foi encabecada pelo
Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova, que tinha como lideres Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira. Segundo Azevedo (apud Ghirardelli Janior, 1989) o
movimento procurava uma maneira de solucionar os problemas educacionais por meio da
influéncia da acéo educativa sobre a acéo social, rompendo desta maneira com as barreiras
da educacéo tradicional academicista, e essa mudanca aconteceria com 0 apoio de uma
formacdo mais solida dos professores, feita em cursos universitarios. Como afirma

Brzezinski (1996, p.31).

Para os pioneiros, a formacdo dos educadores, professores de todos os
graus de ensino deveria assentar-se no principio da unificagdo. Segundo
esse principio, toda a formacdo dos professores primarios e secundarios
deveria ser efetivada em escolas ou cursos universitarios, sobre a base de
uma educacdo geral comum, dada em estabelecimentos secundarios. (...)
Afirmavam que a formacdo universitaria dos professores de todos 0s
graus de ensino ndo era apenas uma necessidade, mas o Gnico meio de
abrir seus horizontes.

® Segundo Carla Maria Furtado (www.unifebe.edu.br/divulgacao/artigo02.doc, acessado em 02/05/06), esse
processo surgiu entre 1900-1901 e resultou na cria¢do da primeira Universidade Catdlica que teve uma rapida
duracdo de 6 meses. Seu fechamento esté ligado ao periodo da primeira Guerra Mundial, quando grande parte
do corpo docente formado por estrangeiros foi embora. Apés este periodo, outros investimentos ocorreram na
direcdo do desenvolvimento do Ensino Superior no pais, principalmente no que se refere a formacédo
profissional.
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Desta forma, o projeto defendido pelos pioneiros pretendia modificar a
sociedade mediante uma transformacdo na educacdo. Defendiam a idéia que o
aperfeicoamento dos profissionais da educacdo deveria ser responsabilidade do poder
publico, organizando sob forma de universidades publicas cursos que suprissem a lacuna
de formacdo de professores. Romanelli (1987), ao analisar a histéria da educacdo
brasileira, entre os anos de 1930 e 1973, discute em seu capitulo quarto a organizagdo do
ensino, discutindo como se deu a criacdo da Universidade de Brasilia, a qual pertencia a

primeira Faculdade de Educacdo do pais. Segundo a mesma autora (1987, p.133):

Em 1935, Anisio Teixeira, como Secretario da Educacgdo, criava a
Universidade do Distrito Federal, de estrutura arrojada, caracterizada pelo
fato de ndo possuir as trés faculdades tradicionais* e ter uma Faculdade
de Educacdo, na qual se situava o Instituto de Educacdo. Teve, porém,
essa Universidade curta duragdo: em 1939, ela foi extinta, ao incorporar-
se a Universidade do Brasil, a qual se transformara em Universidade do
Rio de Janeiro, desde 1937.

Como verificado na citacdo acima, a Faculdade de Educacédo idealizada por
Anisio Teixeira permaneceu em funcionamento somente dois anos. Desta forma, o pais
ainda em 1937 continuava sem um curso especifico de nivel superior para formar os
professores para a escola secundéria. Somente no final da década de 1930, mais
precisamente a partir do Decreto Lei n°® 1.190 de 4 de abril de 1939, que instituia a
organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, o Curso de Pedagogia teve seu inicio,

porém sob uma certa indefinicdo do perfil deste profissional.

* As faculdades tradicionais as quais se refere & autora séo as faculdades de Direito, engenharia e medicina
criadas no Brasil entre 0s anos de 1920 e 1930.
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1.2 O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: DA SUA INSTALACAO A SUA
INDEFINICAO (Decreto 251/1962).

Como visto acima, o Curso de Pedagogia é instalado no Brasil no ano de 1939,
porém com uma estrutura vaga. Coelho (1987) destaca que o curso surgiu sob o signo de
uma certa indefinicdo, junto com as licenciaturas, ao se reorganizar a antiga Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Essa faculdade tinha como funcdo formar
bacharéis e licenciados para vérias areas, dentre elas a area pedagdgica. O curso de
bacharelado em Pedagogia durava em média trés anos e formava, segundo o Decreto Lei n°
1.190 de 1939, os técnicos em educacgdo. As disciplinas pedagdgicas permaneciam junto
dos demais contetdos, porém se o bacharel quisesse ter o diploma de licenciado bastava
cursar mais um ano de didatica, podendo desta forma, atuar também no exercicio do
magistério. Com isso poderia ser resolvida a questdo da formacdo de professores para a
atuacdo na escola normal, essa organizacdo curricular ficou conhecida como o esquema

3+1.

Em trés anos seria formado o bacharel em Pedagogia, individuo
habilitado a preencher os quadros de "técnicos em Educacgdo”. Néo fica
claro, entdo, o que seria esse técnico em educacdo, qual sua funcédo e
especificidade, em relacdo aos profissionais formados nas varias
licenciaturas e nos outros bacharelados. A definicdo desse técnico de
educacdo permanece bastante fluida. (COELHO, 1987 p.9).

Corroborando esta afirmativa, Silva (2003) ao analisar em seu livro a
identidade do Curso de Pedagogia no Brasil numa perspectiva historica, menciona que o0
curso de bacharelado em Pedagogia ficou com as seguintes disposi¢des de suas disciplinas:
(1% série) complementos de matematica, (1* série) Historia da Filosofia, (12 série)
Sociologia, (12 série) Fundamentos Biologicos da Educacdo, (12, 22 e 32 séries) Psicologia
Educacional, (22 série) estatistica educacional (22 e 3?2 séries) Historia da Educacédo, (22

série) Fundamentos Sociologicos da Educacdo, (22 e 3? séries) Administracdo Escolar, (32
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série) Educacdo Comparada e (32 série) Filosofia da Educacdo. J& para as licenciaturas
acrescentavam-se as disciplinas de Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Sociol6gicos da Educacdo. Ao bacharel
formado, bastaria cursar as disciplinas de Didatica Geral e as Especiais, que ndo constavam

em sua matriz curricular.

Todavia, o referido decreto ndo esclarecia o papel nem a funcdo desses
técnicos em educacdo formados pelo Curso de Pedagogia, e ficava vago o locus de
atuacdo. Desta forma, criou-se um curso de bacharelado em Pedagogia sem especificar
qual era o campo profissional de atuacdo dos egressos. Pois, enquanto técnico ou bacharel,
0 mercado de trabalho para estas fun¢des ainda eram pouco explorados, e enquanto
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, campo que também nao era
exclusivo do pedagogo, pois para lecionar no curso normal bastava apenas o diploma de
curso superior, independente da area de formacdo. O Curso de Pedagogia segue desta
forma, sem estabelecer o campo especifico de atuacdo, tornando fragmentada a formacdo e

insatisfatoria a profissionalizacdo deste profissional. Silva (2003, p.13) ainda destaca que:

Conseqlientemente, a prescricdo de um curriculo, o qual nem se quer se
limitou a0 minimo, para a formacgdo de um profissional ndo claramente
identificavel, s6 poderia resultar inadequada. Essa inadequagdo é
responsavel, principalmente, pela tensdo provocada, de um lado, pela
expectativa do exercicio de fungdes de natureza técnica a serem
realizadas por esse bacharel e. de outro, pelo carater exclusivamente
generalista das disciplinas fixadas para sua formacgdo. Outro foco de
tensdo € o relativo & separacdo bacharelado-licenciatura, refletindo a
nitida dicotomia que orientava o tratamento de dois componentes do
processo pedagdgico: o contetdo e 0 método.

Assim sendo, o curso fica pouco interessante caindo no desprestigio, tornando-
se alvo de criticas e ameagas de extincdo. Para resolver tais problemas, Silva (2003) lembra
que em 1962 tentaram-se algumas mudancas no Curso de Pedagogia, sob a alegacdo de

que era indefinido e sem identidade. Algumas poucas alteragfes foram inseridas no
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curriculo do Curso de Pedagogia, ocorridas por conta do Parecer CFE 251/1962 do

Conselho Federal de Educacgdo, que fixava o curriculo minimo e a duracdo do Curso de

Pedagogia®. N&o obstante, a mencionada autora relata que apesar das alteracdes

curriculares causadas pelo referido documento, os problemas do curso permanecem o0s

mesmos, pois nele o relator Valmir Chagas nédo identifica precisamente o profissional que

o curso devia formar, apenas explicitava que a formacao no curso se destinava aos técnicos

em educagdo. Assim, segundo Coelho (1982, p.32).

(...) os graves e complexos problemas educacionais, ficam reduzidos a
condicdo de problemas meramente técnicos, cabendo aos chamados
especialistas em educacdo equaciond-los e apresentarem a melhor
maneira de soluciona-los. Os "técnicos" em educacdo aparecem, cOmo 0S
que de fato entendem do assunto, possuem o saber da educacdo,
verdadeiros iluminados, detentores do conhecimento cientifico, isto &,

"rigoroso”, "objetivo" e "neutro™ do processo educacional.

Contudo, além de formar os chamados técnicos em educa¢do o curso formaria

também o licenciado® que atuaria como docente na escola normal. Deste modo, Silva

(2003, p. 16) destaca que o curso fica disposto da seguinte forma:

Para o bacharelado, o curriculo era fixado em sete matérias, sendo cinco
obrigatérias e duas opcionais, as obrigatorias eram: psicologia da
educacdo, sociologia (geral da educagdo), histéria da educacdo, filosofia
da educacdo e administragdo escolar. As opcionais eram: biologia,
histéria da filosofia, estatistica, métodos e técnicas de pesquisa
pedagdgica, cultura brasileira, educacdo comparada, higiene escolar,
curriculos e programas, técnicas audiovisuais de educacdo, teoria e
prética da escola média e introducdo a orientacdo educacional.

Percebe-se, desta maneira, que o curriculo do curso permanece quase intocado,

sendo inseridas apenas algumas novas disciplinas como opcionais, ndo configurando,

portanto, nenhuma definicdo do perfil profissional e nem do seu campo de atuacgéo.

5 A esse respeito Silva (2003,14), salienta que o Parecer 251/1962 foi incorporado & Resolucdo CFE/1962,
aprovada sob a vigéncia da antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- a lei 4024/1961-
homologada pelo Ministro da Educacdo Darcy Ribeiro, a partir do ano de 1963.

® Segundo Silva (2003), a licenciatura deveria ser cursada simultaneamente ao bacharelado com durag&o

prevista para quatro anos.
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Entretanto o curso prosseguiu como estava até 1969, quando foi reformulado por meio do
Parecer n. © 252/1969" e da Resolucdo n. ° 02/1969, do Conselho Federal de Educacéo
(CFE), visando aclarar o campo da Pedagogia, porém, trouxe alguns outros graves

problemas como sera exposto na se¢do seguinte.

1.3 AS INDISZA(;C)ES DE VALNIR CHAGAS: A NCRIA(}AO DAS
HABILITACOES E A INDEFINICAO NA FORMACAO INICIAL DO
PEDAGOGO

Nesse periodo o pais acabara de ingressar no regime militar inaugurado com o
golpe de Estado, que tinha como estratégia o ajuste entre 0 modelo politico e econémico de
base capitalista. Assim, o setor educacional seria ditado por duas Leis que afetariam
profundamente o Curso de Pedagogia, a Reforma Universitaria (Lei 5540/1968) e a

Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (Lei 5692/1971).

Essas leis levaram a educacdo a voltar-se para uma formacao técnica, pensada
sob os métodos de producdo capitalista, ocasionando uma fragmentacdo do processo de
trabalho na escola, sempre em busca de uma maior produtividade, causando uma divisao

social também do trabalho docente.

As consequéncias da divisao social do trabalho educacional deixaram sequelas
na formacdo profissional do pedagogo, tornando o seu trabalho cada vez mais
descaracterizado e desqualificado. A educacdo, assim como a area social e econdmica ndo
conseguiram fugir ao controle do Estado, tornando-se a universidade o principal alvo dos
ditadores. Por ser o local em que se centralizam os intelectuais e pela ameaca destes ndo se

sujeitarem as novas regras impostas pelo regime ditatorial a sua reforma passou entéo a ser

" Esse parecer fixava os contetidos minimos e a duracdo do Curso de Pedagogia, visava também a formacao
de professores para 0 ensino normal e de especialistas com habilitagdes em supervisdo, admistracéo,
orientaco e inspe¢do no &mbito de escolas e sistemas escolares.
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tratada como regime de urgéncia. Silva (2003, p.25) ao fazer referéncia a esta época

menciona que:

Com a aprovacao da Lei federal n. 5.540 de 28 de novembro de 1968- a
Lei da Reforma Universitaria — triunfam os principios da racionalidade,
eficiéncia, e produtividade no trato do ensino superior. A tradicdo liberal
de nossa universidade fica interrompida e nasce o que alguns criticos
passaram a chamar de universidade tecnocrética, ainda que mesclada com
nuangas do pensamento liberal. Dai a subordinagdo dos cursos superiores
as exigéncias da sociedade, na visdo da ditadura militar, tanto no que
concerne a formacdo de profissionais para seus diferentes setores de
trabalho, quanto as necessidades relacionadas ao desenvolvimento
nacional, acentuando entdo as relagBes entre 0s cursos superiores e as
profissdes.

Contudo, os impactos da reforma foram sentidos no Curso de Pedagogia

somente um ano apos a aprovacao da lei, quando foi instituido o Decreto Lei n® 252/1969.

Esse documento criou as habilitagfes, com o aval da lei de n. ° 5540/1968. Houve assim,

uma diferenciagdo entre bacharelado e licenciatura, o curso dividiu-se em dois blocos, um

composto pelas disciplinas dos chamados fundamentos da educacdo e outro pelas

disciplinas das habilitagdes especificas. Kullok (2000) em texto, no qual discute a

formacdo de professores e seus enfrentamentos para o proximo milénio, ressalta que o

curso estruturou-se com uma parte comum idéntica a do parecer CFE 251/1962 e outra

diversificada destinada a formar o especialista em educagdo como determinava a reforma.

Ainda segundo a autora:

Esse parecer aboliu a distingdo entre bacharelado e licenciatura,
instituindo a licenciatura plena. O curriculo proposto pela reforma
universitaria estava subsidiado pela teoria tecnicista e assentado nos
principios da teoria do Capital Humano (KULLOK, 2000, p.100).
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Durante as décadas de 1960 e 1970, a concepg¢do tecnicista em educacéo,
pretendia adequar o ensino superior as necessidades do capitalismo®. A educago voltada
para esse molde necessitava formar os chamados especialistas em educagéo, pois seriam
eles que iram orientar o trabalho dos docentes, relegando os professores apenas a sua
atuacdo no ambito da sala de aula, desestimulando, portanto, toda possibilidade de

participacao politica e pedagégica destes nas decisdes educacionais. Segundo Furtado®:

A nomenclatura de especialista em educacdo foi amplamente discutida
por estar relacionada a formacdo em estudos da pés-graduacdo, como
acontece as demais areas profissionais. A Pedagogia passou a formar um
especialista graduado que, na escola, possuia valor hierarquico sobre a
posicdo dos demais profissionais que eram igualmente graduados. Essa
posi¢do contraditoria e desigual entre os especialistas foi reforgada pela
importancia da funcdo de planejar e controlar o processo que outros, do
mesmo nivel de formacdo, deveriam executar.

O Curso de Pedagogia passou, entdo, a formar os denominados especialistas
em educacdo como o supervisor escolar, orientador educacional, administrador escolar,
entre outros. Mas também, continuava com a habilitacdo para o magistério nos Cursos
Normais, abrindo, portanto, a possibilidade desses pedagogos atuarem na docéncia dos
primeiros anos do ensino fundamental, reforcando assim, a tese do Conselho Federal de

Educacdo "quem pode o0 mais pode o menos”, como mencionado por Silva (2003).

8 Segundo Bobbio ( 2000,p.142), o Capitalismo se baseia na relacéo entre trabalho assalariado e capital, mas
exatamente na valorizacdo do capital através da mais valia extorquida ao trabalhador. (...) o trabalho perde
seu valor logo que entra no mercado das mercadorias capitalistas, tornando-se ele mesmo mercadoria. Para
autor, o capitalismo consiste, portanto, num modo de producéo baseado na extorsdo da mais-valia através do
mais-trabalho do trabalhador, que é “explorado” porque obrigado a vender “livremente”a sua forca-trabalho a
guem possui 0 dinheiro e os meios de producdo (o proprietario). Além disso, “o processo de producgdo
capitalista, considerado no seu nexo complexivo, isto é, como processo de reproducdo, ndo produz somente
mercadoria e mais-valia, mas produz e reproduz a propria relacdo capitalista”. Portanto, fica enunciado com
clareza 0 nexo necessario entre as regras de mercado econdmico e a estrutura da sociedade capitalista.
Bobbio (2000), ressalta que na Gtica capitalista deve ser entendida a primazia do agir econdmico a respeito
das formas e da institucionalizac¢do do agir social. Em particular, a dimenséo politica da relacdo capitalista
esta compreendida na construgdo especifica e na necessidade que caracteriza a venda da forca-trabalho por
parte do trabalhador.

% A esse respeito ver: Clara Maria Furtado “O Curso de Pedagogia e a Formacdo dos Profissionais da
Educacdo Brasileira” em (www.unifebe.edu.br/divulgacao/artigo02.doc, acessado em 02/05/06)
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Coelho (1997, p.10) explica que vem *“dai a énfase na relacdo educacdo e
desenvolvimento, entendida de modo enviesado e numa perspectiva essencialmente
tecnicista e desenraizada da realidade historica e social brasileira”. Desta forma, seguindo a
perspectiva de educacdo e desenvolvimento como mencionado acima, o referido autor
menciona ainda que o Estado, por meio da politica educacional, visa a aumentar a
produtividade do sistema de ensino, formando quadros técnicos de direcdo e
administracdo, em nivel superior. Dada essa observacdo, a formagdo do pedagogo
analisada por esse lado, da a ele somente o grau de competéncia técnica dentro da escola,
para cumprir a funcéo de fiscalizador do trabalho dos professores, exigéncia esta imposta
pelo governo militar. A respeito das exigéncias de formacdo universitaria, principalmente
nos cursos de pedagogia imposta pelos governos militares, Silva (2003, p. 23) comenta

que:

(...) a de estabelecer correspondéncia direta e imediata entre curriculo e
tarefas a serem desenvolvidas cada em cada profissdo, tendéncia esta
bastante visivel no contexto pds-golpe militar de 1964. A administragdo
publica e privada, em diferentes setores, submetia-se as exigéncias do
projeto de desenvolvimento nacional visado pela ditadura militar.
Conseqiientemente, no &mbito do Curso de Pedagogia, ganhava espago a
idéia de que o técnico em educacdo se tornava um profissional
indispensavel a realizacdo da educacdo como fator de desenvolvimento.

Assim, para atender aos preceitos ditatoriais e, na tentativa de dar uma nova
definicdo ao Curso de Pedagogia, o parecer CFE 252/1969'°, alterou a nomenclatura dos
egressos, passando estes a ser além de técnicos, também professores. No entanto, essa
tentativa gerou outros problemas, tanto para o curso, como para seus egressos. A

concepcdo tecnicista adotada pela nova estrutura curricular deixava ainda mais

10 Esse parecer também foi de autoria do conselheiro Valnir Chagas. Foi incorporado & resolucdo CFE n°
2/69, que fixou os minimos de conteldo e duracdo a serem observados na organizacdo do Curso de
Pedagogia. O aspecto legal do parecer norteou a organizacdo do curso até o ano de 1996, quando foi
descartado por conseqiiéncia da aprovacao da nova LDB (Lei Federal n® 9.394/96).
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fragmentada e menos sélida a formacédo do pedagogo, pois mesmo com uma diversidade de

habilitagdes o curso
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O parecer de Chagas trouxe varias complicacdes para o Curso de Pedagogia,
pois expressava uma concepcao de formagdo do pedagogo pautado no carater funcionalista
e fragmentado. Ja que, a base comum ndo era suficiente para que o formando pudesse
compreender a realidade educacional e a base diversificada se apresentava como
conhecimentos proprios de cada habilitagdo, ndo proporcionando relacdo com o0s

conhecimentos adquiridos na base comum. Silva (2003, p. 43) explica que:

As tendéncias que orientavam a estrutura curricular do Curso de
Pedagogia representam extremos opostos no modo de abordar a
“educacdo”: ha os se centram em cada um de seus fundamentos ao
aborda-la e os que se fixam em seus processos, tarefas, recursos e
técnicas. (...) Isso tudo significa que, para a formacao do pedagogo, Unico
profissional considerado educador e, a0 mesmo tempo, identificado como
especialista em educacdo pelos legisladores, ndo se garantiu a
possibilidade de que ele compreenda a educacéo brasileira.

Um outro ponto de inadequacdo relativa ao referido parecer também ¢é
abordado por Silva (2003), ele diz respeito ao periodo de escolarizacdo em que o
especialista deve ser formado, pois 0s pareceristas reconheciam também, a pos-graduagéo
como posi¢do natural das especificidades pedagdgicas deste modo:
(...) antecipam as especializacbes a custa da descaracterizacdo das
funcdes globais do curso de graduacdo em pedagogia (...) essa
descaracterizacdo atinge seu ponto maximo quando o parecer n. 252/69
faculta os cursos de curta duracdo em fungdo da formacdo dos
especialistas em educacdo para atuacdo em escolas de 1° grau. (...) em
virtude do critério econdmico, o curso de graduacdo em pedagogia é
atropelado pelas especializa¢des, a0 mesmo tempo em que estas, pela sua
precocidade, ndo puderam gozar das condi¢cBes necessarias a sua
realizacéo (SILVA 2003, p.44).

Em virtude do parecer, ainda pode-se ressaltar que essa nova estrutura causou
uma dilatacdo no curso, por causa da diversidade de habilitacbes ofertadas, ocasionando
um empobrecimento teérico em sua formacdo, pois segundo Silva (2003), adicionar as

demais incumbéncias do Curso de Pedagogia a formacdo também dos docentes das séries
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iniciais é superestimar as possibilidades e desconhecer as necessidades de formacao desses

profissionais. Silva (2003, p.53) ainda ressalta que:

Na realidade, o que o parecer de 1969 trouxe foi uma inversdo da
situacdo até entdo vivida pelo curso. Se a partir de 1962 o pedagogo era
identificado como um profissional que personificava a reducdo da
educacdo a sua dimensdo técnica (...). Em 1969, consegue-se recuperar a
educacdo em seu sentido integral na figura do especialista da educacao,
porém, sua formacgdo nessa direcdo fica inviabilizada pelo caréater
fragmentado da organizacdo curricular proposta.

No entanto, a estrutura curricular persistiu como estava até 1975, quando o

proprio Valnir Chagas por meio da indicacgdo CFE 67/1975 propds uma nova

regulamentacdo ao curso para adequé-lo agora a Lei Federal n® 5.692/1971 (Reforma do

ensino de 1° e 2° graus). Alias, essa recomendacdo vinha acompanhada por mais quatro

indicacBes do Conselho Federal de Educacéo, de n® 68/1975, n® 70/1976, n° 71 também de

1976 e de n° 69/1795 que ndo foi homologada. As indicagdes de n° 68 e de n° 70 referiam-

se a formacdo de professores nas licenciaturas e o preparo de especialistas e professores de

educacéo respectivamente, a de n° 71 tratava da formacao superior de professores para a

educacéo especial.

Com efeito, quanto ao destino do Curso de Pedagogia, o conselheiro
tomou outro rumo em relagdo a previsdo de 1962, o que Valnir Chagas
fez foi desdobrar as antigas tarefas anteriormente concentradas no curso,
em variadas alternativas de cursos e ou/habilitagdes que comporiam parte
do que passou a chamar de licenciaturas da area pedagogica (CFE,
indicacdo n°. 67/75, em CHAGAS, 1976, pp.75-75 apud SILVA, 2003,
p.60).

Brzezinski (1996, p.83) analisa as politicas educacionais e sua repercussao no

Curso de Pedagogia, principalmente no que tange a questdo de sua identidade. E ao fazer

referéncia a indicagdo mencionada acima, corrobora a afirmagéo de Silva, relatando que:

O projeto de Resolucdo, anexo a indicagdo n°® 70/1976, em seu Art.1°
definia que o preparo de especialistas, do professor, para 0 ensino
pedagdgico de 2° grau (antiga Escola Normal), assim como do pedagogo
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em geral, seria realizado em habilitacbes acrescidas a curso de
licenciatura. Como solucdo transitéria, dadas as condi¢Bes locais,
poderiam ser oferecidas com carater de curso aberto aos docentes que
tivessem formacao de 2° grau. (...) Caso essa aspiracdo se concretizasse, a
especificidade do Curso de Pedagogia, que tem por objetivo formar
pessoal docente para 0 magistério pedagdgico do 2° grau e formar
especialistas ndo-docentes para a escola de 1° e 2° graus, seria deslocada
do curso.

Desta forma, o debate sobre a extincdo ou ndo do Curso de Pedagogia, se
ascende novamente com forca total. No entanto, no final da década de 1970, quando o
governo ditatorial comeca a perder forga, comecou-se a questionar esse enfoque de
formagdo nos cursos de Pedagogia, mais precisamente no ano de 1980, quando o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) iniciou as revisdes das indicacdes CFE n°

67/1975 e 70/1976. Como explica Coelho (1987, p, 11):

A partir do final da década de 70, quando a sociedade comeca a discutir
com mais énfase, clareza e sistematizagdo a questdo do autoritarismo, da
democracia, da participacdo e, portanto, da necessidade de ndo deixar o
Estado agir livremente em todos os setores, sem que a chamada sociedade
civil reaja, comecam a aparecer grupos de educadores interessados em
pensar essas questdes mais gerais e participar da discussdo e definicdo
dos rumos das universidades, do ensino de 1° e 2° graus e do Curso de
Pedagogia.

Como se pode verificar na citacdo acima, o final da década de 1970 e comeco
da década de 1980 foram marcados pela critica a educacdo no contexto do modo de
producdo capitalista, os educadores alegavam que a educacdo estaria atuando como
reprodutora das diferencas de classes sociais. Desta maneira, buscavam dar um novo
direcionamento para a educacgdo no Pais, ou seja, reivindicaram uma reforma no ensino que
abrangesse desde o ensino de 1° e 2° graus até o ensino superior, e dentro deste, o Curso de
Pedagogia, principal responsavel pela introducao da divisao social do trabalho nas escolas,
causada pelas habilitacdes técnicas, que fragmentaram a funcdo docente e a pratica

pedagdgica.
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Seguindo a mesma perspectiva de Coelho (1987), Brzezinski (1996, p.17),

afirma que:

No final da década de 1970, uma das questbes que preocupavam 0S
educadores brasileiros envolvidos com a formacdo de profissionais da
educacdo era a da reformulagéo ou a extin¢do do Curso de Pedagogia que
mais uma vez estava ameacgado por criticas a sua identidade. Tais criticas
vieram a tona com divulgacdo, em 1976, da Indicacdo de Valnir Chagas,
do Conselho Federal de Educagédo, CFE, a qual propunha a extin¢do do
Curso de Pedagogia e conseqlientemente da profissao de pedagogo.

As criticas a identidade do Curso de Pedagogia, se davam, devido ao carater
tecnicista da formagéo ofertada e da variedade de habilitagdes que o diploma abrangia, pois
ele formava tanto o professor para 0 ensino normal, como o especialista para a gestéo
escolar. E ap6s a recomendacdo de Valnir Chagas, passou a formar também o docente para
as séries iniciais do antigo primeiro grau. No entanto, segundo o legislador, 0 que se
pretendia era formar o gestor no professor, ou seja, um profissional que tivesse como base
de sua formacdo a docéncia. Contudo, esse entendimento acabou por fragmentar ainda

mais o curso, pois este ficaria quase que reduzido somente a pratica em sala de aula.

A indicacdo de Chagas contribui ainda mais para o empobrecimento tedrico
que tanto era questionado pelos educadores e deixou a identificacdo do pedagogo mais
confusa e sem definicdo. Libaneo (2002, p, 129) ao questionar a formacdo deste

profissional, afirma que:

As indicagdes de Valnir Chagas mencionadas anteriormente ndo se
oficializam, mas mobilizam os educadores interessados na discussdo da
formacdo dos profissionais da educacdo, exigindo amplo debate das
reformas.

Desta forma, os educadores de todo o Brasil, a partir de 1980, comegaram a se
mobilizar em prol de uma politica mais eficiente de formagéo de professores. Assim em

1986, os cursos de Pedagogia passaram a formar professores para atuar nas séries iniciais
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do ensino fundamental, buscando reverter as distor¢bes causadas pelo parecer CFE

252/1969. Desta forma, Brzezinski (2000, p.182) explica que em 1986:

Felizmente, também no Parecer CFE" n° 161/1986, intitulado
“Reformulacéo dos cursos de Pedagogia”, a Conselheira Eurides Brito da
Silva, além de tragar um histérico do curso e das regulamentagdes feitas
pelo Conselho, faz comentarios sobre os projetos de reformulacédo
apresentados para analise, sugerindo que devem ser estimuladas
experiéncias de formagdo, como, por exemplo, as que ddo énfase a
docéncia para as séries iniciais do ensino fundamental. As propostas
curriculares com essa énfase foram aceitas até 1995, quando, pela Lei n ©
9.131 foi instalado o Conselho Nacional de Educac&o.

Portanto, a ambiguidade sobre a formacdo inicial deste profissional, é instalada
juntamente com a cria¢do deste curso, e acentuou-se principalmente no periodo do governo

FHC™, mais precisamente no ano de 1996 ap6s a promulgacéo da LDB n. © 9394/1996.

11 Conselho Federal de Educago instalado no ano de 1961, funcionando até o ano de 1995, quando por
determinacdo da Lei de n® 9.131/1995, foi transformado em Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
passando a regular sobre todas as modalidades de ensino em todo territorio nacional. Segundo Cunha (2003,
p.47), o poder do Conselho Federal de Educacdo, instituido pela primeira LDB (1961), transformou-0 num
orgdo cobicado pelos empresarios do ensino. Como dele dependiam as autorizagdes, reconhecimento e
credenciamento, de cursos e de instituicfes, os empresarios do ensino e seus prepostos, amparados pelas
composicdes politicas da ditadura militar, lograram constituir a maioria, quando ndo a totalidade desse
Conselho. As denuncias de corrupgdo atingiram o auge no governo interino de Itamar Franco, que dissolveu
0 Conselho e enviou ao Congresso projeto de lei que criou outro 6rgdo colegiado no seu lugar. A Lei n°
9.131/1995 criou, entdo, o Conselho Nacional de Educacdo, deixando os ministros responsaveis pelas
fungBes homologatdrias no que diz respeito as politicas gerais do ministério, mas tendo a Gltima palavra no
que se refere ao reconhecimento de cu
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1.4 A PROI\/IULCEA(;AO DA LEI 9394/1996 (LDB): O ARTIGO 63 E A
INTENSIFICACAO DA INDEFINICAO NA FORMACAO INICIAL DO
PEDAGOGO.

As propostas para a formacdo de professores contidas na a LDB trouxeram
alguns avan¢os, como a exigéncia de curso superior para a atuacdo na educacdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental como exposto no Art. 62, e uma nova indefinicdo da
formacéo de professores nos cursos de Pedagogia exposta pelo artigo 63 que cria 0os Cursos

Normais Superiores para a formacéo de professores para as modalidades citadas acima.

A determinacdo do Art.62 e 63, segundo Freitas (2002), fez com que houvesse
um aumento expressivo dos cursos de Pedagogia. A autora afirma que somente no ano de
2000, foram autorizadas a abertura de 142 novos cursos no Brasil e principalmente a
criacdo de inumeros Cursos Normais Superiores. Freitas (2002, p.148) ainda ressalta que
“ao privilegiar a expansdo de novas instituicGes e novos cursos principalmente no setor
privado (...)” as politicas educacionais implantadas pelo MEC “(...) tém aprofundado a
desqualificacdo e a desvalorizacdo destes profissionais”, pois os professores tém sido
levados a frequentarem cursos de qualidade muitas vezes duvidosa, somente para

cumprirem esta determinacao imposta pela legislacdo vigente.

Deste modo, para o Curso de Pedagogia, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (9394/1996), e principalmente os artigos expostos acima, podem ser vistos como
um aprofundamento da indefinicdo da formacdo inicial do pedagogo, no que tange a
formacdo de docentes neste curso. Pois, ao instituir que a formacdo de docentes para
atuacdo na educacao béasica deva ser realizada em nivel superior nos Institutos de Educacéo
Superior conforme o Art.63 fez com que os cursos de Pedagogia recuassem em relacdo a
formacédo de licenciado, ja oferecida em muitas instituicdes por esse curso desde o ano de

1986, numa tentativa de superar a dicotomia entre bacharelado e licenciatura. No ano de
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1999 o Conselho Nacional de Educacdo instituiu o Parecer CNE/CP n. ° 115/1999 que
dispunha sobre a criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo. Segundo esse Parecer 0s

Institutos Superiores de Educagéo seriam:

(...) centros formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores do
conhecimento referente ao processo de ensino e de aprendizagem e a
educacdo escolar como um todo, destinados a promover a formacao geral
do futuro professor da educacdo basica. Terdo como objetivos favorecer o
conhecimento e o dominio dos contetidos especificos ensinados nas
diversas etapas da educacdo bésica e das metodologias e tecnologias a
eles associados, bem como o desenvolvimento de habilidades para a
conducdo dos demais aspectos implicados no trabalho coletivo da escola
(MEC, Parecer CP 115/1999, p.3-4).

Como pode ser observado acima, os Institutos Superiores de Educacdo seriam
centros condutores do saber, no entanto, estes institutos funcionariam isolados das
universidades e, portanto, afastados da pesquisa cientifica, relegando a formacdo deste
profissional a formacéo técnica realizada a partir da pratica docente, ndo favorecendo uma

solida formacao académica.

Ainda em 1999, o Conselho Nacional de Educacdo, no Parecer CNE/CES 970
justifica a criacdo dos Institutos Superiores de Educacéo e nele a criagdo do curso normal
superior. Neste parecer a criacdo de tal curso é revelada como a “necessidade de uma
profunda renovacdo da formacao inicial dos professores para a educagdo basica, a qual
deveria ser feita em cursos profissionais especificos, com projetos pedagogicos proprios,
eliminando-se, portanto, a possibilidade de que a Licenciatura fosse oferecida de forma
regular como mero adendo de matérias pedagdgicas a um curso organizado como

bacharelado” (Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CES 970/1999, p.2).

O parecer também menciona que a formacgdo para o magistério das séries
iniciais ndo deveria ser responsabilidade do Curso de Pedagogia, pois a finalidade deste

curso € outra: formar os gestores educacionais. Para além disto, o referido documento
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alega que o Curso de Pedagogia formava o professor das séries inicias apenas como uma
solucdo provisoéria, buscada para suprir um vazio em relacdo a esta formacgdo, e que,
portanto, com a criagcdo do curso normal superior estas lacunas seriam sanadas. Desta

forma o parecer julga que:

(...) ndo devem mais ser autorizadas as habilitacGes para magistério nas
SIEF e EI nos cursos de Pedagogia, mas tdo somente Cursos Normais
Superiores. H4, entretanto, duas situacdes que precisam ser objeto de
consideracdo especifica: A primeira é dos atuais cursos de Pedagogia que
ja possuem a referida habilitacdo autorizada ou reconhecida. Nestes
casos, deve ser concedido a instituicdo um prazo de 04 (quatro) anos para
substituicdo dessa habilitacdo pelo Curso Normal Superior. A segunda é
dos pedidos de criacdo desta habilitacdo que sdo anteriores a Resolucéo,
que ja foram avaliadas positivamente pelas Comissdes de Especialistas e
que se encontram na CES/CNE. Nestes casos, a autorizagdo deve ser
concedida por 02 (dois) anos, devendo a instituicdo solicitante, neste
periodo, criar o Curso Normal Superior, prevendo os mecanismos de
transferéncias dos alunos matriculados na habilitagdo para Magistério do
Curso de Pedagogia, para o novo curso.(Conselho Nacional de Educacao.
Parecer CNE/CES 970/1999, p.2)

Assim, 0 parecer mencionado acima, a partir do momento em que justifica a
necessidade de criagdo dos Cursos Normais Superiores para a formacgédo de professores da
educacdo infantil e das séries inicias do ensino fundamental, da abertura ao MEC para
instituir de forma arbitraria a determinacdo do Decreto 3.276/1999, que retirava do Curso
de Pedagogia a formacdo de professores para essas modalidades do ensino. E embora
modificado sob a deliberacdo CNE/CP n. © 133/2001 cumpriu com rigor esse objetivo
enguanto estava em vigor. Na letra da lei o Decreto Presidencial 3.276/1999 continha os

seguintes dizeres:

§2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacédo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-4 exclusivamente em cursos
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normais superiores (BRASIL, Diério Oficial — N° 233 — 07/12/1999,
Secdo 1 - Pag.4.)" .

A palavra exclusivamente, mencionada no referido Decreto causou furor tanto
no meio académico, como no meio profissional, pois relegava a referida formacdo a um
curso que ainda nem se encontrava estruturado, o Curso Normal Superior. Desta forma por
meio de pressdes da sociedade civil a palavra foi mudada para preferencialmente, na forma

do Decreto 3.554 de 7/8/2000, permanecendo da seguinte forma:

"§ 20 A formacdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacédo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental far-se-& preferencialmente, em cursos
normais superiores.” (BRASIL, Diario Oficial - n° 152 - 08/08/2000 -
secdo 1 - pag. 1)

No entanto, mesmo que o decreto tenha sido alterado, o Curso de Pedagogia,
na letra da lei ficaria apenas com a formacdo do especialista para atuar na administracéo,
planejamento, inspecdo supervisdo e orientacdo educacional, ou seja, um curso de
bacharelado. Contudo, a formacdo inicial dos bacharéis deveria ser pautada na base
comum, ou em outras palavras, a docéncia como alicerce de sua formagdo, conforme

prescrito no (Art.64) da LDB de 1996.

Destarte, 0 Curso de Pedagogia segue a década de 1990 com a seguinte
estrutura: 200 dias letivos de trabalho académico, 2000 horas para execugdo das atividades
cientificos académicas, 400 horas de pratica de ensino e 400 de estdgio supervisionado,
totalizando 2.800 horas de curso, ou seja, com trés anos de duracdo. Essa estrutura advém
das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, porém,
cabe ressaltar que nem todos 0s cursos seguiram esta composi¢do, 0s das instituicdes

publicas, principalmente, continuaram com seus cursos ainda de quatro anos de duragao.

13 para mais informacdes consultar o site http://www.semesp.org.br/portal/) Acesso em 18/05/2006
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Tendo em vista que trés anos ndo € tempo suficiente para formar o professor,
nota-se que as politicas educacionais da década de 1990, impulsionadas pelo discurso
neoliberal sugerem o adiantamento desta formacdo, que é visto pelos educadores como
uma forma de mostrar resultados imediatos de escolarizagdo, ou seja, somente para
cumprir as exigéncias das instituicbes de financiamento internacional, que interferiram na
definicdo das politicas educacionais brasileira, a saber, 0 Banco Mundial. Como comenta

Brzezinski (1999 p.81):

Em face dos ditames desse 6rgdo financeiro internacional, o Brasil tem
adotado um “modelo” de formagdo de professores que consiste muito
mais em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa qualificacdo
aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores. Os
resultados desse modelo tém sido expressados por dados quantitativos
que pretendem causar impacto nos financiadores das politicas
educacionais.

Assim nota-se, que as politicas educacionais da década de 1990 ditadas pelos
organismos de financiamento internacional, levaram a formacdo de professores a seguirem
pelo caminho técnico-profissionalizante, causando um processo seletivo no ensino
superior. Isso porque o0 Congresso Nacional de Educagéo, ao estabelecer que a formacéo de
professores e gestores educacionais deve ser responsabilidade dos Institutos Superiores de
Educacao, cria um sistema dual de qualificagdo que desvincula da universidade a formagao

deste profissional do ensino como menciona Freitas ( 2002, p.144).

A politica de expansdo dos Institutos Superior de Educacdo e Cursos
Normais Superiores, desde 1999, obedece, portanto a banalizadores
postos pela politica educacional em nosso pais em cumprimento as licdes
dos organismos financiadores internacionais. Caracterizados como
instituicbes de carater técnico-profissionalizante, os IESs tem como
objetivo principal a formacdo de professores com énfase no carater
técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da pratica cotidiana, em sintese, um “pratico”

Salienta-se que a aprovacdo da LDB 9394/1996 gerou uma complicada

situacdo em relacdo a formacdo dos professores, em especial no tocante ao Curso de
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Pedagogia, pois se passa de uma concep¢do de formacdo baseada no conhecimento
cientifico para a concepc¢do do conhecimento apenas pratico, ocasionando uma profunda
desprofissionalizagédo deste profissional, como menciona Torres (apud Lima, 2004, p.21).
“Tais tendéncias dizem respeito tanto as condi¢Ges materiais quanto ao processo de
despossessdo simbdlica, onde os professores cada vez mais se limitam a operadores do

ensino, sendo relegados a um papel mais e mais alienado”.

Lima (2004, p.22) analisa o discurso do Banco Mundial referente a formagao
de professores na América Latina e ressalta com base no relatério do Banco Mundial

elaborado em 1995 que:

A importancia de um curso de formacdo inicial em Pedagogia é
descartada em determinados paises (india, Paquistdo, Brasil), cujos dados
levaram & conclusdo de que tais cursos ndo produzem efeito sobre os
resultados da aprendizagem dos alunos, ou simplesmente, que o
conhecimento especifico do contetido é mais importante para um ensino
efetivo que a pré-formacgdo [...] Assim, é fornecido um modelo pratico
para melhor desenvolver habilidades para o ensino, com cursos em
servico como suplemento para o treinamento no local de trabalho.

A autora, ao criticar essa alegacdo, argumenta que a afirmacdo do relatorio é
um pretexto para inserir a formacdo em servico, reduzindo assim, oS gastos com a
preparacdo dos professores. Nota-se, portanto, que o Curso de Pedagogia no Brasil, como
se refere a citacdo acima, estd sendo alvo de politicas que visam baratear esta formacéo,
correndo o risco de ser substituido pela preparacdo no trabalho, ou cursos que demandem
menos gastos com recursos humanos. 1sso pode ser atribuido a indefinicdo na formacao
inicial que oferece tal curso, que mesmo tendo sido alvo de varias modificagfes em sua
trajetdria ainda ndo havia chegado a um consenso sobre qual a base de sua formacdo. Desta

forma Silva (2003, p.88) revela que:

H& na verdade, uma grande apreensdo a respeito dos novos rumos a
serem tracados para o Curso de Pedagogia no Brasil, uma vez que, até o
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momento, o que existe é o siléncio, ou entdo documentos que determinam
0 que ele ndo pode fazer, ou 0 que ele ndo tem a preferéncia para fazer,
ou até que optam por seu nome ndo aparecer (...).

Essa situacdo, no entanto, parece ser contornada no ano de 2006, com a
homologacéo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia. Porém cabe ressaltar
que analisaremos brevemente, por ndo fazer parte do periodo delimitado na pesquisa.
Contudo, vale expor algumas reivindicacbes da sociedade civil que foram incorporadas
pela Comissdo Bicameral no Parecer CNE/CES 05/2005, que aprova as Diretrizes

Curriculares para o Curso de Pedagogia.

O referido documento no Art. 2° traz como objetivo do Curso de Pedagogia
formar professores para exercer funcdo docente no magistério da educacgédo infantil, dos
anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio na modalidade normal, na
educacdo profissional na area de servigcos e apoio escolar e em outras areas que sejam

necessarios os conhecimentos pedagdgicos.

Em relacdo a organizacdo curricular, o documento estabelece que o curso
oferecerd um nucleo de estudos bésicos, que contemplard a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira. E um nicleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos, que compreende as areas voltadas para atuacao profissional. Ele
também estabelece que o curso de graduacdo em Pedagogia devera ter carga horéaria de, no
minimo, 3.200 horas, sendo 2.800 horas destinadas as atividades formativas, 300 horas
dedicadas ao estagio supervisionado em educagdo infantil e 100 horas de atividades

tedrico-préticas, ou seja, iniciacdo cientifica, extensdo e monitoria.

As Diretrizes Curriculares para o curso de graduacdo em Pedagogia foram
homologadas em 11/04/2006, por meio do Parecer CNE/CP 3/2006, estabelecendo que as

universidades e Centros de Educacdo tém o prazo de dois anos a partir desta data para
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transformarem 0s cursos normais superiores em cursos de Pedagogia. A aprovacdo das
diretrizes foi decorrente de longa discussdo e debate a respeito da formacdo inicial
oferecida nos Cursos de Pedagogia, criando-se, portanto, uma nova expectativa e diregéo
para tal formacdo. A conquista da formacao de licenciado nas primeiras séries do ensino
fundamental e educacdo infantil foi resultado de ampla discussdéo que vem se

estabelecendo desde a criagdo do curso em 1939.

Porém, como verificado neste capitulo, este percurso foi bem dificil e
conflituoso, foram varios decretos e portarias instituidas em busca de melhorar a formagéo
inicial do professor. Abriu-se um leque de possibilidades de campo de trabalho, deram ao
pedagogo varias fun¢des dentro da escola, contudo, nenhuma delas foi capaz de estabelecer
uma formacéo inicial que situasse com clareza o campo de atuacdo deste profissional.
Somente no ano de 2006, com a elaboragdo das Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia, ou seja, 67 anos ap0s a criacao deste curso, os legisladores perceberem que a
licenciatura pode constituir-se no melhor caminho para a formacdo inicial do pedagogo,
explicitando sua funcéo e acabando com a dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura
neste curso. Diante do exposto, torna-se mister averiguar no capitulo seguinte como as
politicas educacionais dos anos de 1990, tidas como politicas de cunho neoliberal estdo

entendendo a formacdo de professores e que direcdo esta formacdo deve seguir diante das



CAPITULO 2: AS POLITICAS DE FORMA(;AQ DE PROFESSORES
NOS ANOS DE 1990 E SUA REPERCUSSAO NO CAMPO
EDUCACIONAL: AFORMACAO DOCENTE NO BRASIL

A década de 1990 foi palco privilegiado de discussGes das politicas de
formacdo de professores no Brasil. O contexto socioecondmico e as politicas neoliberais
implantadas pelos governos exerceram forte influéncia sobre a formacao de professores e o
trabalho docente, esse controle por sua vez, alterou as relacbes de trabalho dos
profissionais da educacgdo voltando sua formagdo para a nogédo de competéncias exigidas
pelos organismos internacionais. “Assim, durante a Ultima década, temos vivenciado um
intenso debate e agdes com o intuito de introduzir mudangas em relagdo a formacgéo de

professores” (RODRIGUEZ, 2003, p.35).

Desta forma, este capitulo objetiva verificar, por meio da revisdo bibliogréfica
e documental, a influéncia das politicas educacionais implementadas no periodo de 1995-
2004, na formacéo dos professores da educacao basica, dando énfase aos dois mandatos do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). E ainda busca analisar o0s

documentos produzidos pelos movimentos em prol da formacgdo do educador, procurando
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contextualizar qual é o papel das entidades de classe na configuracdo e implementacao das

politicas de formacdo de professores para a educacédo basica.

Portanto neste capitulo, o ponto inicial esta na compreensdo das politicas de
formacdo de professores, destacando estas como parte integrante das politicas educacionais
desenvolvidas nos anos de 1990, buscamos também a contextualizagdo das reformas
implementadas no setor educacional. Parte-se do pressuposto de que estas reformas estéo
sendo direcionadas sob as relagdes sociais capitalistas, que por sua vez fundamentam uma

educacdo pautada pela l6gica do mercado, na qual a educacdo ganha valor de mercadoria.

No entanto, cabe ressaltar que a sociedade civil, por meio das entidades de
classe vem se mobilizando para reverter os rumos da formagéo de professores que estéo
sendo tragados pelos reformuladores. Portanto, tornou-se fundamental compreender como
as instituicdes de classe como a ABE™, SBPC™, CEP/RJ*, CPBY’, ANPEd", ANDE™, e
principalmente a ANFOPE® estdo entendendo a formacdo docente no contexto das
reformas neoliberais e da reestruturacdo produtiva empreendida nesta década. Assim, para
verificar como estas entidades vém contribuindo na defini¢do das politicas educacionais e
principalmente que tipo de formag&o deve ser oferecida aos educadores, nos pautamos nas

analises dos documentos elaborados nos varios congressos sobre o tema.

Embora sejam muitas as organizacbes a empreenderem este debate, nos

centramos em especial nos relatérios e boletins elaborados pela ANFOPE, por ser esta

1 Associago Brasileira de Educagéo, criada em 1924;

15 Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia criada em 1948;

16 Centro estadual de Professores criado em 1977;

YConfederacéo dos Professores do Brasil, criada em 1978, atualmente Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacgdo (CNTE).

18 Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo, criada em 1978;

19 Associacdo Nacional de Educacéo criada em 1979;

20 Associagdo Nacional Pela formagéo do Educador, criada em 1983.
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entidade que sistematicamente trabalhou e trabalha essa questéo, e que traz em seu bojo o
objetivo de explorar as discussoes acerca da formacédo de professores. Todavia, lembra-se,
gue mesmo que as outras instituicdes estejam vinculadas a discussdo nacional sobre a
educacéo, as abordagens realizadas por elas ndo se ddo exclusivamente sobre a formacéo

de professores.

21. AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO POS-DITADURA MILITAR (1985-
1995)

Como visto no capitulo anterior, desde 1930, os profissionais da educacédo
buscam uma formacdo mais sélida respaldada em bases cientificas. No entanto, o Brasil
passou por um periodo de amortecimento em relagdo as politicas educacionais, pois em
1985, ano em que assumiu o primeiro governo democratico depois do regime militar, o
pais tentava amenizar os efeitos causados pelo regime de governo anterior, tanto na area
econdmica como social. O rigido sistema politico e social que foi imposto pela ditadura
militar, comeca a partir de 1985 a ser substituido principalmente por um modelo de Estado
marcado claramente por diretrizes neoliberais. Assim, a politica autoritaria do governo
militar cedeu lugar para a abertura democratica, que foi se configurando nas
administracdes federais a partir de 1985, no entanto, com a democracia veio também o

desafio de reestruturar a educagéo para atender aos anseios da nova sociedade.

Contudo, no que diz respeito as politicas educacionais deste periodo, Vieira e
Freitas, (2003) ao analisarem o “periodo de transi¢do” (1985 -1995) assim definido pelas
autoras como um periodo em que a politica ainda ndo esta concretizada, mencionam que 0s
dez primeiros anos da gestdo democratica no Brasil carregam ainda alguns fatores do

periodo anterior, ou seja, da ditadura militar. Portanto, entre os anos de 1985 a 2002, ndo
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se pode identificar uma continuidade entre agenda politica dos trés primeiros governos® no

que diz respeito a educacao brasileira.

No primeiro governo José Sarney ndo se percebeu ainda um novo projeto,
capaz de responder aos tempos de transicdo e as demandas de educacdo que nele se
colocavam. A auséncia de planos para educacdo nesse governo, fez com que as atengoes se

centrassem apenas na elaboracgdo do capitulo da educagdo na nova Constituicdo (1988).

A constituicdo de 1988 apresenta 0 mais longo capitulo sobre educacéo
de todas as constitui¢des brasileiras. Dez artigos especificos (Art. 205 a
214) detalham a matéria, que também figura em quatro outros artigos do
texto constitucional (Art. 22, XXI1V; 23, V; 30 VI; e Art. 60 e 61 das
disposic¢0es transitorias.) (VIEIRA e FREITAS, 2003, p. 159).

Embora o texto promulgado tenha assegurado algumas conquistas para a
educacdo como, por exemplo, a sua consagracdao como direito social e o principio da
gestdo democréatica do ensino puablico, os educadores alegaram que foram poucos os
avancos referentes a educacdo na nova Constituicdo, pois havia se criado uma grande

expectativa de melhoria na educacéo em torno deste documento.

No entanto, este foi um bom comeco, pois a Constituicdo estabeleceu a
garantia de oferta de ensino publico para todos os cidaddos brasileiros, e a implementacédo
do principio da gestdo democratica deu autonomia para as escolas trabalharem. Mas para
os educadores, que estavam engajados na busca de melhorias concretas na educacdo, o
direito reservado pela nova carta magna ndo atendeu as expectativas geradas em relacéo a

educacdo do pais. Destarte, diante da necessidade de uma Lei que regulasse toda a

21 Os trés governos que se referem as autoras sdo: José Sarney (1985-1990); Fernando Collor de Mello,
substituido por Itamar Franco (1990-1994); Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).
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educacéo brasileira, a0 mesmo tempo em que é proclamada a nova Constituicdo acende-se

o também o debate sobre a nova Lei de Dieducag{LstiDB).
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(...) O primeiro, inicia-se com os debates visando a elaboracdo do Plano
Decenal de Educacdo para Todos (Brasil, 1993 a), o qual desdobra-se em
planos decenais de educacdo elaborados por Estados e Municipios. O
segundo, expressa-se na realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo
para Todos (Brasil, 1994), oportunidade em que é debatida uma ampla
agenda de temas colocada a partir do processo anterior. (VIEIRA e
FREITAS, 2003, p. 164).

A idéia do Plano Decenal de Educacdo para Todos, foi gestada na Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia. “O Plano
foi concebido com a finalidade de dar sequéncia aos compromissos internacionais dos
quais o Brasil foi signatéario”. (VIERA e FREITAS, 2000, p. 130). Segundo as autoras, 0
primeiro momento de elaboragéo do Plano culminou na realizagdo da Semana Nacional de
Educacao para Todos em 1993, na qual redigiu-se o Compromisso Nacional de Educagao
para Todos, assinado pelo Ministério da Educacgdo e Cultura (MEC), Conselho Nacional de
Secretérios da Educacdo (CONSED) e pela Unido dos Dirigentes Municipais (UNDIME),

desembocando na Conferéncia Nacional de Educacgdo para Todos, realizada em Brasilia no
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antecederam, muitas delas foram abandadas, como, por exemplo, 0 PRONAICA, como

visto acima.

No plano educacional, Cardoso ndo fugiu a regra, pois também ndo incorporou
em seu governo algumas contribuicGes da administracdo anterior em relagdo as politicas
educacionais, permanecendo esta até o ano de 1996 sem uma definicdo. Somente apos este
ano € que as politicas educacionais tiveram um rumo com a promulgagdo da LDB, no
entanto, no campo educacional, FHC pode ser visto também como o governo que mais se
adequou as exigéncias dos organismos internacionais, aplicando a educacdo as mesmas
regras empresariais como o discurso da qualidade total, eficiéncia e produtividade, visando

sempre a reestruturacdo produtiva, Como sera exposto na sec¢ao a seguir.

2.2. AS POLITICAS NEOLIBERAIS E A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES NA DECADA DE 1990: OS DESDOBRAMENTOS DA GESTAO
DO GOVERNO DE FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Fernando Henrique Cardoso foi Ministro da Fazenda no governo de Itamar
Franco entre os anos de 1993 e 1994, em que criou o Plano Real, que foi a sua principal
arma nas elei¢cdes presidenciais contra Luiz Inacio Lula da Silva, seu concorrente. Ganhou
as eleicdes com um programa de campanha centrado em cinco metas que abrangiam

mudancas na agricultura, educacdo, emprego, saude e seguranca.

Seu governo deu continuidade a politica econdmica inaugurada em 1990, ap0s
a saida de José Sarney. Propds a reforma do Estado, que compreendeu o setor
administrativo, o fiscal, o da previdéncia social, da saude e educacdo, acentuando sua
privatizacdo. No campo das politicas educacionais, o primeiro ano de gestdo de FHC foi de
amortecimento, ndo houve nada de novo, somente a velha discussdo em torno do texto da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e a campanha educacional na midia.
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Segundo Vieira e Freitas (2003), foi somente em 1996 que se pOde falar de

uma efetiva “explicitacdo de rumos®"

da politica educacional. O primeiro passo do
governo consistiu em aprovar no Congresso a Emenda Constitucional n ° 14, de 12 de
Setembro de 1996, que modificava os artigos 34, 208, 211 e 212 no capitulo da educac¢édo
na Constituicdo. Essas alteragfes visavam permitir a intervencdo da Unido nos Estados,
caso estes ndo aplicassem o valor minimo exigido por Lei (Art. 34), e também, rever o
dever do Estado na oferta do ensino fundamental e médio, para 0s que ndo tiveram acesso
em idade propria (Art. 208), definir as responsabilidades do poder publico na oferta de

ensino (Art. 211) e detalhar os recursos aplicados na erradicacdo do analfabetismo (Art.

212).

Poucos meses depois, sdo aprovados dois outros instrumentos de
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para elaboracdo do curriculo escolar e para a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo

(PNE) aprovada em 2001. Vieira e Freitas (2003, p. 169) mencionam ainda que:

Sob a gestdo de Fernando Henrique Cardoso alguns programas federais
permanentes sdo fortalecidos, consolidados e ampliados, como o
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) e o Programa
Nacional do Livro didatico (PNLD). Outras acGes deflagradas a partir de
1995 sdo: O Programa de Dinheiro Direto na Escola, o Programa TV
Escola; o Programa Nacional de Informética na Educagdo (PROINFO); e
0 Programa de Formacdo de Professores em exercicio
(PROFORMACAO).

No entanto, tais medidas se encaixam no discurso de qualidade total da
educacdo, adotado pelo governo, visando o aumento do nimero de pessoas qualificadas
por meio do ensino. Esse discurso é parte das politicas de cunho neoliberal praticada a
partir do ano de 1996, que encaram o0s professores como artifices e responsaveis pela
reforma implementada na educacdo, e pela qualidade e desempenho da educacéo. Freitas

(1999,p.104) menciona que:

A Lei n. ©9394/96, a nova LDB, ¢ a expressdo destas novas concepgdes
do pensamento neoliberal: sua ambiglidade ndo consegue esconder seu
duplo carater: centralizador na aplicacdo das politicas e centralizador na
defini¢do do Estado avaliador.

Portanto, as politicas de formacdo de professores, pretendidas pelo modelo
neoliberal e expressadas na LDB visam, uma formacao flexivel baseada na eficiéncia e na
produtividade dos sistemas de ensino, que por sua vez, pregam as mesmas regras
empresariais no campo educacional, procurando desta maneira, solucionar os problemas

educacionais fundamentado nos ideais de qualidade e equidade.

Esses ideais de qualidade e equidade educacional, que orientam as politicas
educacionais segundo Bianchetti (1999), tém na sua logica a ampliacdo de mercado, dando
a educacdo um valor comercial, como algo que pode ser adquirido por meio da compra,

estando sujeito a lei de oferta e demanda. Nesse sentido, o trabalho do professor entra
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como disseminador da venda dessa mercadoria, constituindo-se como principal agente de

sua qualidade.

Seguindo esta perspectiva, Brinhosa (2001, p.53) “menciona que a redefinicéo
publica e social da educacdo passa a ser produzida pelas novas relagdes sociais de
producéo, visando apenas o mercado de trabalho, trazendo para a educagdo apenas a
funcdo meramente técnica”. Essa forma de conceber a educagdo se acentuou no governo de
FHC, porque as politicas educacionais de sua gestdo contribuiram para reduzir
consideravelmente a qualidade na educacdo, principalmente no nivel superior, ja que €
notorio que em seu mandato houve um aumento bastante acentuado de novas institui¢des

privadas nessa etapa de ensino.

Respaldando a afirmativa acima, Cunha (2003), ao analisar 0s oito anos de
gestdo de Fernando Henrique Cardoso, considera que foi neste periodo que a educagdo
superior teve seu processo de privatiza¢ao acelerado, pois das 156 universidades existentes
no Brasil, 71 eram privadas.“Tal crescimento fez-se com complacéncia governamental
diante da qualidade insuficiente do ensino ministrado nas instituigdes privadas e até mesmo
com o beneficio do credenciamento académico e do crédito financeiro” (Cunha 2003,
p.58). Essa expansdo do ensino superior no @mbito das instituicdes privadas visa, por meio
da parceria entre o publico e o privado, reduzir os gastos da Unido com o ensino superior

(CUNHA, 2003, p.58)

Corroborando esta afirmagéo Bianchetti (1999, p.98), afirma que:

O papel subsidiario assumido pelo Estado em relacdo a educacédo
significaria também o apoio a iniciativa privada, pois esse investimento
sempre € menor que o requerido para a sustentacdo de uma estrutura
maior. Se o Estado ajuda os setores privados a desenvolverem a tarefa
educativa, liberam-se dos gastos da manutencdo dos estabelecimentos e
da estrutura burocratica.
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Salienta-se, contudo, que a politica neoliberal visa apenas a acumulacdo de
capital, acentuado os conflitos sociais e as desigualdades entre os homens, pois quem tem
maior poder de compra acaba se sobressaindo melhor no desempenho tanto profissional
como social. Assim, o Estado tenta buscar, por meio das politicas sociais, de cunho
compensatério, controlar essas contradi¢cfes exercendo, portanto seu papel coercivo na

sociedade. Como menciona Marx e Engels (1984, p. 335):

A coesdo da sociedade civilizada é o Estado, que, em todos os periodos
caracteristicos, é, sem excecdo, o Estado da classe dominante e, em todos
0S casos, mantém-se essencialmente uma maquina para a repressao da
classe oprimida, explorada (...). Como o fundamento da civilizacdo é a
classe explorada por outra classe, todo 0 seu progresso se opera huma
contradigdo permanente.

O Estado na perspectiva neoliberal, ao mesmo tempo em que institui politicas
sociais para 0s menos abastados, também beneficia os possuidores de capital estabelecendo
uma “harmonia” entre as classes sociais, com isso ele consegue disfarcar seu poder de
coercdo na sociedade, mas, com sua mao invisivel intervém em todos os setores

responsaveis pelo desenvolvimento social.

Podemos mencionar como exemplo desta intervengdo o artigo 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n. °© 9394/96) que instituiu a década da
educacdo, determinando em seu paragrafo quarto, que até o final da década da educacéo,
ou seja, 2007 so serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico, forcando todos os professores da Educacdo Basica que ainda néo
possuiam um diploma de ensino superior a buscar qualificagdo em cursos rapidos e de facil
acesso. Finalmente, este artigo foi retirado no governo de Luis Inécio Lula da Silva,

quando Cristovado Buarque foi ministro da Educacao no ano de 2003.
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A justificativa para a determinacdo de tal paragrafo era a de que o fracasso da
Educacdo Baésica estava relacionado ao saber fazer do professor, que ndo possuia
preparacgdo para tal exercicio. Esta justificativa levou o Estado a investir mais em formag&o
em servico do que em formacdo universitaria para os leigos, pois estes cursos demandam
um menor tempo de funcionamento e menores verbas, seguindo, portanto, as diretrizes dos
organismos internacionais de financiamento que promovem politicas de formacgdo de
professores em servico como forma de melhorar a qualidade da educacdo Bésica. No
entanto, essa proposta, ao invés de proporcionar a integracao social acaba por implementar

um projeto educacional totalmente excludente, como menciona Shiroma (2004, p. 113).

O descompasso evidente entre necessidades e solucBes decorre da forma
com que os problemas sdo identificados e as solu¢Bes propostas. Pode-se
aventar a hipotese de que uma das razdes das dificuldades referidas
encontram-se no imperativo, subjacente ao projeto governamental, de
aceitar e implementar um projeto educacional articulado aos interesses
internacionais.

Porém, sabemos que esses organismos internacionais como o Banco Mundial,
prestam apoio técnico para resolver os problemas da educacdo do Brasil desde 1944, no
entanto, seus resultados ainda ndo surtiram os efeitos esperados, pois sdo projetos
padronizados pelos organismos internacionais que ndo visam a realidade educacional, e

muito menos ao desenvolvimento sustentavel do pais.

Para além disto, esses projetos requererem um certo tempo para comecar a
funcionar e dependem de politicas educacionais continuas, dado que ndo é observado no
Brasil, pois, a cada troca de governo, mudam também os projetos educacionais. Esses
financiamentos exigem certas burocracias e juros elevados para serem postos em pratica
tornando-se onerosos para o setor educacional, como menciona Fonseca (apud Oliveira,

1995, p. 116).
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A analise dos resultantes educacionais, institucionais e financeiros
decorrentes da cooperacéo técnica do BIRD a educacdo brasileira, mostra
que a experiéncia desenvolvida durante duas décadas, na forma de co-
financiamento, constitui um processo caro, complexo do ponto de vista
administrativo e ineficaz quanto aos resultados educacionais.

Desta forma, as politicas impostas pelo Banco Mundial pregam a
reestruturagdo produtiva por meio do setor educacional, em que se articulam novas e
velhas dindmicas organizacionais que definem as ldgicas capitalistas, reduzindo as
reformas educacionais a uma série de critérios empresariais e de carater seletivo, o que por
sua vez, intensifica as desigualdades sociais fortalecendo deste modo, o sistema capitalista

vigente. Como explica Coraggio (apud Tommasi, 1998, p. 98):

Isso pode ser explicado em parte por uma conjuntura global que
considera a teoria econbmica neoclassica como parte da ideologia
neoliberal e neoconsevadora dominante. Nao que a hegemonia intelectual
das teorias neoclassicas sustente as novas estruturas de poder, mas as
novas correlagdes de poder ddo vigéncia a essas mesmas teorias (...).

No entanto, Gramsci (1974) explica que essa correlacdo de forcas presente na
estrutura de poder da sociedade capitalista contemporanea comeca a questionar o préprio
modelo capitalista e, por conseqiiéncia, a prépria organizacdo politica e econdmica deste
modelo. Para superar as desigualdades causadas por essa correlacdo de forcas, as relacfes
entre a sociedade civil e a sociedade politica devem ser concebidas em funcdo da definicdo

do Estado com equilibrio entre a sociedade politica e a sociedade civil.

O investimento cada vez menor no setor educacional exige que o professor seja
capaz de suprir as necessidades de uma escola precarizada e com condic¢des de trabalho
cada vez mais deficientes, as defasagens cognitivas dos alunos exigem do professor
conhecimentos cada vez mais sélidos. Contudo, esse problema torna-se dificil de resolver,
pois o professor vé a cada dia sua formagdo mais depredada e com os conhecimentos

reduzidos. Frigotto e Ciavatta (2003, p.115), mencionam que:
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No ambito organizativo e institucional, a educacdo basica, de direito
social de todos, passa a ser cada vez mais encarada como um servi¢o ou
filantropia. Com isso se passa a imagem e se instaura uma efetiva
materialidade de que a educacdo fundamental ndo é dever do Estado e
espaco para profissionais especializados e qualificados, mas para agdes
fortuitas e tépicas de amigos, padrinhos e de voluntarios. Os professores
foram sendo prostrados por uma avalanche de imposicGes, reformas sobre
reformas e mudangas sobre mudancas, humilhados nas suas condicGes de
vida e de trabalho e ignorados e desrespeitados no seu saber e profissao.

O que se nota neste cenario é uma grande diferenca entre o professor
idealizado e o professor formado pelos nossos sistemas de ensino. O panorama da
profissdo docente € insatisfatorio tanto no que diz respeito a formacao, como nas condicdes
de trabalho e planos de carreira. A formacao de professores na década de 1990 passou por
uma forte reestruturacdo, que se acentuou no periodo de 1995 a 2002. Neste periodo em
especial, a formacdo de professores manifestada nos documentos legais procurou reduzir
0s gastos com a preparacdo destes profissionais, por meio de cursos de curta duragédo e

formacdo em servicgo. Ainda segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p.121) :

O Governo Cardoso deixa de heranca uma enorme divida social com o
agravamento de todos os indicadores sociais — “o pior periodo na histéria
republicana desde Prudente de Moraes”.A inversdo de direcdo e a
ultrapassagem da era Cardoso pressupdem recuperar ou, quica, construir
e dilatar a face publica do Estado brasileiro e torna-la efetivamente
democréatica para que se constitua em formulador e coordenador de
politicas que garantam os multiplos direitos sociais e subjetivos aos que,
até o presente, foram excluidos.

No entanto, a ingeréncia da educacao na perspectiva neoliberal é resultante da
falta de preparo de seus profissionais. Apregoa-se que ndo ha caréncia de escolas e nem
falta de profissionais, mas sim, auséncia de qualidade, principalmente na formacéo dos
professores. Por isso, os professores na década de 1990 tém sido alvo dos programas
governamentais, trazidos como agentes centrais pelos reformadores. Desta forma, os
trabalhadores docentes sdo cada vez mais forcados a dominarem préaticas e saberes em

busca das competéncias exigidas pelos organismos internacionais. Essa no¢do esta
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explicita nos documentos que expressam a politica educacional, como a capacidade de
lidar de forma prética e eficiente com os problemas do dia a dia da sala de aula. Mas como
os reformadores entendem a formacdo de professores na 6tica das competéncias? O que é
ser um professor competente? Essas questdes nos remetem, portanto a uma verificacdo na
préxima secdo sobre o que os reformadores estdo entendendo por competéncias dentro da
sala de aula, ou seja, qual a concepcdo de competéncias que eles trazem para a formacéo

dos professores e 0 que isto tem acarretado para o trabalho docente na ultima década.

2.3. O NOVO MODELO DEAFORMAQAO DE PROFESSORES NA DECADA
DE 1990: AS NOVAS COMPETENCIAS PARA A ACAO DOCENTE.

Como ja dito acima, o discurso sobre a qualidade da educacdo tem sido posto
como um dos elementos centrais da reforma educacional. Esse discurso, no entanto, tem
levado a formacdo de professores a responder por exigéncias que vao muito além de sua
formag&o. Projeta -se na figura do professor a solucdo para as deficiéncias educacionais
dos alunos. Contudo, nota-se que as reformas tém levado essa formacao a debilidade, pois
visam aplicar no ensino as mesmas regras utilizadas nas empresas. Isso tem causado um
afastamento entre o aprendido e o realizado na sala de aula, pois o tempo destinado a
formacao inicial do professor nos cursos de graduacao é insuficiente dada a complexidade
dos conteudos e problemas a serem abordados. Assim, sua preparacdo fica comprometida
para enfrentar os problemas educacionais e contribuir com sua solugdo, necessitando,

portanto, de uma formac&o continuada para se qualificar de forma mais eficiente.

A debilidade causada na formacéo de professores se deve ao fato de que os
reformuladores, por meio dos pareceres e decretos, transformaram a educacdo em mera

execucao de tarefas pré-definidas e isoladas, com isso os docentes ndo tém, portanto,
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autonomia para agir, apenas executar tais tarefas. Marques (2006, p. 61) em livro sobre a

formagé&o do profissional da educacdo comenta que:

A cada dia, mais exigente se faz 0 mundo social humano de qualificacdes
técnico-cientificas para os campos especificos de atuacdo, e cada dia
menos satisfatorias se revelam as contribui¢fes das ciéncias automizadas
e reduzidas a producdo de técnicas instrumentais. A educacdo, na
qualidade de fendmeno extremante complexo, vivo, histérico e
conjuntural, exige uma racionalidade de dimensdes plenas, Isto €, na
dimensdo cognitivo-instrumental, na dimensdo pratica, ético-normativa,
na dimensdo estético-subjetiva da vida cultural. A identidade da profissdo
de educador implica na formacgdo dele a partir do carater de unidade e
totalidade da ciéncia da educagdo, ciéncia da comunidade dos
interessados em educacdo, que denominamos Pedagogia, como tal ciéncia
do entendimento, da organiza¢do do trabalho educativo, na dimenséo
hermenéutica da leitura dos sentidos presentes nos processos da
educacdo, na dimensdo comunicativo-emancipatoria da intencionalidade
dos valores performativamente buscados e na dimensao praxeoldgica, ou
instrumental dos objetos e conteidos do saber com que lida a educacéo.

Contudo, se a educagdo como mencionou Marques, € um fendmeno extremante
complexo, e a identidade profissional do educador implica formacdo de unidade e
totalidade, ela ndo pode ser concebida como uma mera execucdo de tarefas, e muito
menos, a escola ser comparada como uma empresa que tem como objetivo apenas o lucro,
como pensam os reformadores. Portanto, a formacéo de professores ndo pode restringir-se
as exigéncias operacionais e imediatas e nem se fechar no ambito da escola. E neste
contexto de contradi¢cdes que entra a problematica em torno das politicas de formacéo de
professores para a educacdo basica. Portanto, para compreender essa questdo torna-se
necessario conceituar primeiramente o que é ser professor. Alarcdo, (2004, p. 11) conceitua

de forma clara e objetiva esta profisséo.

O conceito de professor tem, na sua esséncia, a idéia de alguém que ajuda
0s outros a desabrocharem nas suas capacidades, através de atividades
socialmente determinadas por um curriculo instituido que, na sua
dimensdo instituinte, requer que o0 professor tome decisdes
contextualizadas e se revista de uma roupagem inter-relacional favoravel
ao desenvolvimento humano. O que tem variado ao longo do tempo é o
modo como essa relacdo entre o professor, o curriculo e o aluno se
perspectiva. Relagdo que tem, por detras de si, concepcdes de sociedade,
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de conhecimento, de educagdo, de aprendizagem, de avaliagdo, de
responsabilidade e de poder.

No entanto, a formacdo de professores tem saltado de modelo em modelo sem
uma devida avaliacdo, somente para atender as regras que cada paradigma de sociedade
vem estabelecendo historicamente, que por sua vez, acaba mudando a concepc¢do de
professor a cada nova fase. Assim, a visdo neoliberal tem colocado a educacdo como
instrumento para superar as desigualdades, e por isso, propde um novo tipo de profissional
da educacao: o professor capaz de resolver os problemas cotidianos dos alunos e da escola

em geral, ou seja, psicoldgicos, econdmicos e sociais da escola e da comunidade.

Essa nova forma de conceber o professor trouxe para sua vida profissional
funcdes que estdo muito além de sua formacao, como, por exemplo, adequar a educagédo ao
sistema produtivo, atribuindo um valor monetario a producdo do conhecimento como
forma de melhorar a qualidade do sistema educacional, por meio das provas coletivas

aplicadas pelo Estado.

Deste modo, influenciado pelo discurso neoliberal e pelos organismos de
financiamento internacionais especialmente o Banco Mundial, o Ministério da Educacéo e
Cultura, a partir dos anos de 1990, passou a defender uma concepcdo de formacao de
professores que reflete diretamente na formacdo inicial dos docentes. Essa concepcdo
busca formar o educador voltado para as competéncias, ou seja, para o modelo
referenciado em uma perspectiva técnico-profissional, que objetiva formar um professor
capaz de atender a logica de mercado que caracteriza as sociedades capitalistas
contemporaneas, nas quais as exigéncias de formacgéo de professores se resumem a uma
série de critérios empresariais, tornando os cursos de graduacdo cada vez aligeirados e com
menos tempo de duracdo. Desta forma o trabalho docente é definido em outros patamares,

como menciona Oliveira (2003, p.33):
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O trabalho docente ndo é mais definido apenas como atividade em sala de
aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a
dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboracdo de projetos, a
discussdo coletiva do curriculo e da avaliacéo.

No entanto, o sistema escolar visto na perspectiva neoliberal, ndo esta
preparado para pensar e planejar o processo de ensino em termos de qualidade e
quantidade de conhecimentos e competéncias conforme dita tal discurso, desta maneira,
transferem para os professores a responsabilidade pela crise do sistema educacional,
tornando este, o bode expiratério em termos de educacdo. Segundo Gentili (1999), isso
ocorre porque 0s sistemas educacionais, na 6tica neoliberal, enfrentam um grave problema
de eficiéncia, eficacia e produtividade, causado principalmente pela expansao acelerada da
escola na segunda metade do século passado. Caracteriza-se assim, uma crise de qualidade
decorrente da improdutividade das praticas pedagOgicas e da gestdo administrativa
presente em grande parte das escolas publicas, assim todos os problemas sociais e

econdmicos sdo causados pela falha do sistema educacional.

Contudo, a falta de qualidade, tanto das praticas pedagodgicas, como da gestao
administrativa, pode estar associada ao fato de que o sistema escolar ndo consegue explorar
ao maximo o potencial de cada aluno, pois, com a expansdo da escola, o professor também
passou a desempenhar papeis que estdo muito além de sua formagdo, redimensionando,

portanto, as competéncias profissionais dos docentes. Oliveira (2003,p.30) menciona que:

A competéncia profissional passa a ser determinada exteriormente ao
local de trabalho, ndo € na escola que se aprende a ser professor, mas na
universidade e nos centros de formacgédo. A formacéo docente passa a ter
um carater profissional e prescritivo realizada mediante conhecimentos
produzidos pelos especialistas, por meio da observagdo e da teorizagdo
sobre a pratica escolar.

Desta maneira, as politicas educacionais nesta década, no que tange a formacéo

dos docentes, configuram-se de forma contraditéria, pois a0 mesmo tempo em que visam
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uma formacdo voltada para as competéncias®, reduzem esta formagdo aos aspectos
técnicos, na maioria das vezes por meio de cursos de graduacdo a distancia ou formacéo
em servigo, cursos estes afastados das universidades e principalmente da pesquisa
cientifica. Carvalho e Monfredini (2005, p.36), ressaltam que “a docéncia apartada da
pesquisa constitui-se em transmissao rapida de conhecimentos, consignado em manuais de
facil leitura para os estudantes, ‘para o adestramento’, desaparecendo o essencial da

docéncia que é a formacédo”.

Diante deste contexto, Rodriguez (2002, p.101), em texto sobre as reformas
educativas latino-americanas afirma que “a tendéncia é induzir os professores a fazerem
cursos rapidos que supostamente melhorardo a eficiéncia do seu trabalho e contribuirdo
para aumentar suas vantagens salariais”, no entanto, observa-se que a politica de
valorizacdo dos professores idealizada pelos governos da década de 1990 visa apenas uma
formacdo mais rapida e com menos qualidade, visto que, o tempo € insuficiente para

formar um professor apto a se adequar as novas exigéncias impostas para esta profisséo.

Desta forma, como o tempo de formacdo € insuficiente para garantir que as
competéncias sejam transferidas aos alunos, criou-se um novo mecanismo de coercdo, as

Diretrizes Curriculares para a Formacgdo de Professores da Educagdo Béasica em Nivel

24 Segundo Oliveira (2003, p. 31-32), “a nogdo de competéncias passou a ser assumida no Brasil como um
ideal a ser perseguido na formacéao dos trabalhadores e individuos em geral. Na sociologia do trabalho, essa
nocdo aparece a partir da literatura francesa, contrapondo-se a tese da qualificacdo. Uma distincdo mais
simples e objetiva de ambas poderia ser assim descrita: a qualificacdo refere-se a capacitacdo do trabalhador
para o posto de trabalho, ao passo que o desenvolvimento de competéncias desloca para o individuo a sua
prépria formacdo. Melhor dizendo, a nogdo de competéncias estd intimamente ligada & capacidade dos
individuos de se adequarem a novas situacoes e de resolverem problemas que possam enfrentar na sua
realidade de trabalho. Ao mesmo tempo, essa nocdo traz embutida a idéia de obtencdo de sucesso, de
eficiéncia, talvez um resgate de um dos principios da teoria liberal cléssica, a livre concorréncia, que
pressupde a competéncia para o individuo se lancar no mercado e sobreviver nele. Essa nogdo de
competéncias vem acoplada 4 empregabilidade, a responsabilizacdo dos trabalhadores por sua condigdo no
mercado de trabalho”.
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Superior, por meio do Parecer CNE/CES n° 9 de 8 de Maio de 2001. Esse documento em
seu art.16 estipula a organizacdo de um sistema federativo para a certificacdo dessas
competéncias. Freitas (2002) menciona que a necessidade dessa regulacdo é originaria das
mudangas ocorridas no @mbito das sociedades capitalistas, e que o professor como sujeito
depositario do conhecimento deve possuir as competéncias necessarias para a tarefa de

transmiti-las as novas geracgdes. Deste modo a autora (p.161) menciona que:

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de formacao, concepcdes que,
pela desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, pela
individualizacdo das responsabilidades sobre os professores, pela
centralidade da nocdo de certificacdo de competéncias nos documentos
orientadores da formacdo de professores, revelam um processo de
flexibilizacdo do trabalho docente em contraposi¢do a profissionalizagéo
do magistério, condicdo para uma educacdo emancipadora das novas
geracOes. Vai se conformando, portanto, uma politica de formacdo de
professores que tem na certificacdo de competéncias e na avaliagdo sua
centralidade.

Portanto, a educacdo desde a década de 1990 vem passando por uma
reestruturacdo tanto na area pedagogica como na area das politicas educacionais. Para 0s
governos neoliberais a educacdo tem de ser pensada e planejada para promover as
habilidades ou competéncias dos alunos, pois se espera que com a expansao da educacao
se consiga promover uma distribuicdo de renda mais justa e igualitaria. No entanto, essa
visdo traz para a educacéo a seletividade e a competitividade entre os trabalhadores, pois,
aqueles que tém maior grau de instrucdo, também tera o melhor emprego e o melhor
salario. Sendo assim, a formac&o de professores no Brasil, tem sido considerada estratégica
no que tange a reproducdo do capital, pois serd ele o responsavel por essa preparacao.

Frigotto (2003, p.108) menciona que:

A dimensdo talvez mais profunda e de conseqiiéncias mais graves situa-
se no fato de que o Governo Fernando H. Cardoso, por intermédio do
Ministério da Educacdo, adotou o pensamento pedagogico empresarial e
as diretrizes dos organismos e das agéncias internacionais e regionais,
dominantemente a servigo desse pensamento como diretriz e concep¢do
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educacional do Estado. Trata-se de uma perspectiva pedagogica
individualista, dualista e fragmentaria coerente com o ideéario da
desregulamentacéo, flexibilizacdo e privatizacdo e com o desmonte dos
direitos sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso social
coletivo. Ndo é casual que a ideologia das competéncias e da
empregabilidade esteja no centro dos pardmetros e das diretrizes
educacionais e dos mecanismos de avaliacéo.

Ancorado pela constatacdo de Frigotto, percebe-se que estamos vivenciando,
por meio das politicas de formacdo de professores a desresponsabilizacdo do Estado, tanto
no que tange o financiamento da educagdo como a formacéo docente, em que a certificagdo
de competéncias ganha centralidade nos documentos elaborados pelo MEC. Esses
documentos, por sua vez, vdo & contra-mao do que se espera para esse tipo de formacéo,
pois como ja dito antes, eles privilegiam uma formacéo aligeirada e o rebaixamento do
magistério em detrimento das profissbes mais valorizadas socialmente, ou seja, 0s
chamados cursos nobres.?® Desta forma, as politicas no campo da educacdo ao
privilegiarem as competéncias e a certificagdo direcionam a formagdo de professores
prioritariamente para o saber fazer, desapropriando esta formacdo de sua intelectualidade
tedrica e politica, transportando o campo da educacdo para o campo exclusivamente da
pratica. Dias e Lopes (2003, p.1157) em analise sobre a nocdo de competéncias nos

documentos oficiais para a formacéo de professores salientam que:

(...) é reforcada uma relacdo determinista entre o desempenho do
professor e o de seus alunos. A proposta de curriculo para formacéo de
professores, sustentada pelo desenvolvimento de competéncias, anuncia
um modelo de profissionaliza¢do que possibilita um controle diferenciado
da aprendizagem e do trabalho dos professores. Tal perspectiva apresenta
uma nova concepgdo de ensino que tende a secundarizar o conhecimento
tedrico e sua mediacdo pedagOgica. Nessa concepcdo, o conhecimento
sobre a pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em
detrimento de uma formacao intelectual e politica dos professores.

%5 Os chamados cursos nobres aos quais nos referimos séo aqueles cursos que sio vistos pela sociedade como
cursos de elite, como por exemplo os cursos da area de Salde e 0s cursos de Direto.
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Diante do exposto acima, pode-se mencionar que o processo de regulacdo
docente imposto nas politicas educacionais, além de ndo avancar na profissionalizacdo do
magistério, traz uma danosa sequela, pois forca a competitividade e a individualizagdo do
trabalho docente, uma vez que o professor é considerado como o Unico responsével pelo
fracasso ou sucesso de seus educandos. Freitas (2003,p.1114), ressalta que esse processo

de regulacéo:

Contribuira certamente para instalar uma concepcéo de trabalho docente
de carater meritocratico, para instaurar/acirrar o clima de “ranqueamento”
e competitividade, inibidores do processo de construcdo de novas
alternativas para a formacéo de nossas criancgas, jovens e adultos a partir
do trabalho coletivo e solidario, e da gestdo democratica em nossas
escolas.

No entanto, a iniciativa dos reformadores em direcionar a formacdo de
professores visando a atender o novo paradigma das competéncias, submetendo, portanto,
esses trabalhadores a uma verificacdo constante de suas tarefas, vém sendo debatida pela
sociedade civil, por meio das entidades de educadores. Entidades estas que desde 1924,
com a criacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo, lideram as discussdes sobre a
educacdo em nosso pais. Mesmo no periodo do regime autoritario, essas organizagdes néo

se calaram. Contudo, sua forca expressiva era abafada pelos ditames do governo.

A partir dos anos de 1980, com a abertura democrética, as instituicbes puderam
participar das decisdes sobre as politicas educacionais do Brasil. Deste modo, cabe expor
na proxima secdo a discussdo sobre o papel das entidades de classe na formulacdo das
politicas educacionais. Assim, torna-se mister analisar como essas associacfes vém se
organizando e como as mesmas tém contribuido nas discussdes acerca das politicas
educacionais no Brasil, em especial no que se refere as politicas de formacdo de

professores, por meio dos varios congressos e debates por elas realizados.
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2.4. O PAPEL DAS ENTIDADES NA CONFIGURAGAO E IMPLEMENTACAO
DAS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
BASICA: REVISITANDO OS MOVIMENTOS PELA FORMAGAO DO
EDUCADOR

A discussdo sobre a formacdo de professores no Brasil, como visto no capitulo
anterior se iniciou antes da proclamacdo da Republica (1889), porém nesta época de forma
muito lenta. Foi ganhando corpo na sociedade civil a partir de 1924 com a criacdo da
Associacdo Brasileira de Educacdo® que entre os anos de 1927 a 1967 organizou 13
conferéncias nacionais em torno do debate educacional. No entanto, Gadotti (1996, p.105)

afirma que:

O golpe politico-militar (1964) afastou liderancas consolidadas e
emergentes nos mais diversos ramos das ciéncias, da tecnologia, das artes
e da educacdo. Ainda assim, em 1967 foi realizada no Rio de Janeiro a
13% Conferéncia Nacional de Educacdo promovida pela ABE. Essa
conferéncia ja nao teve repercussdo alguma no meio educacional,
resumindo-se a palestras proferidas para poucas pessoas.

Como mencionado acima, mesmo que O regime autoritario tenha tentado
desmobilizar as liderancas educacionais, se organizaram varias entidades em prol da
educacédo no pais, como por exemplo, a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) criada em 1948 se reorganiza e passa a debater assuntos varios em relacdo a
educacdo; a Associacdo Nacional de Professores de Administracdo Escolar (ANPAE)
fundada em 1961; Em 1970, foi criado o Centro Estadual de Professores (CEP) no Rio de
Janeiro, em 1978 foi reestruturada a APEOESP (Associacdo dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de Sao Paulo); ainda em 1978, foi criada a CPB (Confederacdo dos
Professores do Brasil), que em 1989, transformou-se na Confederacdo Nacional dos

Trabalhadores em Educacdo (CNTE); em 1977foi criada a (Associacdo Nacional de Pos-

%6 Segundo Gadotti (1996) essa Associacdo contava com a participacdo de professores e demais interessados
nas questdes educacionais em nosso pais.
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Graduacdo em Educacdo (ANPEd). Em 1979 foi criada a Associagdo Nacional de

Educagdo (ANDE)?’. Entretanto, Gadotti (1996, p.16) ressalta que:

Na década de 70, em consequéncia do movimento estudantil de 1968 e
outros fatos que marcaram essa época, a situacao educacional brasileira
foi particularmente debatida. Mas 0os movimentos restringiam-se, muitas
vezes, ao protesto diante da maneira autocratica de reformar o sistema
educacional adotada pelo regime militar.

A partir de 1980 com a abertura democratica, varias outras entidades surgem
como, por exemplo, o Férum Nacional de Pré-Reitores de Graduacdo (FORGRAD) criado
em 1988. Porém, cabe ressaltar que antes da criacdo do férum, os pro-reitores ja
promoviam eventos nacionais, esses, comecaram a acontecer a partir do ano de 1983,
guando os pro-reitores sentiram necessidade de organizar sistematicamente as informacdes
sobre as universidades. Segundo o documento “Memoria do Forum Nacional de Pro-

Reitores de Graduacao” elaborado no ano de 1997:

Os objetivos principais dos Encontros e Foruns se baseiam na
necessidade de proporcionar oportunidade de reflexdo conjunta sobre as
bases de fundamentacdo dos projetos pedagdgicos em desenvolvimento
nas Universidades brasileiras; incrementar o intercdmbio de informacdes
entre as Instituicdes de Ensino Superior do Pais; fortalecer as relagdes
entre as entidades responsaveis pela disseminagdo das concepgdes
vigentes nas areas-fim das Universidades Brasileiras e ampliar o espaco
da atuagdo politica do Férum de Prd-Reitores de Graduagdo.(FORGRAD,
1997, p.4)

Nesse documento pode-se ter uma visdo da extensdo dos encontros que s&o
realizados a cada ano. De 1983 a 1996 o Forum realizou 14 encontros e foruns nacionais
nas variadas regides do pais, em que os temas estdo sempre relacionados a qualidade do

ensino; avaliagdo da qualidade dos cursos de graduacdo; autonomia das instituicdes de

2" Informacdes colhidas a partir do texto GADOTTI, Moacir. Estado e sindicalismo docente: 20 anos de
conflitos. In: Revista Eletronica ADUSP, Dezembro de 1996 n° 8. p. 14-20 (http://www.adusp.org.br/revista,
acesso em 01/05/2006).
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ensino superior; alternativas para a reformulacdo do sistema de ensino de graduacéo;
organizagdo universitaria; legislagdo de Ensino Superior; projeto LDB, problema do acesso
a universidade e a evasdo; politica educacional e a crise das universidades brasileiras, entre

outro temas emergentes. Ainda segundo a introducéo do documento:

O Forum tem efetivamente alcancado importantes espacos de
interlocucdo junto a Secretaria de Educacdo Superior - SESU/MEC,
mediante o envolvimento conjunto em planejamentos afetos ao Ensino
Superior de Graduacéo, além de estar envidando esforcos concretos para
uma maior interacdo e envolvimento das IES em dire¢do a intensificacdo
de troca de experiéncias e abertura de novos espagos para abordagens das
questdes afetas ao Ensino de Graduagdo no dmbito nacional.(FORGRAD,
1997p.6).

O férum de Pro-Reitores de Graduagdo desde de sua criagdo, tem contribuido
expressivamente na discussao sobre as politicas de ensino superior e 0s rumos da
universidade brasileira. Entre os anos de 1980 e 1990, vérias outras entidades de classes
surgiram, ou se reestruturaram como, o Férum de Diretores das Faculades/Centros de
Educacgdo das Universidades Publicas do Pais (FORUNDIR), Forum em Defesa da Escola
Publica; Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino Superior (ANDES),

entre outras. Contudo.

Vale lembrar, que apesar de utilizar outros documentos, o foco desta analise se
detém apenas nas andlises dos documentos sobre a Associa¢do Nacional Pela formagdo do
Educador inicialmente criada com o nome de Comissdo Nacional de Reformulagéo dos
Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE). Pois, embora as outras organizacdes
também tratem de temas da educacdo, a ANFOPE é que mais tem trabalhado
sistematicamente a questdo da formacdo de professores, tornando-se, portanto, uma das
mais expressivas entidades a discutir questdes relevantes a essa formacdo. Segundo

Rodrigues (2005, p.77), o CONARCFE foi criado:
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Para se contrapor a concepcdo do pedagogo como generalista, que ndo
contemplava a docéncia na sua formagdo, e a dicotomia expressa pela
separacdo do Curso de Pedagogia em HabilitacGes e entre formacdo de
pedagogos e dos demais licenciados, constréi-se, no interior desse
Movimento, principios gerais que alicercam até hoje a ANFOPE, entre
eles a docéncia como a base de identidade profissional de todo educador;
a indissociabilidade entre a teoria e a pratica; e a necessidade de uma base
comum nacional de conhecimento fundamental na formacdo dos
professores.Esses principios articulam-se em torno de uma proposta de
concepcdo de formagdo do educador que orienta as propostas de
reformulac&o curricular dos cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas:

A pesar de 0 CONARCEFE ter se estruturado somente em 1980, as idéias que
deram as bases para sua criacdo, se originaram em 1978, no primeiro Seminario de
Educacdo Brasileira, no qual educadores buscavam novos rumos para a educagdo em
oposicdo a acdo autoritaria do estado, nos termos de educacdo. Coelho (1987, p.11) ao

discutir a trajetdria e a crise da identidade do Curso de Pedagogia comenta que:

A partir do final da década de 70, quando a sociedade comeca a discutir
com mais énfase, clareza e sistematizagdo a questdo do autoritarismo, da
democracia, da participacdo e, portanto, da necessidade de ndo deixar o
Estado agir livremente em todos os setores, sem que a chamada sociedade
civil reaja, comecam a aparecer grupos de educadores interessados em
pensar essas questdes mais gerais e participar da discussdo e definicdo
dos rumos das universidades, do ensino de 1° e 2° graus e do Curso de
Pedagogia.

Corroborando a cita¢do acima, Libaneo (2002) afirma que a década de 1970 é
conhecida pela critica da educacédo sob os imperativos do capitalismo, como consequéncia
das contribuicGes dos tedricos do "reprodutivismo" Pierre Bourdieu e Claude Passeron, que
destacam que educacao reproduz a ideologia dominante. Desta maneira, no final da década
de 1970 e comeco da década de 1980, os educadores alegavam que a educacado reproduzia
as diferencas das classes sociais. E propunham uma reforma no ensino que abrangia desde
0 ensino de 1° e 2° graus, até o ensino superior, e dentro deste, 0 Curso de Pedagogia.
Desta feita, professores e estudantes universitarios comecaram uma mobilizacdo nacional

buscando intervir nas medidas autoritarias da politica educacional.
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No entanto Silva (2003,p.65) observa que:

(...) se foi no contexto dos debates realizados no interior do movimento
das entidades académicas que importantes indicacdes para a revisao dos
cursos puderam ser construidas coletivamente, foi também no interior
desse moroso processo que a consciéncia quanto a complexidade do trato
da area pedagdgica emergiu com maior nitidez. E, mais uma vez, o
impasse sobre a questdo da identidade do pedagogo e do préprio Curso de
Pedagogia pode ser identificado como o ponto nevralgico da questéo (...).

Retomando Libaneo (2002), o autor destaca que foi a partir do | Seminério de
Educacdo Brasileira realizado na Unicamp (Campinas-SP) em 1978, que o debate ganha
ambito nacional. Comegam a ser realizados encontros e seminarios sobre o assunto, sendo
criado em 1980 o Comité Pro-formacdo do Educador que em 1983 foi chamado Comisséo
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacgdo do Educador, transformando-se em

1990 na ANFOPE (Associacdo Nacional para a formacéo Profissional de Educadores).

Em relacdo ao | Seminéario de Educacdo Brasileira, Brzezinski (1996, p.99)

afirma que:

Durante o seminario, os problemas sociais foram enfocados sempre
relacionados com a educagdo. Comecava a se configurar uma proposta de
escola democratica, aquela que seja capaz de assegurar a maioria da
populacdo o0 ingresso e o sucesso escolares e de voltar-se para um novo
projeto critico da sociedade capitalista.

Como se depreende da citacdo acima, os profissionais da educacdo estavam
engajados numa proposta politica para o curso, de modo que contemplasse um novo
projeto educacional de formacdo de profissionais criticos e resistentes aos meios de

producédo capitalista.

Ainda segundo Brzezinski (1996), a ideia central do seminario era definir um

novo sistema de formacédo do pedagogo. Foram destacados entdo, os seguintes pontos:

e Extincdo ou ndo do Curso de Pedagogia;
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Formacdao do pedagogo em geral ou do pedagogo especialista;

Formacdo do especialista no professor ou do especialista e professor no

educador;

Formacdo do especialista nas habilitacbes da graduacdo ou na pos-

graduacao;

Formacdo na perspectiva da Pedagogia do consenso ou da Pedagogia do

conflito;

Formacao mais tedrica ou mais pratica;

Entendimento do pedagogo como reprodutor ou produtor de conhecimento;
Adocdao de um nucleo central ou de uma base comum de estudos;

Abstracéo ou concretude do termo educador.

Em virtude deste novo ideério, e com a expectativa de uma abertura politica, os

educadores puderam ter uma nova consciéncia dos problemas educacionais, o que os levou

a uma reflexdo sobre a formagédo dos profissionais da educagdo discutida no primeiro

seminario. Nesse evento se propunha a democratizacdo da educacdo mediante uma melhor

formacgéo dos profissionais da educacdo. Essa democratizagdo comecaria principalmente

pelos cursos universitérios, incluindo as licenciaturas e o Curso de Pedagogia. Porém,

neste | Seminério de Educagdo Brasileira, os educadores ndo conseguiram chegar a um

consenso sobre a reformulacéo de tais cursos. Portanto, as discussdes se arrastam até 1983

Em novembro de 1983, por ocasido do Encontro Nacional sobre
"Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a
Educacao", promovido pela SESU/MEC, educadores e educandos de todo
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0 pais, reunidos em Belo Horizonte, optaram pela continuidade das
discussdes sobre o assunto, criando a Comissdo Nacional de
Reformulacéo dos Cursos de Formacdo de Educadores, que assumiu a
Coordenacéo do processo a nivel nacional (SBPC, 1984, p. 1)

No primeiro momento dos encontros, alguns educadores assumiram que a
formagdo do professor de 1* & 4% séries do entdo 1° grau deveria de ser oferecida
exclusivamente na Escola Normal e ndo no Curso de Pedagogia, sugerindo, portanto a sua
revitalizacdo. No entanto, tal posicdo ndo se sustentou, pois das vinte e duas propostas
apresentadas no | Encontro de Belo Horizonte, dez % (43,5%) enfatizavam a formacéo do
professor para as séries iniciais de escolarizacdo deverem ser atribuidas ao Curso de
Pedagogia, contra apenas sete (30%) que sugeriam a revitalizacdo da Escola Normal.
Contudo os sete pareceres contra, continuavam alegando que a escola normal se constituia
no lécus por exceléncia de formacdo de professor de 12 & 42 série. Rodrigues (2005,p.83)

salienta que:

No | Encontro Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de
Recursos Humanos para a Educacéo, realizado em 1983, originou-se a
idéia central de “base comum nacional”, como contraposicdo a concepcao
de pedagogo como um generalista, que ndo contemplava na sua formacéo
a preparacgdo para a docéncia, o ser professor. Os embates travados pelo
movimento em torno da Pedagogia — especialista x generalista, professor
X especialista - traziam a tona as questdes comuns em torno da formacéo
do educador — na Pedagogia e nas Licenciaturas.

No entanto, a concep¢do que defende a formacdo do docente no Curso de
Pedagogia consolidou-se apenas no Il Encontro Nacional, intitulado “Avaliacdo da
Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores”, realizado

pela Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) em julho de 1984 no Estado

%8 Informag@es colhidas em 20/03/2006 a partir do site: http: //lite.fae.Unicamp.br/anfope/

» Dados coletados a partir do livro: BRZEZINSKI Iria. Pedagogia, pedagogos e a formagdo de
professores: Busca e movimento. Campinas - SP: Papirus, 2000- 22 ed.
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de Séo Paulo. Segundo Brzezinski (1996), nesse evento, foram apresentadas vinte e quatro
propostas, das quais somente quatro ndo aceitaram a docéncia como base da formacéo
desse profissional. Essa negagdo partiu do grupo de especialista, que pretendiam
transformar as habilitacdes em éareas de concentragdo ou campos de estudo. Sendo assim,

Brzezinski (1996 p.188):

(...) O aprofundamento de estudos, ainda na graduacdo dar-se-ia em
"areas de concentracdo™ ou "campos de estudo”. Desses fariam parte nao
s6 as habilitagbes fundamentais (orientacdo educacional, supervisao
escolar, administracdo escolar e inspecdo escolar), mas outras areas como
educacdo pré-escolar, educacdo de adultos, educacdo no meio rural,
educacdo especial, educagdo comunitaria e até a do professor para as
séries iniciais de escolarizacao.

No entanto, no ano de 1984 o Conselho Federal de Educacdo (CFE) apresentou
resisténcia a proposta dos especialistas, pois 0 Conselho ndo reconhecia os campos de
estudos como estudos especificos, alegando que contrariavam os critérios definidores para
0 reconhecimento das habilitagOes, razdo pela qual essa tendéncia foi logo abandonada. Tal
postura do CFE trouxe problemas aos profissionais formados com este enfoque, porque
foram impedidos de registrar seus diplomas nas &reas de concentracdo cursadas. Em
consequiéncia disto, o0 Movimento Nacional passou a assumir outra tendéncia, a de formar
0 pedagogo tendo por base comum a docéncia, podendo ser complementada com 0s

estudos similares aos da area de concentracdo, agora denominadas habilitacGes.

Em maio de 1985 realizou-se a VIII Reunido da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), em parceria com a ANFOPE, no Nordeste;
Nessa reunido segundo o documento final da ANFOPE, foram discutidos 0s seguintes

temas sobre a formagéo de professores e o Curso de Pedagogia:

a) Definicdo dos limites concretos do “especifico” e do "comum" as

licenciaturas, na formacdo do educador;
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b) A definicdo da "identidade” do Curso de Pedagogia e a extincdo ou

redefinicdo das atuais habilitagdes;

Desta forma, a ANFOPE ao fazer pareceria em eventos com outras entidades
abre espaco para o debate também em outros eventos fora da Associacao, colaborando para
parcerias com outras institui¢cbes. Entretanto, ainda ndo se chegard a uma decisdo sobre
qual seria a base de formacdo do educador. Essa discussao se arrastou até o IV encontro
denominado “Reformulacdo dos Cursos de Formacao do Educador”, realizado em julho de
1989, na cidade de Belo Horizonte. Segundo o documento, esse encontro teve o apoio do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e da Faculdade de Educacéo da
Unicamp. No encontro, foi definida a concepcdo do educador enquanto profissional da

educacao, pois, segundo o documento final, o educador é aquele que:

(...) tem a docéncia como base da sua identidade profissional; domina o
conhecimento especifico de sua area, articulado ao conhecimento
pedagdgico, numa perspectiva da totalidade do conhecimento
socialmente produzido, que lhe permite perceber as relagbes existentes
entre as atividades educacionais e a totalidade das relagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre; é
capaz de atuar como agente de transformacdo da realidade em que se
insere. (...) A base comum nacional dos cursos de formagéo do educador
deve ser concebida como uma concepcdo basica da formacdo do
educador e a definicdo de um corpo de conhecimento fundamental, e ndo
como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas. Todos 0s cursos
de formacdo do educador deverdo ter uma base comum: sdo todos
professores. A docéncia constitui a base da identidade profissional de
todo educador (ANFOPE, 1989, p.13).

Porém, essa postura da ANFOPE deixou alguns educadores descontentes, pois
para 0 grupo que era contra essa posicdo, ou seja, a 0s especialistas do ensino de
Pedagogia, o engrossamento das disciplinas referentes a licenciatura iriam descaracterizar
ainda mais o curso e com isso esvaziar as disciplinas voltadas para as questdes tedricas,

como explica um dos representantes da comisséo de especialistas, Libaneo (2002, p.10);
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(...) as modificagGes curriculares influenciadas pelas propostas do
movimento de reformulacdo dos cursos de formacgéo dos profissionais da
educacdo acabaram por comprometer caracteristicas positivas do Curso
de Pedagogia regido pela Resolucdo CFE n. ° 252/69. A sobrecarga no
curriculo de disciplinas ligadas a formacdo das séries iniciais do antigo 1°
grau levou a diminuicdo do peso das disciplinas tedricas (...) e,
especificamente, das disciplinas que identificam mais o exercicio
profissional do pedagogo incluidas nas habilitacBes (...) Isso levou a
desqualificacdo da 4area da Pedagogia e por conseqiéncia o
desconhecimento de sua especificidade pedagdgica.

Observa-se que para esse grupo de educadores, contrarios a proposta da
ANFOPE, a énfase dada a docéncia no Curso de Pedagogia, reduziria o peso de uma
formacéo teorica mais aprofundada, causando um empobrecimento dos estudos especificos
da teoria pedagdgica, voltando a formacdo do pedagogo mais para a pratica do que para o
campo cientifico. Essa transformacdo deixaria um vazio tedérico na formacao profissional
do pedagogo especialista, e por conseqliéncia, também a desvalorizacao deste profissional.
Libaneo (2002), ainda afirma que, a Faculdade de Educagéo deveria ter dois cursos de
Pedagogia distintos: Um formaria o pedagogo especialista € o outro formaria o pedagogo
docente. Portanto, seguindo a perspectiva de Libaneo, o curso Pedagogia deve ser distinto
do de licenciatura, ainda que o pedagogo possa ser também um licenciado, no sentido de se

poder formar um docente no pedagogo.

Do ponto de vista deste autor, 0 Curso de Pedagogia € o que forma o pedagogo
stricto sensu, isto €, um profissional ndo diretamente docente que lida com os fatos,
estruturas, processos, contextos, situacOes, referentes a pratica educativa em suas varias
modalidades e manifestagdes. A caracterizacdo do pedagogo stricto sensu torna-se
necessaria, uma vez que, latu sensu todos os professores sao pedagogos. Por isso mesmo,
importa formalizar uma distin¢do entre trabalho pedagogico, implicando atuagcdo em um
amplo leque de praticas educativas, e trabalho docente, forma peculiar que o trabalho

pedagdgico assume na escola.
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No entanto, Franco (apud Freitas, 2002, p.146) afirma que esses educadores,
“ao afirmarem a existéncia de diferengas qualitativas entre as duas formacgbes — a de
pedagogo e a de professor — reduzem os saberes e as especificidades do profissional
docente a tarefas menos nobres que aquelas destinadas aos que dominam a ciéncia
pedagdgica e a ciéncia da educacgdo, os pedagogos”. Freitas em texto anterior (1999, p.22),

menciona que”:

Ao contrario do que afirmam alguns autores (Libaneo e Pimenta 1999), a
ANFOPE tem assumido historicamente uma posi¢do contraria a qualquer
proposta que vise criar centros especificos de formagdo de professores,
separados dos centros e dos cursos que formam os profissionais da
educacdo e pretendam separar a formacédo de professores da formacao dos
demais profissionais da educacdo e do ensino, ou dos especialistas.

Mesmo com opiniGes contrarias, a ANFOPE persiste em trazer a docéncia
como base comum na formacdo do educador. Essa base comum consiste em uma luta
historica dos educadores e principalmente dos pedagogos em buscar uma definicdo de sua
formacéo inicial. A base comum como nucleo principal da formacdo docente, torna-se um
forte instrumento contra a degradagdo da qualidade docente, pois ela permite a igualdade
de formacdo nas varias licenciaturas e ainda transforma-se num elemento unificador da
profissdo, ja que a base comum oferece a possibilidade de formar o especialista e 0
professor no educador. Ainda segundo Freitas (2002, p.146) a base comum tem

contribuido para avancar:

(...) no sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e
especialistas, Pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, pois
a escola avangava para a democratizagdo das relagcBes de poder em seu
interior e para a construcdo de novos projetos coletivos. Como parte
importante desta construcdo tedrica a partir das transformacdes concretas
no campo da escola construiu a concepcdo de profissional de educagédo
que tem na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade e
especificidade
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Desta forma, o IV Encontro Nacional da ANFOPE, realizado no ano de 1989
em Belo Horizonte, que segundo o documento do evento, deixou bem clara a opgéo dos
educadores em trazer a docéncia como base para a formagao do pedagogo. No V Encontro
Nacional realizado no ano de 1990, na cidade de Belo Horizonte, ndo houve nenhuma
mudanca em relacdo a posicdo assumida no encontro de 1986. Nesse encontro, foram
discutidas as questfes conceituais da base comum, o desenvolvimento da idéia desta

concepgdo de base, 0 porque desta ser nacional? E a possivel composicao desta base.

Jano VI encontro da ANFOPE, ocorrido em 1992 na cidade de Belo Horizonte
o0s educadores reiteraram 0s elementos constitutivos da politica de formacdo do pedagogo,
tornando-os mais explicitos. Para, além disto, nesse encontro os participantes também
langaram a proposta de uma escola Unica, elegendo a faculdade de educac&o como lécus de
formacdo dos profissionais da educacdo para todos os niveis, implicando uma parceria das
areas de saberes envolvidas na formacdo de todos os licenciados, constituindo, portanto, a
base comum para esta formacdo. Como citado no documento final da ANFOPE no

encontro de 1992:

Acreditamos que esta na hora de assumir de vez que a Faculdade/Centro
de Educagdo é o local privilegiado da formacdo do profissional da
educacdo, para todos os niveis de ensino, em articulagdo com os Institutos
e com a Escola Normal. Isto nos conduzira a pensar uma escola Unica de
formagcé&o do profissional da educagido (ANFOPE, 1992, p.14).

Nessa perspectiva Rodrigues (2005, 82) explica que:

Tal proposta prevé que a Faculdade de Educacdo seria organizada por
programas de formacdo (programa de formacdo de professores para a
educacdo basica, programa de formacdo para éareas especificas de
contedo, programa de formacdo de professores para a escola normal,
programa de formacdo de supervisores e orientadores educacionais,
programa de especializacdo nivel de po6s-graduacdo, programa de
mestrado e doutorado) que seriam articulados entre si, a partir da
concepgéo de base comum nacional.
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Porém, o grupo de educadores formado pela comissdo de especialistas e
contrarios a proposta da ANFOPE, apresentou uma nova proposta de formacgdo do
educador. Nessa proposta, segundo Libaneo (2002) a Faculdade de Educacdo teria dois
cursos distintos, entre os quais um formaria o pedagogo e o outro o licenciado para a
docéncia. A estrutura curricular contemplaria uma base comum composta por disciplinas
tedricas e fundamentos da educacédo, e o pedagogo (escolar ou nao) seria um profissional
especializado em estudos e acOes relacionadas com a ciéncia pedagogica e a problematica

educativa.

No entanto, tal proposta foi discutida, mas ndo votada, porque segundo 0s
organizadores do encontro ndo se ajustava aos principios historicamente definidos pelo
movimento, pois para o eles a base da formacéo do pedagogo deveria ser a docéncia. No
entanto, 0 que conseguiu 0 grupo de especialistas, foi apenas alteracbes na matriz
curricular do curso o que acabou, por sobrecarregar este e fragmentar ainda mais a
formacéo deste profissional, deixando-0 novamente na expectativa de uma defini¢do sobre
sua concepcao e sobre seu papel no campo do ensino. Dado esse fato o impasse perdurou

até o VII encontro que aconteceu em 1994,

Brzezinski (1996) afirma que, neste mesmo ano foi realizada uma pesquisa em
quarenta cursos das universidades publicas, essa pesquisa revelou que em 65% dessas
instituicdes adotaram a formacdo do pedagogo apenas como docente das séries iniciais do

ensino fundamental.

Apesar de as habilitagdes terem sido foco de criticas de um grupo que
desejava elimina-las até mesmo no nivel de p6s-graduacao, 0s sucessivos
momentos de inseguranca causados pela falta de pesquisas que
permitissem elimina-las fizeram com que elas permanecem como uma
das tendéncias nas reformulagdes. Nos dias atuais, entre as universidades
pesquisadas 65% formam o supervisor escolar, 60% o orientador
educacional, 52,5%, o administrador escolar e 5%, o inspetor escolar.
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Existe, ainda, a tendéncia de formar o pedagogo polivalente, a exemplo
do que se previu o curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade
Catdlica de Goias com a habilitacdo em Pedagogia escolar. No entanto,
do universo pesquisa do em 1994, somente duas formam esse pedagogo.
(BRZEZINSKI, 1996, p.226).

Dos quarenta cursos pesquisados, ainda existiam duas universidades que
optaram por formar o pedagogo especialista sem a exigéncia da formacéo inicial para o
magistério, portanto esses profissionais seriam gestores antes de serem professores. Essas
instituicBes se encaixam na visao de Libaneo, que defende a formacdo de especialistas no
Curso de Pedagogia, justificando, ainda, que o foco de atuacdo e as realidades com que
lidam embora se unifiquem em torno das questdes do ensino, sdo diferenciados, o que
justifica a necessidade de concepcdes de profissionais da educacdo ndo diretamente

docentes.

Libaneo (2002) ainda vai além ao mencionar que o campo de atuacdo do
pedagogo é muito vasto, embora sua funcdo esteja diretamente ligada ao ensino. E
necessario que a formacdo deste profissional ndo seja diretamente ligada a docéncia, pois
as funcbes de direcdo, supervisdo e orientacdo educacional sdo tarefas complexas e exigem
uma fundamentacdo tedrica mais ampla, demandam também, habilidades e conhecimentos
especializados, por isso, 0 Curso de Pedagogia deve ser aquele que forma o profissional
para atuar sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade, orientando toda

a acdo educativa em busca da formagdo humana atraves da pratica social.

Brzezinski (2000) rebate a argumentacdo de Libaneo, pois do ponto de vista
desta autora, a formacdo do pedagogo especialista no Curso de Pedagogia confere a ele
uma base tedrica de métodos e técnicas fragmentadoras da funcdo do educador. E ainda
afirma que o Curso de Pedagogia pode até formar o pedagogo especialista, contudo sua

formacédo inicial deve dota-lo de uma base sélida de conhecimentos que o capacite para o
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desempenho das tarefas docentes, pois s6 assim, o especialista tera condicGes de
desenvolver um trabalho coletivo na escola. Sem essa base comum voltada para a docéncia
0 especialista sera apenas um técnico em educacdo, conhecera as leis, 0s regimentos do
ensino, mas ele ndo tera aportes praticos da experiéncia em sala de aula, 0 que tornara seu
trabalho apenas voltado para as questdes burocraticas em relacdo a escola e ao ensino de

modo geral.

Embora concorde que a formagdo docente deva estar ligada a prética social,
pois a funcdo da escola extrapola os muros escolares, ainda assim a formagéo docente
necessita de uma base comum, pois esta concepcdo defendida pela ANFOPE e demais
entidades que discutem o assunto torna-se fundamental para que os profissionais da
educacdo tenham uma formagdo contextualizada na acdo docente. Pois, de acordo com a
ANFOPE, a base comum nacional proporcionara a todas as licenciaturas o mesmo alicerce,
ancorada na formacao voltada para a docéncia, isso retiraria a fragmentacao existente entre
os cursos de licenciatura e o Curso de Pedagogia que também disponibiliza a formacéo do

especialista, visto que nesta otica, todos sdo educadores.

Desta forma, as analises do préximo capitulo serdo embasadas na concepc¢éo de
formacdo admitida pela ANFOPE, por compreender que esta estd de acordo com as
exigéncias pretendidas para o Curso de Pedagogia e por entender que somente a formacéo
voltada para a docéncia, calcada em uma base solida, como defendida pela entidade
possibilitara ao pedagogo, seja ele, professor ou bacharel, condi¢gdes de uma qualificacdo
inicial com os contetdos possiveis para exercer sua funcdo de educador, e assim acabar

com a dicotomia entre licenciatura e bacharelado.

Em meados da década de 1990, com a discussdo em trono da promulgacao da

LDB (9394/96) e da nova concepcdo de formacao, alicergada na visdo de competéncias e
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nas politicas neoliberais como visto nas se¢des anteriores, 0s debates sobre a formacéo de
professores se acentuam, levando a ANFOPE e as demais entidades a debaterem com mais
veeméncia as politicas de formacéo das diversas licenciaturas. Desta feita, para avancar nas
discussdes, no ano de 1994, foi realizado pela ANFOPE um encontro nacional na cidade de
Niterdi. O encontro teve como principios norteadores: Os aspectos da conjuntura nacional e
internacional, crise e transformacdo; base comum nacional; politica global de formacdo dos
profissionais da educacdo; contexto atual e politicas educacionais, agéncias e instituicoes
formadoras; questdes especificas da Escola Normal e formacdo inicial, formag&o continuada e

condi¢des de trabalho.

Esses eixos norteadores, como pode ser observado, tratavam ndo sé da politica
educacional, mas, também da crise do sistema de ensino e das novas exigéncias impostas
pelos érgdos internacionais e pelas politicas neoliberais. Segundo o documento final do

encontro (1994, p.6):

(...) enfrentar a questdo educacional é crucial, pois, nesta conjuntura, o
conhecimento a ser proporcionado pela escola vai se constituindo, cada
vez mais, na moeda forte. Do ponto de vista do capital, a escola é
necessaria para a formacdo deste novo trabalhador e para o processo de
acumulacdo. Da oOtica do trabalho, entretanto, esta qualificacdo tera que
necessariamente, ser direcionada para um projeto de sociedade que
prioriza a formacdo da cidadania e que devera se alinhar e buscar reforco
nos movimentos sociais. No quadro atual, a educagdo tal como concebida
pelo movimento dos educadores, ndo tem lugar prioritario nas politicas
governamentais, 0 que se evidencia nos problemas crénicos que 0s
sistemas de ensino apresentam. Entre outros, se destacam a crise em que
vive mergulhado o ensino, com perda crescente da qualidade e com os
profissionais de educagdo sofrendo pela auséncia de uma politica de
qualificacdo conseqiiente e com salérios aviltados. No entanto com a
ofensiva neoliberal em curso, introduz-se no campo educacional a
concepcgéo de "qualidade total”, como a chave para resolver os problemas
educacionais, através da melhoria dos processos gerenciais € a "satisfacdo
do cliente". As questbes politicas e sociais sdo reduzidas a meras questdes
técnicas que podem ser resolvidas com mudancas curriculares e de
métodos de ensino. Assiste-se, apds um longo periodo de descaso com a
educacdo publica, o MEC, sob a pressdo de agéncias internacionais,
implementar uma politica educacional que incorpora o conceito de
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qualidade articulado ao de produtividade, originarios, ambos, da area
empresarial.

Nota-se, portanto que nesses dez anos da ANFOPE, as discussfes giraram em
torno ndo sé das politicas educacionais, pois 0 movimento entende que a formacdo de
professores também faz parte de uma problematica mais ampla gue envolve a conjuntura
politica, econdmica e social que vem nas Ultimas décadas “esmagando a grande maioria da
populacdo relegando-a a uma situacdo de exploracdo e miséria. (ANFOPE, Documento
Final 1994, p.9)”. E nesse contexto que entra a problematica sobre a formacdo de
professores enfatizada pela ANFOPE. Essa entidade tem refutado as imposi¢6es das novas
politicas educacionais implementadas na década de 1990, pois para ela, essas prescri¢cdes
tém causado um retrocesso em relacdo a formacao de professores, relegando-os a um saber
instrumental, e técnico-burocraticos, que reforcam o tecnicismo da educagdo rebatido
desde de 1970. Portanto, para que haja uma reversao deste quadro degradante do sistema
educacional e formacdo de professores o Documento final da ANFOPE (p. 9 e 16) salienta

que :

A transformacédo do sistema educacional exige e supde sua articulacdo
com a propria mudanca estrutural da sociedade em busca de condigdes de
vida justas, democréaticas e igualitarias para as classes populares. Ter
presente estas amarras mais amplas é fundamental para estar o debate na
formacdo do educador concentre-se apenas questdes técnicas. Esta etapa
ja foi vencida ha muito tempo pelo movimento. A valorizacdo dos
profissionais da educacao, decorréncia da valorizagdo social da educacéo,
é fator extremamente importante para viabilizar o compromisso com a
qualidade de ensino. O debate acerca da formacgdo do educador se torna
cada vez mais de fundamental relevancia no processo de conquista da
democratizacdo da sociedade brasileira. Neste processo, forcas sociais e
politicas entram em confronto em torno dos paradigmas que norteiam, de
um lado, a perspectiva neoliberalizante que representa a recomposic¢éo de
mecanismos fortalecedores do modelo capitalista de producdo, baseado
na exclusdo e na seletividade social e, de outro, aquela perspectiva
comprometida com a constru¢do de uma nova ordem social que
possibilite a producdo e a reproducdo da existéncia material e simbdlica
da existéncia humana, assegurando-lhe suas liberdades fundamentais,
num processo de construcdo coletiva da cidadania.
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Desta forma o documento ressalta que a base comum e uma politica global de
formacdo torna -se essencial no combate as politicas voltadas para o tecnicismo que vém
fundamentando a formagdo de educadores no Brasil. Para a ANFOPE, insistir nessa
proposta consiste em ampliar o compromisso politico e a consciéncia critica do educador,
devendo este estar embasado no aprofundamento dos conhecimentos filosofico,
socioldgico, psicoldgico e politico, que devem estar presentes em todos os cursos de
licenciaturas. Portanto, o VIII encontro nacional realizado no ano de 1996 na cidade de
Belo Horizonte, seguiu a mesma logica, reafirmando, contudo o conceito de base comum,

como explicitado no documento final do encontro (ANFOPE, 1996, p.18).

E significativo reafirmar que, do ponto de vista politico, a ANFOPE
propde-se a assumir a base comum nacional como instrumento de luta
contra a degradacdo da profissdo, a favor do reconhecimento do valor
social dos profissionais da educacdo no contexto brasileiro, aliada a
outros movimentos em defesa das condi¢cGes materiais de trabalho. Sendo
uma concepcdo critica que permeia os curriculos de formacdo do
educador, a base comum nacional requer para sua materializacdo a
construcdo de uma politica, no &ambito institucional, vinculada
organicamente aos Sistemas Publico de Ensino bem como a uma Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais de Educacdo, que
necessariamente deverd ser incluida no Plano Nacional da Educacdo
(ANFOPE, 1996, p.18).

Ainda no ano de 1996, o Conselho Nacional de Educacdo, ap6s 15 anos de
auséncia de politicas de formacdo de professores, retoma as discussdes e se propde
elaborar as diretrizes curriculares para a formacdo de professores. Neste contexto a
ANFOPE é convidada pelo MEC/SESU para produzir um documento norteador para as
Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciatura, e aproveitando o ensejo a referida
associacdo levanta o debate também sobre as diretrizes do Curso de Pedagogia, embora
esse assunto ja tivesse sido abordado no VII encontro Nacional da ANFOPE, realizado em

1994,
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No entanto, esta proposta foi negada sob o argumento que o Curso de
Pedagogia ndo podia entrar no grupo de trabalho das licenciaturas, porque para eles,
licenciaturas compreendiam, somente o0s cursos que formam os professores para atuar no
ensino de 5% a 82 série e ensino médio. Desta forma, o impasse causado por tal discordancia

levou a ANFOPE a julgar as implicagdes que esta postura causaria ao Curso de Pedagogia:

(...) inviabilizar o cumprimento das diretrizes para a Pedagogia,
adequando-as as inten¢des iniciais dos colegas de torna-lo um curso
exclusivamente de bacharelado ( Pedagogia strictu sensu) para formar os
especialistas e o cientista da educacdo separado da pratica, da docéncia,
do trabalho pedagogico (ANFOPE, 1999, p.5).

Mesmo assim, a ANFOPE insistiu em reafirmar as posi¢fes defendidas desde
1983, alegando que as discussfes tanto das licenciaturas, como da Pedagogia deviam estar
associadas. Pois fazem parte do mesmo l6cus de formacdo, a dos profissionais da
educacdo, e a justificativa do GT ia contra os anseios defendidos pela associacdo. Sendo
assim, a ANFOPE seguiu com o objetivo de superar a dicotomia entre os bacharelados e as
licenciaturas e entre as licenciaturas e a Pedagogia e dentro da prépria Pedagogia a

fragmentacdo deixada pelas habilitacdes.

No ano de 1998, na cidade de Campinas-SP, a ANFOPE realizou o seu IX
encontro nacional. Nesse encontro, a entidade afirma a universidade como espaco
privilegiado da formacdo de professores. Nessa época estava em curso a discussdo sobre a
criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, que como visto no decorrer do trabalho
afastava esta formacdo das universidades. Assim 0 movimento avancou em relacdo a esta
proposta, no momento que lancou a idéia de escola Unica para a formagéo de professores.
A base desta proposta estava pautada em manter a docéncia articulada aos conhecimentos
de area especifica, as questdes pedagdgicas e a realidade social. Reafirmando, contudo, a

universidade, Faculdade/Centro de Educacdo como espaco essencial para a formacao do
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educador, como explicitado no documento final do 1X Encontro Nacional (ANFOPE,

1998,p.21):

A ANFOPE tem alertado sistematicamente para as consequéncias das
politicas atuais no campo da formacdo, em todos os foruns e espagos dos
quais participa. Tem defendido intransigentemente a necessidade dos
orgdos oficiais, em particular o MEC e as Secretarias de Educacao,
definirem os principios basilares de uma politica educacional global que
contemple a formacao e profissionalizagcdo do magistério.

E 0 mesmo documento, na pagina 14, ainda afirma que:

Com o aparecimento em cena dos Institutos Superiores de Educacdo que
apresentam-se como uma rede paralela as Faculdades e Centros de
Educacdo, as discussGes sobre as estruturas atuais das instancias e
agéncias de formacéo, ganham atualidade. Tentamos recuperar, aqui, 0
caminho da ANFOPE na construcdo da base comum nacional e dos
principios orientadores do movimento no campo da formagdo dos
profissionais da educacdo. A producgdo de alternativas as formas atuais
dos cursos de formacdo tem sido uma constante no interior de varias IES
gue assumem a trajetéria do movimento como o eixo condutor de suas
idéias e praticas.

As politicas educacionais implementadas nas ultimas décadas estdo na
contramao da luta histérica da ANFOPE, pois, para a entidade a constituicdo dos
profissionais da educacdo devia observar os seguintes aspectos: solida formacéo tedrica e
interdisciplinar; unidade entre teoria e préatica; gestdo democratica contra gestdo autoritaria,;
compromisso social e ético; trabalho coletivo entre discentes e docentes e a articulacéo

entre a formacé&o inicial e a continuada.

Portanto, para reafirmar as idéias expostas acima a ANFOPE em parceria com
0 Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Publicas
(FORUMDIR) organizou o Il Seminario Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacao, realizado em Brasilia no més de julho de 1999. Nesse evento as entidades
submeteram suas criticas em relacdo as politicas de formacdo dos profissionais da

educacdo, reforcando alguns aspectos que as politicas educacionais ndo estavam
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contemplando e que 0s movimento considera como indispensaveis para essa formacéo. Séo

eles:
. Compromisso com a investigacéo e a pesquisa;
. Formacao dos profissionais da educacdo em graduacéo plena;
e Apoiar com vigor, as diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia;

e  Criar dentro das universidades redes de formacdo e centros de referencia
com o objetivo, de divulgar e socializar experiéncias bem sucedidas de

formacdo inicial e continuada.

No ano de 2000, a discussao sobre as diretrizes do Curso de Pedagogia estava
na pauta de varias entidades. Desta feita ANFOPE aproveitou no X Encontro Nacional
realizado em Brasilia para reafirmar a construcdo e formulacdo de propostas unitarias e
articuladas para a formacéo de professores, que por vez acabaria com a separacdo entre a
formacéo no Curso de Pedagogia e as demais licenciaturas. Também levantou a bandeira
contra os projetos conservadores, buscando a consciéncia critica dos educadores pela
superacdo do modelo capitalismo na educacdo, com o objetivo de reverter o rumo das
politicas educacionais implementadas pelo governo. Nesse encontro foram debatidas as

seguintes questdes em relacdo a formacéo do educador:

e Os contetdos da formacao;
e A organizacgdo institucional e curricular;
e A organizagdo curricular dos cursos de formacao;

e A duragéo dos cursos;
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e O papel das faculdades/centros de educacao;

e As condigdes institucionais;

Desse X Encontro Nacional originaram-se dois boletins no ano de 2001, um
em maio e outro em dezembro. O de maio versava sobre o provao do Curso de Pedagogia e
0 de dezembro denominado “Diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores da educacdo bésica/regulamentacdo da profissdo do pedagogo: debate que
retorna”. Esses dois boletins buscaram avancar nas discussdes sobre o provao do Curso de
Pedagogia e as diretrizes curriculares. No primeiro respectivamente a ANFOPE em
conjunto com o0 FURUMDIR debatiam sobre a aplicacdo do provdo, mencionando que era
arbitrario a maneira do MEC avaliar o desempenho dos alunos, e ainda denunciava que o
provao tinha se constituido para a rede privada de ensino superior privada um estratégico
mercado bilionario. Pois, “os resultados positivos no Provao sdo usados como estratégia de
marketing e como forma de atragdo de novos estudantes (clientes?)” (ANFOPE,

2001,p.05).

No boletim de dezembro a ANFOPE, junto com a ANPEd, ANPAE, CNTE,
FORGRAD, e FORUMDIR reafirmam que a base do Curso de Pedagogia era a docéncia, e
que o curso devia apresentar carga horaria de 200 dias letivos, com duragdo de 4 anos e
com um total de 3.200 horas, rebatendo portanto a proposta de elaborada pelo Conselho

Nacional de Educacdo. Também mencionava que as areas de atuacdo profissional do

pedagogo eram:

Docéncia na educacéo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental
(escolarizagdo de criancas; educacdo especial; jovens e adultos; educagdo
indigena) e nas disciplinas pedagdgicas para a formacdo de professores;
organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares e
ndo-escolares; producdo e difusdo do conhecimento cientifico e
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tecnoldgico do campo educacional; areas emergentes do campo
educacional (ANFOPE, 2001, p. 17).

Assim, os demais encontros da ANFOPE® aprofundaram e ampliaram as
discuss@es sobre a dicotomia nos cursos de Pedagogia, buscando superar as fragmentacdes
deixadas pelas habilitacdes, fruto ainda do periodo militar. A Associa¢do seguiu com 0
projeto que tentava superar os desafios de uma ampla reconstrucdo da escola e da

sociedade:

A formacéo de professores é um desafio que tem a ver com o futuro da
educacdo basica, estd por sua vez, intimamente vinculada com o futuro de
nosso povo a formacdo de nossas criangas, jovens e adultos. No entanto,
as perspectivas de que essa formacdo se faca em bases teoricamente
s6lida e fundada nos principios de uma formacdo de qualidade e
relevancia social sdo cada vez mais remotas, se ndao conseguirmos
reverter o rumo das politicas educacionais implementadas (ANFOPE,
2000, p.8 in ANFOPE, 2002, p.12).

O movimento questionava também a falta de orcamento destinado a educacéo

publica destacando a consequiente fragilizacdo da formacao dos professores:

A reducdo dos recursos publicos para a educagdo publica, 0 processo de
asfixia a que as universidades publicas estdo sendo sujeitas, a tragica
realidade da escola publica exposta no documento “Retrato da escola”
elaborado pelo CNTE, vao evidenciando a impossibilidade de resolucéo
desses problemas nos marcos das relagdes sociais vigentes. A consciéncia
dessa situacdo por parte dos educadores exige o0 desvelamento dos reais
fundamentos das propostas de formacdo de professores em curso no
nosso pais. Assumir com radicalidade as propostas de profissionalizacdo
do magistério, dando-lhes o contelido que o movimento dos educadores
vem construindo ao longo de sua historia, parece ser o desafio atual
(ANFOPE, 2000, p.8 apud, ANFOPE, 2002, p.12).

%0 Boletim da ANFOPE.(Provo, Diretrizes) VI Seminério Nacional. Ano VII n° 14- Maio de 2001

Boletim da ANFOPE (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo
Basica/ regulamentacéo da profissdo do pedagogo: debate que retorna). Ano VII n® 15 — Dezembro de 2001
Boletim da ANFOPE. (2004 — 21 anos de luta em defesa de uma politica nacional global de formacéo dos
profissionais da educacgdo). Ano XII n° 11. Julho de 2004.

ANFOPE. Documento final do XII Encontro Nacional (Politicas publicas de formacdo dos profissionais da
educacdo: desafios para as instituigdes de ensino superior). Brasilia — Distrito Federal, 11 a 13 de agosto de
2004.



91

Silva (2003) menciona que a proposta de diretrizes curriculares nacionais para
os cursos de formacdo dos profissionais da educagdo, encaminhada pela ANFOPE ao
Conselho Nacional de educacéo representou um salto qualitativo no que se refere as bases
de formacdo deste profissional. Tal proposta além de suprir a necessidade de um projeto
global de formacdo, também atendia as orientacbes da nova LDB. Desta maneira, a
ANFOPE vem ao longo dos anos ressaltando a importancia de uma formacdo ampla para
os educadores, concepgdo esta que ndo se encontra nos documentos elaborados para as
politicas que visam a formacdo de professores. Assim, segundo documento final do IX

encontro, a entidade afirma que:

E importante reafirmar que a luta pela reformulacdo dos cursos de
formacdo do educador é uma luta constante, continua, que ndo tem prazo
para terminar. Ela insere-se no movimento mais amplo dos educadores
brasileiros, que por sua vez insere-se no movimento dos trabalhadores em
geral, pela construgdo de uma nova sociedade mais justa, democratica e
igualitaria (ANFOPE, 1998, p.8)

Os encontros realizados foram bastante produtivos, a medida que contribuiram
para a discussdo sobre a definicdo da formacao inicial no oferecida pelos Cursos de
Pedagogia e nas demais licenciaturas. Portanto, percebe-se que a ANFOPE junto a outras
instituicGes, por meio de seu discurso ideoldgico vem assumindo seu papel na sociedade
em defesa da formacéo do pedagogo e demais profissionais da educacdo, voltado para a
configuracdo de um intelectual acima de tudo critico e que possa contribuir na melhoria
dos conhecimentos de seus educandos, tornando-o0s pessoas capazes de criticar livremente
0 sistema social vigente, buscando condi¢bes de trabalho e vida satisfatorios e néo

aceitando, portanto a perpetuacédo das injusticas sociais.
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Com efeito, o papel politico e a luta historica da ANFOPE pela formacéo de
professores sdo muito importantes, de modo que algumas de suas reivindicagdes foram
incorporadas pela Comisséo Bicameral®! em 2005 no Parecer®? 05/2005 do CNE/CP, que
aprova as diretrizes curriculares nacionais para o Curso de Pedagogia e formacdo de
professores®. Por exemplo, o documento estabelece que o curso de graduacdo em
Pedagogia deva ter carga horéria de, no minimo, 3.200 horas, sendo pelo menos 300 horas

dedicadas ao estagio supervisionado em educacao infantil.

Embora alguns pesquisadores da area sejam contrarios as idéias da base
comum defendida pela ANFOPE, torna-se mister destacar que desde o primeiro Encontro
Nacional a ANFOPE, em parceria com outras instituicdes, alcangou varias vitorias em
relacdo a formacdo dos profissionais da educacdo, principalmente no que se refere a
formagéo inicial do pedagogo, a partir do momento em que trouxe para esta formacao a
docéncia como referéncia de sua formacgdo inicial. No entanto, ainda s&o0 muitos os
desafios a serem enfrentados para que haja uma soélida formagdo dos profissionais da

educacao e para a valorizacao social do magistério.

Diante do exposto, pode-se inferir que ap6s 15 anos de auséncia de politicas
educacionais voltadas para a formagdo docente, com a entrada de Fernando Henrique
Cardoso, no ano de 1995, a politica de formacdo de professores passou a ter um papel

categdrico na organizacdo da educacgdo brasileira, no sentido de elaboracdo de politicas

31 Constituida por integrantes das cmaras de Educacdo Superior e Bésica, do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE)

%2 Homologada sob o Parecer CNE/CP de n° 3 de 10/04/2006.
% As diretrizes se aplicam também & formac&o inicial e continuada dos docentes que aturam na educag&o
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, assim como nos cursos do ensino médio de modalidade

normal, e de educacéo profissional. Além de atingir as areas de servigos, apoio escolar e outras que envolvam
conhecimentos pedagogicos.
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para essa area. Ela colocou o professor como eixo central da reformas educacionais,
apregoando a este profissional, a responsabilidade pelo desempenho da educacéo em geral.
No entanto, as politicas educacionais de sua gestdo estavam impregnadas pelo discurso
neoliberal e pelos ditames dos organismos internacionais, 0 que por sua vez versam uma
proposta de formacdo mais rapida e barata, que esta distante do que esperam as entidades

organizadas em prol da formacéo de professores no Brasil.

Assim, as politicas educacionais desta década, por meio dos mecanismos de
coercédo, avaliam a cada dia mais o trabalho do professor. No entanto, sem propiciar
condicBes de uma solida formacdo e de carreira e salarios dignos. Nota-se que essas
politicas estavam impregnadas pelo discurso da qualidade, entretanto, prega-se a qualidade
e objetiva-se a quantidade, como uma forma imediatista de obter dados quantitativos para
atender as exigéncias da sociedade globalizada. E justamente contra estas propostas de
formacdo, que transformam o professor em técnico-pratico, que as entidades de classes
reagem e debatem, propondo um outro tipo de formag&o. Elas tém buscado alcancar
melhores condicbes de formacdo, melhores salarios e condi¢des de trabalho, em prol de
uma educagdo publica realmente democratizada, e que seja realmente eficiente e contribua

para o desenvolvimento da cidadania.

Desta forma, torna-se importante verificar no préximo capitulo, como estas
politicas de formacédo de professores vém repercutindo no Estado do Mato Grosso do Sul,
na organizagdo dos cursos de Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMS) e Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB), a fim de analisar quais as

implicacOes dessas politicas de formacéo de professores no curriculo formal de tais cursos.



CAPITULO 3: AFORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO NA UCDB E
UFMS -1995 -2004.

Partindo do pressuposto que a formacdo inicial académica, vai fornecer
embasamento para a futura profissdo, podemos salientar que as profissdes sdo formas dos
homens realizarem juntos seus projetos individuais de vida e trabalho. E nessa relacio
profissional, que os seres humanos ampliam suas trajetorias pessoais e constroem sua
trajetdria profissional. Segundo Marques (2006, p.50) sobre a formacdo do profissional da
educacdo, a profissdo ndo ¢é apenas uma atividade ocupacional de individuos, mas sim, um
compromisso social solidario que esta inserido na esfera politica da sociedade ampla e

exigente de qualificacao (...).

O mesmo autor (p.52) lembra que:

A profissdo, em sua qualidade de esfera cultural de valores, exige que o
potencial cognitivo-instrumental desenvolvido pelas ciéncias especificas
passe efetivamente a pratica comunicativa cotidiana dos profissionais
entre si e com os interlocutores de seus servigos, respeitando as
pretensdes de validez pratico-morais e pratico-estéticas. A comunicacdo
cultural é o operador das trocas sociais em que se configuram a profissao,
aquilo que torna concretamente possivel as relagdes sociais constitutivas
da profissdo como elemento da organizacéo concreta da vida social.
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Portanto, entende-se por formacéo inicial académica, neste estudo, a aquisi¢éo
de conhecimentos disciplinares que constituem a matriz curricular dos cursos de
Pedagogia, e nesta 0s conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de aptidfes para a

vida produtiva e para exercicio da funcéo do pedagogo.

Assim, este capitulo visa pontuar primeiramente como se deu a formacao de
professores em nivel superior no Estado de Mato Grosso do Sul e neste o avanco dos
cursos de Pedagogia nas ultimas décadas com vista a formacéo inicial. Posteriormente,
realizar-se-4 uma retrospectiva dos cursos de Pedagogia da UCDB e UFMS. E por fim,
serdo realizadas as andlises sobre a formacéo inicial que esta sendo oferecida nos cursos de
Pedagogia da UCDB e da UFMS no periodo de 1995 a 2004, visando atingir os objetivos
geral e especificos desta dissertacdo. Desta forma, o capitulo tem por objetivo analisar
como as politicas de formacdo de professores, implementadas na dltima década, tém
interferido na formacéo inicial do pedagogo, no que tange as alteragfes curriculares e as
habilitagdes deste curso, buscando levantar que implicagcbes que essas alteracfes tem

trazido a sua formac&o inicial.

Para a realizacdo das analises, 0s componentes da matriz curricular, ou seja, as

disciplinas, foram divididas em trés nlcleos:

A - formacdo béasica: compbe-se das disciplinas relativas a fundamentacdo
tedrica, ou melhor dizendo, as disciplinas que dardo fundamentos a formacao inicial. Elas
abrangem os fundamentos legais, socioldgicos, psicoldgicos, historicos, filosoficos,

didatico-pedagdgicos e tecnoldgicos.

B - formacdo pratica, ou disciplinas relativas a agdo concreta do professor:

corresponde as disciplinas que compdem as praticas de ensino, conteidos e metodologias
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das diversas areas do ensino fundamental, os estagios supervisionados e as disciplinas que
respaldardo as fun¢des de técnico em educacdo, como € o caso do curso de bacharelado da

UCDB.

C - formacdo complementar: disciplinas oferecidas pela instituigdo para dar um
complemento especial a formacdo inicial, e em alguns casos, essa formagéo se apresenta
conforme as concepcles filosoficas e hegemonicas derivadas dos diversos contextos

historicos que compde a instituicao.

No entanto, para abordar o periodo de anélises desta dissertacdo, que
compreende os anos de 1995 a 2004, tornou-se necessario realizar um breve levantamento
historico sobre a formacdo de professores em nivel superior no Estado de Mato Grosso do
Sul e como se deu a formacéo inicial nos Cursos de Pedagogia da UCDB e UFMS, nas
fases anteriores ao periodo de analise, como forma de apurar a evolugdo deste curso no
Estado de Mato Grosso do Sul Em especial na cidade de Campo grande e assim, respaldar

as analises que seguirdo nas se¢des seguintes.

3.1. A FORMACAO DE PROFESSORES EM NIVEL SUPERIOR NO ESTADO
DE MATO GROSSO DO SUL: O AVANCO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA.

Como pode ser observado nos capitulos anteriores, a questdo sobre a formacgéo
de professores no Brasil, foi e tem sido muito debatida, principalmente no que diz respeito
ao preparo dos docentes para as quatro primeiras séries do ensino fundamental, devido as
precérias condi¢bes de formacdo, pois segundo Romanelli (1987), no século IX haviam
somente 10 escolas de formacao de professores em nivel médio no Brasil, essas escolas, ho
entanto, ndo eram fundadas em diretrizes estabelecidas pelo Governo Federal, ficando,
assim, a organizacdo pedagogica a critério de cada Estado da Federagdo. No Estado de

Mato Grosso do Sul essas questdes ndo sdo diferentes, pois essa formagdo comecgou de
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forma tardia, somente no ano de 1931, essa demora ocorreu por falta de instituicdes

formadoras e docentes qualificados, causando lacunas nesse campo de formagéo.

Rocha (2005) menciona que em Campo Grande, sul do antigo Estado de Mato
Grosso, ndo havia até 1930 nenhuma escola de formacdo de professores. A primeira escola
a oferecer esse tipo de qualificacdo foi a escola Joaquim Murtinho, criada pelo governador
Pedro Celestino no ano de 1931. No entanto, a mesma funcionou por menos de dez anos
sendo, fechada no ano de 1940, pelo governador Jalio Strubing. Nesta época o Estado de
Mato Grosso contava apenas com duas escolas normais uma em Cuiaba e outra em Campo

Grande.

Malheiros (2000) em texto sobre a historia e formacéo de professores em Mato
Grosso do Sul, ressalta que no ano de 1947 a escola Joaquim Murtinho foi reaberta em
Campo Grande por meio do Decreto n © 834, esse Decreto no seu Art. 3 estabelecia as
normas e funcionamento da Escola Normal em consonancia com Reforma Capanema® que

subdivida o ensino normal em dois ciclos. Romanelli (1987, p. 164), explica que:

Como cursos de 1° ciclo, passava a funcionar o curso de formacdo de
regentes do ensino primario, com duragdo de 4 anos, que funcionaria em
escolas com o nome de Escolas Normais Regionais. Como cursos de 2°
ciclo, continuavam a existir os cursos de formacdo de professore
primério, com duracdo de 3 anos, que funcionavam em estabelecimentos
chamados de Escolas Normais.

Porém, Kruki (2005), analisa os reflexos das politicas educacionais nos cursos

modulares, ressalta que essa Lei Organica do Ensino Normal, no que diz respeito a

% Lei Organica do ensino Normal (Decreto n° 8.530, de 2 de Janeiro de 1946). Segundo Romanelli (1987,
p.163), essa Lei centralizou as diretrizes, embora consagrasse a descentralizagdo admistrativa do ensino, e
fixou as normas para a implementagdo desse ramo do ensino em todo territorio nacional. O Decreto 8.530 de
2 de Janeiro de 1946 que a instituia, oficializou como finalidade do ensino normal, o seguinte: 1)-Promover a
formacdo do pessoal docente necessario as Escolas Primarias; 2)- Habilitar admistradores escolares
destinados as mesmas escolas; 3)- Desenvolver e propagar 0s conhecimentos e técnicas relativas a educagdo
da infancia.
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regularizacdo dos professores que se encontravam trabalhando, mas que ndo tinham a
respectiva habilitacdo, tornou-se bastante discriminatoria. Pois, em seu art. 21, limitava a
idade maxima de 25 anos para ingresso em qualquer dos dois cursos, tanto no de formacéo

de regentes do ensino primério, quanto no de formacéao de professores primarios.

Segundo a autora (p.21), “essa regra deixava de fora a maior parte dos
empregados no magistério que ainda nao tinham qualificacdo”, ja que a maioria tinha mais
de 25 anos de idade. Desta forma, a mencionada Lei, criada para regularizar a formacéo
dos professores, impedia de forma legal a qualificacdo de quem ainda ndo era formado

para o exercicio do magistério.

No entanto, com a promulgacdo da Lei n. © 5692/1971 o curso normal passou a
ter dois esquemas para a qualificacdo docente, um correspondia a formacao oferecida nos
cursos regulares e outro, também nos cursos regulares, porém acrescido de estudos

adicionais. A esse respeito, Romanelli (1987, p. 250), menciona que o0 esquema era assim:

1. Formagdo de nivel de 2° grau, com duracdo de 3 anos, destinados a
formar professores polivalentes das quatro primeiras séries do 1° grau,
portanto, destinado a lecionar as matérias do nlcleo comum. 2. Formagéo
de nivel de 2° grau, com 1 ano de estudos adicionais, destinados a formar
professores polivalentes, com alguma especializacdo para uma das areas
de estudos, apto, portanto, a lecionar até a 6° série do 1° grau. 3.
Formacdo superior em licenciatura curta, destinada a preparar o
professor para uma area de estudos e a torna-lo apto a lecionar em todo o
1° grau. 4 Formacdo superior em licenciatura curta mais estudos
adicionais, destinada a preparar o professor de uma area de estudos com
alguma especializagdo em uma disciplina dessa area, com aptiddo para
leciona até a 2° série do 2° grau. 5. Formagdo superior em licenciatura
plena, destinada a preparar o professor de disciplina, e, portanto, a torna-
lo apto para lecionar até a Gltima série do 2° grau.

Esse esquema de formacéo de professores implementado pela Lei 5696/1971
foi responsavel por transformar o curso de magistério em um curso completamente técnico,
passando a denominar-se a partir de entdo Habilitacdo Especifica para o Magistério de 1°

com a sigla (HEM). Kruki (2005, p.21), a esse respeito salienta que:
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O caréater tecnicista dado a educacdo através desta Lei acabou por
provocar o esvaziamento de procura pela profissdo de professor. A
precariedade da formagdo que os professores recebiam, aliada ao antigo
desprestigio social que acometia a classe, provocou, inclusive, o
fechamento de salas de aulas em especial as do periodo noturno.

Porém, esta era a Unica opcao de formacdo de professores na cidade de Campo
Grande, pois até o ano de 1962, tanto nesta cidade como toda a regido sul do Estado néo
havia nenhuma instituicdo de nivel superior para a qualificacdo de professores, obrigando
0s mesmos a freglientarem 0s cursos normais ou entdo irem para os Estados vizinhos em

busca de formacéo universitaria.

Bittar (2001) ao analisar as “politicas de educacdo superior em Mato Grosso do
Sul e a formacao de professores, suas origens e perspectivas”, menciona que nos anos de
1950 os padres Salesianos tentaram implantar uma faculdade na cidade de Campo Grande,
porém a autora ressalta que nesse periodo o Estado ainda era marcado pelas disputas entre
o Sul e o Norte do Estado. Rivalidades estas, que influenciavam tanto as relaces sociais

como as econdmicas das duas regides e entre essas a educacdo que era ministrada.

Foram vérias as tentativas empreendidas desde o comeco de 1950 até 1961,
quando o Sul do Estado, mais especificamente a cidade de Campo Grande, conseguiu
permissao para pér em funcionamento a primeira faculdade de formacéo de professores da
regido. Desta forma, no ano de 1961 o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) autorizou
a criacdo da Faculdade Dom Aquino de Filosofia e Letras — FADAFI, que passou a
funcionar em 1962 com os Curso de Pedagogia e letras®™. No entanto, o Estado de Mato

Grosso ainda ndo contava com nenhuma universidade puablica. Bittar (2001) ainda

% A respeito da criagdo da FADAFI e do Curso de Pedagogia discutiremos no tépico a seguir.
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menciona que no ano de 1964 o MEC fez um anuncio sobre a criagdo de uma universidade

publica no Estado de Mato Grosso, deste modo a autora explica que:

A lbgica politica era de que a sede da Universidade Federal de Mato
Grosso - UFMT deveria ser em Cuiaba, a capital do Estado. Porém,
Campo Grande via-se no direito e com capacidade de sedia-la por ser a
cidade que mais crescia e se desenvolvia, em nivel estadual. Campo
Grande, além do mais, fora condecorada como capital do ensino de Mato
Grosso em 1966, ano em que os salesianos fundaram a Faculdade de
Direito de Campo Grande. E, no ano de 1968, Campo Grande ja possuia
450 académicos de ensino superior, 300 dos quais eram estudantes das
faculdades salesianas. Prevaleceu o respeito do governo federal militar,
pela hierarquia, e Cuiaba ficou como sede da UFMT, em fins de 1969.
Contudo, o governador Pedro Pedrossian, que era sulista, criou
imediatamente a Universidade Estadual de Mato Grosso (atual
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul), em janeiro de 1970. Os
cuiabanos ficaram ouricados quando souberam que Campo Grande teve
sua universidade instalada um més antes da UFMT, em Cuiaba, se
tornando a primeira do estado a possuir uma universidade.

O ensino superior no Estado de Mato Grosso do Sul comecou pela abertura da
Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras (FADAFI) (1961), seguido pela
criacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (1970), Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal (UNIDERP) (1976) e do Centro
Universitario da Grande Dourados (UNIGRAN) (1976). Segundo dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o Estado possui até o ano de 2006

44 instituicdes de nivel superior, destas, 34 foram instaladas entre os anos de 1994 e 2002.

Os dados do INEP tambem revelaram que das 44 instituicbes superiores do
Estado, 28 oferecem o Curso de Pedagogia, a maioria destes cursos foram abertos entre 0s
anos de 1994 e 1999. Ja a cidade de Campo Grande possui 6 destes 28 cursos. Estes cursos
estdo distribuidos na Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido

Pantanal — UNIDERP, Centro Universitario de Campo Grande — UNAES, Instituto de
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informacdes coletadas do INEP é possivel notar que houve um elevado crescimento deste
curso no Estado. Assim, serd visto na se¢do seguinte como se deu a criagcdo do Curso de

Pedagogia da FADAFI e como este vem desenvolvendo a formagéo inicial do pedagogo.

32. A FORMAQAO,INICIAL DO PEDAGOGO NA UCDB: DA FADAFI A
UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO (1961- 2004)

Como visto acima, até o ano de 1962 a regido sul do Estado de Mato Grosso
possuia poucos cursos de formacdo de professores em nivel médio e nenhum curso em
nivel superior, dificultando, portanto, a formacgdo destes profissionais, 0 que tornava
necessaria a criagdo de uma instituicdo de nivel superior na regido. No entanto, foram dez
anos de tentativa até a instalacdo da Faculdade Dom Aquino de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FADAFI). Deste modo, a FADAFI € criada por meio do Parecer CFE de n. ° 619 de 24 de
Outubro de 1961, tornando-se a primeira faculdade da regido Sul do Estado de Mato
Grosso, transformada em 1993, em Universidade Cat6lica Dom Bosco em Campo Grande
— MS. A faculdade surgiu em meio a efervescéncia do debate sobre a divisdo do Estado de
Mato Grosso e dos sintomas inicias de uma crise social no Brasil, que mais tarde resultaria
na ditadura militar. Segundo o documento de reestruturacdo do Curso de Pedagogia do ano

de 1993 (P. 1) :

O Brasil vivia um periodo em que o Sistema Parlamentarista estava em
vigor e o entdo presidente do Conselho de Ministros, Tancredo Neves,
concede autorizacdo para o funcionamento do Curso de Pedagogia
através do Decreto 217 de 24.11.1961.

O Curso de Pedagogia da FADAFI foi o primeiro destinado a formacéo de
educadores em nivel superior da regido sul do Estado. Teve seu funcionamento autorizado
em 1961, mas comegou a funcionar em 1962 com trinta e um alunos. Formava o

especialista em educacdo, durava quatro anos e tinha duas habilitacdes, administracéo
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escolar para o ensino primario e o ensino ginasial e supervisdo escolar para 0 ensino
primario e o ensino ginasial. A instituicdo veio para atender aos anseios da populacdo que
aspirava pelo acesso ao ensino superior, € nasceu para ser um centro irradiador da cultura
como menciona Almeida em sua dissertacdo de mestrado sobre a histéria da criacdo da

Universidade Cat6lica Dom Bosco:

A Faculdade nasceu com o propdsito de ser um centro irradiador da
cultura, além do seu compromisso com a formagcdo dos quadros
qualificados para o exercicio do magistério (...), (ALMEIDA,
1996,p.67).

Segundo o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia do ano de 2000,
a criacdo deste curso veio ao encontro dos anseios e das aspiracdes dos estudantes de
ensino médio que buscavam ingressar no ensino superior e dos professores do ensino
fundamental que ainda ndo possuiam qualificacdo superior para o exercicio de suas

fungdes enquanto docentes.

Em 1968, o Conselho Federal de Educagdo aprovou o reconhecimento da
FADAFI pelo Parecer CFE de n. © 689/1968. Desde sua implantacao até o inicio do ano de
1970, o Curso de Pedagogia foi regido pela Lei de n. © 4024/1961 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional) sob o Parecer CFE 251/1962. Esse parecer, no entanto, ndo
faz nenhuma referéncia sobre o campo de trabalho do pedagogo, deixa pouco claro o que
seria 0 "técnico de educagdo™ ou “especialista em educacdo”, mesmo assim, o Curso de
Pedagogia da FADAFI continua a formar o técnico ou especialista em educacdo. Desta
foram, o Curso de Pedagogia da FADAFI comega, como no resto do Brasil, sem uma

definicéo clara sobre a formagé&o inicial oferecida por ele.

Ainda em 1968, com a promulgacdo da Lei de n. ° 5540/1968, Reforma

Universitaria, instituida pelo regime militar vigente no pais, o curso diminuiu de quatro
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para trés anos, aumentando suas habilitacbes, passando agora, a formar aléem do
administrador escolar e do supervisor escolar, também o orientador escolar e o inspetor
escolar. Em 1969, diante da indefinicdo do curso, que se arrastava por todo o pais o
Conselho Federal de Educacdo estabeleceu o parecer CFE 252/1969, que acrescentava ao
curso a formacdo de professores para o ensino normal, passando a FADAFI também a
adotar essa habilitacdo, estendendo-se agora a formar o licenciado e o técnico num mesmo

diploma.

No entanto, essa nova mudanga no curso ndo o afetou, pois, nesta época
Campo Grande ja estava bem estruturada economicamente e socialmente, favorecendo,
portanto, o aumento de alunos e conseqiientemente o nimero de cursos de graduacéo® o
que colaborou para a FADAFI transformar-se em Faculdades Unidas Catolica de Mato
Grosso (FUCMAT). A uncdo dos cursos de graduacdo e a transformacdo das faculdades
isoladas em uma s6 unidade de ensino vieram para atender as necessidades da comunidade
e para acelerar o desenvolvimento regional que vinha acontecendo. Assim, no ano de 1975,
sob o CFE de n.° 1901/1975 nasceu a FUCMAT, porém, a instalagdo da FUCMAT néo
trouxe nenhuma novidade em relacdo a estrutura do Curso de Pedagogia, pois, este

continuava com as mesmas habilitagbes da FADAFI.

Em 1974, o governo federal estabeleceu a criagdo de novos Estados e
Territorios, por meio da Lei complementar de n°. 20, provocando uma nova esperanca pela

divisdo do Estado. Desta forma, em 1976 a liga sul-matrogrossense, que era presidida por

% Segundo o Projeto Politico Pedagdgico dos Cursos modulares da Universidade Catélica Dom Bosco ano de
2000, os novos cursos de graduacdo oferecidos pela FUCMAT seriam: Letras, Historia, Geografia, Ciéncias
(Biologia e Matematica), Filosofia, Psicologia, Direito e Servico Social.
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Paulo Coelho Machado forneceu ao governo federal, no governo do presidente Ernesto

Geisel, subsidios para a viabilizacdo do entdo sonhado novo Estado.

Foi neste cendrio que surgiram as Faculdades Unidas Catdlica de Mato Grosso
(FUCMAT), em meio a ebulicdo de um novo Estado que transformaria Campo Grande em
sua capital. Um ano mais tarde, especificamente em 11 de outubro de 1977, o presidente
Geisel assinava a criacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, sob a Lei complementar n °.

31 e nomeava Campo Grande sua capital.

Nesse contexto, o Curso de Pedagogia das Faculdades Unidas Catolicas de
Mato Grosso (FUCMAT) funcionava sob a égide da Lei 5440/1968 a reforma
universitaria, porém, permanecia com a mesma estrutura, mas, com uma grande
caracteristica, o de ser o primeiro Curso de Pedagogia do entdo recém criado Estado de
Mato Grosso do Sul. Apds a divisdo do Estado essa instituicdo ainda prevaleceu alguns
anos, s6 em 27 de outubro de 1993, transformou-se em Universidade Catdlica Dom Bosco

(UCDB).

Mesmo depois da transformacdo da FUCMAT em Universidade Catdlica Dom
Bosco, o Curso de Pedagogia permanece sem alteracOes até o ano de 1994, quando ja no
final deste ano, o curso foi reestruturado, passando a ter duragdo de quatro anos e
habilitacdo em magistério da Pré-escola e Séries Iniciais do ensino de 1° grau. Contudo, no
ano de 1999, visando adequar o curso a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB
9394/96), houve uma mudanca na nomenclatura e na concepcao da habilitacdo, que era em
magistério da pré-escola passou a ser nomeada de magistério da Educacéo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental, essa transformacao acarretou uma nova estrutura do curso,

alterando e incluindo novas disciplinas na matriz curricular.
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O Curso de Pedagogia da UCDB desde sua criacdo até a promulgacédo da LDB
9394/1996, passou por varias adequacdes, no entanto, o periodo que este curso mais sofreu
mudangas foi apos o ano de 1999, mais especificamente no ano de 2000, com a criagéo do
Curso Normal Superior, que dividiu o Curso de Pedagogia em licenciatura para as séries
iniciais (Pedagogia — Normal Superior) e bacharelado em administracdo e supervisao
escolar. O Curso Normal Superior, mesmo tendo outra nomenclatura, continuava sendo
chamado de pedagogia, denominando-se, portanto, Pedagogia-Normal superior, ou seja,
um novo curso para a formacgdo em licenciatura nas séries iniciais do ensino fundamental.
Entre essas, houve também outras alteracBes que serdo analisadas nas se¢Bes seguintes.
Cabe, portanto, verificar na proxima se¢do como se deu a abertura do Curso de Pedagogia

da UFMS e quais as alteracGes que este passou até a promulgacdo da LDB 9394/4996.

33. A UFMS E A TRAJETORIA DO CURSO DE PEDAGOGIA NO ESTADO
DE MATO GROSSO DO SUL

A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) teve sua teve seu
inicio em 1962, com a criacdo da Faculdade de Farmécia e Odontologia de Campo Grande.
No entanto suas origens estdo mais ligadas a instauracdo da Universidade Estadual de
Mato Grosso (UEMT), pela Lei Estadual n° 2.947, de 16.09.1969%, que tinha como
vocacao inicial, no interior do Estado a formacdo de professores em cursos de licenciatura
curta. Esta Universidade seria 0 embrido do ensino publico superior no Sul do entdo Estado

de Mato Grosso.

% Informagdes colhidas no site http: //www.siai.ufms.br/arquivos/arquivos/71_projeto.pdf (Acesso em
01/11/2006)
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No ano de 1967, Pedro Pedrossian®®, Governador do Estado de Mato Grosso
criou em Corumbaé o Instituto Superior de Pedagogia, € o Instituto de Ciéncias Humanas e
Letras na cidade de Trés Lagoas, ampliando desta forma, a rede publica estadual de ensino
superior. Em 16 de setembro de 1969, a Lei Estadual n°® 2.947, integrou os Institutos de
Campo Grande, Corumba e Trés Lagoas instituindo, portanto, a Universidade Estadual de
Mato Grosso — UEMT. No ano de 1970 foram criados os Centros Pedagdgicos de

Agquidauana e Dourados, e estes adicionados a UEMT.

Com a divisdo do Estado de Mato Grosso em onze de Outubro de 1977, a
UEMT foi federalizada pela Lei n° 6.674, de 5 de julho de 1979, com sede administrativa
no municipio de Campo Grande e foram criados mais quatro campi nos municipios de
Aquidauana, Corumba, Dourados, e Trés Lagoas, sendo ainda criados no ano de 2001 mais
dois campi: um no municipio de Coxim e outro no municipio de Paranaiba. Destes sete
campi, quatro ofereciam o Curso de Pedagogia, séo eles, os campi de Campo Grande,

Corumba Trés Lagoas e Aquidauana.

O primeiro campus da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)
antiga Universidade Estadual de Mato Grosso (UEMT) a disponibilizar o Curso de
Pedagogia na regido sul do Estado, foi o de Corumb& no ano de 1967 por meio da
Resolucdo COEPE/UFMS de n° de 27/12/1967%°. Esse curso entrou em funcionamento no
ano de 1968 e tinha como habilitacbes Administracdo escolar, Supervisdo Escolar e

Orientacdo Educacional. Sua duracdo inicialmente era de trés anos, alterando-se para

% pedro Pedrossian governou o Estado de Mato Grosso no periodo de 1966 a 1971, antes de o Estado ser
dividido.
% Informag@es colhidas a partir do site http//www.inep.gov.br/ (acesso em 02/10/2006)
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quatro anos desde o ano de 1994, com carga horaria de 2.618 horas, o diploma conferido

era o especialista em Educacdo conforme a Lei n 5440 de 1968.

No ano de 1994, a Portaria do MEC n° 1183 de 15/08/1994 autorizou a
abertura de outras duas habilitacdes: Magistério da Pré-escola, juntamente com Magistério
para as series iniciais do 1° grau e Magistério para as séries iniciais do 1° grau, em conjunto
com Magistério das matérias pedagdgicas do 2° grau. O diploma conferido passou entdo a
ser o de licenciado, assim a partir do ano de 1995 foram desativadas as habilitacdes

técnicas. O curso oferecia um total de 40 vagas anuais no periodo noturno.

Um outro campus da UFMS a proporcionar o Curso de Pedagogia foi o de Trés
Lagoas. Implantado no ano de 1970%, oferecendo as habilitagBes técnicas de Orientacéo
Escolar até o0 ano de 1987 e Supervisdao Escolar até o ano de 1991. A partir desta data
passou a disponibilizar somente as habilitacbes para 0 Magistério da Pré-escola, Magistério
para as séries iniciais do 1° grau e Magistério para as séries iniciais do 1° grau e Magistério
das matérias pedagOgicas do 2° grau, passando a formar também o licenciado.
Disponibilizava um total de 40 vagas anuais em periodo noturno, com duracdao de quatro

anos e carga horaria de 2618 horas.

No ano de 1981 foi implantado o Curso de Pedagogia no campus da cidade de
Campo Grande, diferentemente dos outros cursos de Pedagogia da UFMS. Esse curso
comegou com as habilitacGes de licenciatura para 0 Magistério da Pré-escola e Magistério

para as séries do iniciais 1° grau. Sua carga horaria também era superior a dos outros

0 Informagdes retiradas do Oficio da Pro- Reitoria de Ensino de Graduagdo (Preg n © 24/1998), que dispde
sobre questionario a respeito do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
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campi, totalizando 3056 horas, sendo disponibilizadas 50 vagas anuais, no periodo

noturno. A duragéo do curso era de trés anos e meio.

No campus de Dourados foi criado no ano de 1983 o Curso de Pedagogia com
as habilitacdes técnicas de Administracdo Escolar até o ano de 1990, Orientacdo
Educacional até o ano de 1992 e Supervisdo Escolar até o ano de 1997. No ano de 1991,
também passou a oferecer as habilitacdes de Magistério da Pré-escola, Magistério para as

séries iniciais do 1° grau e Magistério das matérias pedagogicas do 2° grau.

Desta forma, o curso no ano de 1997 formou a Ultima habilitacdo técnica. O
curso oferecia 45 vagas no periodo matutino e tem duracdo de quatro anos com carga
horéria de 2618 horas. O curso funcionou sob o dominio da UFMS até o ano de 2005,
quando este campi, transformou-se em Universidade Federal da Grande Dourados. O curso
oferece atualmente 50 vagas no periodo noturno com duragdo de quatro anos e 2420 horas-
aulas. As habilitagdes oferecidas sdo de magistério na educacao infantil e magistério nas

primeiras séries do ensino fundamental.

E por fim, Aquidauana foi o Gltimo campus da UFMS a disponibilizar o Curso
de Pedagogia, implantado no ano de 1996. Oferecia a habilitacdo de Magistério da Pré-
escola, Magistério para as séries iniciais do 1° grau e Magistério das matérias pedagdgicas
do 2° grau. O diploma conferido era o de licenciado, tendo seu funcionamento no periodo
vespertino com um total de 40 vagas anuais. A duracdo do curso do curso era de quatro

anos com um total de 2618 horas.
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Embora, as estruturas curriculares dos cursos de Pedagogia da UFMS tenham
sido elaboradas seguindo o curriculo minimo* estabelecido pela Resolugdo 002/1969* do
Conselho Federal de Educacdo, cada campus, possuia uma estrutura prépria do Curso de
Pedagogia, com diferentes habilitacdes e principalmente cargas horérias. Todavia, essas
estruturas sofreram vérias alteracdes, principalmente no que se refere a carga horéria. De
acordo com a Resolucdo UFMS, N° 145 de 26 de outubro de 1990, a carga horaria do curso
no campus de Campo Grande, passou a ser de 2.445 h para as habilitacfes técnicas e de
2.415 para as habilitacGes referentes ao Magistério. O tempo de integralizagcdo do curso
passou a ser de 3 anos. No ano de 1992 a Resolucdo UFMS N° 086 de 18 de Dezembro
altera a carga horaria para 2.500 nas habilitagdes técnicas e 2.480 para as habilitacdes de

magistério, a duracdo do curso passa a ser de 4 anos.

Uma outra Resolugdo que altera a carga horaria do Curso de Pedagogia da
UFMS, foi a de n° 099 de 12 Dezembro de 1994. Nesse documento ndo ha diferenciacao
de carga horéria para as habilitacGes, pois a partir do ano de 1991 o curso passou a oferecer
a habilitacdo em magistério da pré-escola e magistério para as séries iniciais do 1° grau,
desativando-se, portanto, no ano de 1997 a ultima habilitagdo técnica no Curso de
Pedagogia da UFMS. Os cursos ficaram com 2.618 h, com duragdo de quatro anos. Esta
resolucdo estd em vigor até o ano de 2006 nos campus de Corumbéa, Dourados e Trés

Lagoas. No campus de Aquidauana o curso ndo sofreu nenhuma alteracdo desde sua

* Segundo a Resolugdo CFE 002/1969, o curriculo minimo contemplara uma parte comum, que compreende
as disciplinas de Sociologia (Geral e da Educacdo), Psicologia da Educacdo, Histdria da Educacéo, Filosofia
da Educacdo e Didatica. E uma parte diversificada, que comporta a disciplina de Estrutura e Funcionamento
do Ensino de 1° e 2° graus.

2 De acordo com a Resolucdo CFE 002/1969, o Curso de Pedagogia tera duracdo minima de 3 anos e
méaxima de 7, com Duas Mil e Duzentas (2.200) horas de atividades. (arts. 3° e 4°). O curriculo minimo
contemplara uma parte comum, que compreende as disciplinas de Sociologia (Geral e da Educagdo),
Psicologia da Educacdo, Histdria da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica. E uma parte diversificada,
que comporta a disciplina de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus.
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implantacdo. Ja em relacdo ao campus de Campo Grande, além das alteragdes citadas
acima, houve ainda outras referentes as Resolugfes N° 121 e 122, ambas do ano de 1995,
que aprovam alteracdes no curriculo pleno do curso. No entanto, cabe ressaltar que a

respeito deste campus, detalharemos especificamente na secao a seguir.

3.3.1. O Curso de Pedagogia da UFMS (Campo Grande): anos de 1980 uma nova
concepcao de formacao.

Como visto na se¢do anterior, o Curso de Pedagogia da UFMS com sede na
cidade de Campo Grande foi implantado do ano de 1981 por meio da Portaria UFMS de N°
091-A/1980, sendo o terceiro curso desta ordem a ser oferecido pela instituicdo. Esse curso
faz parte do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais (CCHS), e de inicio oferecia as
habilitagbes em Magistério das Series Iniciais e Magistério da Pré-escola, ambos com
duracdo de sete semestres, ou seja, trés anos e meio para sua integralizacdo. Oferecia 60
vagas anuais, trinta para cada habilitacéo, e ainda possibilitava a habilitacdo em Superviséo
Escolar para o aluno que concluisse o oitavo semestre. Segundo a Portaria UFMS N° 091-

AJ/1980, o diploma ficaria da seguinte forma:

O aluno ao concluir o 7° semestre recebera o Diploma de Licenciatura
Plena em Pedagogia — habilitacdo Magistério das Séries Iniciais do 1°
Grau. Com a conclusdo do 8° semestre o diploma sera apostilado com a
habilitacdo de Supervisdo Escolar para a Escola de 1° e 2° Graus.
Essa clausula se aplicava também para a habilitagdo no Magistério da Pré-
escola. A estrutura curricular foi montada respeitando a Resolugdo CFE 002/1969, como
uma parte comum e outra parte diversificada, ficando as disciplinas expostas da seguinte

forma, como mostram os quadros 1 e 2:



111

Quadro 01: Disciplinas do Curso de Pedagogia da UFMS: Habilitaces em Magistério
das Séries Iniciais do 1° Grau e Supervisao Escolar para a Escola de 1° e 2° graus
(1980).

Disciplinas ff mestres 2 T30 [20 (50 [g° [ 70 [ 80 ﬁ?)rrgé?ia Créditos
Sociologia geral I e 11 X X 90 h/a 6
Sociologia da Educacéo I e 1l X | X 105 h/a 7
Historia da Educagdo I, Il elll. | X X | X 180 h/a 12
Filosofia da Educacdo I, Il e | X X | X 180 h/a 12
11B

Psicologia da Educacéo I, I1, 111 | X X | X | X 240 h/a 16
elVv.

Lingua Portuguesa X 60 h/a 4
Métodos e Técnicas de | X 105 h/a 7
Pesquisa | e Il

Educacdo Fisica I, I1, Il e IV. X X X 120 h/a 8
Estatistica Aplicada a Educacédo X 60 h/a 4
Didatica |, Il, Il e IV. X [ X [ X [ X 300 h/a 20
Est. e Func. do Ensino de 1° X | X 90 h/a 6
grau lell

Este Func. do Ensino de 2° X | X 90 h/a 6
grau lell

Metodologia de Alfabetizacéo X 90 h/a 6
Principios e Mét. de Sup. X | X 120 h/a 8
Escolar 1 e 1l

Curriculos e Programas do X 90 h/a 6
1°grau

Curriculos e Programas do X 60 h/a 4
2°grau

Metodologia por Atividade | X | X 180 h/a 12
ell

Lingua e Literatura Infantil X 60 h/a 4
Estudos e Problemas X | X 60 h/a 4
Brasileiros 1 e 11

Medidas Educacionais | e 1l X | X 120 h/a 8
Jogos e Recreacdo Infantil X 60 h/a 4
Nutricdo, Higiene e Saude do X 60 h/a 4
Escolar.

Supervisdo na Escolar de 1° X 60 h/a 4
grau

Préatica de ensino na Escola X 120 h/a 8
de 1°grau

Supervisdo na Escola de 2°grau X 60 h/a 4
Tecnologia Educacional X 75 h/a 5
Estagio em Supervisdo Escolar X 150 h/a 10
19/ 2° graus

Planejamento Educacional X 75 h/a 5
Carga Horaria Total do 3060 204
Curso

Fonte: Portaria UFMS n° 091-A/80 do ano de 1980




112

Quadro 02: Disciplinas do Curso de Pedagogia da UFMS: Habilitacfes em Magistério
da Preé-escola e Supervisdo Escolar para a Escola de 1° e 2° graus (1980).

Disciplinas ff mes;zes 2 T2 5 [e |7 [ ﬁ?)rr%?ia Créditos
Sociologia geral 1 e |1 X | X 90 h/a 6
Sociologia da Educacdo | e Il X | X 105 h/a 7
Histéria da Educacdo I, 1l e 111. X | X | X 180 h/a 12
Filosofiada Educacdo I, Ilelll. | X | X | X 180h/a 12
Psicologiada Educ. I, Il IllelV. | X | X | X | X 240 h/a 16
Lingua Portuguesa X 60 h/a 4
Mét. e Técnicas de Pesquisa | e | X | X 105 h/a 7
1

Educacdo Fisica l, II, Il e IV. X | X | X | X 120 h/a 8
Estatistica Aplicada a Educacdo X 60 h/a 4
Didética |, I, lll e IV. X | X | X |X 300 h/a 20
Estrut. Func. do Ensino 1° grau | X | X 90 h/a 6
ell

Estrut. Func. do Ensino 2° grau | X | X 90 h/a

ell

Fund. da Educacdo Pré-escolar X 90 h/a 6
Princ. e Mét. de Superv. Escolar X | X 120 h/a 8
lell

Curriculos e Programas do X 90 h/a 6
1°grau

Curriculos e Programas do X 60 h/a 4
2°grau

Iniciacdo a Ciéncia na Pré- X 45 h/a 3
escola

Fund. de Expressdo artistica I X | X 75 h/a 5
ell

Estudos e Problemas Brasileiros X | X 60 h/a 4
lell

Medidas Educacionais | e 1l X | X 120 h/a 8
Recreacdo e Jogos na Pré- X 60 h/a 4
escola

Nut.Higiene e Salde do Pré- X 60 h/a 4
escolar.

Supervisdo na Escola de 1° grau X 60 h/a 4
Pratica de Ensino na Pré- X 120 h/a 8
escola

Supervisdo na Escola de 2°grau X | 60h/a 4
Mét.e Téc. da Educ.Pré-escolar X | X 120 h/a 8
/11

Tecnologia Educacional X | 75h/a 5
Estagio Superv. Superv. 1° e 2° X | 150 h/a 105
graus

Planejamento Educacional X | 75h/a

Carga Horaria Total do Curso 3060 204

Fonte: Portaria UFMS n° 091-A/80 de 1980

Como se observa nos quadros 1 e 2 acima, as disciplinas do nicleo comum
ficaram em sua maior parte concentradas nos trés primeiros semestres para ambas as

habilitacbes, perfazendo um total de 795 horas-aula, mais a disciplina de didatica que
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também faz parte deste nucleo, que ficou distribuida entre o terceiro e o sexto semestre,

totalizando 300 horas-aula. Portanto, as disciplinas deste nicleo compreendem um total de

1.095 horas-aula. J4, as disciplinas, da parte diversificada, ficaram na seqléncia do

terceiro, quarto, quinto e sexto semestre, totalizando 1.110 horas-aula.

Observa-se também nos quadros 1 e 2 que até o terceiro semestre as disciplinas

eram idénticas para as duas habilitagdes, tendo uma diferenciagdo somente no quarto

semestre, ou seja, elas se apresentam da seguinte maneira:

» Habilitacbes em Magistério das Séries Iniciais do 1° e Supervisdo Escolar para a

Escola de 1° e 2° graus.

v

v

Metodologia de Alfabetizacdo — 90 h/a
Metodologia por Atividade | e 11 — 180 h/a
Lingua e Literatura Infantil - 60/h/a

Jogos e Recreacdo Infantil — 60 h/a

Nutricdo, Higiene e Saude do escolar — 60 h/a

Préatica de Ensino na Escola de 1° Grau — 120 h/a

> Habilitacdes em Magistério da Pré-escola e Supervisdo Escolar para a Escola de 1°

e 2° graus.

v

v

Fundamentos da educacédo Pré-escolar — 90 h/a
Iniciacdo a Ciéncia na Pré-escola — 45 h/a
Fundamentos de Expressao Artistica |l e 11 — 75 h/a
Recreacdo e Jogos na Pré-escola — 60 h/a

Nutri¢do, Higiene e Saude do Pré-escolar — 60 h/a
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v’ Prdética de Ensino na Pré-escola — 120 h/a
v Métodos e Técnicas da Educacdo Pré-escolar I e 11 - 120 h/a

Essas disciplinas correspondem a parte especifica do curriculo, totalizam 570
h/a para cada Habilitacdo e estdo inclusas na parte diversificada que era exigida pela
Resolugdo CFE 002/1969. Desta forma, o curriculo ficava disposto contendo uma parte
comum, totalizando 1.095 h/a, uma parte diversificada com 1.110 h/a e as disciplinas
exigidas pela legislacdo Lei 5.540/1969 (Educacdo Fisica e Estudos e Problemas
Brasileiros) totalizando 180 h/a, uma parte complementar (Medidas Educacionais,
Métodos e Técnicas em Pesquisas e Estatistica Aplicada a Educacao) 285 h/a e por fim as
disciplinas complementares para quem fosse se habilitar também em Supervisdo Escolar

390 h/a, totalizando 3060 h/a de curso para quem o fizesse no periodo de quatro anos.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico do curso, elaborado no ano de 2003, o
projeto do Curso de Pedagogia da UFMS foi criado mediante uma vontade conjunta entre a
Secretaria do Estado de Educagdo de Mato Groso do Sul e da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul. Portanto, este curso teria que funcionar em periodo noturno para
poder absorver a demanda de professores em exercicio na Rede Estadual de Ensino que
ministravam aulas durante o dia e que ainda ndo possuiam tal formagcdo, isso justificava a
escolha pelas habilitagdes em Magistério das Séries inicias do 1° grau e Magistério da Pré-

escola. (UFMS, Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 2003).

No entanto, essas habitacbes ainda eram pouco usadas nos Cursos de
Pedagogia em nivel nacional. Porém, os subsidios para a elaboracdo das estruturas

curriculares do curso foram embasados em modelos j& implantadas em outras
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universidades como a Universidade Metodista de Piracicaba - SP e a Universidade Federal

de Santa Maria, em Passo Fundo Rio Grande do Sul®.

Assim no primeiro semestre do ano de 1981, a UFMS abria vestibular para o
Curso de Pedagogia na cidade de Campo Grande, com o total de trinta vagas no periodo
noturno para a habilitagdo em Magistério nas Séries Iniciais do 1° Grau e Supervisdo
Escolar. A habilitacdo em Magistério da Pré-escola e Supervisdo Escolar ficaria para o

segundo semestre do respectivo ano.

Contudo, as estruturas curriculares acima descrita nos quadros 1 e 2 foram
revogadas e o curso entrou em funcionamento sob uma nova estrutura curricular aprovada
pela Portaria UFMS n° 129-A/1980, visando adequar o curso a nova realidade em relacéo a
formacéo inicial de professores e ao perfil profissional do pedagogo. Assim, 0 curso
iniciou com duracdo de sete semestres e carga horaria de 2730 horas-aula, também nesta
nova estrutura a habilitacdo em Supervisao Escolar tinha uma matriz curricular especifica.
Desta forma, 0 curso se apresentava com as seguintes estruturas curriculares, especificadas

nos quadros 3, 4 e 5 que seguem:

Desta forma, o quadro 3 mostra que a matriz curricular para a habilitagdo em
Magistério das Séries Iniciais do 1° grau se apresenta com carga horaria diferenciada da
estrutura anterior, principalmente no que se refere as disciplinas do nacleo comum. Nessa
nova matriz deu-se mais énfase as disciplinas da area de fundamentos da educacdo. Assim,

Historia da Educacdo e Filosofia da Educacdo que antes eram de 180 horas-aula passam

* Informag@es colhidas nos Anais do IV Seminario do Curso de Pedagogia “Repensando o Curso de
Pedagogia”, realizado de 3 a 7 de outubro de 1988 no Anfiteatro do LAC/UFMS — Campo Grande, Mato
Groso do Sul.
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agora a ser de 210 horas-aula, Sociologia da Educacdo que antes era de 105 horas-aula,

passa a ser de 165 horas-aula.

Quadro 03: Disciplinas do Curso de Pedagogia da UFMS: Habilitacdo em Magistério

das Séries Iniciais do 1° grau (1980)

Disciplinas Semestres Carga Créditos
112|3|4|5(6|7 Horaria

Sociologia Geral | e Il X | X 120 8
Historia da Educacdo I, 1, Il e IV X|X|X|X 210 14
Filosofia da Educacdo I, 11, Il e IV X|X|X|X 210 14
Psicologia da Educacéo I, II, Il e IV X|X|X|X 225 15
Lingua Portuguesa | e |1 X | X 120 8
Métodos e Técnicas de Pesquisa X 60 4
Educacdo Fisica |, Il e 11l XX | X 90 6
Estatistica Aplicada a Educacdo X 60 4
Medidas Educacionais X 60 4
Didatica |, Il e 11l XXX 165 11
Sociologia da Educacdo I, Il e 111 X[ X | X 165 11
Ciéncias Naturais 1 e Il X X 105 7
Linguagem e Literatura Infantil 1 e Il X | X 105 7
Estudos Sociais | e Il XX 120 8
Fundamentos de Matemdtica Elementar | e Il XX 135 9
Préticas Educativas do 1° Grau I e 1l XX 120 8
Met. do Ensino do 1° Grau de Ciéncias por Atividades X 60 4
Met. Ensino do 1° Grau de Com. e Expr.por X

Atividades 60 4
Met.do Ensino do 1° Grau de Estudos Sociais por X

Atividades 60 4
Nutricdo, Higiene e Saude do Escolar X 60 4
Estudo de Problemas Brasileiros | e 11 X | X 60 4
Estrutura e Funcionamento. Do Ensino de 1° Grau X 60 4
Metodologia do Curriculo por Atividades X 90 6
Préatica de Ensino X 150 10
Patologia da Linguagem X 60 4
Carga Horéria Total do Curso 2730 182

Fonte: Portaria UFMS n.° 129-A/80 de 1980

Ja as disciplinas de Psicologia da Educacéo e Didatica tiveram uma reducao de

carga horaria, passando de 240 para 225 horas-aula e de 300 para 165 horas-aula

respectivamente. Essa reducdo da carga horaria das respectivas disciplinas pode ser

explicada pelo fato que na década de 1970, a psicologia ocupava um lugar de destaque

entre os cursos de formacdo de professores. No entanto, essa questdo passou a ser revista
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no comeco da década de 1980, quando a sociedade comeca a questionar as teorias

psicoldgicas voltadas para a educagdo. Segundo, Azanha (apud Patto, 2004, p.65):

(...) a questdo da qualidade do ensino escolar ndo pode ser resolvida
metodologicamente pela mera substituicdo de um método de ensino
calcado em determinada teoria do desenvolvimento e/ou da aprendizagem
por outra, fundada em outra teoria psicopedagdgica. O professor precisa
ser formado para enfrentar os desafios da novidade escolar
contemporéanea.

Desta forma, as propostas educacionais fundadas nas teorias da psicologia
passaram a ser questionadas porque resumiam a educacdo apenas ao processo ensino-
aprendizagem, ndo levando em conta as especificidades politicas das relagcdes sociais
envolvidas nesse processo. Portanto, a partir da década de 1980, as matrizes curriculares
comecaram a serem influenciadas pelas teorias da historia e principalmente da filosofia.
Estas passaram a discutir questdes envolvidas na producéo, sistematizacdo e transmissao
do conhecimento, visando uma melhor compreensdo da educacdo no contexto social,

buscando assim, elucidar o conhecimento educacional e as teorias pedagogicas.

Foram, também substituidas na matriz curricular do curso, algumas disciplinas
fundamentais a respeito da alfabetizacdo como Metodologia da Alfabetizacdo (90 horas-
aula) por Patologia da Linguagem, com 60 horas-aulas, e acrescida a disciplina de
Metodologia do Ensino do 1° Grau de Comunicagéo e Expressao por Atividades (60 horas-
aula). E a disciplina de Linguagem e Literatura também teve um acréscimo de 45 horas-

aula.

No nucleo das disciplinas relacionadas ao céalculo, foi adicionada a disciplina
de Fundamentos de Matematica Elementar 1 e II, com 135 horas-aula, e também a
disciplina de Estudos Sociais | e I, com carga horaria de 120 horas, disciplinas estas

basicas para o exercicio do magistério nas primeiras séries do ensino.
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Essa nova estrutura oferece um avanco bastante significativo em relacdo a
anterior, j& que apresenta um acréscimo em relagdo a carga horaria e nimeros de semestres
a serem oferecidos. As disciplinas que fundamentam o curso como as de Historia, Filosofia
e Sociologia da Educacdo, sdo essenciais para poder focalizar o aluno na &rea das Ciéncias
Humanas e Sociais, pois estas disciplinas sdo basilares para desenvolver a formacao
cultural tendo como base a educacdo e cultura de uma sociedade. A esse respeito Severino

(2003, p.83) menciona que:

(...) o curriculo de todas as areas de formacdo profissional, para além de
um eixo disciplinar relacionado a seu campo de especializacédo cientifica
ou técnica, precisa dispor de eixos complementares integrados, do campo
antropoldgico, do campo s6cio-historico e do campo filoséfico. Ou seja, 0
profissional, qualquer que seja sua area de formagdo, precisa sair da
universidade com lucida compreensdo da significagdo de sua existéncia,
em razdo de sua pertenca a espécie humana e das consequéncias dessa
pertenca, de sua insercdo numa determinada sociedade historica, com
seus vinculos e peculiaridades e dos recursos do conhecimento na
construcdo de todas essas referéncias.

Como observado na citacdo acima, esses fundamentos sdo essenciais ndo s6 no
Curso de Pedagogia, mas em todas as formagdes universitérias, pois contribuem para que

os cidadaos reflitam sobre sua pratica individual e social.

Ainda segundo Severino (2003), as praticas individuais e sociais se refletem na
existéncia e a gracas a elas o homem constrdi a sua realidade, e por meio delas o homem se
humaniza, personaliza-se e se transforma em cidaddo. Deste modo, a historia da educagédo
servira para entender como a educagdo se organiza e como ocorre a institucionalizacdo de
suas préticas, a sociologia da educacdo objetiva mostrar as relacdes da educagdo com 0s
demais processos sociais e, por sua vez, a filosofia da educacdo busca entender a
intencionalidade da pratica educacional e dentro desta a historicidade e sociabilidade da

educacéo.
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A esse respeito, Saviani (2000) menciona que o Curso de Pedagogia é aquele
que forma o educador e o educador é aquele que educa, portanto, é ele que realiza e
desenvolve a acdo educativa. Dai a importancia de uma fundamentacdo histérica para o
Curso de Pedagogia. Contudo, essa acdo educativa exige uma reflexdo por parte do

educador, é ai entdo que entra a filosofia da educag&o.

Entdo a sistematizacdo da educacdo implica, principalmente, bases histéricas e
filosoficas, ndo podendo ser respaldada quase que por completo nas teorias da psicologia e
didatica como estava ocorrendo. Portanto, isso justifica 0 avanco da nova matriz curricular

do Curso de Pedagogia da UFMS em relacgdo a anterior.

Assim, serd exposto no quadro a seguir como ficou a organizacdo da matriz
curricular para a habilitacgdo em Magistério da Pré-escola. O curso no ano de 1981 se
apresentava da seguinte maneira: Organizado em sete semestres de duracdo, 182 créditos e
2730 horas-aula. As disciplinas estavam dispostas entre o nicleo comum, concentrado em
sua maioria nos quatro primeiros semestres e as disciplinas complementares, entre 0

segundo e 0 sétimo semestre.

As disciplinas especificas entre o terceiro e o sétimo semestre, as disciplinas
obrigatorias de Educacdo Fisica e Estudos e Problemas Brasileiros nos trés primeiros
semestres e no sexto e sétimo respectivamente e por fim, as disciplinas voltadas para a

pratica, entre o quinto e o sétimo semestre, como demonstram o quadro 4.

O quadro 4 mostra que para a matriz curricular da habilitacdo em Magistério da
Pré-escola nota-se também as alteracBes no nicleo comum e além destas, é possivel
observar mudancas nas matérias especificas para a habilitacdo em magistério da Pré-escola

como: Métodos e Técnicas de Educacdo Pré Escolar que antes era de 120 passa a ser de
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135 horas-aula, tendo um acrescimo de 15 horas-aula no semestre, Iniciacdo a Ciéncia na

Pré-Escola que antes era de 60 h/a passa a ser de 45, com reducdo de 15 horas-aula,

Recreacdo e Jogos na Pré-escola com 60 h/a que foi substituida pela matéria de Educacao

Fisica e Recreagdo na Pre-Escola, também com 60 horas-aula, nesta somente houve a

mudanca de nomenclatura

Quadro 04: Disciplinas do Curso de Pedagogia da UFMS: Habilitacdes em Magistério

da Pré-escola (1980).

Disciplinas T3 Sgemistn;s 5T Carga horéria | Créditos
Métodos e Técnicas de Pesquisa X 60 4
Lingua Portuguesa | e |1 X | X 120 8
Psicologia da Educ. I, I, 11l e (IV — Desenv. Psic. do Pré-

Escolarg)J ( RIRRS 225 15
Filosofia da Educacdo I, II, Il e IV X[ X[ XX 210 14
Historia da Educacao I, 11, 11l e IV X | X|X|X 210 14
Sociologia Geral 1 e Il X | X 120 8
Educacdo Fisica |, Il e lll X|X|X 90 6
Estatistica Aplicada a Educacdo X 60 4
Fundamentos da Educacéo Pré-Escolar X 45 3
Medidas Educacionais X 60 4
Sociologia da Educacéo I, Il e 111 X | X|X 165 11
Métodos e Técnicas de Educacdo Pré Escolar | e Il X | X 135 9
Jogos Dramaticos na Pré-Escola X 60 4
Didatica I, Il e 11l X[ X|X 165 11
Fundamentos da Expressdo Gréfica e Plastica X 60 4
Educacdo Fisica e Recreagdo na Pré-Escola X 60 4
Biologia do Pré-Escolar X 60 4
Linguagem e Literatura Infantil X 45 3
Prét_ica de Ensin_o, s:ob a forma de estagio superv.l e (Il - % | x

Projetos Comunitarios) 210 14
Patologia da Fala X 60 4
Planejamento Curricular na Pré-Escola X 75 5
Nutricdo, Higiene e Saude do Pré-Escolar X 60 4
Iniciacdo a Ciéncia na Pré-Escola X 60 4
Estudo de Problemas Brasileiros | e |l X | X 60 4
Fundamentos de Expressdo Musical e Corporal X 60 4
Patologia da Linguagem X 60 4
Educacdo Sdcio-Econémico e Cultural da Familia X 75 5
Estrutura e Func. Do Ensino de 1° Grau X 60 4
Carga Horéria Total do Curso 2730 182

Fonte: Portaria UFMS n.° 129-A/80 de 1980
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Houve também, o acréscimo de algumas disciplinas, como a de Jogos
Dramaticos na Pré-Escola com 60 h/a, Biologia do Pré-Escolar 60 h/a, Linguagem e
Literatura Infantil 45 h/a, Patologia da Fala 60 h/a, Planejamento Curricular na Pré-Escola
75h/a, Fundamentos de Expressdo Musical e Corporal 60 h/a, Patologia da Linguagem 60
h/a, Educacdo Socio-Econémico e Cultural da Familia 75 h/a e Psicologia da Educagéo 1V,
que passou a ser especifica sobre o desenvolvimento psicolégico do pré-escolar. Nota-se
também que algumas disciplinas foram retiradas da matriz tais como: Fundamentos da
Educacdo Pré-escolar, Fundamentos de Expressdo Artistica e Métodos e Técnicas da

Educacdo Pré-escolar.

O que se observa nessa nova estrutura curricular, € que a formacéo inicial da
Habilitacdo em Magistério da Pré-Escola estd mais voltada para o ludico e para as
necessidades psicomotoras, aspectos importantes na educacao pré-escolar. Esse dado pode
ser percebido pelo acréscimo de horas nas disciplinas especificas que aumentaram 270

horas, subindo de 570 (estrutura anterior) para 840 horas-aulas.

Silva (2003), em sua tese de doutorado sobre a formacdo da professora de
educacao infantil, menciona que a introducdo das disciplinas voltadas para o ludico pode
ser encarada como um recurso didatico na formagdo de professores para esta fase da

educacdo. Segundo a referida autora (p.113):

(...) a concepc¢do predominante é aquela que define as atividades ludicas
como um suporte para 0 processo ensino-aprendizagem: uma forma de
facilitar aprendizagem, estimular o interesse das criancas pelo processo
educativo, envolver e manter as criangas envolvidas nas atividades,
estimular a assimilacdo de contetidos por parte das criancas.

Um ponto a ser destacado, também, foi o acréscimo das disciplinas referentes a
linguagem, a fala e a literatura, fundamentais para o desenvolvimento cognitivo do

educando, sem deixar de mencionar a disciplina de Planejamento Curricular na Pré-Escola,
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que, por sua vez, desenvolve no futuro profissional o ato de se auto-organizar para um

melhor desenvolvimento de suas atividades em sala de aula.

A justificativa para a reducdo da carga horéria total do curso, que era
inicialmente de 3060 e passa a ter 2730 horas-aula, se deu pela montagem de uma matriz
curricular especifica para a Habilitagdo em Supervisdo Escolar para o exercicio na escola
de 1 ° e 2° graus. Esta estrutura, no entanto, ndo apresenta muitas variacdes em relagdo a
matriz curricular para o Magistério das Séries Iniciais do 1° grau como se constata no

quadro a seguir.

Quadro 05: Disciplinas do Curso de Pedagogia da UFMS: Habilitacbes em
Supervisdo Escolar para exercicio na Escola de 1° e 2° graus (1980).

Disciplinas Semestres Carga horéria | Créditos
1/2)13{4]5/6|7

Sociologia Geral 1 e Il X | X 120 8
Histdria da Educacdo I, I, 11l e IV X X[ X[ X 210 14
Filosofia da Educacdo I, 11, Il e IV X X[ X[ X 210 14
Psicologia da Educacéo I, II, 11l e IV X[ X|X|X 225 15
Lingua Portuguesa | e Il X | X 120 8
Métodos e Técnicas de Pesquisa X 60 4
Educacdo Fisica I, Il e 11l X[ X | X 90 6
Estatistica Aplicada a Educacédo X 60 4
Sociologia da Educacéo I, 11 e 111 XXX 165 11
Didética l, Il e I XXX 165 11
Medidas Educacionais X 60 4
Curriculos e Programas | e Il X | X 105 7
Estrutura e Func. do Ensino de 1° Grau l e I X[ X 105 7
Estrutura e Func. do Ensino de 2° Grau l e XX 105 7
Principios e Métodos de Sup. Escolar | e Il X | X 180 12
Método de Alfabetizacdo X 45 3
Préticas Educativas do 1° Grau X 60 4
Metodologia Ensino 1° Grau de Ciéncias por Atividades X 60 4
Met.do Ensino 1° Grau Com. Expressdo por Atividades X 60 4
Met. Ensino 1° Grau de Estudos Sociais por Atividades X 60 4
Tecnologia Educacional X 45 3
Estudo de Problemas Brasileiros | e Il X[ X 60 4
Modelos de Planejamento X 60 4
Metodologia do Curriculo por Atividades X 90 6
Estagio Superv.de Supervisao Escolar 1° e 2° Graus X 150 10
Prética e Avaliacdo de Curriculo X 60 4
Carga Horéaria Total do Curso 2730 182

Fonte: Portaria UFMS n.° 129-A/80 de 1980
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Como dito acima, a estrutura curricular para a habilitacio em Superviséo
Escolar até o segundo semestre é praticamente idéntica a da habilitacdo em Magistério das
Séries Iniciais do 1° grau, no que se refere ao atendimento dos curriculos minimos, como

pode ser constatada no quadro 3.

Ja no que se no que se refere a carga horéaria, had uma substituicdo de disciplinas
na parte especifica a partir do terceiro semestre, em que aparecem as disciplinas de
Curriculos e Programas com 105 h/a, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
com 105 h/a, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau também com 105 h/a,
Principios e Métodos de Supervisdo Escolar com 180 h/a, Modelos de Planejamento com
60 h/a, Estagio Supervisionado de Supervisdo Escolar na Escola de 1° e 2° Graus com 150
h/a e Pratica e Avaliacdo de Curriculo com 60 h/a, totalizando 765 horas-aula, pouco a
mais que a matriz integrada que contava com 735 horas-aula na parte especifica em

Supervisédo Escolar.

Nota-se que, em comparagdo aos quadros 1 e 2, as alteracOes para a habilitacdo
em Supervisdo Escolar para o Exercicio nas Escolas de 1° e 2° graus foram minimas,
resultando em poucos acréscimos de disciplinas e de carga horaria. Desta forma, o curso
COMEGOoU e permaneceu com a mesma estrutura até o ano de 1983, quando € autorizado seu
funcionamento pelo Parecer MEC* de n° 375/1983. Contudo, o plano de curso foi
aprovado, porém, sem a habilitacdo em Supervisdo Escolar que havia sido prevista desde o

ano de 1981, mas ndo foi ativada®.

* Ministério da Educagéo e Cultura

* Informag6es colhidas nos Anais do IV Seminario do Curso de Pedagogia “Repensando o Curso de
Pedagogia”, realizado de 3 a 7 de outubro de 1988 no Anfiteatro do LAC/UFMS — Campo Grande, Mato
Groso do Sul.
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Ainda no ano de 1983 o CCHS realizou o | Seminério interno do Curso de
Pedagogia da UFMS. Neste evento seriam discutidos a estrutura curricular do curso e o
perfil profissional do pedagogo, ja que no ano seguinte entrou em vigor uma nova estrutura
curricular aprovada pela Resolu¢do UFMS de n° 57/1983. Esta resolucdo por sua vez,
revogava as anteriores e fazia a integralizacdo das habilitagdes que passava a denominar-se
Magistério da Pré-escola a 4 ° Série do 1° Grau.

O curso ficou estruturado da seguinte forma: 2595 horas-aula com oito

1*®, o curriculo minimo

semestres de duracdo distribuidas entre os nlcleos de formacédo gera
exigido pelo CFE (que comportava a parte comum e diversificada) e as disciplinas
especificas para cada habilitagio. Em relacdo as disciplinas, estas continuaram

praticamente as mesmas, salvo algumas alteracGes na carga horéria e nomenclatura.

Observa-se nesta resolugdo que foi acrescentado ao curso um semestre, no
entanto, a carga horéria foi reduzida tendo um decréscimo de 465 h/a em relagdo a primeira
estrutura curricular. Ha de se comentar também que neste documento era acrescida a
Habilitacdo em Magistério das Matérias PedagOgicas do 2° grau, em substituicdo a
Habilitacdo em Supervisdo Escolar, extinguindo-se, portanto, qualquer possibilidade de
uma habilitacdo estritamente técnica no campi da UFMS na Cidade de Campo Grande.
Essas habilitagbes foram reconhecidas em 05 de Outubro do ano de 1984, sob o CFE

691/1984.

% Abrange as disciplinas de Lingua Portuguesa, Metodologia Cientifica, Educacdo Fisica e Estudos e
Problemas Brasileiros.
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A estrutura curricular aprovada pela resolugdo acima mencionada permaneceu
em funcionamento até o ano de 1990, quando foi revogada por meio da Resolucdo UFMS

de n° 045/1990, entrando em vigor a partir do 1° semestre de 1990.

A estrutura curricular foi montada da seguinte forma: Curriculo minimo (parte
comum e diversificada) 1890 horas, complementar obrigatéria basica 165 horas-aula,
matérias complementares optativas 300 horas-aula e legislacao especifica (Educacéo Fisica

e Estudos de problemas brasileiros) 180 horas-aulas, tonalizando 2535 horas.

Como disciplinas optativas foram ofertas as disciplinas de: Topicos Especiais
em (Psicologia da Educacdo, Historia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Sociologia da
Educacdo e Didatica), Educacdo Especial, Educacdo Brasileira (Educacdo Popular,
Comparada, Rural e Praticas Pedagogicas em Instituicdes ndo Escolares), Metodologia
(Problemas de Aprendizagem e Psicomotricidade), Metodologia do Ensino (Tépicos
Especiais de Alfabetizacdo e Metodologia do Ensino de 1 ° Grau) e Metodologia
Cientifica (Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional), das quais o aluno poderia optar

por cinco delas.

Nessa estrutura, observa-se que a formagdo inicial do pedagogo estd mais
voltada para as questdes dos fundamentos educacionais, que, por sua vez estdo
relacionadas aos problemas sociais, buscando, portanto, uma formacdo inicial que forneca
bases entre o ensinar e a acdo pedagogica. Nesse sentido, nota-se que a estrutura curricular
busca formar um profissional que cumpra sua funcdo de educador, no sentido critico,
historico e social. Esta observacdo pode ser referendada pela oferta da variedade das
disciplinas optativas que estdo mais voltadas para a realidade educacional e social. A esse

respeito, Silva (2003, p.173), menciona que:
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A defesa da formacdo de profissionais da educacdo basica em cursos de
nivel superior universitario passa, necessariamente, pela defesa de um
modelo de universidade que contribua para a formacdo de estudantes
autdbnomos, criticos, capazes de compreender 0 momento histérico e
contribuir para a transformacéao da sociedade.

Esta Resolucdo foi homologada em 05 de Abril de 1990. Ainda no mesmo ano,
a Resolugdo UFMS de n° 058/1990, em seu art. 2° resolve alterar as nomenclaturas das
habilitacdes, Magistério da Pré-escola e 1° Séries do 1° grau para Magistério da Pré-escola
e Magistério para as Séries Iniciais. Também uma outra Resolucdo deste mesmo ano, a de
n° 075/1990 aprovou a introducdo das seguintes disciplinas optativas: Folclore 