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glamorosas, ndo perderam o fascinio por este
que é o mais apaixonante de todos os oficios:

produzir a humanidade no homem.
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Prefacio a 2 edicdo

esses tempos acelerados em que as informacdes circulam
| freneticamente aparecendo e desaparecendo antes de serem
compreendidas e apropriadas, a escola, contrariamente ao
que por vezes se acredita, torna-se ainda mais necessiria
como agéncia encarregada de possibilitar as novas geracdes
0 acesso ao conhecimento sistematizado produzido pela humanidade ao
longo da historia.

Mas, para cumprir esse papel a escola ndo pode, também ela, surfar nas
ondas do imediatismo, das informacdes dispersas e na superficialidade dos
estimulos multifacetados e dos apelos midiaticos. Em lugar disso cabe-lhe
propiciar o acesso ao conhecimento que é mais do que informagio.
Conhecimento significa compreender as relacdes entre os fendmenos,
entender como a realidade se processa, como a sociedade se organiza, como
os homens se relacionam entre si. Conhecimento é, pois, compreensdo de
relacdes e o simples acesso as informacdes nio garante isso. A partir do
conhecimento sistematizado, propiciado pela educacio escolar, as criancas
e jovens poderdo se mover com seguranga no universo das informagdes
processando-as adequadamente, discriminando entre as falsas e as
verdadeiras e diferenciando entre o que é e o que nao é relevante.

Nesse contexto, faz-se necessario retomar a longa e rica tradi¢io da
pedagogia como ciéncia da e para a educacio. E essa a tarefa que se propds
o presente livro que, langado em 2008 chega, agora, a segunda edicéo, o
que indica que vem cumprindo seu papel de oferecer aos professores um
instrumento voltado a4 fundamentacio tedrica consistente de sua pratica
educativa.



Para essa nova edicdo, aproveitando o ensejo da revisio geral
determinada pela exigéncia de adequagdo 4 nova ortografia da lingua
portuguesa, providenciei a inclusdo de mais dois verbetes ao glossario que
constitui a terceira parte do livro. Trata-se de “pedagogia da alternincia” e
“pedagogia Waldorf”. A pedagogia da alternancia vem sendo amplamente
utilizada no meio rural, especificamente pelas escolas da familia agricola. E a
pedagogia Waldorf, embora de abrangéncia mais restrita, vem sendo
praticada desde 1956 em cerca de 50 escolas distribuidas pelos estados da
Bahia, Ceara, Goids, Mato Grosso, Minas Gerais, Parana, Pernambuco, Rio
de Janeiro, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Sao Paulo, além de
Brasilia. Com esses dois acréscimos o glossario pedagdgico passa a contar
com 48 verbetes.

Campinas, 3 de junho de 2011
Dermeval Saviani



Prefacio

ste livro socializa os principais resultados do projeto de
pesquisa “O espaco académico da pedagogia no Brasil:
w perspectiva histérica e tedrica”. Atendendo a convite da
FFCLRP-USP, esse projeto foi inscrito no processo seletivo

: H da USP. Uma vez aprovado, foi desenvolvido como subsidio
a implantacio do curso de pedagogia da FFCLRP-USP, entre setembro de
2002 e setembro de 2004, periodo em que trabalhei como professor titular
colaborador na referida institui¢io. O mesmo projeto contou, ainda, com
bolsa de produtividade em pesquisa do CNPq, a partir de agosto de 2003,
sendo concluido em fevereiro de 2007.

Na oportunidade desta publicacdo, quero, pois, agradecer aos colegas
professores do Departamento de Psicologia e Educacdo da FFCLRP-USP e
aos alunos das trés primeiras turmas do curso de pedagogia dessa faculdade.
As discussdes ensejadas pelos semindrios com os docentes e pelas
exposicdes e aulas magnas ministradas aos alunos foram sempre
estimulantes, contribuindo de maneira importante para o avanco das
investigacoes. Igualmente relevante foi o apoio do CNPg, que me permitiu
a aquisi¢io de material para a pesquisa e me possibilitou financiar a
participacdo em eventos cientificos nos quais pude debater os resultados
parciais dos estudos que eram feitos durante a vigéncia da bolsa de
produtividade.

A estrutura do livro segue, em suas linhas gerais, o plano do projeto de
pesquisa, que previa a abordagem do tema em duas partes: a perspectiva
histérica e a perspectiva tedrica. No entanto, para esta publicagio,
considerei necessario redigir uma introducio geral situando a origem e o



desenvolvimento histérico da pedagogia como um campo epistemoldgico
definido, a0 mesmo tempo, como teoria e préitica da educacio.

Na primeira parte, dedicada ao enfoque histérico, o foco centra-se na
constituicio do espaco académico da pedagogia no Brasil. Apds uma
introducdo em que sdo considerados os antecedentes da questdo, abordo,
num breve primeiro capitulo, a emergéncia do espaco académico da
pedagogia com a proposta, por Francisco Campos, da Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras, em 1931. Seguem-se mais dois breves
capitulos tratando do Instituto de Educacgio paulista incorporado pela USP
e do Instituto de Educagdo carioca, por sua vez incorporado pela
Universidade do Distrito Federal, absorvida, em 1939, pela Universidade
do Brasil, atual UFR]. A insercdo desses institutos no interior da
universidade dara origem aos cursos de formacio de professores (pedagogia
e licenciaturas) instituidos pelo Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939,
que deu organizagdo definitiva & Faculdade Nacional de Filosofia. Em
consequéncia, o capitulo IV ocupa-se exatamente em tragar a trajetéria do
curso de pedagogia, sendo seguido pelo capitulo V, que tem por objeto os
estudos superiores de educacio, analisados a partir da proposta contida na
Indicacdo n. 67, de 2 de setembro de 1975, de autoria de Valnir Chagas.
Finalmente, o capitulo VI examina as diretrizes curriculares nacionais para
o curso de pedagogia, aprovadas em 2006 pelo CNE. A conclusio dessa
primeira parte, ao chamar atencdo para a rica tradicio tedrica da
pedagogia, faz a ponte com o momento seguinte, dedicado a andlise da
problemadtica tedrica da pedagogia.

A segunda parte comega por uma introdugio que situa a pedagogia
como teoria da educacio no Ambito das principais concepgdes educativas.
Os dois primeiros capitulos dessa parte abordam a questio tedrica da
pedagogia em sua manifestacio na histéria da educacio brasileira. O
capitulo VII mostra que, embora nio aparecesse, ainda, o termo
“pedagogia”, o problema pedagdgico ja se faz presente em nossa educacio
desde a chegada dos jesuitas em 1549. Por isso esse capitulo foi denominado
“Pedagogia antes da pedagogia”. Ja o capitulo VIII examina as diferentes
expressOes da teoria pedagdgica no perfodo de constituicio do espaco
académico da pedagogia no Brasil. Os capitulos seguintes debrucam-se
sobre o dilema da pedagogia caracterizado pela oposi¢do entre teoria e



pratica (capitulo IX), a via de superacdo desse dilema (capitulo X), a
questdo cientifica da pedagogia (capitulo XI) e a polemizacdo do campo
pedagdgico (capitulo XII). Na conclusio, desenvolvem-se reflexdes que
articulam os principais elementos necessédrios para caracterizar o espaco
académico da pedagogia como o lugar apropriado para a realizagdo de
estudos e pesquisas educacionais amplos e aprofundados. E esse o espaco
adequado para acolher os jovens com genuino interesse em tornar-se
educadores e colocd-los num ambiente de intenso e exigente estimulo
intelectual.

Além dessas duas partes que fluem diretamente do modo como foi
estruturado o projeto de pesquisa, integra o livro uma terceira parte
composta por um glossario pedagdgico. A ideia da inclusdo dessa ultima
parte decorreu do “Projeto 20 anos: navegando na histéria da educacio
brasileira”, formulado por ocasido das comemoragdes do vigésimo
aniversario do HISTEDBR. Nesse projeto foi proposto aos participantes que,
na elaboracdo dos respectivos textos, acrescentassem uma selecio dos
principais verbetes incidentes sobre os temas tratados. Tendo eu
participado desse projeto com o texto “Concepg¢des pedagdgicas na histdria
da educacido brasileira”, que foi um subproduto do projeto “O espaco
académico da pedagogia no Brasil”, redigi as simulas dos principais verbetes
que integraram o referido texto. A partir desse trabalho, considerei que
seria util apresentar aos leitores, neste livro, uma conceituacio sintética das
principais concepcdes e das vdrias teorias pedagdgicas que tém circulado no
contexto brasileiro. Daf a composi¢do do glossario pedagdgico, que traz a
relagdo dos verbetes em ordem alfabética.

Na confec¢do desta obra, incorporei, com nova redagdo e eventuais
ajustes no contetdo, produtos do projeto de pesquisa divulgados
preliminarmente em outros veiculos cientificos. Tal é o caso do texto “O
espaco académico da pedagogia no Brasil: perspectiva histérica”,
apresentado de forma condensada no XXV Congresso da ISCHE, realizado
em Sao Paulo, de 16 a 19 de julho de 2003, e depois, numa versio mais
extensa, publicado como artigo na revista Paideia — Cadernos de Psicologia e
Educacdo, FFCLRP-USPE, vol. 14, n. 28, maio-ago. 2004, pp. 113-124.
Também no texto “O legado educacional do ‘breve século XIX’ brasileiro”
(SAviANI, 2006, pp. 7-32) antecipo consideragdes contidas neste trabalho



sobre a presenca e o significado da pedagogia no periodo do Império.
Foram, ainda, incorporados aspectos do material que organizei para o tema
em destaque “Formacio de professores versus formacdo de pedagogos”,
publicado em Cadernos de Pesquisa, vol. 37, n. 130, jan./abr. 2007, pp. 13-
134, no qual se insere igualmente o artigo “Pedagogia: o espaco da educacao
na universidade”. Por fim, registro que a temdtica deste livro guarda
afinidades com Histdria das ideias pedagégicas no Brasil (SAVIANI, 2007b), no
qual, como registrei em nota de rodapé, estd baseada a construcio dos
capitulos VII e VIIL

Finalmente, considerei de interesse para os leitores tornar disponivel o
teor completo da documentacio relativa as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia, que entraram em vigor em 2006. Assim,
providenciei um anexo contendo o Parecer n. 5/2005, aprovado pelo
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagdo em 13 de dezembro de
2005 e reexaminado pelo mesmo Conselho por meio do Parecer n. 3/2006,
aprovado em 21 de fevereiro de 2006, acompanhados da Resolucido que
fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia. Dessa
forma, os leitores poderdo, de forma rapida, consultar diretamente os
dispositivos que regem atualmente a organizacdo e o funcionamento dos
cursos de formacio de pedagogos.

E, pois, com alegria que coloco a disposicio dos leitores este trabalho
que apresenta, de forma sintética, a questao da pedagogia considerada pelos
aspectos histérico e tedrico. Em sua elaboracio, empenhei-me em oferecer
aos pais, professores, alunos, politicos, do governo e da oposicio, em suma,
aos cidaddos deste pafs, uma obra dtil & compreensio do problema
pedagdgico, sem divida um assunto que interessa a todos nds como seres
humanos que desejamos formar da melhor forma possivel as novas geragoes.

Campinas, 6 de margo de 2008
Dermeval Saviani



Introducao Geral
pedagogia: a teoria na historia

o longo da histéria da chamada civilizacio ocidental, a

) T3l pedagogia foi firmando-se como correlato da educacio,
62 %ﬁ entendida como o modo de apreender ou de instituir o

- "E'J processo educativo. Efetivamente, a educagdo aparece
{ como uma realidade irredutivel nas sociedades humanas.
Sua origem confunde-se com as origens do préprio homem.
Na medida em que o homem se empenha em compreendé-la e busca
intervir nela de maneira intencional, vai constituindo um saber especifico
que, desde a paideia grega, passando por Roma e pela Idade Média, chega
aos tempos modernos fortemente associado ao termo “pedagogia”.

No quadro apontado, a pedagogia desenvolveu-se em intima relagio
com a pratica educativa, constituindo-se como a teoria ou ciéncia dessa
pratica, sendo, em determinados contextos, identificada com o préprio
modo intencional de realizar a educacdo. Ao longo de vérios séculos, a
pedagogia construiu uma rica tradi¢do tedrica e cientifica sobre a pratica
educativa que deve continuar a ser desenvolvida, a despeito e até mesmo
por causa das inimeras negativas de que foi alvo na histéria do pensamento
humano.

Desde a Grécia, delineou-se uma dupla referéncia para o conceito de
pedagogia. De um lado, foi desenvolvendo-se uma reflexdo estreitamente
ligada a filosofia, elaborada em funcdo da finalidade ética que guia a
atividade educativa. De outro lado, o sentido empirico e pratico inerente a
paideia entendida como a formagdo da crianca para a vida refor¢ou o
aspecto metodoldgico presente j4 no sentido etimoldgico da pedagogia
como meio, caminho: a condugio da crianga. A partir do século XVII, esses



dois aspectos tenderam a unificar-se, como o demonstra o esfor¢o realizado
por Comenius. Procedendo como Bacon o fez para as ciéncias em geral,
Comenius procurou equacionar a questao metodoldgica da educagio. Por
esse caminho, buscou construir um sistema pedagdgico articulado em que a
consideragdo dos fins da educagio constituia a base para a definicio dos
meios compendiados na diddtica como a arte de ensinar tudo a todos. Foi,
porém, com Herbart que os dois aspectos da tradicio pedagdgica foram
reconhecidos como distintos, sendo unificados num sistema coerente: 0s
fins da educacdo, que a pedagogia deve elaborar a partir da ética; e os meios
educacionais, que a mesma pedagogia elabora com base na psicologia. A
partir daf, a pedagogia consolidou-se como disciplina universitaria,
definindo-se como o espago académico de estudos e pesquisas educacionais.

No ambito do idealismo, a pedagogia tendeu a ser dissolvida na filosofia,
sendo considerada como filosofia aplicada, identificando-se, pois, com a
filosofia da educagdo em seu aspecto positivo em contraponto ao aspecto
negativo exemplarmente expresso no juizo de Gentile: a pedagogia é o
“tormento da nossa escola normal que desejaria ser o tormento das
universidades e de todos os futuros professores, ensinando-lhes aquilo que
nao pode ser ensinado”. Na verdade, Gentile nega o nexo entre ética e
psicologia explicitado por Herbart. Para ele, adepto do idealismo, a
pedagogia identifica-se com a filosofia. Entendendo a educacio como o
desenvolvimento do préprio espirito e o ensino como teoria em ato, para
Gentile 0 método é o préprio professor, que nao pode sujeitar-se a nenhuma
programacio didatica: o método ndo pode ser ensinado. Dai sua frase
lapidar, antes citada, que recusa peremptoriamente a identificacio da
pedagogia com a metodologia do ensino ou didatica.

No ambito do positivismo, a pedagogia foi, na origem, assimilada a
pratica educativa. E esse o entendimento de Durkheim (1965), para quem a
pedagogia é uma teoria préatica, interessada na realizacio do fendmeno
educativo, em contraposicio a teoria cientifica, interessada no
conhecimento do fato educativo, tarefa esta acometida a sociologia da
educacio. Posteriormente se manifestou, ainda no interior do positivismo, o
empenho em imprimir carter cientifico & pedagogia. No entanto, em lugar
de granjear-lhe autonomia cientifica, apenas a transmutou de uma
submissido, aquela da filosofia, a uma outra: a das ciéncias empiricas



reconhecidas como tais e que foram tomadas como modelo para a
pedagogia.

Recentemente, porém, em especial a partir do final dos anos 70 do
século XX, a pedagogia enveredou por um caminho de autonomia cientifica
que j4 ndo é mais suscetivel de maiores contestacdes, como pode ser
atestado por Schmied-Kowarzik, Frabboni e Genovesi. Para Schmied-
Kowarzik (1983, p. 7), a pedagogia ¢ “justamente uma das ciéncias praticas
mais ricas em tradicdo”. Franco Frabboni procura articular a educagéo e a
pedagogia no contexto dos chamados novos paradigmas que vieram a obter
grande circulacio a partir da década de 90 do século XX. E nesse quadro
admite, sem restricdes, o estatuto cientifico da pedagogia, como se pode
constatar na obra Manuale di pedagogia generale, escrita juntamente com
Franca Pinto Minerva (1994, pp. 56-107). Giovanni Genovesi, por sua vez,
afirma com toda clareza a pedagogia como ciéncia auténoma, com uma
linguagem prépria que se expressa segundo um método e fins préprios,
gerando um corpo de conhecimentos que, baseados em experimentacdes e
técnicas, lhe permitem construir modelos educativos (GENOVESI, 1999, pp.
79-80).

Conforme o autor, o papel da pedagogia, como ciéncia, ndo é outro
sendo oferecer modelos formais sobre o problema da formacao do individuo
racionalmente justificiveis e logicamente defensaveis, particularizando as
varidveis que os compdem enquanto instrumentos interpretativos e
propositivos de uma classe de eventos educativos (idem, p. 98).

No entanto, se a problemética da pedagogia remonta a Antiguidade,
tendo se desenvolvido numa linha de continuidade, de certo modo
ascensional, até chegar a ocupar, na atualidade, um lugar reconhecido no
campo académico-cientifico, observa-se que nem sempre essa problemética
foi tratada sob o nome de pedagogia. Ou seja: a trajetdria histérica da
problemética da pedagogia ndo coincide necessariamente com a trajetdria
histérica do termo “pedagogia”.

O termo “pedagogia”, é evidente, surgiu na Grécia. E, conforme Jaeger,
é grega também a origem da problematica pedagdgica. Ele localiza a origem
da pedagogia nos sofistas, quando o fazer da educacio se al¢a ao plano da
ideia consciente: é de essencial importancia, diz Jaeger, “a intima conexio
em que se acha a elaboracio consciente da ideia da educacdo com o fazer



consciente do processo da educagdo” (JAEGER, 1967, p. 279). Da Grécia,
tanto o termo como a problematica pedagdgica transladaram-se para Roma.
Segundo Marrou, a influéncia grega ja se exercia sobre 0s etruscos e marcou
tao profundamente o império romano que, a rigor, ndo se pode falar em uma
cultura helenistica, de um lado, e uma cultura latina, de outro. Trata-se de
uma cultura Unica que os alemies denominaram “cultura helenistico-

romana” (MARROU, 1990, pp. 375-394).

/.

E interessante observar que a passagem do grego para a lingua latina
deu origem a “paedagogatus”, substantivo masculino da quarta declinacio
que significa educacdo, instrucio; “paedagogus” e “paedagoga”, com o
sentido de pedagogo, preceptor, mestre, guia, aquele que conduz; e
“paedagogium”, substantivo neutro significando tanto a escola, mais
especificamente destinada aos escravos, como as criancas que frequentam
essa escola. Assim, a problemética pedagdgica expressava-se pelas palavras
“paedagogatus” e “institutio”, nao se registrando o termo “paedagogia”. No
latim cléssico a palavra “institutio” assumia o significado de educagio ou
formagdo, absorvendo o sentido grego de “paideia”, posteriormente
incorporado ao termo “pedagogia”. A ilustracio mais conspicua dessa
acepcao é a obra, em doze volumes, Institutio oratoria, também chamada De
institutione oratoria, escrita por Quintiliano no primeiro século de nossa era
como um verdadeiro tratado sobre a formacido do orador. Do latim essa
acepcao transladou-se para o francés, como o demonstra o capitulo XXV
dos Ensaios de Montaigne, “De l'institution des enfants”, que versa sobre a
educagdo das criancas. O mesmo se diga da palavra “institutenr”
(“institutrice” no feminino), que, em francés, significa aquele que ensina, o
mestre e, mais especificamente, o professor primario, o que levou Francois
Mauriac, grande poeta e escritor francés, a exclamar: “Instituteur, de
institutor, celui qui établit... celui qui institue 'humanité dans ’homme; quel
beau mot!” (ROBERT, 1978, p. 1.013).

A obra De magistro foi escrita por Santo Agostinho no ano 389 na
forma de um didlogo com seu filho Adeodato. Pretendia ele instruir seu
filho ndo apenas nas verdades divinas, mas também humanas. O didlogo
comeca pela discussio do sentido e finalidade da linguagem. O que se visa é
mostrar em que consiste o ensino. Evidencia-se que os homens s6 podem
ensinar indiretamente, isto é, lancando mao de sinais, entre os quais se



destacam as palavras, para se referir as coisas. Considerando, porém, que as
palavras repercutem exteriormente enquanto a verdade ensina
interiormente, nds ndo aprendemos pelas palavras. A verdadeira
aprendizagem é aquela que se da interiormente: Cristo é a verdade que
ensina interiormente [“Christus veritas intus docet”] (AGOSTINHO, 1956, p.
114).

Evidencia-se, portanto, que, mesmo nio lancando mao, em momento
algum, do termo “pedagogia”, a problematica pedagdgica estd no centro da
andlise empreendida por Santo Agostinho. Essa mesma problematica é
retomada por Santo Toméas de Aquino, quase nove séculos mais tarde,
igualmente sem recorrer, em momento algum, ao termo “pedagogia”. Em
obra homoOnima, Santo Tomis parte exatamente da reflexdo de Santo
Agostinho para concluir que o ensino comporta uma “dupla matéria, cujo
sinal é o duplo ato cumulado pelo ensino. Pois, uma das suas matérias é
aquilo mesmo que se ensina; outra, a pessoa a quem se comunica a ciéncia”
(AQUINO, 1935, p. 120).

Se, como se assinalou, Comenius representa um marco no
desenvolvimento da pedagogia, o termo em torno do qual se articula o
conjunto de suas reflexdes tedricas e praticas é “didatica” e ndo
“pedagogia”. Esse termo também nio aparece na obra de Condorcet. Como
assinala Charles Coutel, “o termo ‘pedagogia’ ndo figura uma tnica vez na
obra de Condorcet sobre a instrucio publica” (COUTEL, 1989, p. 245). Em
se tratando de um termo ja antigo na lingua francesa, datado de 1495, com
o significado de “ciéncia da educagio das criangas”, ndo deixa de ser
paradoxal que Condorcet evite o termo “pedagogia”, dando preferéncia a
outras expressdes como “método de ensinar”, “arte de ensinar”,
“instrucao”, “ordem didatica”. No entanto, deve-se notar que a prépria
palavra “educacio” é evitada por Condorcet. Para ele esses conceitos sao
polissémicos, o que introduz imprecisdes no discurso. Além disso, o
conceito de “educacdo nacional”, que depois se generalizou, ndo era
coerente com a concepcdo de Condorcet em razio do sentido amplo e
aberto do termo educacio, que se reporta a valores e opinides de caréter
subjetivo, préprios da esfera privada, envolvendo o homem como uma
totalidade aberta e problemética. Em lugar de “educacdo nacional”,
Condorcet preferia sempre a denominagio “instrucéo publica”. Quanto ao



termo “pedagogia”, além da polissemia pesava também o sentido pejorativo.
Naquela época, o termo “pedagogo” assumia frequentemente um significado
depreciativo de “mestre pedante, autoritdrio e pobre de espirito”, como se
evidencia nesta frase de Victor Hugo: “Filisteus! Mestres! Eu vos odeio,
pedagogos!” (ROBERT, 1978, p. 1385).

Foi a partir do século XIX que tendeu a se generalizar a utilizagdo do
termo “pedagogia” para designar a conexao entre a elaboracdo consciente
da ideia da educacdo e o fazer consciente do processo educativo, o que
ocorreu mais fortemente nas linguas germAnicas e latinas do que nas linguas
anglo-saxOnicas. E esse fendmeno esteve fortemente associado ao problema
da formacdo de professores. A necessidade da formacido docente ja fora
preconizada por Comenius, no século XVII; e o primeiro estabelecimento
de ensino destinado a formagéo de professores teria sido instituido por Sao
Jodao Batista de La Salle, em 1684, em Reims, com o nome de “Seminério
dos Mestres” (DUARTE, 1986, pp. 65-66). Mas a questdo da formacio de
professores ird exigir uma resposta institucional apenas no século XIX,
quando, apds a Revolucdo Francesa, se coloca o problema da instrucio
popular. E daf que deriva o processo de criacio de Escolas Normais, como
institui¢des encarregadas de preparar professores.

A primeira instituicio com o nome de Escola Normal foi proposta pela
Convencio, em 1794, e instalada em Paris, em 1795. Ja a partir desse
momento se introduziu a distingdo entre Escola Normal Superior para
formar professores de nivel secundéario e Escola Normal, simplesmente,
também chamada de Escola Normal Priméria, para preparar os professores
do ensino primério. Assim é que Napoledo, ao conquistar o norte da Itélia,
instituiu, em 1802, a Escola Normal de Pisa nos moldes da Escola Normal
Superior de Paris. Essa escola, da mesma forma que seu modelo francés,
destinava-se a formacgao de professores para o ensino secundério, mas na
prética transformou-se em uma institui¢io de altos estudos, deixando de
lado qualquer preocupagio com o preparo didatico-pedagdgico. Além de
Franga e Itdlia, os demais paises como Alemanha, Inglaterra e Estados
Unidos também foram instalando, ao longo do século XIX, suas Escolas
Normais.

Contudo, se o problema se configura apenas a partir do século XIX, isso
nao significa que o fendmeno da formacido de professores tenha surgido



apenas nesse momento. Antes disso havia escolas, tipificadas pelas
universidades instituidas desde o século XI e pelos colégios de humanidades,
que se expandiram a partir do século XVII. Ora, nessas instituicdes havia
professores e estes deviam, por certo, receber algum tipo de formagio.
Ocorre que, até entdo, prevalecia o principio do “aprender fazendo”,
proprio das corporacdes de oficio (SANTONI Ruciu, 1998). E as
universidades, como uma modalidade de corporacdo que se dedicava as
assim chamadas “artes liberais” ou intelectuais, por oposicio as “artes
mecanicas” ou manuais, formavam os professores das escolas inferiores ao
ensinar-lhes os conhecimentos que eles deveriam transmitir nas referidas
escolas.

A partir, porém, do século XIX, a necessidade de universalizar a
instrucdo elementar conduziu a organizacio dos sistemas nacionais de
ensino. Estes, concebidos como um conjunto amplo constituido por grande
ntmero de escolas organizadas segundo um mesmo padrio, viram-se diante
do problema de formar professores, também em grande escala, para atuar
nas referidas escolas. E o caminho encontrado para equacionar-se essa
questdo foi a criacdo de Escolas Normais, de nivel médio, para formar
professores primdrios, atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de formar os
professores secundarios.

Nesse contexto, configuraram-se dois modelos de formacdo de
professores:

a) modelo dos contetidos culturais-cognitivos:
Para este modelo, a formacio dos professores esgota-se na cultura
geral e no dominio especifico dos contetidos da drea de
conhecimento correspondente a disciplina que o professor ird
lecionar.

b) modelo pedagdgico-diddtico:
Contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a formacio
propriamente dita dos professores s se completa com o efetivo
preparo pedagdgico-didatico.



Na histéria da formacio de professores, constatamos que o primeiro
modelo predominou nas universidades e demais instituicdes de ensino
superior, que se encarregaram da formagdo dos professores secundarios, ao
passo que o segundo tendeu a prevalecer nas Escolas Normais, ou seja, na
formagao dos professores primarios.

Em verdade, quando se afirma que a universidade ndo tem interesse
pelo problema da formacio de professores, o que se estd querendo dizer é
que ela nunca se preocupou com a formacio especifica, isto é, com o
preparo pedagdgico-didatico dos professores. De fato, o que estd em causa
ai ndo é propriamente uma omissio da universidade em relacdo ao
problema da formacdo dos professores, mas a luta entre dois modelos
diferentes de formacio. De um lado estd o modelo para o qual a formacio
de professores, propriamente dita, se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos contetidos da 4drea de conhecimento correspondente a
disciplina que o professor ird lecionar. Considera-se que a formacio
pedagdgico-didatica vird em decorréncia do dominio dos conteddos do
conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na prépria pratica
docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em servigo”. Em
qualquer hipétese, ndo cabe a universidade essa ordem de preocupacdes.

Do outro lado contrapde-se o modelo segundo o qual a formacio de
professores sO se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico. Em
consequéncia, além da cultura geral e da formacdo especifica na drea de
conhecimento correspondente, a institui¢io formadora deverd assegurar, de
forma deliberada e sistemética por meio da organizagdo curricular, a
preparacio pedagdgico-didatica, sem o que néo estard, em sentido préprio,
formando professores.

Veremos que, no Brasil, esse fendmeno também se fez presente.



PARTE 1
PERSPECTIVA HISTORICA



Introducao
a questao pedagogica, da Colonia
a Primeira Republica

omo veremos na segunda parte, na andlise da perspectiva
tedrica da pedagogia no Brasil, a problematica pedagdgica se
4 pOs, pelo menos, desde a vinda dos jesuitas, em 1549, dando
origem a “pedagogia brasilica” (1549-1599), a pedagogia do
Ratio Studiorum (1599-1759) e a “pedagogia pombalina”
(1759-1834). Mas em nenhuma dessas situagcdes aparece o
termo “pedagogia”. Este s6 ird manifestar-se apds a independéncia, mais
precisamente na reabertura do Parlamento em 1826. Nesse momento foi
apresentado o projeto de lei do ensino de Janudrio da Cunha Barbosa que
pretendia instituir um sistema completo de educagio distribuido em quatro
graus, sendo que o primeiro, relativo ao ensino elementar, isto é, aos
conhecimentos minimos necessarios a todos indistintamente, foi chamado
de “pedagogias”. O significado, af, coincidia com o de escola de primeiras
letras. Tanto assim que o projeto que resultou na Lei das Escolas de
Primeiras Letras promulgada em 15 de outubro de 1817 prescrevia, no
artigo 12 : “Haverdo [sic] escolas de primeiras letras, que se chamardo
pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugares populosos [...]".

Ao que parece, € essa a primeira vez, na histéria da educagio brasileira,
que aparece a palavra “pedagogia”. Mas seu cardter controverso ji se
manifestou também, de imediato, pois foi rechagada pelo deputado Ferreira
Franca, que informou tratar-se de um termo de origem grega que significa
“guia de meninos”, incompreensivel para a maioria das gentes. Pronunciou-
se, pois, pela sua rejeicio, optando pela expressdo “instrucio publica”, que



figura na Constitui¢io, ou entdo por “escolas de primeiras letras”, devendo-
se, em qualquer caso, riscar o nome barbaro de “pedagogia”. Naturalmente,
Januario da Cunha Barbosa contra-argumentou e outros deputados
intervieram no debate. O certo é, porém, que o termo foi riscado do texto
da lei, em cujo artigo 19 prevaleceu a seguinte redagdo: “Em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos, haverio [sic] as escolas de primeiras
letras que forem necessérias”. Assim, em todos os 17 artigos da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, em nenhum momento aparece a palavra
“pedagogia”. No entanto, é claro, a problematica pedagdgica esteve
presente e a lei procurou equacioni-la mediante o método monitorial-
mituo, aparecendo, ai, pela primeira vez, a preocupacio explicita com a
questdo da formacio de professores. Ao determinar que o ensino, nessas
escolas, deveria ser desenvolvido pelo método mituo, a referida lei
estipulou, no artigo 4%, que os professores deveriam ser treinados nesse
método, a prépria custa, nas capitais das respectivas provincias. Portanto,
estd colocada ai a exigéncia de preparo didético, embora ndo se faga
referéncia propriamente a questdo pedagdgica.

Ap6s a promulgaciao do Ato Adicional de 1834, que colocou a instrugio
priméria sob a responsabilidade das provincias, estas tenderam a adotar,
para a formacio dos professores, a via que vinha sendo seguida nos paifses
europeus: a criacdo de Escolas Normais. A provincia do Rio de Janeiro saiu
a frente instituindo em Niterdi, ja4 em 1835, a primeira Escola Normal do
pais. Tratava-se de uma escola bastante simples, regida por um diretor que
era também o professor, com um curriculo que praticamente se resumia ao
contetido da prépria escola elementar, sem prever sequer os rudimentos
relativos a formagdo didatico-pedagdgica, conforme determinou a Lei

Provincial (Ato n. 10), de 4 de abril de 1835:

A escola serd regida por um diretor que ensinara: os conhecimentos de leitura e escrita pelo
método lancasteriano, cujos principios doutrinais e praticos explicard; as quatro operagdes de
aritmética, quebrados, decimais e propor¢des; nogdes de geometria tedrica e pratica;
elementos de geografia; principios da moral crista e da religido oficial e gramatica nacional

[VILLELA, 2000, p. 109].

Esse caminho aberto pela iniciativa fluminense foi seguido pela maioria
das provincias, ainda no século XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato

Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869;



Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873;
Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884;
Cear4, 1885; Maranhao, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia
intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente.

Visando a preparacio de professores para as escolas primérias, as Escolas
Normais preconizavam uma formacio especifica. Logo, deveriam guiar-se
pelas coordenadas préprias do modelo pedagdgico-didatico. No entanto,
contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a preocupagdo com o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras
letras. Nesse sentido, pode-se considerar que gravitavam, ainda, em torno
do modelo dos contetdos culturais-cognitivos. O curriculo dessas escolas
era constituido pelas mesmas matérias que integravam o curriculo das
escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que os
professores deveriam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia
transmitir as criancas, excluindo-se, ou pelo menos secundarizando, o
preparo didatico-pedagdgico sob forma intencional e sistemética.

A via normalista de formacio docente, embora adotada ja a partir de
1835, além de somente adquirir certa estabilidade apds 1870, permaneceu
a0 longo do século XIX como uma alternativa sujeita a contestacdes. Ilustra
isso a posigdo de Couto Ferraz, que considerava as Escolas Normais muito
onerosas, ineficientes qualitativamente e insignificantes quantitativamente,
pois muito pequeno era o ndmero de alunos formados. Por isso Couto
Ferraz, quando presidente da provincia do Rio de Janeiro, fechou a Escola
Normal de Niter6éi em 1849, substituindo-a pelos professores adjuntos,
regime que adotou no Regulamento de 1854, ao exercer o cargo de ministro
do Império. Os adjuntos atuariam nas escolas como ajudantes do regente de
classe, aperfeicoando-se nas matérias e préticas do ensino. Por esse meio
seriam preparados os novos professores, dispensando-se a instalacdo de
Escolas Normais. Alids, deve-se registrar que nesse Regulamento do Ensino
Primério e Secundério do municipio da Corte, baixado em 1854, também
conhecido como Reforma Couto Ferraz, ndo aparece o substantivo
“pedagogia” nem o adjetivo “pedagdgico”. A problematica pedagdgica
manifesta-se, contudo, em varios dispositivos, com destaque para a adoc¢ao
do método simultaneo.



Mas o caminho preconizado por Couto Ferraz, que pretendia formar os
novos docentes no préprio exercicio do magistério pela via dos professores
adjuntos, ndo prosperou. Os Cursos Normais continuaram a ser instalados e
a pioneira escola de Niterdi foi reaberta em 1859. Ledncio de Carvalho, por
sua vez, ird reabilitar a Escola Normal. O artigo 92 da reforma por ele
instituida em 1879 regulamenta o funcionamento das Escolas Normais
fixando o seu curriculo, a nomeagdo dos docentes, o 6rgao dirigente e a
remuneracgdo dos funciondrios.

Na Reforma Ledncio de Carvalho, baixada pelo Decreto n. 7.247, de 19
de abril de 1879, que reformou o ensino primario, secunddrio e superior no
municipio da Corte, a questdo pedagdgica é equacionada sinalizando para a
adocio do método intuitivo. E o que se evidencia no enunciado da
disciplina “pratica do ensino intuitivo ou li¢cdes de coisas” (Art. 99) do
curriculo da Escola Normal, bem como no componente disciplinar “nogdes
de coisas” (Art. 49) do curriculo da escola primaria. E o substantivo
“pedagogia” assim como o adjetivo “pedagdgico” ja aparecem cada um uma
vez no texto do decreto. Trata-se do inciso 10 do artigo 89 onde se 1é:
“Fundar ou auxiliar bibliotecas e museus pedagdgicos nos lugares onde
houver escolas normais” e do § 12 do artigo 99, onde se fixa “pedagogia e
pratica do ensino primdrio em geral” como uma das disciplinas do curriculo
da Escola Normal. Vé-se que se trata, ainda, de uma aparicio incidental,
num plano claramente secunddrio. Com efeito, “pedagdgico” estd
adjetivando os museus e ndo o processo educativo; e “pedagogia” estd
nomeando uma atividade pratica, ndo exprimindo, portanto, a teoria da
educacio.

Ainda no final do império merece ser lembrada, embora ndo tenha sido
implantada, a proposta de criagio de Internatos Normais nas capitais das
provincias, apresentada por Abilio César Borges, o Bardo de Macahubas,
no Congresso Internacional de Educagio realizado em 1882, em Buenos
Aires (MACAHUBAS, 1882). Tais internatos receberiam gratuitamente
jovens pobres do interior, os quais, terminado o curso, voltariam para as
respectivas cidades, vilas ou aldeias para reger as escolas.

Pode-se considerar que o padrido de organizacio e funcionamento das
Escolas Normais foi fixado com a reforma da instrugdo publica do estado de
Sao Paulo levada a efeito em 1890. Segundo os reformadores, “sem



professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades
da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz” (SAO PAULO,
1890). E mestres assim qualificados “s6 poderdo sair de escolas normais
organizadas em condicoes de prepard-los” (REIS FILHO, 1995, p. 44).
Portanto, uma vez que a Escola Normal entdo existente no estado nfo
satisfazia as exigéncias do trabalho docente a que se destinava, “por
insuficiéncia do seu programa de estudo e pela caréncia de preparo pratico
dos seus alunos” (SAO PAULO, 1890), era imperioso reformar o seu plano de
estudos.

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos contetdos
curriculares anteriores; e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja
marca caracteristica foi a criacdo da Escola-Modelo anexa a Escola Normal,
na verdade a principal inovagdo da reforma. De fato, foi por meio dessa
escola de aplicacio que o modelo pedagdgico-didatico se tornou a
referéncia para a formacao de professores propiciada pelas Escolas Normais.
Arcando com os custos de sua instalacdo e centralizando o preparo dos
novos professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam
assumindo o entendimento de que sem assegurar, de forma deliberada e
sistemdtica por meio da organizacio curricular, a preparacio pedagdgico-
did4tica ndo se estaria, em sentido préprio, formando professores.

Essa reforma da Escola Normal da capital estendeu-se para as principais
cidades do interior do estado de Sao Paulo e tornou-se referéncia para
outros estados do pafs que enviavam seus educadores para observar e
estagiar em Sao Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas. Dessa
forma, o padrdo da Escola Normal centrado no modelo pedagégico-didético
de formagéo docente tendeu a firmar-se e expandir-se por todo o pafs.

Foi também nessa reforma da instrucdo publica paulista do inicio da
Repiblica que ocorreu a primeira tentativa de elevar os estudos de
educacio ao nivel superior. A Lei n. 88, de 8 de setembro de 1892, instituiu
o curso superior da Escola Normal organizado em duas se¢des, a cientifica e
a literaria, com dois anos de duracio, tendo como finalidade a formacao de
professores para as Escolas Normais e gindsios. E “no regulamento da Escola
Normal de Sao Paulo, aprovado em 9 de outubro de 1896, o curso superior
reaparece apenas como um dos cursos da Escola Normal de Siao Paulo”,



tendo como objetivo a formacio de professores para o ensino secundario
(RE1s FILHO, 1995, p. 162). Mas, embora essa legislacio tenha permanecido
até a reforma de 1920, o curso superior previsto jamais foi implantado.

Essa questdo foi retomada em 1931, quando, no Decreto n. 19.851/31
que baixou o Estatuto das Universidades Brasileiras, se previu, entre os
cursos necessarios para se constituir uma universidade no Brasil, o de
educagio, ciéncias e letras. Comeca-se a abrir, a partir dai, o espaco
académico da pedagogia. Com efeito, considerando-se que o conceito de
academia, quando referido ao desenvolvimento dos estudos e ao cultivo das
ciéncias, se aplica por exceléncia as universidades, o conceito de “espaco
académico da pedagogia” expressa o lugar ocupado pelos estudos de
educacio no ambito do ensino superior, de modo geral, e, mais
especificamente, no Ambito das universidades. E o referido decreto,
exatamente quando se propde a regular o funcionamento das universidades
estabelecendo as condi¢des para que uma instituicdo de ensino superior se
constitua como universidade, introduz a educagdo como uma dessas
condigoes.

E certo que esse requisito aparece, no decreto, apenas como uma
possibilidade e ndo como uma exigéncia impositiva; pois a Faculdade de
Educagdo, Ciéncias e Letras figura, ao lado das tradicionais faculdades de
Direito, Medicina e Engenharia, entre as quatro unidades dentre as quais
pelo menos trés sio definidas como indispensaveis para constituir uma
universidade. Assim, de fato, continuava possivel a instituicio de
universidades com as trés faculdades tradicionais sem se abrir o espaco
académico para os estudos educacionais. Mas o simples fato de essa nova
faculdade figurar ao lado das trés tradicionais com peso equivalente
podendo somar-se a elas ou, até mesmo, substituir uma delas na organizacao
da universidade ja representa um indicador da importancia que se passou a
dar aos estudos superiores de educacio. E, efetivamente, como procurarei
evidenciar, o espaco académico dos estudos educacionais nao deixou de se
firmar, a partir dai, nas escolas de nivel superior.



Capitulo I

significado da Faculdade de Educacao,
Ciéncias e Letras

ministro Francisco Campos, responsavel pela elaboracio do
decreto relativo ao Estatuto das Universidades Brasileiras,
em sua exposicio de motivos esclarece as razdes da
introdugio da Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras no
texto do Estatuto, como condicio possivel e nio
obrigatéria. Trata-se das mesmas razdes que o levaram a
incluir a mesma faculdade na reorganizacio da Universidade do Rio de
Janeiro, efetivada pelo Decreto n. 19.852/31, definida pelo ministro como

“modelo para as universidades e institutos equiparados” (CAMPOS, 2000, p.
126).

Pela alta func¢do que exerce na vida cultural, é [a Faculdade de Educagéo, Ciéncias e Letras]
que d4, de modo mais acentuado, ao conjunto de institutos reunidos em Universidade, o
cardter propriamente universitério, permitindo que a vida universitaria transcenda os limites
do interesse puramente profissional, abrangendo, em todos os seus aspectos, os altos e
auténticos valores de cultura, que a Universidade conferem o cariter e atributo que a
definem e individuam, isto é, a universalidade [idem, p. 127].

O que consta acima é, entretanto, uma aspiracio geral que resulta, no
pardgrafo seguinte, nao apenas relativizada, mas cujo sentido é, até mesmo,
invertido. Continua o ministro:

Cumpria, porém, nao esquecer, na primeira tentativa que se faz de instalar no Brasil um
Instituto de Alta Cultura, que nos povos em formagio, como o nosso, a alta cultura nio pode
ser organizada de uma vez, integralmente e de maneira exclusiva. Para que instituto dessa



ordem vingue entre nds, torna-se indispensivel resultem da sua institui¢io beneficios
imediatos, devendo a sua inser¢io no meio nacional fazer-se exatamente nos pontos fracos ou
nas lacunas da nossa cultura, de maneira que o seu crescimento seja progressivo e em
continuidade com as nossas exigéncias mais proximas e mais imperativas. Essas consideracdes
determinaram o caréter especial e misto da nossa Faculdade de Educacio, Ciéncias e Letras,
dando-lhe a0 mesmo tempo fungdes de cultura e papel eminentemente utilitario e pratico
[idem, ibidem].

Assim, em lugar de um instituto de estudos desinteressados do ponto de
vista profissional, voltado para o cultivo do saber humano em sua
universalidade, antes sugerido, temos, no pardgrafo anterior, um instituto
cuja insercdo é motivada pelo seu carater “utilitario e pratico”. Eis como o
ministro justifica essa inversao:

Esse cardter resulta diretamente da observagdo do nosso estado de cultura e dos defeitos e
vicios do nosso ensino. O ensino no Brasil é um ensino sem professores, isto é, em que os
professores criam a si mesmos, e toda a nossa cultura é puramente autodidatica. Faltam-lhe os
largos e profundos quadros tradicionais da cultura, nos quais se processam continuamente a
rotagio e renovacao dos valores didéticos, de maneira a constituir para o ensino superior e
secunddrio um padrao, cujas exigéncias de crescimento e de aperfeicoamento se desenvolvem
em linhas ascendentes [idem, ibidem].

Essa passagem ja vai deixando claro que a razdo de ser da inclusdo da
palavra “educac@o” nessa nova faculdade, em lugar de “filosofia”, aponta
para a questdo da formacdo de professores. Isso vai ficar explicito no
pardgrafo seguinte:

Impunha-se, portanto, para que a Faculdade de Ciéncias e Letras nio se reduzisse, tendo em
vista as imperiosas necessidades do presente, a um adorno ou decoragio pretensiosa em casa
pobre, dar-lhe uma fungio de carater pragmatico e de acio imediata sobre o nosso estado de
cultura e, neste estado, exatamente sobre aqueles pontos ulcerados do nosso ensino superior e
secunddrio, a saber, os relativos a formacao e recrutamento dos professores, particularmente os
das matérias basicas e fundamentais. Daf o destino atribuido, no nosso sistema universitario, a
Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras [idem, pp. 127-128].

Assim, conforme o seu idealizador, Francisco Campos, a nova faculdade
nio seria apenas um “6rgio de alta cultura ou de ciéncia pura e
desinteressada”, mas deveria ser, “antes de tudo e eminentemente, um
Instituto de Educacdo” cuja funcdo precipua seria a formagdo dos
professores, sobretudo os do ensino normal e secundrio.

Para o ministro, o ensino secundério existente no Brasil era “pobre,
ineficiente e muitas vezes nulo” e assim iria permanecer por muito tempo,



independentemente dos esforcos que viéssemos a fazer. E isso se devia a
falta de um corpo docente “de orientacdo didatica segura e com sélidos
fundamentos em uma tradicdo de cultura” (idem, p. 128). A proposta da
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras era feita para sanar essas
deficiéncias. Considerando-se o juizo do ministro de que a pobreza, a
ineficiéncia e a nulidade do nosso ensino secundario permanecerao, ainda,
por muitos anos, deduz-se que os efeitos da nova faculdade s se exerceriam
no longo prazo. Prescrevia-a, contudo, como obrigatéria para todos quantos
pretendessem exercer o ensino secunddrio nas instituicdes oficiais e
equiparadas. As disciplinas dessa nova faculdade, em todas as suas secoes,
cobririam os conhecimentos necesséarios a docéncia em todos os ramos do
ensino secundério. E seu curriculo seria organizado de acordo com o
“sistema eletivo” que permitiria aos candidatos escolher o ramo que melhor
correspondesse “aos seus intuitos culturais ou as suas necessidades técnicas
e profissionais” (idem, ibidem).

Fica claro, portanto, na visdo do ministro, o motivo pelo qual se optou
pela denominagdo “Educacdo, Ciéncias e Letras” para a nova faculdade
introduzida na organizacio do sistema universitario com a entrada em vigor
do Estatuto das Universidades Brasileiras. Essa nova unidade universitaria
teria como papel primordial a preparacio sistematica de professores para o
exercicio do magistério no ensino secundério e normal. Tinha, pois, o
cardter de formacdo profissional. Marcava-a, porém, uma dupla
ambiguidade: entre a formacio profissional e a cultura geral, por um lado, e,
por outro lado, entre a formacdo didatico-pedagbgica e o preparo no
dominio das matérias que compunham o curriculo enciclopédico do ensino
médio. Com efeito, o ministro referia-se a fungdo didatica da faculdade na
tarefa de transformar, “das fundacdes a ctpula, o arruinado edificio do nosso
ensino secundario” e, a0 mesmo tempo, definia como missao desse nivel de
ensino a elevacio da cultura geral do povo. E defendia que a Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras deveria ir “muito além da sua funcio didatica”
em dire¢io a investigacio original e a alta cultura literéria e cientifica.

Entretanto, embora o Decreto n. 19.852/31, que reorganizou a
Universidade do Rio de Janeiro, tenha introduzido a Faculdade de
Educacio, Ciéncias e Letras em cardter obrigatério, esse dispositivo legal
nao se concretizou “por haver, da parte do Colégio Pedro II, interesse em



que a nova faculdade fosse integrada ao colégio”. O ministro, porém, nio
reconhecendo “a competéncia ou capacidade” do Colégio Pedro II “para
assumir tdo alta responsabilidade”, adiou a solucdo do problema (FAVERO,

2000, p. 47).



Capitulo II

o Instituto de Educacao paulista e
a Universidade de Sao Paulo

o ser criada a USP em 1934, definiu-se como espinha dorsal
da nova instituicio a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
| [etras, que, na concepgio de seus fundadores, assumia o
|| carater de alma mater da universidade enquanto instituicio
integradora de todos os conhecimentos humanos.
Cultivando todos os ramos do saber, promovendo o ensino
de disciplinas comuns aos demais institutos universitarios e colaborando na
formacgdo dos professores tanto das escolas secundarias como das préprias
instituicdes de ensino superior, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
se constituiria, a0 mesmo tempo, no alicerce e na ctpula da universidade.
Por ela deveriam passar todos os alunos para adquirir sélidos conhecimentos
que lhes permitiriam inserir-se na alta cultura como base para obter a
formacao especifica exigida pela carreira profissional que viessem a abragar.

Vé-se, pois, que na concepcio dos criadores da USP a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras se destinava ao cultivo do saber desinteressado
em que “a ciéncia pela ciéncia era a regra e o espirito de pesquisa e
investigacio seria o principio norteador de todos os trabalhos” (FAVERO,
2000, p. 60). Pode-se entender que, assim considerada, a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras correspondia ao sentido também indicado para a
Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras de um Instituto de Alta Cultura
destinado ao cultivo do saber desinteressado. No entanto, distanciava-se
ela claramente do carater “utilitario e pragmatico” atribuido por Francisco
Campos a Faculdade de Educacio, Ciéncias e Letras. Com efeito, na



estrutura da USP, o espaco da educacio nao se encontrava na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, mas em outro lugar: o Instituto de Educacio,
que se constituiu por incorporacio da Escola de Professores do antigo
Instituto Caetano de Campos, ao qual ficaram subordinados administrativa
e tecnicamente, como institutos anexos, o Curso Complementar; a Escola
Secunddria; a Escola Primdria; e o Jardim de Infincia, “destinados a
experimentacio, demonstragio e pratica do ensino, e ao estagio profissional
dos alunos da Escola de Professores”, conforme se estipulou no artigo 52 do

Decreto Estadual n. 6.283, de 25 de janeiro de 1934, que criou a USP (SAO
PAuLO, 2000, p. 211).

A Escola Normal de Sao Paulo, também chamada “Escola Normal da
Praca”, porque instalada num suntuoso prédio na Praca da Republica na
regidio central da capital paulista, fora transformada em Instituto
Pedagdgico por Lourengo Filho em 1931, efetivado pelo Decreto n. 4.888,
de 12 de fevereiro, baixado pelo interventor, coronel Jodo Alberto.
Nomeado diretor geral da Instrugdo Publica em 27 de outubro de 1930,
Lourenco Filho permaneceria no cargo até 23 de novembro de 1931,
quando se transferiu para o Rio de Janeiro atendendo a convite de
Francisco Campos, entdo chefiando a pasta do recém-criado Ministério de
Educacio e Satde Publica, para ser seu chefe de gabinete.

Ao criar o Instituto Pedagdgico, Lourenco Filho propds-se a remodelar
os servicos técnicos e administrativos, reorganizando o ensino profissional e
normal em sintonia com o idedrio renovador. Além de instituir a Diretoria
Geral do Ensino, criou 6rgios especializados como a Inspecio Médica
Escolar, a Biblioteca Central, o Museu da Crianca, a Inspecio Escolar e o
Servico de Assisténcia Técnica. Este dltimo, em especial, adquiriu
importancia primordial, tendo sido organizado em éreas correspondentes ao
ensino primario, ensino normal, ensino profissional, educagio fisica, ensino
de musica e psicologia aplicada.

A drea de psicologia aplicada foi confiada & professora Noemy Silveira,
assumindo as tarefas da organizacio das classes seletivas do primeiro ano,
aplicacdo dos testes mentais e pedagdgicos, destacando-se o manuseio dos
testes Binet-Simon. Transformada em “Servigo de Psicologia Aplicada” por
Sud Mennucci em 1932, organizou-se nas se¢oes de Medidas, Orientacio
Profissional e Estatistica.



Passado o tumultuado ano de 1932, marcado pela revolucio
constitucionalista, Fernando de Azevedo toma posse, em 11 de janeiro de
1933, do cargo de diretor do Departamento de Educagdo do Estado de Sao
Paulo. Embora tenha permanecido pouco mais de seis meses (de 11 de
janeiro a 27 de julho), ambicionou reordenar todo o arcabougo do ensino
paulista consolidando a legislacdo e reorganizando o conjunto do sistema
escolar. Para tanto fez aprovar um extenso cddigo de educacio instituido
pelo Decreto n. 5.884, de 21 de abril de 1933. Entre as medidas tomadas,
destaca-se a criagdo do Instituto de Educagio, cuja estrutura contemplava
Jardim de Infancia, Escola Primaria, Escola Secundéiria, Escola de
Professores, Centro de Psicologia Aplicada a Educag¢do e Centro de
Puericultura. A Escola de Professores cabia ministrar cursos de formagéo de
professores primérios, de formacio pedagdgica para professores secundérios
e de especializacio para diretores e inspetores.

Por essa nova estrutura, o Curso Normal, isto é, o curso de formacio de
professores primdrios, foi organizado em trés secoes de ensino: 1. Educacao,
compreendendo as disciplinas psicologia, pedagogia, pritica de ensino e
histéria da educacao; 2. Biologia aplicada a educacio, abrangendo fisiologia
e higiene da crianca, estudo do crescimento da crianga e higiene da escola;
3. Sociologia, com as disciplinas fundamentos da sociologia, sociologia
educacional e investigagdes sociais em nosso meio.

No que se refere aos cursos para professores secundarios e de
especializacdo para diretores e inspetores, a Escola de Professores contava
com uma estrutura semelhante, apenas levemente alterada. Estava
organizada em cinco se¢des. A primeira, também denominada Educacio,
abrangia histéria da educacio, educacdo comparada, principios gerais de
educacio e filosofia da educagio; a segunda, biologia educacional, fisiologia
e higiene, estudo do desenvolvimento fisico, higiene escolar e estatistica; a
terceira, psicologia educacional, psicologia da crianga e do adolescente,
psicologia aplicada a educacio, testes e escalas e orientagio profissional; a
quarta, sociologia educacional, problemas sociais contemporineos e
investigacdes sociais em nosso meio; por fim, a quinta secfo: prética de
ensino.

Como assinala Carlos Monarcha, “tanto Lourengo Filho quanto
Fernando de Azevedo inauguraram uma espécie de Escola Normal



Superior” (MONARCHA, 1999, p. 330). Eis por que, ao ser criada a USPE, o
Instituto de Educacdo pdde ser incorporado sem maiores dificuldades a
nova instituicao.

Vé-se, pois, que o Instituto de Educacdo da USP, com sua Escola de
Professores, tinha um cardter de formacdo profissional (a formagdo de
professores para as Escolas Normais e secundérias) do mesmo modo que os
demais institutos ou faculdades. Assim, também os alunos do Instituto de
Educacio deveriam passar pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, ja
que “I4 os estudantes estudariam as matérias fundamentais de todos os
cursos (matemdtica, fisica, quimica, biologia, estatistica, economia e
outras), apds o que se encaminhariam para as faculdades propriamente
profissionais” (CUNHA, 1986, p. 270).

O papel atribuido a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras pelos
fundadores da USP ligava-se ao objetivo fundamental de criacdo dessa
universidade que era a formacdo de uma elite dirigente respaldada nos
conhecimentos cientificos. Com efeito, para Fernando de Azevedo, um dos
membros da comissdo que elaborou o projeto de criagdo da USE as elites
sdo “as verdadeiras forcas criadoras da civilizagao” (idem, p. 262). Tratava-
se, no caso, da preocupacio das elites paulistas de recuperar a hegemonia
perdida com a Revolucdo de 1930 e consumada com a derrota da
Revolugiao Constitucionalista de 1932, como deixa claro Jdlio de Mesquita
Filho, outro membro da comissdo: “Vencidos pelas armas, sabiamos
perfeitamente que s6 pela ciéncia e pela perseveranca no esforgo
voltarfamos a exercer a hegemonia que durante longas décadas
desfrutdramos no seio da Federacdo” (Mesquita Filho apud FAVERO, 2000,
pp. 57-58).

Mas a implantagio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
esbarrou na resisténcia das faculdades profissionalizantes que nio aceitavam
a centralizacio das disciplinas basicas na nova faculdade. Assim, a partir de
1938, também essa faculdade veio a tornar-se, como as demais, uma escola
profissional com o objetivo de formar professores para o ramo secundério do
ensino médio. E nesse contexto que, pelo Decreto Estadual n. 9.269, de 25
de junho de 1938, se extinguiu o Instituto de Educacio, que foi absorvido
pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras como secido de Educacio. Por
esse caminho, ela aproximou-se da estrutura definida para a Faculdade de



Educacio, Ciéncias e Letras que fora prevista pelo Decreto n. 19.852, de 11
de abril de 1931, que reorganizou a Universidade do Rio de Janeiro em trés
secoes: a de Educacio, a de Ciéncias e a de Letras. A primeira formaria os
professores para as Escolas Normais; a segunda e a terceira, para o ensino
secundario. Com efeito, a secdo de Ciéncias compreendia os cursos de
matematica, fisica, quimica e ciéncias naturais. E a secdo de Letras abrangia
os cursos de letras, filosofia, histéria e geografia, e linguas vivas. De forma
semelhante, ao absorver o Instituto de Educacio, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP passou a abarcar quatro secdes: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Educacao.

Se, como ja se assinalou, a Faculdade de Educacgio, Ciéncias e Letras
nao chegou a ser implantada, o modelo por ela preconizado, adotado
também na USPE, veio a ser consagrado na Universidade do Brasil pelo
Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizacio definitiva
a Faculdade Nacional de Filosofia, como se vera no capitulo IV.



Capitulo III

o Instituto de Educagio carioca e
a Universidade do Distrito Federal

conquista de um espaco académico para a pedagogia
beneficiou-se fortemente do processo de organizacio do
campo educacional que se desencadeou na década de 1920,

proposta da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de
Francisco Campos insere-se nesse quadro, ja que Campos
foi, de algum modo, tributdrio do movimento renovador, tendo encabecado,
juntamente com Mario Casasanta, a reforma do ensino em Minas Gerais
em 1927. Igualmente a USP teve entre seus criadores Fernando de
Azevedo, um dos principais protagonistas da renovagio pedagdgica. Alids,
conforme o testemunho de Paulo Duarte, a incorporacido do Instituto de
Educacio a USP teria sido “uma concessdo a Azevedo, para respeitar sua
posicdo na educacio” (MENDONCA, 2002, p. 26).

De fato, a organizacio do campo educacional implicava a
profissionalizacAdo da atividade dos educadores, de modo geral, e dos
professores, em particular. E a profissionalizagio, por sua vez, implicava uma
formagdo especifica, o que se iniciou no século XIX com as tentativas
intermitentes de criacdo de Escolas Normais para a formacio de professores
primérios as quais vieram a adquirir alguma estabilidade no século XX.
Colocava-se, porém, a questio da formacio dos professores das Escolas
Normais e do ensino secundério em seu conjunto, o que acabou por
provocar a exigéncia de se abrir espaco para os estudos pedagdgicos em
nivel superior.




Nesse contexto, o movimento renovador ndo apenas deu maior
visibilidade as criticas dirigidas as Escolas Normais consideradas “um curso
hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um
ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo”
(TANURI, 2000, p. 72); empenhou-se em oferecer um novo modelo que
corrigisse as insuficiéncias e distor¢des do modelo entdo vigente.

Foi provavelmente na gestdo de Anisio Teixeira como diretor geral de
Instrucdo do entdo Distrito Federal que as novas ideias assumiram uma
formulacdo mais orgAnica e consequente, encarnando-se numa experiéncia
pratica. Na Exposicdo de Motivos do Decreto n. 3.810, de 19 de marco de
1932, Anisio Teixeira deixa clara a intencio de erradicar aquilo que ele
considerava o “vicio de constitui¢io” das Escolas Normais, que,
“pretendendo ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura
profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos” (VIDAL, 2001,
pp. 79-80). E em outro texto denominado “Como ajustar os ‘cursos de
matérias’ na escola normal com os ‘cursos de pratica de ensino”, indicava o
caminho a seguir: “Se a ‘escola normal’ for realmente uma instituicdo de
preparo profissional do mestre, todos os seus cursos deverdo possuir o
caréter especifico que lhes determinara a profissdo do magistério” (idem, p.
80).

Guiando-se por essa concepcdo, Anisio tracou o programa ideal que
deveria ser implantado nas Escolas Normais, compreendendo:

A. Cursos de fundamentos profissionais — em que se deve incluir
os que oferecem conhecimentos gerais e preliminares para a
atividade educativa, como biologia educacional, sociologia
educacional etc.;

B. Cursos especificos de contetdo profissional — em que se devem
incluir todos os que fornecem o material e conteddo
propriamente ditos do tipo especial de ensino, a que se destina
o estudante — como os cursos de matérias de ensino, em geral,
ou da matéria de ensino especializada;

C. Cursos de integracio profissional — em que se incluem todos os
cursos de técnica educativa ou de filosofia ou cultura geral
educativa, que ministram os elementos cientificos dos métodos,



a sua pratica e, ainda, a cultura geral relativa a profissao, como
os cursos de psicologia educacional, de testes e medidas, de
administracio, de técnicas de ensino, de filosofia e histéria da
educacido e de observacio, participagdo e prética de ensino

[idem, pp. 81-82].

Ap6s essa citacio, Diana Vidal acrescenta:

A constituicdo da Escola de Professores do Instituto de Educagio era exemplo pratico de
observincia do modelo ideal. No primeiro ano geral do curso, estudavam-se: Biologia
Educacional, Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Histéria da Educacio,
Introdugdo ao Ensino — Principios e Técnicas, Matérias de Ensino (Calculo, Leitura e
Linguagem, Literatura Infantil, Estudos Sociais, Ciéncias Naturais) e Pritica de Ensino
(observacio, experimentacio e participacio) [idem, p. 82].

Com uma estrutura de apoio que envolvia jardim de infincia, escola
primdria, escola secunddria, que funcionava como “campo de
experimentacio, demonstracio e prética de ensino aos cursos da Escola de
Professores”; um Instituto de Pesquisas Educacionais, Biblioteca Central de
Educacdo, Bibliotecas Escolares, Filmoteca, Museus Escolares e
Radiodifusao; e tendo como diretor Lourenco Filho, a Escola Normal, agora
transformada em Escola de Professores, empenhou-se em pdr em pratica o
modelo ideal antes descrito. Em 1935, com a criacdo da Universidade do
Distrito Federal, também por iniciativa de Anisio Teixeira, a Escola de
Professores a ela foi incorporada com o nome de Escola de Educacio.

A Universidade do Distrito Federal foi instituida na cidade do Rio de
Janeiro pelo Decreto n. 5.513, de 4 de abril de 1935, tendo como um de
seus fins “prover a formacdo do magistério, em todos os seus graus (Art. 22
alinea e — grifos no original). Entre seus 6rgaos constitutivos figuravam o
“Instituto de Educacdo” (Art. 39, alinea a) e “instituicdes complementares
para experimentacdo pedagdgica, pratica de ensino, pesquisa e difusdo
cultural” (Art. 39, alinea f). O Instituto de Educacio é assim descrito no
artigo 4%

O Instituto de Educacido que tem por fim prover formacdo do magistério e concorrer, como
centro de documentagio e pesquisa, para a formag¢io de uma cultura pedagdgica nacional,
fica diretamente incorporado a Universidade pela sua atual Escola de Professores, que passa a



denominar-se Escola de Educagdo, mantidos os objetivos estabelecidos pelo Decreto n. 3.810,

de 19 de marco de 1932 [Distrito Federal in FAVERO, 2000, p. 235].

Por sua vez o artigo 99 continha nove alineas contemplando as
instituicdes complementares da universidade que eram as seguintes: a) a
Biblioteca Central de Educacio; b) a Escola-Radio; ¢) a Escola Secundéria
do Instituto de Educacgio; d) a Escola Elementar do Instituto de Educacéo;
e) o Jardim de Infancia do Instituto de Educagio; f) uma escola secundéria
técnica; g) uma escola elementar experimental; h) uma escola maternal
experimental; i) laboratérios e clinicas dos hospitais do Distrito Federal
(idem, pp. 235-236).

Vé-se que, com excecdo da alinea i, todas essas instituicOes estdao
diretamente referidas aos estudos educacionais, configurando, portanto,
aquilo que estou chamando de “espaco académico da pedagogia”.
Compreende-se, entdo, por que a Universidade do Distrito Federal foi
considerada “universidade de educagao” (MENDONCA, 2002, p. 35).

Mas, ainda em 1935, Anisio Teixeira, “perseguido pelo governo Vargas,
acusado de professar ideias comunistas, deixava a Instrugdo Publica
carioca” (VIDAL, 2001, p. 20). Nesse clima desfavoravel, “a recém-criada
universidade sofreu grave revés, embora os cursos oferecidos continuassem
funcionando, em bom nivel, até 1938” (FAveErO, 2000, p. 72). A
Universidade do Distrito Federal resultou, na expressio de Maria de
Lourdes Favero, na “utopia vetada”. O veto consumou-se com o Decreto n.
1.063, de 20 de janeiro de 1939, que extinguiu essa universidade
incorporando seus cursos a Universidade do Brasil, organizada pela Lei n.
452, de 5 de julho de 1937, por iniciativa do ministro da Educacio, Gustavo
Capanema, um dos principais opositores de Anisio Teixeira e de sua
“universidade de educacio”. Na verdade, a Universidade do Brasil resultou
da reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, vindo, depois, a
configurar-se como a atual UFR]. A estrutura da Universidade do Brasil,
pensada como modelo padrido para todo o pais, previa a existéncia de 15
faculdades, todas adjetivadas de “nacional”. As duas primeiras da lista eram
a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculdade
Nacional de Educacdo. Mas, a partir de 1939, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil, assim como aquela da USP,
acentuou sua caracteristica profissionalizante, prevalecendo, portanto, o



espirito  “utilitdrio e pragmatico” que Francisco Campos atribuira a
Faculdade de Educacio, Ciéncias e Letras. Quanto a Faculdade Nacional
de Educacio, embora prevista em lei, nao chegou a ser implantada.



Capitulo IV
0 curso de pedagogia

endo sido concebida como modelo padrio a ser seguido por
todas as instituicbes de ensino superior do pafs, a
Universidade do Brasil, de fato, determinou a forma de
organizacido desse nivel de ensino durante todo o periodo
que vai de 1940 a 1968, quando é aprovada a Lei n.
5.540/68, conhecida como a Lei da Reforma Universitaria.
E essa tarefa foi facilitada pelo quadro politico, uma vez que estava em
vigéncia o regime centralizado do Estado Novo. E nesse contexto que se d4
a promulgacdo do Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que d4
organizacio definitiva & Faculdade Nacional de Filosofia. A concepcio que
orienta a organizacio dessa faculdade se contrapde tanto a ideia inicial que
presidiu & proposta de criacio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
da USE quanto, principalmente, a Universidade do Distrito Federal.
Enquanto nesta a formagio profissional é ancorada no desenvolvimento de
estudos e pesquisas e na observacio e no exercicio pratico das escolas-
laboratério, naquela separa-se o profissional do cientista, deslocando-se o
eixo das atividades universitdrias para a formagdo profissional.
Compreende-se, assim, a razio de uma medida que, & primeira vista,
pareceria surpreendente, a saber, o teor do paragrafo tnico do artigo 12 do
decreto que extinguiu a Universidade do Distrito Federal, incorporando-a a
Universidade do Brasil. Eis, para maior clareza, a transcricio desse

dispositivo do Decreto n. 1.063, de 20 de janeiro de 1939:

Art. 12 — Ficam incorporadas 2 Universidade do Brasil as instituigoes educativas e culturais
que compdem a Universidade do Distrito Federal.



Pardgrafo tnico. Fica excluido das instituicoes de que trata este artigo o Instituto de
Educacio, com suas escolas secundaria, primaria e pré-primaria [MENDONCA, 2002, p. 114].

De fato, a primeira vista soa estranho esse pardgrafo Gnico. Com efeito,
se o caput do artigo determina a incorporacio das institui¢des educativas e
culturais, como excluir exatamente os 6rgios tipicamente educativos que
constitufam o aspecto mais saliente, inovador e de maior envergadura da
instituicio que estava sendo incorporada?’ Mas essa estranheza se
desvanece quando constatamos que, conforme explicitado pelo ministro
Capanema, a Faculdade Nacional de Filosofia foi definida como “o
estabelecimento federal padrio do ensino destinado a preparagdo do
magistério secundario” (idem, p. 156), desempenhando um papel orientador
e disciplinador da cultura do pais. Como, nessa visdo, o preparo de
professores assumia o carater de simples formacio profissional, desvinculada
do desenvolvimento de pesquisa, resultavam desnecessérios aqueles 6rgaos
cuja presenca na universidade se justificava exatamente em funcio do
objetivo de imprimir cardter cientifico ao processo de formagdo dos
professores.

O mencionado Decreto n. 1.190/39, ao organizar a Faculdade Nacional
de Filosofia, estruturou-a em quatro secdes: filosofia, ciéncias, letras e
pedagogia, acrescentando, ainda, a de didética, considerada “secio
especial”. Enquanto as secoes de filosofia, ciéncias e letras albergavam, cada
uma, diferentes cursos, a de pedagogia, assim como a se¢do especial de
didatica, era constituida de apenas um curso cujo nome era idéntico ao da
seco. Esté af a origem do curso de pedagogia.

Todos os cursos da Faculdade Nacional de Filosofia e, dado o seu
carater de modelo padrdo, também das demais faculdades de filosofia,
ciéncias e letras instaladas no pais, organizaram-se em duas modalidades: o
bacharelado, com a duragdo de trés anos, e a licenciatura. O curso de
pedagogia foi definido como um curso de bacharelado ao lado de todos os
outros cursos das demais secdes da faculdade. O diploma de licenciado seria
obtido por meio do curso de didatica, com a duracio de um ano,
acrescentado ao curso de bacharelado. Esta af a origem do famoso esquema
conhecido como “3+1".



Foram definidos, para todos os cursos, os respectivos curriculos plenos.
Para o curso de pedagogia foi previsto o seguinte curriculo:

e 12 ano: Complementos de matematica; historia da filosofia;
sociologia; fundamentos bioldgicos da educacdo; psicologia
educacional.

e 292 ano: Psicologia educacional; estatistica educacional; histéria da
educacdo; fundamentos sociolégicos da educagdo; administracio
escolar.

* 32ano: Psicologia educacional; histéria da educacio; administracio
escolar; educacao comparada; filosofia da educacio.

Vé-se, por esse quadro, que psicologia educacional se destaca, pois é a
tnica disciplina que figura em todas as séries. Em seguida posicionam-se
histéria da educacio e administracio escolar, figurando em duas séries. As
demais disciplinas reservou-se apenas um ano de estudo.

O curso de didatica, com duracdo de um ano, compunha-se das
seguintes  disciplinas: didatica geral; didatica especial; psicologia
educacional; fundamentos biol6gicos da educagdo; fundamentos
sociolégicos da educacdo; administracdo escolar. Assim, no caso do
bacharel em pedagogia, para obter o titulo de licenciado, bastava cursar
didatica geral e didatica especial, uma vez que as demais ja faziam parte de
seu curriculo de bacharelado.

Pelos nomes das disciplinas nota-se, na organizacdo formal, uma certa
influéncia do ideario da Escola Nova. No entanto, como j4 se indicou ao se
mostrar as diferencas entre os projetos da Universidade do Distrito Federal
e da Universidade do Brasil, essa organizacido distancia-se do espirito que
impregnava aquele ideario. Esse desvio torna-se ainda mais nitido quando
se levam em conta outros tipos de instituicdes de ensino superior que foram
sendo criadas no periodo, a partir da iniciativa particular. Isso é evidente,
por exemplo, no caso dos catdlicos, que fizeram uma oposicdo explicita e
acirrada ao grupo dos pioneiros e, em especial, a Anisio Teixeira e a
Universidade do Distrito Federal. Disso ddo mostra as relagdes entre o lider
catdlico Alceu de Amoroso Lima (pseuddnimo Tristdo de Ataide) e o
ministro Gustavo Capanema. Em carta a Capanema datada de 16 de marco



de 1935, logo apds o inicio das atividades da Universidade do Distrito
Federal, Alceu de Amoroso Lima declarava-se indignado com a “recente
fundacio de uma universidade municipal, com a nomeacdo de certos
diretores de faculdades, que nao escondem suas ideias e pregacgdes
comunistas” (idem, p. 115). E perguntava: “Para onde iremos, por esse
caminho? Consentird o governo em que, a sua revelia, mas sob a sua
protecio, se prepare uma nova geracdo inteiramente impregnada dos
sentimentos mais contrdrios a4 verdadeira tradicio do Brasil e aos
verdadeiros ideais de uma sociedade sadia?” (idem, ibidem).

E os catdlicos movimentaram-se para criar suas proprias instituicoes de
ensino superior, do que resultou, em 1941, a fundacdo da PUC-Rio e, em
1946, da PUC-SP. Além disso, empenharam-se na producdo de manuais
didaticos cobrindo as vérias disciplinas dos cursos de pedagogia e didatica,
obviamente veiculando, por esse meio, sua concepcio de educagio.

O modelo implantado com o Decreto n. 1.190, de 1939, instituiu um
curriculo pleno fechado para o curso de pedagogia, em homologia com os
cursos das areas de filosofia, ciéncias e letras e nao os vinculando aos
processos de investigacio sobre os temas e problemas da educagio. Com
isso, em lugar de abrir caminho para o desenvolvimento do espaco
académico da pedagogia, acabou por enclausurd-lo numa solugdo que se
sup0s universalmente vélida em termos conclusivos, agravando
progressivamente os problemas que se recusou a enfrentar. Com efeito,
supondo que o perfil profissional do pedagogo ja estaria definido, concebeu
um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia entendido como o
técnico em educacio que, ao cursar didatica geral e especial, se licenciaria
como professor. Mas, quais seriam as fungbes técnicas préprias do
pedagogo?! Em que medida o curriculo proposto para o bacharelado daria
conta de formar esse técnico? E o licenciado em pedagogia poderia lecionar
que matérias? Por suposto, as matérias constantes de seu curriculo de
bacharelado, como ocorria com os cursos das se¢des de filosofia, ciéncias e
letras. No entanto, no caso das demais se¢des, as disciplinas cursadas, de
modo geral, figuravam no curriculo das escolas secundérias, estando
assegurado que a formacdo dos professores dessas disciplinas se daria nos
cursos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras. Diferentemente, no caso
da pedagogia, as disciplinas cursadas figuravam escassamente nos curriculos



das Escolas Normais, j4 que a Lei Organica do Ensino Normal dispds um
curriculo em que predominavam as matérias de cultura geral sobre as de
formagao profissional; e, além disso, essa mesma lei determinava que, para
lecionar no Curso Normal, “era suficiente, em regra, o diploma de ensino
superior” (SILvA, 2003, p. 14). Nesse quadro, como uma espécie de prémio
de consolacdo, foi dado aos licenciados em pedagogia o direito de lecionar
filosofia, histéria e matematica nos cursos de nivel médio.

Essa estrutura prevaleceu até a aprovacio da primeira LDB, a Lei n.
4,024, de 20 de dezembro de 1961. Mas, paralelamente, o campo da
educacio foi desenvolvendo-se. A criacdo, em 1938, do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (INEP), hoje Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira; a fundacido da CAPES, em 1951; e do
CBPE, em 1955, juntamente com os CRPEs (XAVIER, 1999), sdo espacos
que mantiveram oxigenado o campo educacional, tendo reflexos positivos
no espaco académico da pedagogia.

Uma nova regulamentacio do curso de pedagogia decorreu do Parecer
n. 251, de autoria do conselheiro Valnir Chagas, aprovado pelo CFE em
1962. O texto tece consideracdes sobre a indefini¢io do curso; refere-se a
controvérsia relativa 2 sua manutencdo ou extincdo; e lembra que a
tendéncia que se esboca no horizonte é a da formacio dos professores
primérios em nivel superior e a formacio dos especialistas em educagio em
nivel de pds-graduagio, hipétese que levaria a extingdo do curso de
pedagogia. Considera, entretanto, que a referida hipdtese sé poderia ser
levada em conta num momento posterior, justificando-se, ainda que em
cardter provisério, a sua manutencio naquele inicio dos anos 60 do século
XX. Em consequéncia, procede a sua regulamentacio efetuando apenas
pequenas alteragdes na estrutura até entao em vigor.

Quanto a duragio do curso, foi definida em quatro anos, englobando o
bacharelado e a licenciatura, correspondendo, portanto, a duracio anterior.
A diferenca fica por conta de certa flexibilidade, uma vez que as disciplinas
de licenciatura poderiam ser cursadas concomitantemente com o
bacharelado, ndo sendo necessério esperar o quarto ano. Recorde-se que a
rigidez da situacio anterior era tal que o Decreto-Lei n. 3.454, de julho de
1941, “proibiu a todas as faculdades de filosofia, ciéncias e letras a
realizacdo simultdnea do curso de diddtica com qualquer dos cursos de



bacharelado” (MENDONCA, 2002, p. 153). Com a nova regulamentacio
deixava de vigorar o esquema conhecido como “3+1”.

No que se refere ao curriculo, foi mantido o caréter generalista, isto €,
nao foram, ainda, introduzidas as habilitacdes técnicas. O rol de disciplinas
sofreu algumas alteragdes, nao, porém, em aspectos substantivos. O novo
curriculo compreendeu matérias obrigatdrias, em ndmero de cinco, e 11
opcionais dentre as quais os alunos deveriam cursar duas. As matérias
obrigatdrias eram as seguintes: psicologia da educacio; sociologia (geral e
da educagio); histéria da educagio; filosofia da educacio; e administragao
escolar. A lista das opcionais compreendia: biologia; histéria da filosofia;
estatistica; métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica; cultura brasileira;
educacdo comparada; higiene escolar; curriculos e programas; técnicas
audiovisuais de educacio; teoria e pratica da escola média; e introducio a
orientagio educacional.

Diferentemente da regulamentacfo anterior, ndo se fechou a grade
curricular com a distribui¢io das disciplinas pelas quatro séries do curso.
Essa tarefa foi deixada para as institui¢des. Provavelmente, com o uso do
termo “matéria”, Valnir Chagas ji4 se orientava pela concepcio que
explicitou claramente quando relatou a reforma do ensino de 12 e 22 graus
em 1971. Ou seja, a matéria referia-se ao contetdo, reportando-se,
portanto, a ideia de matéria-prima do curriculo que teria de ser trabalhada
de modo que se convertesse em disciplinas para integrar o curriculo
propriamente dito. Assim, no caso de sociologia, o parecer indicava que a
matéria deveria ser desdobrada em duas que, ao serem trabalhadas, dariam
origem a pelo menos duas disciplinas: sociologia geral e sociologia da
educacio, ficando em aberto a possibilidade de serem desdobradas ainda
mais para figurar em um ndmero maior de séries. No caso das demais, o
procedimento ficava inteiramente em aberto. Desse modo seria possivel,
por exemplo, desdobrar a matéria psicologia educacional em trés
disciplinas, distribuindo-as pelas trés primeiras séries, tal como ocorria na
situacio anterior, ou desdobra-la em apenas duas ou, até mesmo, em quatro.
O mesmo pode-se dizer das demais matérias.

O curriculo da licenciatura compunha-se das seguintes matérias:
psicologia da educacdo; adolescéncia e aprendizagem; elementos de
administracdo escolar; didatica; pratica de ensino. Considerando-se a



revogacio do esquema “341”, a prética que se generalizou foi a de cursar
psicologia educacional, diditica e elementos de administracdo escolar na
segunda e terceira séries do curso, deixando-se pratica de ensino para a
quarta série. Quanto ao curso de pedagogia, como ji constavam de seu
curriculo psicologia educacional e administragio escolar, para obter o titulo
de licenciado bastava aos alunos cursar didética e prética de ensino.

Conforme o entendimento de Carmen Silvia Bissolli da Silva, os
legisladores teriam regulamentado o curso de pedagogia comecando por
onde deveriam ter terminado: “fixaram o curriculo minimo visando a
formacgdo de um profissional ao qual se referem vagamente e sem considerar
a existéncia ou nao de um campo de trabalho que o demandasse” (SILVA,
2003, p. 17).

Mas, da mesma forma que ocorreu no periodo anterior, o campo
educacional continuou movendo-se. A década de 1960 foi uma época de
intensa experimentacio educativa. Além dos colégios de aplicagio e das
escolas experimentais que se consolidaram nesse periodo (WARDE, 1989),
surgiram os gindsios vocacionais (RIBEIRO, 1989), deu-se grande impulso a
renovacdo do ensino de matematica (MOTEJUNAS, 1989) e de ciéncias
(KRASILCHIK, 1989), colocando em ebulicio o espago académico da
pedagogia. Essa década, contudo, niao deixou também de assinalar o
esgotamento do modelo renovador, o que se evidencia pelo fato de que as
experiéncias mencionadas se encerram no final dos anos 60, quando
também sao fechados o CBPE e os CRPEs a ele ligados.

A entrada em vigor da lei da reforma universitaria (Lei n. 5.540/68)
aprovada em 28 de novembro de 1968 ensejou uma nova regulamentacio
do curso de pedagogia, levada a efeito pelo Parecer n. 252/69 do CFE,
também de autoria de Valnir Chagas, do qual resultou a Resolucdo CFE n.
2/69, com a seguinte ementa: “fixa os minimos de contetdo e duragio a
serem observados na organizacao do curso de Pedagogia”.

Valnir Chagas, em seu parecer, situa o tema referindo-se aos
antecedentes da questio, desde o Decreto n. 1.190, de 1939, até o Parecer
n. 251/62, esclarece as razoes das op¢oes adotadas e apresenta, anexo, o
anteprojeto de Resolugao.

Tendo argumentado no Parecer que a profissio que corresponde ao
setor de educacdo “é uma sé e, por natureza, nio sé admite como exige



‘modalidades’ diferentes de capacitacio a partir de uma base comum”
(BrasiL, CFE, 1969, p. 106), o relator conclui que nao hi razio para se
instituir mais de um curso. Considera, assim, que os diferentes aspectos
implicados na formacao do profissional da educacido podem ser reunidos sob
o titulo geral de curso de pedagogia, que constard de uma parte comum e
outra diversificada. A primeira deverd dar conta da base comum e a
segunda, das diversas modalidades de capacitagio, traduzidas na forma de
habilitacoes.

O Parecer também argumenta que, embora o curso comporte vérias
habilitacdes, como todas elas resultam de um curso tnico, devem supor um
s6 diploma. Posiciona-se, ainda, contra a simetria com os demais cursos que
formavam professores para o ensino médio, levando a um duplo titulo: o de
bacharel e o de licenciado. Considera que o licenciado nas dreas “de
contetdo” é “um especialista que recebe formacio pedagdgica para efeito
de ensino”. Diversamente, no caso da pedagogia, o pedagdgico ja constitui
“o préoprio contetdo do curso, que outra coisa nido é senio o
desenvolvimento em anos do que se estuda em meses para a licenca comum
de magistério” (idem, p. 109). E embora propusesse que o titulo a ser
concedido fosse o de bacharel, o Plendrio do CFE aprovou emenda do
Conselheiro D. Luciano Duarte fixando como titulo tnico o de licenciado.

N

A vista dessas consideracdes, o artigo 1° da Resolucdo ficou assim
redigido:

Art. 19 — A formagao de professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades
de orientacdo, administragio, supervisao e inspecio, no Ambito de escolas e sistemas escolares,
serd feita no curso de graduacio em Pedagogia, de que resultard o grau de licenciado com
modalidades diversas de habilitacao [idem, p. 113].

Quanto ao curriculo o relator afirma, em relacdo a parte comum, que
permanecerd a mesma composicao definida no Parecer n. 251/62, apenas a
ela se acrescentando a matéria didatica. E apresenta trés motivos para esse
acréscimo:

Em primeiro lugar, porque as outras matérias sempre convergem para o ato de ensinar, com ela
identificado; em segundo lugar, porque imaginamos um esquema em que todos possam
lecionar, nos cursos normais, as disciplinas de suas habilitacdes especificas; e finalmente, “last
but not least”, porque a experiéncia destes seis anos demonstrou que as universidades e
escolas isoladas invariavelmente a incluem nos seus curriculos plenos [idem, p. 107].



Em consequéncia, o pardgrafo primeiro do artigo 22 estipulou que a
parte comum seria composta pelas seguintes matérias: sociologia geral,
sociologia da educacdo, psicologia da educagido, histéria da educacio,
filosofia da educacio, didatica.

O artigo 32 enumera as habilitacdes e especifica as matérias que serdo
exigidas para cada uma delas, além, obviamente, daquelas da parte comum.
As habilitacoes previstas e respectivas matérias especificas sdo as seguintes:

1. Orientacdo Educacional: estrutura e funcionamento do ensino de 12
grau; estrutura e funcionamento do ensino de 22 grau; principios e
métodos de orientacio educacional; orientagdo vocacional; medidas
educacionais.

2. Administragdo escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 29 graus:
estrutura e funcionamento do ensino de 12 grau; estrutura e
funcionamento do ensino de 22 grau; principios e métodos de
administragio escolar; estatistica aplicada a educacio.

3. Supervisdo escolar, para exercicio nas escolas de 12 e 22 graus:
estrutura e funcionamento do ensino de 12 grau; estrutura e
funcionamento do ensino de 22 grau; principios e métodos de
supervisao escolar; curriculos e programas.

4. Inspecdo escolar, para exercicio nas escolas de 12 e 22 graus:
estrutura e funcionamento do ensino de 12 grau; estrutura e
funcionamento do ensino de 22 grau; principios e métodos de
inspecao escolar; legislacido do ensino.

5. Ensino das disciplinas e atividades préticas dos Cursos Normais:
estrutura e funcionamento do ensino de 12 grau; metodologia do
ensino de 12 grau; prética de ensino na escola de 12 grau (estégio).

6. Administracdo escolar, para exercicio na escola de 1° grau: estrutura
e funcionamento do ensino de 192 grau; administracio da escola de
12 grau; estatistica aplicada a educacio.

7. Supervisao escolar, para exercicio na escola de 12 grau: estrutura e
funcionamento do ensino de 12 grau; supervisio da escola de 19
grau; curriculos e programas.

8. Inspegido escolar, para exercicio na escola de 12 grau: estrutura e
funcionamento do ensino de 12 grau; inspecao da escola de 12 grau;



legislacio do ensino.

Quanto a duracio do curso, deve-se observar que a reforma do ensino
superior decorrente da Lei n. 5.540/68 e do Decreto-Lei n. 464, de 11 de
fevereiro de 1969, eliminou o regime seriado introduzindo a matricula por
disciplina e o regime de créditos, o que foi implementado na forma de
disciplinas semestrais, além de distinguir entre cursos de curta duragio e de
longa duracdo. Assim, o artigo 4° da Resolucio estabeleceu que as
habilitacdes numeradas de 1 a 5 teriam a duracio minima de 2.200 horas,
devendo ser ministradas no minimo em trés e no mAximo em sete anos
letivos. Trata-se das habilitacdes que abrangem atividades nas escolas de
primeiro e de segundo graus que, por esse motivo, seriam desenvolvidas em
cursos de longa duracfo. J4 no caso das habilitacdes numeradas de 6 a 8§,
dirigidas apenas as escolas de 12 grau, estipulou-se a duracio de 1.100 horas
de atividades a serem ministradas no minimo em um ano e meio e no
maximo em quatro anos letivos, configurando-se, portanto, como cursos de
curta duracio.

Quanto a opgao pelos cursos de curta duracdo para as habilitacdes
referidas a escola de 12 grau, o parecer esclarece: isto se deve “tdo somente
as exigéncias imediatas do mercado de trabalho”, ndo se ignorando “que os
problemas de organizacdo e controle da escola priméria oferecem tanta
complexidade quanto os do ensino médio e superior” (idem, ibidem).

O artigo 52 abre a possibilidade de se organizarem “habilitacdes
especificas no Curso de Pedagogia para o exercicio de fungdes técnicas ou
de assessoria” (idem, p. 115), tomando-se como objeto:

a) as matérias da parte comum, exceto sociologia geral;

b) as seguintes matérias da parte diversificada: estrutura e
funcionamento do ensino de 12 grau; estrutura e funcionamento do
ensino de 22 grau; estrutura e funcionamento do ensino superior;
estatistica aplicada a educacdo; legislacio do ensino; medidas
educacionais; curriculos e programas;

c) “outras matérias e atividades pedagdgicas incluidas nos planos das
institui¢des de ensino superior”.



Em relacio a este dltimo item, a Resolucio ndo faz nenhuma
especificagdo, mas o parecer lista, a guisa de exemplo, as seguintes matérias:
economia da educacio; antropologia pedagdgica; educagcdo comparada;
técnicas audiovisuais de educacdo; radio e televisao educativa; ensino
programado; educacido de adultos; educacido de excepcionais; clinica de
leitura; clinica da voz e da fala; higiene escolar; métodos e técnicas de
pesquisa pedagdgica etc.

O caput do artigo 62 determina a obrigatoriedade de realizacdo de
estdgio supervisionado correspondente A prética das vérias habilitagdes,
atingindo pelo menos 5% da duracio do curso, em cada caso. E o pardgrafo
tnico desse artigo exige, além do estdgio, experiéncia de magistério para as
habilitacbes em Orientacio Educacional, Administragio Escolar e
Supervisio Escolar, ndo especificando o tempo de duragdo nem o momento
em que essa experiéncia deveria ocorrer. Mas, pelo Parecer n. 867/72, de 11
de agosto de 1972, Valnir Chagas corrige essa lacuna determinando a
exigéncia de experiéncia de magistério “anterior ao ingresso no curso ou a
obtencio do diploma, com duracio nfo inferior a um ano letivo, no caso de
Orienta¢io Educacional, e a um semestre letivo nos demais casos” (BRASIL,
CFE, 1972, p. 340).

Pelo artigo 7° sdo limitadas em, no méximo, duas as habilitagoes que o
aluno poderd cursar concomitantemente, permitindo-se o retorno para
obter novas habilitacbes mediante complementacio de estudos, as quais
serdo apostiladas no diploma. O pardgrafo tnico desse artigo explicita que a
capacitacio profissional do pedagogo inclui o exercicio das fungdes
correspondentes as habilitagdes cursadas; o exercicio do magistério no
ensino normal das disciplinas tanto das habilitacoes especificas como da
parte comum, desde que a duracio do curso tenha sido de pelo menos 2.200
horas; e o exercicio do magistério na escola de 12 grau, desde que tenha
cursado a habilitacio Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos
Cursos Normais e tenha estudado a respectiva metodologia e pratica de
ensino.

O artigo 82 abre a possibilidade de as habilitacdes pedagdgicas serem
cursadas, em nivel de graduacio, pelos diplomados em outras licenciaturas
e, em nivel de mestrado, por licenciados e outros diplomados em areas afins.
O parédgrafo dnico desse artigo veta a organizacdo de habilitagio em



Planejamento Educacional no curso de pedagogia, uma vez que torna
obrigatdria a formacgio de especialistas nessa modalidade apenas em nivel
de mestrado.

Essa regulamentacio do curso de pedagogia, ndo obstante as tentativas
de modificacdo, de iniciativa do préoprio CFE e do movimento organizado
dos educadores, permaneceu em vigor até para além da aprovacio da nova
LDB (Lei n. 9.394/96), de 20 de dezembro de 1996, s6 sendo formalmente
alterada com as novas diretrizes curriculares nacionais homologadas em 10
de abril de 2006.

O aspecto mais caracteristico da referida regulamentacio foi a
introducdo das habilitacdes visando a formar “especialistas” nas quatro
modalidades indicadas (Orientacdo Educacional, Administragido Escolar,
Supervisdo Escolar e Inspe¢do Escolar), além do professor para o ensino
normal. Dir-se-ia que, por esse caminho, se pretendeu superar o caréter
generalista do curso que levava a definicdo ir6nica do pedagogo como
“especialista em generalidades” ou, jocosamente, como “especialista em
coisa nenhuma”. Pelas habilitagdes procurou-se privilegiar a formacio de
técnicos com fungdes supostamente bem especificadas no ambito das
escolas e sistemas de ensino que configurariam um mercado de trabalho
também supostamente ja bem constituido, demandando, em consequéncia,
os profissionais com uma formagio especifica que seria suprida pelo curso de
pedagogia; dafi a reestruturagio desse curso exatamente para atender a
referida demanda.

Entretanto, a dupla suposicao revelou-se inconsistente. Nem as fungdes
correspondentes aos mencionados  “especialistas” estavam  bem
caracterizadas, como o préprio Valnir Chagas ird reconhecer poucos anos
depois, nem se poderia dar como constituido um mercado de trabalho
demandando aqueles profissionais correspondentes as habilitagdes
propostas. Além disso, a solucdo dada pelo parecer e respectiva Resolucao
também nfo se encaminhou na direcdo da superacio do carater generalista.
Na verdade, pretendeu continuar formando o generalista, pela parte
comum do curriculo e, pela parte diversificada, formar também o
especialista. E ambas as coisas num mesmo curso de graduagio, com
duracdo média de quatro anos e, mais grave ainda, admitida a possibilidade
de se fazer isso em cursos de curta duracio, cuja duracdo média ficaria na



faixa de dois a dois anos e meio. Poder-se-ia, pois, mutatis mutandis, aplicar a
essa regulamentagdo a mesma critica que Anisio Teixeira havia dirigido as
Escolas Normais da década de 1930: “pretendendo ser, ao mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente
nos dois objetivos”. O resultado foi uma descaracterizagio e um
esvaziamento ainda maior do curso, em que pese a logica bem articulada e,
de certo modo, convincente da argumentagdo desenvolvida no parecer.

Ao que parece, o problema do encaminhamento que se deu a questio
do curso de pedagogia reside numa concepcio que subordina a educagio a
l6gica de mercado. Assim, a formacio ministrada nas escolas deveria servir
a produtividade social, ajustando-se, o mais completamente possivel, as
demandas do mercado de trabalho que, por sua vez, sdo determinadas pelas
leis que regem uma sociedade de mercado como esta em que vivemos.
Nessas circunstancias, a questdo educativa é reduzida dominantemente 2
sua dimensdo técnica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando,
também, as exigéncias de embasamento cientifico. Dai a pretensido de
formar os especialistas em educacdo por meio de algumas poucas regras
compendiadas externamente e transmitidas mecanicamente, articuladas
com o treinamento para a sua aplicacdo no Ambito de funcionamento das
escolas. Eis por que se considerou como suficientes as matérias “estrutura e
funcionamento do ensino” e “principios e métodos”, seguidas de uma outra
que alude a algo de algum modo relacionado com a “especialidade” em
referéncia: “legislacio do ensino” para a inspecdo, “estatistica” para a
administracdo, “curriculos e programas” para a supervisio e “orientacio
vocacional” e “medidas educacionais” para a orientagdo. Supde-se,
portanto, que a escola ja estd devidamente organizada e o ensino
funcionando dentro de parAmetros adequados, cabendo ao especialista
inserir-se nela para garantir-lhe a eficiéncia por meio de uma racionalidade
técnica que maximize a sua produtividade. Trata-se, em suma, daquilo que
estou denominando “concepcdo produtivista de educagdo”, que,
impulsionada pela teoria do capital humano formulada nos anos 50 do
século XX, se tornou dominante em nosso pafs a partir do final da década
de 1960, permanecendo hegemoOnica até os dias de hoje.



Capitulo V
estudos superiores de educagao

alnir Chagas, que havia participado do Grupo de Trabalho

M| que elaborou a proposta da reforma universitaria, integrara

W também o Grupo de Trabalho da Lei n. 5.692, de 11 de
= 8 agosto de 1971, que fixou as diretrizes e bases para o ensino
de 192 e 29 graus, tendo sido o relator e o principal mentor
dessa reforma. Alids, no Parecer n. 252/69 ele ja usa essa
terminologia em lugar de ensino primério e médio, o que foi observado no
voto em separado da conselheira Nair Fortes Abu-Merhy, chamando a
atencdo para a conveniéncia da unidade de linguagem. Com efeito, o
parecer referia-se aos ensinos de 12 e 29 graus e ao superior. A conselheira
argumentou, entio, que ou se usa 12, 22 e 32 graus, ou primdrio, médio e
superior. Na verdade, parece que o autor do Parecer estava seguro de que
seria aprovada a lei cujo projeto ele iria relatar, ocasiio em que introduziria
a referida terminologia.

O certo é que, aprovada a Lei n. 5.692/71, o conselheiro se dedicou a
tarefa de regular todo o sistema de ensino de acordo com a nova legislagio.
Assim, elaborou e fez aprovar no CFE um conjunto de Indicagdes que se
estendem pelo periodo que vai de 1973 a 1975, as quais foram reunidas num
livco denominado Formacdo do magistério: novo sistema, publicado em 1976
(CHAGAS, 1976). Trata-se de um conjunto de oito Indicacdes com os
respectivos projetos de Resolucdo que cobrem praticamente todo o
espectro da formagdo de professores, desde as licenciaturas da 4drea de
educacido geral, abrangendo os cursos de ciéncias (matemdtica, fisica,
quimica, biologia); de estudos sociais (geografia, histéria, organizacio social
e politica do Brasil, educacdo moral e civica); letras (lingua portuguesa,



lingua estrangeira moderna, lingua cldssica, com os necessarios estudos
literarios); educagdo artistica (musica, artes plasticas, desenho, artes
cénicas); e educacdo fisica (gindstica e atletismo, técnica desportiva,
recreacdo), passando pela formagdo pedagégica das licenciaturas, pelo
preparo de especialistas em educacio até a formacido de professores para
educacio especial.

Dentre as oito Indicagdes, duas tém carater de orientagdo geral. Estédo
nesse caso a Indicacdo n. 22, de 8 de fevereiro de 1973, que serve de
introducio as demais, estabelecendo os principios e normas gerais para
disciplinar a formacio superior do magistério destinado ao ensino de 12 e 22
graus (idem, p. 23); e a Indicacdo n. 67, de 2 de setembro de 1975, que
trata dos estudos superiores de educacido, definindo-os nos seguintes
termos:

Os estudos superiores de Educacdo compreendem a formacdo pedagdgica das licenciaturas de
contetdo e os cursos ou habilitagdes destinados ao preparo:

a) de professores para as “atividades” inerentes aos anos iniciais de escolarizagio;

b) de professores para educagio especial;

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

d) de profissionais para o exercicio de especialidades educacionais, em escolas e sistemas
escolares, e do pedagogo em geral [idem, p. 74].

Esse conjunto de medidas teria o significado de substituir o “curso de
pedagogia”, que sugeria uma visdo bastante restrita, pelos “estudos
superiores de educacdo”, categoria bem mais ampla e pretensamente
completa.

Por esse caminho se estaria cumprindo o vaticinio do préprio Valnir
Chagas quando, no Parecer n. 251/62, afirmava: “se nos fixarmos na
experiéncia de sistemas em que a formacdo do préprio mestre-escola ja é
feita em estabelecimentos de ensino superior, a existéncia de um curso
especial de Pedagogia certamente nao ha de ter sentido” (BRASIL, CFE,
1962, p. 60). Mais adiante, referindo-se ao Brasil, registra que, na maior
parte do territério brasileiro, “varios lustros serdo ainda necessarios para a
plena implantagio deste sistema”. Mas acrescenta:



Nas regides mais desenvolvidas, entretanto, é de supor que ela seja atingida — e comece a ser
ultrapassada — talvez antes de 1970. A medida que tal ocorrer, a preparagio do mestre-escola
alcancard niveis post-secundérios, desaparecendo progressivamente os cursos normais e, com
eles, a figura do respectivo professor. Ao mesmo tempo, deslocar-se-4 para a pds-graduacio a
formagao do pedagogista, num esquema aberto aos bacharéis e licenciados de quaisquer
procedéncias que se voltem para o campo de Educacio. O curso de Pedagogia terd entdo de
ser redefinido [idem, p. 61].

Na linha dessa previsdo, o conselheiro elaborou, em 1975, a Indicagio
70, cujo artigo 12 tinha o seguinte teor:

O preparo de especialistas em Educacio e de professores para o ensino pedagdgico de 22 grau,
assim como do pedagogo em geral, serd feito como habilitagdes acrescentadas a cursos de
licenciatura ou, em solucio transitéria ditada pelas condigdes locais, com o carater de curso
aberto a docentes que tenham formacio de 29 grau [CHAGAS, 1976, p. 133].

A novidade dessa proposta reside, conforme o slogan lancado pelo autor
(“formar o especialista no professor”), no fato de que a formagio
preconizada pressupde destinatdrios ja licenciados, o que a situaria no
Ambito da pds-graduacgio lato sensu. Entretanto, o autor, talvez para poder
abarcar também a “solucéo transitéria” dos que tém apenas formacio de 22
grau, a situa na prépria graduacdo, como habilitacdes que se acrescentam a
uma licenciatura anterior.

Quanto ao contetdo, nota-se que ndo é muito diferente do que foi
disposto no Parecer n. 252/69. Apenas foram feitos os ajustes necessarios a
essa nova condicio em que o curso pressupde, como regra, candidatos ji
portadores de licenciatura. Assim, nas disciplinas da base comum, nio
consta psicologia educacional porque ela ja teria sido cursada na
licenciatura anterior. Caso eventualmente isso nio tenha acontecido, a
Resolucdo prevé que essa matéria seja incluida no plano de estudos do
aluno. As habilitagdes por assim dizer técnico-pedagdgicas também sofrem
um novo arranjo, seja pela supressio da “Inspe¢do” que foi absorvida no
interior da “Administracio”, seja pelo contetdo interno a cada uma delas,
seja, ainda, porque a proposta admite trés possibilidades:

a) a organizacio de trés habilitacoes correspondentes a Administragio,
Supervisio e Orientacio (esquema triplo);

b) a organizagdo de duas habilitacdes, uma delas sendo chamada de
“dupla” porque abarca Supervisio e Orientagdo, ao lado da



Administragdo (esquema duplo);

c) a reunido das trés fungdes em uma habilitacio polivalente em
Educacdo (esquema tnico). Em qualquer das hipdteses exige-se
experiéncia profissional prévia no magistério com a duracio minima
de dois anos.

Na Indicaco aparece também uma referéncia ao “pedagogo em geral”
que é mencionada apenas no tépico “outras habilitacdes”, onde se afirma o
seguinte:

Nao ha, portanto, como predizer quais sejam as outras habilitagdes, dado o seu carater livre e
ocasional. Parece-nos, todavia, fora de ddvida que elas poderdo ser concebidas e estruturadas
para formar quer o “pedagogo”, quer o especialista “stricto sensu”. No primeiro caso, o foco
principal estard na teoria, nos fundamentos e na metodologia — ou seja, no que adiante
chamamos a Parte Comum do curriculo — visando ao socidlogo, ao psicélogo, ao historiador e
ao generalista da Educacio, como profissionais raros, cuja falta é tanto mais sentida quanto
mais se vai cada um perdendo nos limites da sua especialidade, qualquer que seja ela. Tudo
indica, por isto, que a hipdtese nio se torne frequente como simples habilitacio; nem ha
conveniéncia em que assim aconteca, ante a circunstincia ja assinalada de que, mesmo
agora, o nivel natural de cultivo do pedagogo é o da pos-graduacio [idem, pp. 120-121].

Fica claro, portanto, que na concepc¢io do autor tenderia a nao haver
mesmo espago para o curso de pedagogia, a0 menos no nivel da graduagio.
E curioso notar que a nova LDB, ao mesmo tempo em que elevou para o
nivel superior a formacio dos professores para atuar nos anos iniciais da
escolarizacdo, manteve a graduacio em pedagogia ao dispor, no artigo 64:
“a formacao de profissionais de educacio para administracio, planejamento,
inspecio, supervisdo e orientacio educacional para a educacio basica, sera
feita em cursos de graduacido em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a
critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formacio, a base comum
nacional”.

A Indicacdo referida chegou a ser homologada pelo ministro da
Educagdo mas, diante das davidas suscitadas e das pressdes do movimento
educacional organizado, sua entrada em vigor foi sustada, prevalecendo, até
a aprovacio da nova LDB, a estrutura prevista no Parecer n. 252/69.
Segundo Iria Brzezinski, o “pacote” de Indicacdes aprovado pelo CFE
estimulou 0 movimento dos educadores que “era contra as possiveis
mudancas que, em sua esséncia, propugnavam a extincdo do curso de



pedagogia e descaracterizavam ainda mais a profissio de pedagogo, que
paulatinamente seria extinta” (BRZEZINSKI, 2002, p. 82).

O movimento dos educadores em torno da problematica da formagéo
dos profissionais da educacdo comecou a articular-se no final da década de
1970 e materializou-se por ocasido da realizacdo da I Conferéncia Brasileira
de Educacio, que aconteceu em Sio Paulo nos dias 31 de margo, 12 e 2 de
abril de 1980. Nessa ocasido, foi criado o “Comité Pr6é Participacdo na
Reformulacio dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura”. O comité
organizou-se na forma de comissdes regionais, transformou-se em 1983 em
CONARCFE, que, por sua vez, em 1990, se constituiu na ANFOPE, que
continua em atividade.

A mobilizagio dos educadores foi importante para manter vivo o
debate; articular e socializar as experiéncias que se realizaram em diferentes
institui¢Oes; manter a vigilAncia sobre as medidas de politica educacional;
explicitar as aspiragdes, reivindicacoes e perplexidades que os assaltavam; e
buscar algum grau de consenso sobre certos pontos que pudessem sinalizar
na direcdo da solugio do problema. Em termos concretos, emergiram do
movimento duas ideias-for¢ca. A primeira traduz-se no entendimento de que
a docéncia é o eixo sobre o qual se apoia a formacio do educador, qualquer
que seja a dire¢do que essa formagio venha a tomar. A partir dessa ideia,
prevaleceu entre as instituicdes a tendéncia a organizar o curso de
pedagogia em torno da formacio de professores, seja para a habilitacio
Magistério, em nivel de 29 grau, seja principalmente para atuar nas séries
iniciais do ensino fundamental. A segunda ideia expressa-se na “base
comum nacional”. Em véarios dos semindrios, encontros e congressos
realizados, essa ideia foi retomada sendo explicitada mais pela negacdo do
que pela afirmacio. Com efeito, foi fixando-se o entendimento que “base
comum nacional” ndo coincide com a parte comum do curriculo nem com a
ideia de curriculo minimo. Seria, antes, um principio que deveria inspirar e
orientar a organizagio dos cursos de formacio de educadores em todo o
pais. Seu contetdo, entretanto, nao poderia ser fixado por um intelectual
de destaque; por um 6rgao de governo; e nem mesmo por decisdo de uma
eventual assembleia de educadores; mas deveria fluir das analises, dos
debates e das experiéncias que fossem encetadas, possibilitando, num
processo a médio prazo, que se chegasse a um consenso em torno dos



elementos fundamentais que devem basear a formacdo de um educador
consciente e critico, capaz de intervir eficazmente na educacio visando a
transformacio da sociedade brasileira.

Como se pode perceber pelo artigo 64 da atual LDB, antes citado, a
nocio de “base comum nacional” foi incorporada ao texto da nova LDB.
No entanto, o seu contetido ainda permanece pouco claro. Pode-se supor
que essa falta de clareza tenha a ver exatamente com os rumos tomados
pelo debate. Com efeito, a excessiva preocupacio com a regulamentagio,
isto é, com os aspectos organizacionais, acabou dificultando o exame dos
aspectos mais substantivos referentes ao proprio significado e conteddo da
pedagogia sobre cuja base cabe estruturar o curso correspondente.

Apesar dessa inflexdo, que deslocou para segundo plano a questao da
pedagogia, especialmente no que se refere ao aspecto epistemoldgico, essa
preocupacio nio esteve inteiramente ausente. Exemplo disso é o livro
Pedagogia, ciéncia da educacdo? (PIMENTA, 1996), que atingiu a 52 edi¢do em
2006. Organizado por Selma Garrido Pimenta, essa publicacio traz textos
de Tarso Bonilha Mazzotti, “Estatuto de cientificidade da pedagogia”, de
Selma Garrido Pimenta, “Panorama atual da didatica no quadro das
ciéncias da educacio: educacio, pedagogia e didética”, de Anténio Névoa,
“As ciéncias da educagio e os processos de mudanca”, e de José Carlos
Libaneo, “Que destino os educadores darfo a pedagogia?”.

Esse esforco teve sequéncia com novas publicagdes, entre as quais se
destacam o livro de José Carlos Libaneo (1998), Pedagogia e pedagogos, para
qué? que chegou, em 2007, a 92 edicdo; a obra coletiva organizada por
Selma Garrido Pimenta, Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas,
lancada em 2002, que alcancou a 22 edicdo em 2006; e Pedagogia como
ciéncia da educacdo, de Maria Amélia Santoro Franco, livro publicado em
2003.

O livro Pedagogia e pedagogos, para qué? retne estudos elaborados e
publicados em diferentes veiculos ao longo da década de 1990. No primeiro
texto, “O campo do conhecimento pedagégico e a identidade profissional
do pedagogo”, escrito especificamente para essa obra, Libaneo trata da
fundamentacio tedrica da problematica pedagdgica, abordando a ampliagao
do conceito de educacgio e de pedagogia, a pedagogia como teoria e pratica



da educac@o, sua relacio com as ciéncias da educagdo e o problema da
formacao de pedagogos.

Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas traz, além de novas
contribuicdes de Selma Pimenta e de Libaneo, trabalhos de Maria Amélia
Santoro Franco, Carmem Silvia Bissolli da Silva e Umberto de Andrade
Pinto. O conjunto dos estudos que compdem o livro tem em comum a
preocupacido em compreender a identidade e especificidade da pedagogia
tanto pelo aspecto epistemolégico, isto €, pelo seu cardter tedrico-
cientifico, como pelo aspecto pratico-organizacional, ou seja, pelo seu
caréter de curso destinado a formagao de educadores.

Aos trabalhos desenvolvidos por José Carlos LibAneo e Selma Garrido
Pimenta veio somar-se Maria Amélia Santoro Franco com sua pesquisa de
doutorado, Pedagogia como ciéncia da educacdo, defendida na Faculdade de
Educacio da USP, em 2001, e publicada na forma de livro em 2003. Em sua
tese, Maria Amélia aprofunda o estudo epistemoldgico da pedagogia
abordando sua trajetéria histérica e sua identidade cientifica, o que lhe
permite chegar ao entendimento do pedagogo como cientista educacional
que exige, portanto, uma formagao especifica, consentinea com o estatuto
de cientificidade préprio da pedagogia.

No periodo em pauta, que se estende da década de 1970 aos dias atuais,
ja nao assistimos aquela dinAmica dos anos anteriores que buscava dar bases
cientificas a pratica pedagdgica, como ocorreu no primeiro momento com o
INEP, CBPE e CRPEs; e, no segundo momento, com as escolas de aplicacio,
classes experimentais e gindsios vocacionais. Em contrapartida, é nesse
periodo que se instalam os programas de pds-graduacio, em cujo contexto a
educacdo experimentou um vigoroso desenvolvimento que envolveu
fortemente as universidades, ampliando, pois, significativamente o espaco
académico da educacdo. Esse desenvolvimento conduziu a uma
aproximagdo com as dreas afins das ciéncias humanas, consolidando-se o
lugar da educacio na universidade. Isso ocorreu, porém, na medida em que
a pés-graduacio se afastava, por assim dizer, da pedagogia enquanto teoria e
prética da educacio ou, dizendo de outro modo, enquanto ciéncia da e para
a pratica educativa. Assim, enquanto os programas de pds-graduacio em
educacdo demonstravam toda a sua pujanga, o curso de pedagogia
definhava e debatia-se em uma crise de tal profundidade que projetava a



impressdo de que jamais conseguiria dela sair. Um novo componente dessa
crise manifestou-se com a controvérsia ligada as alternativas dos Institutos
Superiores de Educacido e Escolas Normais Superiores introduzidas pela

nova LDB.



Capitulo VI

as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia

rovavelmente esse quadro de crise por que passa o curso de
pedagogia tem a ver com a demora na definicio de suas
f|| diretrizes curriculares, o que veio a acontecer apenas em
2006, quando nos aproximavamos do décimo aniversério da
"l nova LDB, bem depois, portanto, das demais areas. Apds
= vérias idas e vindas, foi aprovado, em 13 de dezembro de
2005, pelo CNE, o Parecer CNE/CP n. 5/2005 (BrasiL, CNE, 2005),
reexaminado pelo Parecer CNE/CP n. 3/2006, aprovado em 21 de fevereiro
de 2006 e homologado pelo ministro da Educagdo em 10 de abril de 2006
(BrasiL, CNE, 2006a).

O texto do Parecer foi acompanhado de uma Resolucido que traduziu
em 15 artigos a normatizacdo das consideracdes expressas no corpo do
Parecer. Observe-se que a Resolucido aprovada como anexo do Parecer

CNE/CP n. 5/2005 deu ao artigo 14 a seguinte redagio:

A formacio dos demais profissionais de educacio, nos termos do art. 64 da Lei n. 9.394/96,
serd realizada em cursos de pds-graduacio, especialmente estruturados para este fim, abertos a
todos os licenciados.

Pardgrafo tnico. Os cursos de pos-graduacio poderdo ser disciplinados pelos respectivos
sistemas de ensino, nos termos do art. 67 da Lei n. 9.394/96 [BRASIL, CNE, 2006b].

O conjunto representado pelo Parecer e respectiva Resolugdo foi
aprovado pelo Conselho Pleno, por unanimidade, mas com declaracdes de



votos de trés conselheiros. Em sua declaragdo de voto, César Callegari
chamava a atencdo para o conflito do disposto no artigo 14 com o
enunciado do artigo 64 da LDB, entendendo “que aquilo que a Lei dispde,
s6 uma outra Lei poderd dispor em contrario”. Encaminhada a matéria para
homologacio, apds anélise da area técnica do MEC, o ministro devolveu o
processo a0 CNE para reexame, apresentando proposta de alteracdo do
artigo 14 nos seguintes termos:

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

Paragrafo 19. Esta formagdo profissional também podera ser realizada em cursos de pds-
graduacio, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
Pardgrafo 2°. Os cursos de pds-graduacio indicados no § 12 deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do

Parégrafo Gnico do art. 67 da Lei n. 9.394/96.

Mediante o Parecer CNE/CP n. 3/2006, aprovado em 21 de fevereiro de
2006, o Conselho Pleno acolheu a proposta de alteracdo e deu redacio
definitiva & Resolugo, finalmente homologada pelo MEC em 10 de abril de
2006. Com base nessa homologagio, o Conselho Nacional de Educacio
baixou a Resolu¢ao CNE/CP n. 1/2006, de 15 de maio de 2005, publicada
no Didrio Oficial da Unifo de 16 de maio de 2006, Secéo 1, p. 11.

E forcoso reconhecer que as Diretrizes aprovadas se encontram
atravessadas por uma ambiguidade que se fazia presente mesmo na primeira
versdo, quando se havia excluido deliberadamente a formacio dos
chamados especialistas em educacdo. Isso porque as funcdes de gestio,
planejamento, coordenacio e avaliagio, tradicionalmente entendidas como
proprias dos especialistas em educacio, haviam sido assimiladas & funcio
docente, sendo consideradas atribuicdes dos egressos do curso de
pedagogia, formados segundo as Novas Diretrizes. Com a alteragio do
artigo 14 a ambiguidade torna-se explicita no préprio texto normativo uma
vez que, mesmo sem regular a formacdo dos especialistas, esta é
formalmente admitida.

Em resumo, o espirito que presidiu a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia foi a consideracido de que o
pedagogo é um docente formado em curso de licenciatura para atuar na



“Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacio
Profissional na 4rea de servicos e apoio escolar, bem como em outras 4reas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”, conforme consta no
artigo 22 e é reiterado no artigo 42 Eis af a destinacao, o objetivo do curso
de pedagogia. E como as instituicdes devem proceder para organizar o curso
tendo em vista esse objetivo? Quais as diretrizes a serem seguidas? Qual a
orientacio que o CNE estabelece como substrato comum em ambito
nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso?

Sobre as condi¢des de ensino e aprendizagem e procedimentos a serem
observados, o texto da Resolugio refere-se, de passagem, a “contribuigoes
de conhecimentos como o filoséfico, o histdrico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o
econOmico, o cultural”; entende-os, porém, como “aplicagio ao campo da
educagdo”. E passa a lancar mao, copiosamente, de termos como
“conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializacio e de construcio do
conhecimento, no Ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo”;
“repertério de informacgdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagdo serd proporcionada
no exercicio da profissio, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacio, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética”; “superagdo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras”; “consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras”;
“didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes
filoséficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a
quem atuam e os provenientes da sociedade majoritdria”; “formacdo de
professores para escolas de remanescentes de quilombos ou que se
caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas especificas”.

Sobre o modo de organizar a estrutura do curso, a Resolugio prevé, no
artigo 69 trés ndcleos: 1. Estudos basicos; 2. Aprofundamento e
diversificacio de estudos; 3. Estudos integradores para enriquecimento



curricular. Nos trés casos apresentam-se uma lista de tarefas e um conjunto
de exortagdes, mais do que a especificacdo dos componentes curriculares
que integrariam os referidos nucleos. Em meio a profusdo das tarefas e
exortacgdes, faz-se mencio ao “estudo da Didética, de teorias e metodologias
pedagdgicas, de processos de organizacio do trabalho docente”; em seguida,
faz-se referéncia a “decodificacdo e utilizagio de cddigos de diferentes
linguagens utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com
contetdos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a
Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
Educacao Fisica”.

Vé-se, pelos termos em que se encontram vazados os textos do Parecer
e da Resolucdo, que eles se encontram impregnados do espirito dos
chamados novos paradigmas que vém prevalecendo na cultura
contemporanea, em geral, e na educacdo, em particular. O resultado
coloca-nos diante do seguinte paradoxo: as Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia sdo, a0 mesmo tempo, extremamente
restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas no essencial e assaz
excessivas no acessorio. Sao restritas no que se refere ao essencial, isto é,
aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-pratico dotado de
um acimulo de conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de
histéria. Mas sdo extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se em multiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de
expressdes como conhecimento ambiental-ecoldgico; pluralidade de visdes
de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacio, democratizagio; ética e
sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais,
econOmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade; diferencas; géneros;
faixas geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia nos termos da
Resolugio antes citados.

Em suma, o mencionado paradoxo nio permitiu responder
satisfatoriamente as perguntas formuladas. Prevé-se, assim, que as
institui¢oes terdo dificuldade quanto ao modo como devem proceder para
organizar o curso de pedagogia e sobre as diretrizes a serem seguidas. Pois
nao é facil identificar na Resolugio do CNE uma orientagcdo que assegure
um substrato comum em Ambito nacional a dar um minimo de unidade ao
referido curso.



Diante do resultado objetivado nas Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia, poderfamos pensar em fazer uma autocritica do
movimento que desencadeamos em 1980, por ocasiio da Primeira
Conferéncia Brasileira de Educa¢io: o movimento nao teria sido capaz de
concentrar sua atencio nas questdes essenciais relativas a formagdo do
educador, de modo geral, e do pedagogo, em especial, tendo se voltado para
o aspecto da organizacio do curso. Em consequéncia, a excessiva
preocupacio com a regulamentagdo, isto é, com ©0s aspectos
organizacionais, teria dificultado o exame dos aspectos mais substantivos
referentes ao proprio significado e contetido da pedagogia sobre cuja base
cabe estruturar o curso correspondente.

No entanto, embora esse aspecto deva ser levado em conta, ndo parece
que esse tenha sido o ponto decisivo. Considerando-se o clima cultural hoje
vigente; levando-se em conta a caracteristica do CNE como um 6rgdo que
reflete a visdo dominante e que, dadas as relagdes amistosas entre os
conselheiros, induz a conciliacdo; tendo em vista, ainda, que disposi¢des
anteriores do proprio conselho, exemplificadas no Parecer CNE/CES n.
67/2003, de 11/3/2003 (BrasiL, CNE, 2003) conceituaram as diretrizes
curriculares dando-lhes uma ampla margem de fluidez em nome de se
conceder as institui¢des flexibilidade e criatividade na organizacio dos
curriculos; dificilmente as Diretrizes para o Curso de Pedagogia poderiam
distanciar-se muito daquilo que consta do documento aprovado.

A essas constatagOes deve ser acrescentado o fato de que, como assinala
Scheibe (2007, p. 60), o texto dessas Diretrizes foi negociado pelo CNE
com as entidades. E menciona (idem, p. 56) a aluso feita & manifestacio de
Anisio Teixeira apds a aprovagdo da primeira LDB, em dezembro de 1961:
“Meia vitéria, mas vitéria”. Parafraseando a frase pronunciada na mesma
ocasido por Carlos Lacerda, o antipoda de Anisio, podemos afirmar: foram
as diretrizes a que pudemos chegar.

De fato, apés o CNE divulgar, em 17 de marco de 2005, uma minuta de
Resolucdo que em dltima instAncia adotava para o curso de pedagogia as
mesmas diretrizes definidas para o Curso Normal Superior, houve forte
rea¢io do movimento dos educadores. As manifestacdes de vérias
universidades e associagdes confluiram para um documento encaminhado
ao CNE conjuntamente pela ANFOPE, ANPED e CEDES, apontando as



principais criticas e solicitando audiéncia piblica. Desse processo resultou o
novo Parecer aprovado pelo Conselho Pleno do CNE em 13 de dezembro
de 2005.

Mas se a Resolucido que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia se configurou como uma solu¢do negociada, isso
nao significa que teria logrado obter o consenso da comunidade académica
da 4rea de educacdo. Além da sensacdo de insuficiéncia mais ou menos
generalizada traduzida na expressao “meia vitdria”, surgiram criticas claras.

José Carlos Libaneo (2006, pp. 843-876) mostra varias imprecisoes de
que esta eivado o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia. Na base dessas imprecisoes, situa-se a falta de clareza sobre o
significado de pedagogia e, em consequéncia, sua reducio a docéncia. Essa
mesma linha de argumentacio é retomada em outro texto escrito por
LibAneo em conjunto com Maria Amélia Santoro Franco e Selma Garrido
Pimenta. Arrolando uma série de falhas detectadas no texto, os autores
concluem: “a Resolugio do CNE expressa uma concepgdo simplista,
reducionista, da Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo,
decorrente de precéria fundamentagio tedrica, de imprecisdes conceituais,
de desconsideracdo dos varios Ambitos de atuacio cientifica e profissional
do campo educacional” (FRANCO, LIBANEO & PIMENTA, 2007, p. 94).

Nzo deixa de ser curioso observar que o movimento pela reformulagio
dos cursos de pedagogia e licenciatura, que desembocou na ANFOPE, se
constituiu em oposicdo as propostas apresentadas por Valnir Chagas, em
especial aquela traduzida no slogan “formar o especialista no professor”. No
entanto, esse movimento acabou por incorporar, de certo modo, esse
slogan, ao definir como eixo de sua concepc¢io a docéncia como base da
formagdo dos profissionais da educacido. De outra parte, Luiz Carlos de
Freitas, seguramente a lideranca mais proeminente da ANFOPE, explicitou
criticas bastante incisivas a ideia de José Carlos LibAneo de considerar a
aula como a unidade bésica do trabalho did4tico, taxando-a de reducionista
em face do entendimento de que o objeto da didé4tica é muito mais amplo
do que a aula (FREITAS, 1995, pp. 29-49). Contudo, Luiz Carlos converteu-
se num dos mais aguerridos defensores da docéncia como base da formacio
do educador, posicdo esta criticada por LibAneo como redutora da educacio
e, portanto, da pedagogia, cujo objeto ndo se reduz a docéncia.



Provavelmente esses exemplos se constituam numa expressiva ilustracio do
fendmeno da polemizacio do campo pedagdgico que serd tratado na
segunda parte deste livro.



Conclusao
a rica tradicao trorica pedagogia

1930, a pedagogia ocupou um espaco permanente na
f||estrutura do ensino superior. Entretanto, com excegdo do
breve ensaio da Universidade do Distrito Federal, esse
Ml espaco limitou-se a prover disciplinas como garantia da
= formacio de determinados profissionais da educagiio. Nao se
configurou, pois, como um espago propriamente investigativo, o que
resultou num ensino o mais das vezes precdrio do ponto de vista da
qualificagio que propiciava e pouco consistente pelo aspecto da sua
fundamentacio tedrico-cientifica. Assim, a 4drea pedagdgica foi objeto de
certo estigma, reforcado pelo baixo status social da profissdo docente, de
modo especial quando referida ao nivel elementar da organizacio escolar.
H4, mesmo, quem considere que, tendo a drea da pedagogia se constituido
na universidade a partir dos institutos de educagdo de nivel médio, isso
teria concorrido para cristalizar-se nos meios académicos a visdo de que se
trata de uma 4rea menor, de segunda categoria. Tal percep¢io teria se
agravado diante do fato de que, como ocorreu na USP, a incorporacido do
Instituto de Educagdo resultou na efetivacdo de seus professores como
catedréticos, quando alguns deles sequer tinham formacdo em nivel
superior. Diante disso, os demais professores, ressentidos com essa espécie
de privilégio, teriam reforcado um esteredtipo negativo em relagdo ao
campo pedagdgico. E, com o advento da pds-graduacio, a drea de educacio
tendeu a firmar-se, assegurando o seu espaco académico diante das outras
dreas ao prego, porém, de elidir tanto a terminologia como a problematica
propria da pedagogia.




Schmied-Kowarzik ressalta no preficio de seu livro Pedagogia dialética
que se tornou comum buscar nas ciéncias proximas questdes e posicdes
tedricas para aplicid-las a problemas pedagdgicos “em vez de continuar a
desenvolver a tradi¢do tedrica e cientifica prépria, tantas vezes negada,
confrontando-a com questdes e exigéncias novas”. E prossegue:

Hoje depara-se com a paradoxal situacio de uma preocupagio da discussio tedrica e
cientifica das ciéncias sociais — depois que a psicologia e a sociologia descobriram sua relacio
com a priatica — com métodos para uma pesquisa da agdo e do comportamento, e
desenvolvendo concepcdes de uma “prética critica”, enquanto a pedagogia, justamente uma
das ciéncias praticas mais ricas em tradi¢do, se baliza pela discussdo das ciéncias sociais de
ontem, nio tendo por isso como contribuir para a questdo da orientacido e da andlise tedrica

de uma pratica em transformagao [SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 7].

E, ao tratar da “pedagogia como ciéncia pratica”, mostra que “a relagio
entre teoria e pratica é a mais fundamental da pedagogia”. Indica os campos
em que essa relacdo se manifesta para considerar que a primeira vista ela
parece bastante simples, resumindo-se na reciprocidade entre os dois polos
que a constituem. Mas observa:

No fundo, porém, esta delimitacdo do problema ja expressa toda a sua complexidade dialética.
E preciso lembrar que, além da pedagogia, nenhuma outra das ciéncias “burguesas”
tradicionais ensinadas atualmente nas universidades conhece este problema da mediagéo
entre teoria e pratica. No caso da medicina, do direito e da teologia isto ndo acontece porque,
ou elas aparentemente nio requerem nenhuma investigacio da pratica, podendo partir de
proposicdes normativas ou de sentido, simplesmente desenvolvidas na pratica de acordo com
as normas e com habilidade técnica, como ocorre com o direito ou a teologia, ou porque, como
no caso da medicina, apenas precisam traduzir na pratica de modo técnico-artesanal os
conhecimentos que tem das doencas e do seu combate, sob a égide da finalidade determinada
da cura [idem, p. 11].

Mostra, em seguida, por comparacdo com as outras ciéncias, a
especificidade com que se pde, para a pedagogia, a relacio entre teoria e
pratica. E arremata:

Caso a pedagogia perdesse de vista inteiramente a sua dialética constitutiva entre teoria e
pratica, ou aconteceria com ela 0 mesmo que ocorreu a ciéncia politica, outrora também uma
ciéncia pratica, que perdeu qualquer capacidade de influir na praxis politica enquanto
ciéncia do conhecimento histérico e sociolégico ou ciéncia expositiva juridica, ou entio — o
que é mais provavel — se tornaria, como a medicina, uma ciéncia profissional pragmatica do
professor, mera transmissora de conhecimentos para o dominio das aptidoes técnicas e
artesanais da orientagcdo do ensino, submetida a objetivos determinados politicamente [idem,

p. 12].



Esse alerta resulta importante porque, de fato, a pedagogia mantém
vérias analogias com a medicina, o que poderia levar a tentacido de toma-la
como modelo. De qualquer modo, é possivel notar que o tratamento dado a
pedagogia, desde o Decreto-Lei n. 1.190 de 1939 até as Indicacoes de
Valnir Chagas em 1975, tendeu a reduzi-la a “uma ciéncia profissional
pragmdatica do professor, mera transmissora de conhecimentos para o
dominio das aptiddes técnicas e artesanais da orientacio do ensino”.

Parece, entdo, que o caminho para equacionar de modo adequado o
problema do espaco académico da pedagogia comeca pelo resgate de sua
longa e rica tradicdo tedrica, explicitando, no conjunto de suas
determinagdes, sua intima relacio com a educacio enquanto pratica da
qual ela se origina e a qual se destina.



PARTE 2
PERSPECTIVA TEORICA



Introducao

pedagogia e teoria da educacio:
referéncias preliminares

itinerario proposto ao final da anélise histérica do espago
Y| académico da pedagogia no Brasil consiste em retomar as
concepcdes basicas de educagdo para sistematizar, a partir
delas, os principais conceitos constitutivos da pedagogia.
Portanto, a abordagem histdrica devera estar articulada a
perspectiva tedrica do problema em estudo.

Seguindo o procedimento indicado, trata-se de comegar o exame
tedrico da questao pela retomada das principais concepg¢oes de educacgio, as
quais podem ser agrupadas em cinco grandes tendéncias: a concepcio
humanista tradicional, desdobrada em duas vertentes, a religiosa e a leiga; a
concepcio humanista moderna; a concepcio analitica; a concepgéo critico-
reprodutivista; e a concepcido dialética ou histérico-critica. Conforme
minha hipétese de trabalho, cada uma dessas concepcoes pode ser
considerada segundo trés niveis: a filosofia da educacdo, a teoria da
educacio ou pedagogia e a pratica pedagdgica, os quais, porém, tém pesos
diferentes e se combinam diferentemente conforme variam as concepgdes.

No caso da concepcio tradicional, o nivel preponderante é, sem duvida,
o da filosofia da educagio, a tal ponto que poderfamos mesmo dizer que a
teoria da educacdo, a pedagogia, é subsumida, assimilada a filosofia da
educacio. Nesse contexto, o que chamamos de “pedagogia tradicional” é
um conjunto de enunciados filoséficos referidos a educagio, que tomam por
base uma visao essencialista do ser humano, cabendo a educacio a tarefa de



conformar cada individuo a esséncia ideal e universal que caracteriza o
homem. Em consequéncia, a prética pedagdgica tradicional serd o modo
como o professor ird proceder na realizacdo da referida tarefa em relago a
seus alunos.

Quando consideramos a concep¢do humanista moderna, cuja filosofia
da educacio ndo supde o homem como uma esséncia universal, mas
entende que os homens devem ser considerados na sua existéncia real,
como individuos vivos que se diferenciam entre si, notamos que a teoria da
educagido deverd dar conta das diferengas que caracterizam os individuos,
os quais devem ser considerados nas suas situagdes de vida e na interagao
com os outros individuos. A teoria da educagdo ganha, entdo, autonomia
em relagdo a filosofia da educacio, devendo buscar apoio nas ciéncias, ja
que é através do método cientifico que nos é possivel ter acesso aos
elementos empiricos que caracterizam a vida dos educandos. Eis por que a
pedagogia nova serd uma teoria que buscard revestir-se do atributo de
cientificidade seja apoiando-se nas ciéncias ja constituidas, com destaque
para a biologia, a psicologia e a sociologia, seja procurando tornar cientifica
a propria pedagogia por meio das escolas e classes experimentais. Orientada
pelos principios da pedagogia nova, a pratica pedagdgica, tal como se
patenteia no escolanovismo, ird valorizar a atividade, as experiéncias, a
vida, os interesses dos educandos.

O caso da concepcao analitica ja apresenta outra peculiaridade. Dado
que em tal corrente filoséfica a fungdo prépria da filosofia é definida pela
andlise da linguagem, a filosofia da educacéo serd entendida como anilise
da linguagem educacional. Como tal, ela ndo tem como objetivo analisar e
explicar o préprio fendmeno educativo e, muito menos, orientar a pratica
pedagdgica. Assim, dir-se-ia que, rigorosamente falando, a concepcao
analitica de educagio se restringe ao nivel da filosofia da educagio, nao
contemplando os outros dois niveis. No entanto, é possivel perceber uma
afinidade entre essa concepcdo e a teoria da educagio (pedagogia)
tecnicista, ja que tém em comum os mesmos pressupostos traduzidos na
objetividade, neutralidade e positividade do conhecimento. Nao se pode,
entretanto, inferir dai que a pedagogia tecnicista seria derivada da
concepgdo analitica, como ocorre com a pedagogia tradicional e a
pedagogia nova, das quais se pode dizer que decorrem respectivamente da



concepcdo humanista tradicional e moderna de filosofia da educacdo. A
relacdo, nesse caso, é indireta, pela via dos pressupostos, e nao direta, pela
via da consequéncia. Por sua vez, a pedagogia tecnicista vai pdr-se como
uma teoria que busca explicar o fendmeno educativo a partir de sua
descricdo empirica, visando a chegar a enunciados operacionais suscetiveis
de orientar a prética educativa, dando origem, assim, a pratica pedagdgica
tecnicista. Na verdade, ela coloca-se como um ramo cientifico, j4 que sua
base tedrica deriva do behaviorismo, uma das correntes que se empenharam
em garantir a psicologia o atributo de cientificidade, diferenciando-se da
psicologia anterior, chamada de psicologia filoséfica ou racional.

No ambito da concepgido critico-reprodutivista, deparamo-nos com
outra peculiaridade. Aqui, de certo modo, contrariamente ao que ocorre na
concep¢do humanista tradicional, é o nivel da teoria da educacio que
subsume ou assimila a filosofia da educagio. Isso porque, nesse caso, a teoria
da educacdo é tributdria de uma teoria da sociedade concebida em grau
méximo de generalidade, ndo se pondo, pois, a possibilidade de um nivel
que possa abarci-la, como ocorre com a filosofia da educacio nas outras
concepcdes. Além disso, na concepcio critico-reprodutivista nao se poe,
também, a questdo da pratica pedagdgica. Com efeito, a ambicdo dessa
concepcio, como teoria cientifica, é explicar os mecanismos sociais que
compelem a educagio a exercer necessariamente a funcio de reprodugao
das relagdes sociais dominantes, independentemente do tipo de pratica
pedagdgica que venha a ser implementada.

Finalmente, na concepcio pedagdgica dialética ou histérico-critica, os
trés niveis se fazem presentes. O que a diferencia das demais concepcdes é o
modo como se articulam esses niveis, os quais estabelecem entre si relacoes
reciprocas de modo que cada nivel se comporta a0 mesmo tempo como
determinado e como determinante dos demais. Uma importante implicacio
desse modo de entender a educacio é que a pratica pedagdgica, em lugar de
aparecer como um momento de aplicacdo da teoria da educacio, é vista
como ponto de partida e ponto de chegada cuja coeréncia e eficicia sdo
garantidas pela mediacéo da filosofia e da teoria educacional.

Para melhor visualizacdo do que foi exposto, apresento a seguir um
quadro ilustrativo das cinco concepgdes com a disposi¢io dos trés niveis
referidos:



Concepcao
Concepcao | Concepcao Concepcao dialética
humanista | humanista |Concepcao analitica| critico- (concepcao
tradicional | moderna reprodutivista| historico-
critica)
Filosofia da Filosofia da Filosofia Filosofia da Filosofia da
educacao educacdo | analiticada |............ educacao critico- |educacao historico-
tradicional moderna educacao reprodutivista critica
Teoria da . Teoria da [Teoria da educacao|. . _
B Teoria da _ i Teoria da educacao
educacao R PP educagao critico- o
. educagao nova . . historico-critica
tradicional tecnicista | reprodutivista
Pratica ” Pratica ” "
. Pratica . Pratica pedagdgica
pedagogica c e pedagogica | ............ o
A pedagdgica nova > histdrico-critica
tradicional tecnicista

Por essa descricdo suméria das concepgdes, pode-se perceber que, se
toda pedagogia é teoria da educagdo, nem toda teoria da educagdo é
pedagogia. Na verdade, o conceito de pedagogia reporta-se a uma teoria
que se estrutura a partir e em funco da pratica educativa. A pedagogia,
como teoria da educacio, busca equacionar, de alguma maneira, o problema
da relacdo educador—educando, de modo geral, ou, no caso especifico da
escola, a relagdo professor—aluno, orientando o processo de ensino e
aprendizagem. Assim, ndo se constituem como pedagogia aquelas teorias
que analisam a educacio pelo aspecto de sua relagdo com a sociedade, nao
tendo como objetivo formular diretrizes que orientem a atividade
educativa, como é o caso das teorias que chamei de “critico-
reprodutivistas”.

Feita essa observacao preliminar, podemos considerar que, do ponto de
vista da pedagogia, as diferentes concep¢des de educacdo podem ser
agrupadas em duas grandes tendéncias: a primeira seria composta pelas
correntes pedagdgicas que dariam prioridade a teoria sobre a prética,
subordinando esta aquela, sendo que, no limite, dissolveriam a pratica na
teoria. A segunda tendéncia, inversamente, compde-se das correntes que
subordinam a teoria a prética e, no limite, dissolvem a teoria na prética.



No primeiro grupo, estariam as diversas modalidades de pedagogia
tradicional, sejam elas situadas na vertente religiosa ou na leiga. No
segundo grupo, se situariam as diferentes modalidades da pedagogia nova.
Dizendo de outro modo, poderfamos considerar que, no primeiro caso, a
preocupacio se centra nas “teorias do ensino”, enquanto, no segundo caso,
a énfase é posta nas “teorias da aprendizagem”.

Na primeira tendéncia, o problema fundamental traduzia-se pela
pergunta “como ensinar!”, cuja resposta consistia na tentativa de se
formularem métodos de ensino. Ja na segunda tendéncia, o problema
fundamental se traduz pela pergunta “como aprender”, o que levou a
generalizaco do lema “aprender a aprender”.

Em termos histéricos, a primeira tendéncia foi dominante até o final do
século XIX. A caracteristica propria do século XX é exatamente o
deslocamento para a segunda tendéncia, que veio a tornar-se
predominante, o que, entretanto, ndo exclui a concepcio tradicional que se
contrapde as novas correntes, disputando com elas a influéncia sobre a
atividade educativa no interior das escolas.

As correntes tradicionais, abrangendo a pedagogia de Platdo e a
pedagogia cristd; as pedagogias dos humanistas e a pedagogia da natureza,
na qual se inclui Comenius (SUCHODOLSKI, 1978, pp. 18-38); a pedagogia
idealista de Kant, Fichte e Hegel (idem, pp. 42-46); o humanismo
racionalista, que se difundiu especialmente em consequéncia da Revolucao
Francesa; a teoria da evolugio; e a sistematizacdo de Herbart-Ziller (idem,
pp. 54-67) desembocavam sempre numa teoria do ensino. Pautando-se pela
centralidade da instrucio (formagio intelectual), pensavam a escola como
uma agéncia centrada no professor, cuja tarefa € transmitir os
conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma gradacao logica,
cabendo aos alunos assimilar os contetidos que lhes sdo transmitidos. Nesse
contexto, a pratica era determinada pela teoria que a moldava, fornecendo-
lhe tanto o contetdo como a forma de transmissdo pelo professor, com a
consequente assimilacao pelo aluno. Essa tendéncia atinge seu ponto mais
avancado na segunda metade do século XIX com o método de ensino intuitivo
centrado nas licées de coisas.

Por sua vez, as correntes renovadoras, desde seus precursores como
Rousseau e também Pestalozzi e Froebel (idem, pp. 39-41); passando por



Kierkegaard, Stirner, Nietzsche e Bergson (idem, pp. 47-53 e 68-69); e
chegando ao movimento da Escola Nova, as pedagogias nio diretivas
(SNYDERS, 1978), a pedagogia institucional (LOBROT, 1965; OURY &
VASQUEZ, 1967 e 1977) e ao construtivismo, desembocam sempre na
questdo de como aprender, isto é, em teorias da aprendizagem, em sentido
geral. Pautando-se na centralidade do educando, concebem a escola como
um espaco aberto 2 iniciativa dos alunos, que, interagindo entre si e com o
professor, realizam a propria aprendizagem, construindo  seus
conhecimentos. Ao professor cabe o papel de acompanhar os alunos,
auxiliando-os em seu préprio processo de aprendizagem. O eixo do trabalho
pedagdgico desloca-se, portanto, da compreensdo intelectual para a
atividade pratica, do aspecto légico ao psicolégico, dos contetdos
cognitivos aos métodos ou processos de aprendizagem, do professor para o
aluno, do esforco ao interesse, da disciplina a espontaneidade, da
quantidade para a qualidade. Tais pedagogias configuram-se como uma
teoria da educacido que estabelece o primado da pratica sobre a teoria. A
pratica determina a teoria. Esta deve subordinar-se aquela, renunciando a
qualquer tentativa de orienté-la, isto é, de prescrever regras e diretrizes a
serem seguidas pela pratica e resumindo-se aos enunciados que vierem a
emergir da prépria atividade pratica desenvolvida pelos alunos com o
acompanhamento do professor. Essa tendéncia ganha forca no inicio do
século XX, torna-se hegemodnica sob a forma do movimento da Escola Nova
até o inicio da segunda metade desse século e, diante das contestacoes
criticas que enfrenta, assegura seu predominio assumindo novas versoes,
entre as quais o construtivismo é, provavelmente, a mais difundida na
atualidade.

Tendo presente esse quadro tedrico que contrapde as duas grandes
tendéncias pedagdgicas, abordemos a trajetéria da pedagogia no Brasil
procurando identificar as correntes que aqui se manifestaram. Tracemos,
pois, a rapidas pinceladas, um esbogo histérico-tedrico do desenvolvimento
da pedagogia no Brasil, que compreende dois grandes momentos: a fase em
que a problemdtica pedagdgica ja se manifesta, mas nio recebe, ainda, o
nome de pedagogia; e a fase em que emerge e se consolida a pedagogia
como o espago proprio da educacgio ao institucionalizar-se no Ambito das
universidades e das instituicdes de ensino superior, de modo geral. A



primeira fase configura-se como uma espécie de “pedagogia antes da
pedagogia”; em contrapartida, a segunda define-se como a fase da pedagogia
propriamente dita.



Capitulo VIl
pedagogia antes da pedagogia

hegando a colonia brasileira, em 1549, os jesuitas
implantaram os primeiros colégios contando com incentivo
Jle subsidio da coroa portuguesa. No inicio as dificuldades
eram imensas, nao apenas pelas condicdes indspitas e pelo
pequeno grupo de missiondrios, mas pela escassez de
recursos, uma vez que O rei enviava verbas para a
vestimenta e alimentagdo dos jesuitas, mas nao para construgdes. Diante
disso, como relata o padre Manuel da Nébrega em carta de agosto de 1552,
os recursos recebidos eram aplicados no colégio da Bahia “e nds no vestido
remediamo-nos com o que ainda do reino trouxemos, porque a mim ainda
me serve a roupa com que embarquei... € no comer vivemos por esmolas”
(Hug, 2006, p. 68).

Essa situacdo foi revertida com o estatuto da “redizima” instituida em
1564 (Cf. MATTOS, 1958, pp. 133-138), mediante a qual um décimo da
receita obtida pela coroa portuguesa na coldnia era destinado 2a
manutencio dos colégios jesuitas. Nessas condicdes bastante favoraveis, a
pedagogia catdlica instalou-se no paifs, primeiro na versio do Plano de
Noébrega, que eu chamaria de “pedagogia brasilica”, pois procurava
adequar-se as condi¢oes especificas da coldnia, e, depois, na versao do Ratio
Studiorum, cujos cAnones foram adotados pelos colégios jesuitas no mundo
inteiro. Assim, ao longo dos dois primeiros séculos, de 1549 até 1759, data
da expulsdo dos jesuitas, a pedagogia cristd, de orientacio catdlica, gozou
de uma hegemonia incontrastavel no ensino brasileiro. Portanto, a teoria da
educacdo que orientou as primeiras atividades pedagdgicas em nosso




territério corresponde a pedagogia derivada da concep¢do humanista
tradicional na sua vertente religiosa.

A primeira fase do periodo jesuitico foi marcada pelo plano de instrugio
elaborado por Nobrega, que ele procurou implantar sobre “uma extensa
cadeia de colégios nas povoacdes litorneas, cujos elos seriam o colégio da
Bahia ao norte e o de Sdo Vicente ao sul” (idem, p. 83).

Levando em conta as condigdes peculiares da coldnia, o plano de
instrucio formulado pelo padre Manuel da Nobrega comecava na escola de
ler e escrever com a aprendizagem do portugués e da doutrina catdlica e,
“aproveitando-se os pendores naturais dos pequenos escolares, aprendiam
eles também canto orfednico e instrumentos musicais” (idem, p. 85). Apds
esses estudos elementares que correspondiam ao nivel primério, o plano
previa uma bifurcag¢io em nivel secundério: a maioria dos alunos era
encaminhada para o aprendizado de oficios mecAnicos ou agricolas; e uma
parte menor era selecionada para estudos de gramética latina, apds o que
seriam enviados a Europa para estudar em Coimbra ou na Espanha,
conforme esta declaracio de Nobrega: “eu pretendia aos de maiores
habilidades ensinar também latim e, depois de desbastados aqui um pouco,
poderem em Espanha aprender letras e virtudes, para voltarem depois
homens de confianga” (idem, p. 86). Vé-se que também fazia parte do plano
formar novos jesuitas que viessem a colaborar com a obra missionéria que
estava sendo desenvolvida pelos primeiros inacianos.

Observando-se o plano de Nébrega e o modo como ele procurou
implanté-lo, nota-se a presenca das ideias educacionais na articulacdo de
seus trés aspectos: a filosofia da educagio, isto é, as ideias educacionais
entendidas em sua maxima generalidade, representadas, af, pela concepcao
cristd do mundo, do homem e da formacio humana; a teoria da educacio,
enquanto organizacao dos meios abrangendo tanto os recursos materiais
como os procedimentos do ensino, que, nesse caso, envolvia a inculcacio,
na populacio colonial, das tradicdes e costumes do colonizador; e a pratica
pedagdgica, ou seja, a realizagio efetiva do processo de ensino-
aprendizagem.

Para atingir sua finalidade pedagdgico-catequética, os primeiros jesuitas
lancaram mio da estratégia de agir sobre as criangas para atrair os
“gentios”. Daf sua iniciativa de mandar vir de Lisboa meninos 6rfaos com os



quais foram fundados os Colégios dos Meninos de Jesus da Bahia e de Sao
Vicente. A instrucio desses meninos juntamente com as criangas indigenas,
chamadas curumins, entre elas os filhos dos caciques, exerceria influxo
sobre seus pais, atraindo-os para a fé catdlica e para sua inser¢do nas
tradicdes e nos costumes dos portugueses.

Se Noébrega se revelou o administrador hébil e realista, atento a
necessidade de prover os recursos para a manutencio dos colégios e de
organizar as condi¢des de desenvolvimento da acdo educativa, a
encarnacio das ideias educacionais em ideias pedagdgicas manifestou-se
mais claramente em Anchieta. Isso se evidencia em seu empenho na
criacio de métodos e procedimentos voltados para a realizacdo das
finalidades inerentes a filosofia da educagdo prépria da Contrarreforma que
impregnava o plano de instrucdo elaborado por Nébrega.

Habil conhecedor de linguas, Anchieta logo veio a dominar a “lingua
geral” falada pelos indios do Brasil, cuja gramatica organizou para dela se
servir no trabalho pedagégico realizado na nova terra. Fez-se, assim, em
plenitude um agente da “civilizacdo pela palavra”, marca distintiva da
Contrarreforma, como bem esclarece Jodo Hansen (2000, pp. 19-41): em
oposicdo a Reforma protestante materializada na “tese luterana da sola
scriptura” (idem, p. 20), para a qual a doutrina derivava dos textos originais
hebraicos e gregos, “a Igreja catdlica conciliar e pds-tridentina fez a defesa
intransigentemente tradicionalista da transmissdo oral das duas fontes da
Revelacio, a tradicdo e as Escrituras” (idem, p. 21).

Em seu trabalho pedagégico, Anchieta utilizou-se largamente do idioma
tupi, que era a lingua geral falada ao longo da costa brasileira tanto pelos
nativos como pelos colonos. Nela ele produziu e utilizou como recurso
didatico uma poesia e um teatro “cujo correlato imaginario é um mundo
maniquefsta cindido entre forcas em perpétua luta: Tupa-Deus, com sua
constelacdo familiar de anjos e santos, e Anhangid-Demdnio, com a sua
coorte de espiritos malévolos que se fazem presentes nas cerimdnias tupis”
(Bosl, 1992, pp. 67-68). E esse dualismo ontolégico inteiramente estranho
a visao de mundo indigena que presidiu a construcdo de uma concepcio
totalizante da vida dos indios elaborada pelos colonizadores representados
pelos seus intelectuais materializados na figura dos jesuitas. Tal concepgao,



de cardter dualista, atravessa recorrentemente o teatro de Anchieta,
manifestando-se nitidamente nos autos por ele redigidos.

Enquanto a liturgia crist, na Europa, assumia nova caracteristica na
vertente moderna do protestantismo, marcada por um calvinismo contrério
a figuras e gestos, no aAmbito da Contrarreforma fazia-se 0 movimento
inverso: multiplicava-se o recurso as imagens, isto é, o apelo aos simbolos
tangiveis enquanto mediacdes sensiveis para efetuar a relacio entre os
homens e Deus.

Para penetrar no imaginario dos indigenas e inculcar-lhes conceitos
para eles absolutamente estranhos como a nogao de pecado, Anchieta vai

adaptando as figuras mitoldgicas dos indios as representagdes cristds, vai criando um
imaginario estranho, sincrético, no qual, por exemplo, bispo é pai-guacu, pajé maior; igreja é
tupdoka, casa de Tupd; demdnio é anhangd, espirito errante; para anjo, Anchieta cunhou o

vocébulo karaibebé, profeta voador [BITTAR & FERREIRA JR., 2004, p. 187].

Nos autos de Anchieta, povoados de alegorias do bem contra o mal, a
liturgia tupi, enquanto agio coletiva e sacral, é vista pelo colonizador como
resultado dos poderes dos espiritos maus tentando os membros da tribo:
nesses autos, “o Mal vem de fora da criatura e pode habitd-la e possui-la
fazendo-a praticar atos-coisas perversos, angaipaba” (Bosi, 1992, p. 73).
Portanto, se Marx (1968, pp. 90-91, nota 33 e 1985, p. 115) pdde dizer que,
para os tedlogos, a sua prépria religiao é considerada obra de Deus, ao passo
que a religido dos outros é obra dos homens, para os jesuitas, a religido
catdlica era considerada obra de Deus, enquanto as religides dos indios e
dos negros vindos da Africa eram obra do demdnio.

Em suma, a teoria da educacio (pedagogia) vigente no primeiro século
da colonizagéo brasileira traduziu, para efeitos da organizacdo e orientagao
da pratica educativa levada a efeito pelos jesuitas, a concepg¢ao tradicional
religiosa, isto é, a filosofia da educacdo catdlica ajustando-a as condicoes
particulares da nova coldnia. Pela peculiaridade de constituir-se numa
pedagogia formulada e praticada sob medida para as condicdes especificas
da terra descoberta por Cabral, ela distingue-se das demais iniciativas dos
jesuitas sendo portadora de uma originalidade que se expressa de forma
apropriada na denominacio “pedagogia brasilica”.

Mas essa pedagogia ndo deixou de encontrar oposicdo no interior da
propria Ordem jesuitica, sendo finalmente suplantada pelo plano geral de



estudos organizado pela Companhia de Jesus e consubstanciada no Ratio
Studiorum, cuja elaboracio se iniciou formalmente em 1584 e cuja redacio
definitiva foi publicada em 1599. O plano é constituido por um conjunto de
467 regras cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao
ensino, indo desde as regras do provincial (40), passando pelas do reitor
(24), dos prefeitos de estudos (80), dos professores de modo geral e de cada
matéria de ensino (205), abrangendo as regras da prova escrita (11), da
distribuicdo de prémios (13), do bedel (7), chegando as regras dos alunos
(40) e concluindo com as regras das diversas academias (47).

As ideias pedagdgicas expressas no Ratio correspondem ao que passou a
ser conhecido na modernidade como pedagogia tradicional, na vertente
religiosa. Enquanto tradicional, essa concepcio pedagdgica caracteriza-se
por uma visio essencialista de homem, isto é, 0 homem é concebido como
constituido por uma esséncia universal e imutdvel. A educacio cumpre
moldar a existéncia particular e real de cada educando a esséncia universal
e ideal que o define enquanto ser humano. Para a vertente religiosa, tendo
sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca, a esséncia
humana é considerada criacdo divina. Em consequéncia, o homem deve
empenhar-se em atingir a perfeicio humana na vida natural para fazer por
merecer a dadiva da vida sobrenatural.

A expressio mais acabada dessa vertente é dada pela corrente do
tomismo, que consiste numa articulacao entre a filosofia de Aristételes e a
tradicio cristd; tal trabalho de sistematizacao foi levado a cabo pelo fil6sofo
e teblogo medieval Tomas de Aquino, de cujo nome deriva a designacio da
referida corrente.

E é justamente o tomismo que estd na base do Ratio Studiorum, que
estipulara na regra de ntimero 2 do professor de filosofia que, “em questdes
de alguma importincia ndo se afaste de Aristételes” (FRANCA, 1952, p.
159). E a regra de ndmero 6 recomendava falar sempre com respeito de
Santo Tomads, “seguindo-o de boa vontade todas as vezes que possivel”
(idem, p. 159). Por sua vez, a regra de nimero 30 do prefeito dos estudos
recomenda que se coloque nas maos dos estudantes a Summa Theologica de
Santo Tomads, para os tedlogos, e Aristoteles, para os fil6sofos (idem, p.

143).



Mas se os jesuitas se reportavam fortemente a Santo Tomas de Aquino
e a AristOteles, ndo parece procedente a visdo que se difundiu segundo a
qual, por situar-se na vanguarda da Contrarreforma, os jesuitas voltaram as
costas para a modernidade, buscando fazer prevalecer as ideias
caracteristicas da Idade Média. De fato, eles pretendiam, sim, defender a
hegemonia catélica contra os ataques da Reforma protestante. Mas, para
isso, eles procuraram compatibilizar a lideranga catdlica com as exigéncias
dos novos tempos, apoiando-se firmemente na heranca cldssico-medieval.
Ao mesmo tempo, reformularam a escoléstica, absorvendo elementos
proprios da época que respirava o clima da Renascenca, em especial a
questao do livre-arbitrio, uma das ideias centrais da doutrina elaborada por
Francisco Sudrez, o principal tedlogo jesuita (CESCA, 1996, pp. 130-131). E
o Ratio Studiorum foi, talvez, a expressdao mais clara desse esforco que se
traduziu na pratica pedagdgica dos colégios jesuitas, como reconheceu
Durkheim (1995, p. 235): a0 mesmo tempo em que os jesuitas podiam
lancar méo dos classicos da Antiguidade para promover a instrugo crista,
em lugar da literatura que lhes era contempordnea, ji que esta se
encontrava impregnada de anticatolicismo, a “pedagogia ativa” por eles
propugnada constitufa uma verdadeira revolucio (idem, p. 242), situando-
os na linha de superacdo das préticas educativas medievais em direcdo a
pedagogia moderna. Com efeito, é propria dos tempos modernos a
emergéncia do individuo associado a ideia do livre-arbitrio, o que conduz ao
entendimento de que o homem em geral e, por consequéncia, também o
homem cristdo deve ser ativo, isto é: necessita traduzir em acdes a fé que
professa, nao lhe bastando meditar e orar. Dai o fervor missionério, de
carater militante e combatente que moveu os inacianos levando-os a
considerar a cruz e a espada como faces de uma mesma moeda. Para isso,
certamente contribuiu a experiéncia prévia e a mentalidade militar do
fundador da Companhia de Jesus, In4cio de Loyola.

A partir de 1759, comecam a ser implantadas as reformas pombalinas da
instrucdo publica, que se contrapdem ao predominio das ideias religiosas e,
com base nas ideias laicas inspiradas no Iluminismo, instituem o privilégio
do Estado em matéria de instrugdo. Temos, entdo, a influéncia da pedagogia
do humanismo racionalista, embora se deva reconhecer que o Estado
portugués era, ainda, regido pelo estatuto do padroado, vinculando-se



estreitamente a Igreja catdlica. Nessas circunstincias, a substituicio da
orientacio jesuitica deu-se ndao exatamente por ideias laicas formuladas por
pensadores formados fora do clima religioso, mas mediante uma nova
orientacdo, igualmente catdlica, formulada por padres de outras ordens
religiosas, com destaque para os oratorianos. A sistematica pedagdgica
introduzida pelas reformas pombalinas foi a das aulas régias, isto §é,
disciplinas avulsas ministradas por um professor nomeado e pago pela coroa
portuguesa com recursos do “subsidio literdrio” instituido em 1772. Essa
teoria da educacio inspirada no “iluminismo lusitano”, cujo principal arauto
foi o Marqués de Pombal, recebe, em consequéncia, a denominacido de
“pedagogia pombalina”.

Apds 1808, deu-se inicio a divulgagdo do método de ensino mituo, que
se tornou oficial com a aprovacao da Lei das Escolas de Primeiras Letras, de
15 de outubro de 1827, ensaiando-se a sua generalizacio para todo o pafs.
Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja anglicana,
e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers, o método mituo, também
chamado de monitorial ou lancasteriano (NEVES, 2003), baseava-se no
aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no
ensino de classes numerosas. Conforme assinalou Martim Francisco na
Memdria apresentada & Assembleia Constituinte de 1823, “a totalidade da
licdo serd dada pelo professor, suprido ou atenuado por discipulos da tltima
classe em adiantamento” (apud BASTOS, 1999, p. 112). Assim, embora os
alunos mais adiantados tivessem papel central na efetivacdo desse método
pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do aluno. Na verdade, os
alunos guindados a posicio de monitores eram investidos de funcio
docente. O método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a
distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos num
saldo Gnico e bem amplo: “o mestre, da extremidade da sala, sentado numa
cadeira alta, supervisionava toda a escola, especificamente os monitores”
(VILLELA, 1999, p. 147). Em suma, o método implicava “um sistema
continuo de avaliacdo do aproveitamento e do comportamento do aluno”
(idem, p. 148), erigindo a competicdo em principio ativo do funcionamento
da escola. “Os antigos procedimentos diddticos com sua sequéncia de
silabar e soletrar” (MANACORDA, 1989, p. 259) permanecem intocados.
“Com excecdo da ‘voz baixinha’, nada mudou. Igualmente mecénico é o



ensino da aritmética e, naturalmente, toda a orientagio para o
comportamento das criangas” (idem, p. 260).

Na segunda metade do século XIX, o método de ensino mdtuo foi sendo
progressivamente abandonado em favor de novos procedimentos que iriam
adquirir sua forma prépria com o método intuitivo (SCHELBAUER, 2003 e
2005).

Esse procedimento, conhecido como licdes de coisas, foi concebido com
o intuito de resolver o problema da ineficiéncia do ensino, diante de sua
inadequagio as exigéncias sociais decorrentes da revolucio industrial que
se processara entre o final do século XVIII e meados do século XIX. Ao
mesmo tempo, essa mesma revolucio industrial viabilizou a producio de
novos materiais didaticos como suporte fisico do novo método de ensino.
Esses materiais, difundidos nas exposi¢oes universais, realizadas na segunda
metade do século XIX com a participagdo de diversos paises, entre eles o
Brasil, compreendiam pecas do mobilidrio escolar; quadros negros parietais;
caixas para ensino de cores e formas; quadros do reino vegetal, gravuras,
objetos de madeira, cartas de cores para instru¢do primdria; aros, mapas,
linhas, diagramas, caixas com “pedras e metais; madeira, loucas e vidros;
iluminacio e aquecimento” (KUHLMANN JR., 2001, p. 215); alimentacéo e
vestudrio etc. Abilio César Borges, o Bardo de Macahubas, criador do
famoso Gindsio Baiano em Salvador e, depois, do Colégio Abilio da Corte,
no Rio de Janeiro, integrou esse movimento. Ele introduziu nas escolas
aparelhos escolares que importou da Europa, além de outros por ele mesmo
inventados, como o aritmdmetro fracionirio. Mas o uso desses materiais
dependia de diretrizes metodoldgicas claras: “a chave para desencadear a
pretendida renovacio é a ado¢ao de um novo método de ensino: concreto,
racional e ativo, denominado ensino pelo aspecto, licoes de coisas ou ensino
intuitivo” (VALDEMARIN, 2004a, p. 104). O que estava em questdo era,
portanto, o método de ensino entendido como uma orientacio segura para
a condugio dos alunos, por parte do professor, nas salas de aula. Para tanto
foram elaborados manuais segundo uma diretriz que modificava o papel
pedagdgico do livro, que, em lugar de ser um material didético destinado a
utilizagdo dos alunos, se converte no “material essencial para o professor,
expondo um modelo de procedimentos para a elaboragio de atividades que
representem a orientacdo metodoldgica geral prescrita” (idem, p. 105). O



mais famoso desses manuais foi o do americano Norman Allison Calkins,
denominado Primeiras licoes de coisas, cuja 12 edicdo data de 1861, sendo
reformulado e ampliado em 1870. Foi traduzido por Rui Barbosa em 1881,
publicado no Brasil em 1886 e reeditado pelo Ministério da Educacio e
Satde em 1950.

O Bario de Macahubas (Abilio César Borges), no opisculo A nova lei
do ensino infantil, editado em 1884, afirma: “é nas licdes sobre os objectos que
se offerecem a cada passo a um mestre intelligente e capaz occasides de
fazer com que os meninos se instruam a si mesmos, e adquiram o feliz habito
de reflectir e de expor suas idéas com phrases apropriadas e correctas” (p.
26, grifos do original). E, na sequéncia, enfatiza: “Nao hi cousa mais
commum hoje de que ouvir fallar em licdes de cousas; mas entrai na primeira
escola que encontrardes, e indagai, si se d4, e de que modo se d4 tal ensino;
e experimentareis a mais desagraddvel decepcao” (idem, ibidem, grifos do
autor). Conclui, entdo, que, “a parte rarissimas excepgdes, tal ensino ainda
ndo entrou nas nossas escolas”, arrematando: “o que é em verdade triste —
tristissimo” (idem, ibidem).

Segundo o método intuitivo, “o ensino deve partir de uma percepgio
sensivel. O principio da intuicio exige o oferecimento de dados sensiveis a
observacdo e a percepcio do aluno. Desenvolvem-se, entdo, todos os
processos de ilustracdo com objetos, animais ou suas figuras” (REIS FILHO,
1995, p. 68). Entusiasta desse método, Caetano de Campos tomou-o como
base da organizacio das escolas-modelo e dos grupos escolares na reforma
da instrugio publica paulista empreendida na tdltima década do século XIX.

A pedagogia do método intuitivo manteve-se como referéncia durante a
Primeira Republica, sendo que, na década de 1920, ganha corpo o
movimento da Escola Nova, que ji ird influenciar vérias das reformas da
instrugdo publica efetivadas no final dessa década. Entretanto, a difusdo da
Escola Nova ird encontrar resisténcia na tendéncia tradicional
representada, na década de 1930, hegemonicamente pela Igreja catdlica

(SAVIANI, 2007b, pp. 138-140).

* O contetdo deste e do proximo capitulo baseia-se no livro Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil
(Saviani, 2007b). Para uma melhor contextualizagdo histérica das teorias abordadas, remeto os



leitores a essa obra.



Capitulo VIII

a questao teorica na

constituicao do espaco académico
da pedagogia no Brasil

omo se mostrou quando da anélise da perspectiva histérica,
o espaco académico da pedagogia no Brasil abre-se com a
4 proposta da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras
integrante do Estatuto das Universidades Brasileiras baixado
em 1931, por Decreto de iniciativa do ministro Francisco
Campos; e institui-se com a criacio do curso de pedagogia
em 1939. E a conquista desse espaco beneficiou-se fortemente do processo
de organizacio do campo educacional que se desencadeou na década de
1920, impulsionado pelo movimento renovador. Alids, o préprio Francisco
Campos, assim como Fernando de Azevedo, que participou da fundacio da
USP, integraram o movimento renovador. Portanto, o advento do espago
académico da pedagogia no Brasil coincide com a difusdo das ideias novas e
é, em grande parte, tributério dessa difuso.

Nesse contexto, desenvolve-se um esfor¢o intencional no sentido de
constituir a pedagogia a0 mesmo tempo como uma profissio de base
cientifica e como uma area de investigacio especifica com objeto e métodos
proprios. Do ponto de vista tedrico, manifestam-se nesse processo dois
momentos distintos representados pela emergéncia e predominAncia da
concepcio pedagdgica renovadora, que atinge o apogeu e entra em declinio
na década de 1960; e o advento da concepcio pedagdgica produtivista, cuja
predominancia se estende até os dias de hoje. Este capitulo abordar4, pois,



esses dois momentos, completando-se com a consideracdo das correntes
pedagdgicas que, embora nio dominantes, se fizeram presentes na histdria
da educacio brasileira.

A) EMERGENCIA E PREDOMINANCIA DA PEDAGOGIA NOVA
(1932-1969)

O movimento dos renovadores ganha corpo com a fundacio da ABE,
em 1924, expande-se com a realizagio das Conferéncias Nacionais de
Educacio, a partir de 1927, e atinge plena visibilidade com o lancamento
do “Manifesto dos Pioneiros da Educagiao Nova” em 1932 (XAVIER, 2002).

Em 1930, foi langado o livro de Lourenco Filho Introducdo ao estudo da
Escola Nova (LOURENCO FILHO, 1967) e em 1933 Anisio Teixeira publicou
Educacdo progressiva: uma introducdo a filosofia da educacdo (TEIXEIRA, 1968),
obra declaradamente filiada ao pensamento pedagdgico de John Dewey. A
partir da 52 edigdo, publicada em 1968, seu titulo foi invertido, passando a
ser Pequena introducdo a filosofia da educacdo: a escola progressiva ou a
transformacdo da escola.

Anfsio Teixeira organizou o livro em seis capitulos. O trabalho inicia-se
com a contraposicio entre as visdes reaciondria e renovadora da escola
(cap. I). O objeto do segundo capitulo é “a transformagio da escola”, onde
se faz a pergunta “escola nova ou escola progressiva?!”, dando-se preferéncia
para a segunda denominagio e examinam-se os fundamentos sociais e os
fundamentos psicolégicos da transformagéo escolar. O capitulo III trata das
“diretrizes da educagio e elementos de sua técnica”, abordando trés temas:
a crianga como centro da escola; a reconstrugao dos programas escolares; e
a organizacdo psicoldgica das “matérias” escolares. Na sequéncia, os
capitulos IV, V e VI versam, respectivamente, sobre “a educacio e a
sociedade”; “a conduta humana e a educacio” e “filosofia e educacio”.

Considerando que “a escola é o retrato da sociedade a que serve” (idem,
p. 37), parte-se das transformacdes sociais para postular a exigéncia da
transformagio escolar. Dado que a natureza da civilizagio moderna se
define pelo conhecimento lastreado na experimentagio, tendo, pois, a
ciéncia como base do progresso, sua primeira grande tendéncia é a



mentalidade de mudanca continua que se expressa numa “atitude de
seguranca, de otimismo e de coragem diante da vida” (idem, p. 31); a
segunda grande diretriz é dada pelo industrialismo, culminando com a
“terceira grande tendéncia do mundo contemporineo”: a democracia
(idem, p. 35). Essas tendéncias atuam sobre a escola, determinando: o
abandono do autoritarismo, em favor da liberdade; a afirmacdo da
autoridade interna sobre a externa; a afirmacdo de uma nova finalidade da
escola, traduzida no objetivo de preparar o individuo para dirigir a si mesmo
numa sociedade mutdvel. Dai decorre a necessidade da transformacao da
escola tradicional, preparatéria e suplementar, em “escola progressiva de
educacido integral” (idem, p. 36). Na sequéncia, faz-se a critica dos
pressupostos da escola tradicional, postulando-se uma nova concepg¢ao das
funcoes da escola (pp. 37-41).

Entendendo que “a escola deve ser uma réplica da sociedade a que ela
serve, urge reformar a escola para que ela possa acompanhar o avanco
‘material’ de nossa civilizagdo e preparar uma mentalidade que moral e
espiritualmente se ajuste com a presente ordem de coisas” (idem, p. 42). E
essa reforma da escola terd de apoiar-se em uma nova psicologia, construida
a partir da evolug¢do do conceito de aprender, que passa a ser entendido
com o significado de “ganhar um modo de agir” (idem, ibidem). A
aprendizagem vem a ser compreendida como assimilacio biolégica de novas
formas de reagir ao meio ambiente.

O desenvolvimento da psicologia da aprendizagem permitiu, pois, “fixar
certas interpretacdes gerais do ato de aprender, que se podem chamar de
leis. As duas mais importantes sdo a de prética e efeito e a de inclinacio”
(idem, p. 43). Pela primeira, concluimos que s6 se aprende aquilo que da
prazer; e que as atitudes sé sdo aprendidas pela experiéncia vivida. Pela
segunda, observamos que s6 se aprende aquilo que se quer aprender; e que
nunca se aprende uma s6 coisa: ao lado daquilo que se quer
deliberadamente aprender, muitas outras coisas sdo aprendidas.

Ao longo dos anos 30 do século XX, o movimento renovador foi
irradiando sua influéncia por meio da ocupagdo dos principais postos da
burocracia educacional e pela criagio de 6rgaos de divulgacio, buscando
deliberadamente hegemonizar o campo educacional.



Mas os renovadores tiveram de disputar o controle do espago
pedagdgico, palmo a palmo, com os educadores catdlicos.

No campo especifico da pedagogia, os catdlicos moveram um combate
sem tréguas as novas ideias abracadas pelo movimento dos renovadores da
educacdo. Nessa tarefa destacaram-se os lideres que compunham a elite
intelectual leiga, vinculados, de modo geral, ao Centro Dom Vital, sendo
figura destacada Alceu de Amoroso Lima. No preficio que redigiu para o
livto Debates pedagdgicos, que reuniu artigos escritos em 1931, Alceu de
Amoroso Lima expde o essencial da visdo catdlica de educagdo com a
consequente critica ao movimento renovador. Af aponta um dos perigos
que ameacgam a pedagogia: o0 modernismo agndstico. Considera que ha “um
grande sopro de renovacio” a percorrer “toda a pedagogia universal”, o que
tem levado a se confundir o moderno com o verdadeiro:

De modo que de um duplo perigo devemos procurar defender-nos: da apologia do moderno,
por aqueles que partem do postulado evolucionista do século passado, e da repulsa ao
moderno, por aqueles que nio distinguiram ainda, bem claramente, o que devemos defender
como eterno no passado e o que devemos eliminar como efémero [LIMA, 1931, p. VII].

Entende ele que o problema pedagdgico deve ser considerado por trés
aspectos: a) o ideal pedagdgico; b) a realidade pedagdgica; ¢) o método
pedagdgico.

O primeiro aspecto diz respeito aos principios que devem orientar todo
o trabalho educativo. O segundo refere-se ao préprio objeto da educacio,
ou seja, a crianca. O terceiro aspecto envolve a busca dos meios pelos quais
poderemos aplicar o primeiro ao segundo (o ideal & realidade). Para Alceu
de Amoroso Lima, sendo a pedagogia a formacdo do homem, quer dizer,
preparacio para a vida e considerando que para se preparar é preciso saber
para qué, é necessério, na pedagogia, que haja previamente uma finalidade,
um objetivo, um ideal a atingir. Daf que, para ele, o problema da pedagogia
no Brasil é a auséncia completa de um ideal educativo.

De acordo com o lider catdlico, o cardter tltimo da pedagogia que se
deve opor “ao naturalismo pedagdgico, em suas intimeras modalidades
modernas, é caber simultaneamente & Familia, a Igreja e ao Estado” (idem,
p. XII) a organizacio do ensino e da educagdo nacional. Frisa, porém, que
se deve preservar o direito de precedéncia para a familia e a Igreja,
consideradas respectivamente instituicdes natural e sobrenatural, sobre o



Estado. E conclui: “A mesma oposi¢io, portanto, que encontramos entre
sociologia determinista e sociologia integral, encontramos também, hoje em
dia, entre pedagogia pragmatista (que é a concepcdo que Dewey
sistematizou e cuja base moral ndo podemos aceitar) e pedagogia integral”
(idem, p. XIII).

A pedagogia integral, no entender de Amoroso Lima, abrange dois
planos, o cronoldgico e o ontoldgico. O primeiro compreende trés
momentos formativos: a educacido, que vai do nascimento a morte; a
instrucdo, que vai da puberdade 4 morte; e a cultura, que vai da maturidade
a morte. Esses momentos cronoldgicos distribuem-se, por sua vez, em trés
planos ontoldgicos: o fisico (ordem da natureza), o intelectual (ordem das
ideias) e o plano moral e religioso (ordem dos deveres). Ao plano
ontolégico correspondem trés modalidades pedagdgicas com finalidades
distintas: a educacdo tem por finalidade infundir hébitos; a instrucio,
ministrar conhecimentos; e a cultura, elevar a personalidade individual e
social. Essas modalidades de pedagogia, por sua vez, compreendem os trés
momentos do progresso pedagdgico: o aspecto fisico prepara o poder; o
intelectual, o conhecer; e 0o moral, o dever (idem, pp. XIII-XV).

Com base nessa “pedagogia integral”, os catélicos operaram a critica a
Escola Nova. Para eles a pedagogia nova, colocando a crianca no centro da
escola, o que esta correto, pois é para ela que existe a educacio, acabava,
no entanto, confundindo a realidade com o ideal e, assim, tomando a
crianga como o ideal da pedagogia. Mas, diz Amoroso Lima, nio se deve
confundir centro com ideal. “Este é o objetivo a atingir, o fim para onde se
quer levar a crianca por meio da pedagogia” (idem, p. XVI). Algo
semelhante ocorre com o método quando, na falta de uma hierarquia de
finalidades, se confunde método com ideal pedagégico. E este “o erro de
muitos arautos da escola do trabalho” que transformam o método em ideal,
convertendo a atividade em um fim em si mesmo, em lugar de consideri-la
“um meio para se alcancar melhor o fim dltimo da formacio pedagdgica”
(idem, p. XVIII). Ora, a atividade pode ser dirigida tanto para o bem como
para o mal, o que poe a necessidade de se fixar um ideal. Mas os ativistas
puros, nao possuindo um critério de distin¢do entre o bem e o mal, ficam
com o util, caindo, assim, no “pragmatismo pedagbgico que na prética se



transforma em simples agitacionismo, no louvor da atividade pela
atividade” (idem, p. XIX).

Essa referéncia a pedagogia catélica faz-se necesséria porque, apesar da
influéncia da Escola Nova, boa parte das Escolas Normais e dos cursos de
pedagogia permaneceu sob o controle da Igreja; e, mesmo nas instituigdes
publicas, o pensamento catdlico, por meio de seus representantes e dos
manuais por eles elaborados, manteve-se presente. E importante, pois, nio
perder de vista que a sucessdo de diferentes fases com o predominio,
também sucessivo, de diferentes concepcdes, nao significa que a fase
anterior esteja, de fato, superada. De outro modo nio se compreenderia
como, por exemplo, o manual de Ruy de Ayres Bello, Filosofia da educacao,
de orientacio tomista, tenha conseguido, em 1967, atingir um nimero
maior de edi¢des do que a Pequena introducdo a filosofia da educacdo: a escola
progressiva ou a transformacdo da escola, de Anisio Teixeira. Esse livro teve
sua primeira edicdo, denominada Educacdo progressiva: uma introducdo a
filosofia da educacdo, publicada em 1933; e atingiu, em 1968, a 52 edicdo. Em
contrapartida, o manual de Ruy de Ayres Bello foi lancado em 1946 com o
titulo Filosofia pedagégica; foi reeditado, de forma modificada e aumentada,
em 1955; atingiu, em 1965, a 52 edicdo, quando teve seu titulo modificado
para Filosofia da educacdo; e chegou a 62 edicio em 1967. Também a
Pequena histéria da educacdo, do mesmo autor, cuja 12 edigcdo, de 1945, tinha
por titulo Esboco de histéria da educacdo, atingiu, em 1967, a 62 edicdo.
Além desse autor, que era professor catedratico da Universidade do Recife,
da Universidade Catdlica de Pernambuco e do Instituto de Educacdo de
Pernambuco, outros manuais de orientagdo catdlica marcaram presenca nas
Escolas Normais, institutos de educacdo e cursos de pedagogia, como
Nogées de histéria da educacdo, de Theobaldo Miranda Santos; Filosofia da
educacdo, de José Antdnio Tobias; e Histdria da educacdo: evolucdo do
pensamento educacional, também de José Antdnio Tobias.

Se, como se expds anteriormente, a Pequena introducdo a filosofia da
educacio de Anisio Teixeira parte das condigdes de funcionamento da
escola para tragar as diretrizes de sua transformacéo, a Filosofia da educacdo
de Ruy de Ayres Bello move-se num plano formal, abordando, em seus 14
capitulos, o objeto da filosofia da educagdo; o conceito de educacio;
possibilidade, limites, legitimidade e necessidade da educagio; os elementos



integrantes da educacio; a aprendizagem; os graus da educacio; fungdes
pedagdgicas; o educando; o educador; os fins da educacdo; os fatores da
educacio; o método pedagédgico; a disciplina escolar; direitos e deveres em
educacio.

Essas duas obras, que disputaram a influéncia na formagao desenvolvida
nas Escolas Normais e nos cursos de pedagogia, ilustram com clareza as duas
primeiras grandes concep¢des de educacdo: a concep¢do humanista
tradicional e a concep¢ao humanista moderna. Na primeira, como assinalei
na introducido a esta segunda parte, a teoria da educacdo (pedagogia) é
assimilada a filosofia da educacdo; na segunda, ela ganha autonomia em
relagdo a filosofia da educacio e busca apoio nas ciéncias. Assim é que
Anisio Teixeira constréi seu livro de introducio a filosofia da educagao
tomando como fundamento do progresso social a experiéncia que é a base
da ciéncia, o que o leva a discorrer sobre as leis psicoldgicas da
aprendizagem. Em contrapartida, Ruy de Ayres Bello, numa clara indicacio
de que a teoria da educagdo ou pedagogia coincide com a prodpria filosofia
da educacio, ao justificar a mudanca do titulo de “filosofia pedagégica” para
“filosofia da educacdo”, afirma, no prefacio a 52 edi¢ao datado de setembro
de 1965: a mudanca deveu-se apenas ao fato de que a segunda
denominacio é a que prevalece nos curriculos escolares, pois “filosofia da
educacio e filosofia pedagdgica significam a mesma coisa ou quase a mesma
coisa”.

Mas a pedagogia catdlica nao significou simplesmente um puro e
exclusivo confronto, inteiramente irredutivel, com a pedagogia nova.
Mesmo os criticos mais radicais da Escola Nova, como Alexandre Correia e
Leonardo Van Acker, ndo deixaram de reconhecer pontos de convergéncia.
O préprio Alceu de Amoroso Lima, no jé referido preficio ao livro Debates
pedagégicos, reconheceu a validade do postulado da Escola Nova que coloca
a crianga no centro do processo educativo e observou que cabe a pedagogia
catélica estudar acuradamente todos os métodos novos e todos os achados
da psicologia experimental “a luz de uma filosofia verdadeiramente catdlica
da vida” (Lima, 1931, p. XIX).

Além disso, houve também educadores catdlicos que se assumiam como
integrantes do movimento de renovacio pedagégica (SGARBI, 1997). Entre
eles sobressaiu Everardo Backheuser, militante da educacéo catélica e autor



de diversas publicacdes com destaque para Técnicas da pedagogia moderna
(1934), que, a partir da 32 edi¢do, em 1942, passou a se chamar Manual de
pedagogia moderna, versando sobre os temas centrais da teoria e da pratica
da Escola Nova.

Progressivamente, conforme o movimento renovador se expandia,
renovava-se também a pedagogia catdlica.

A aprovagao da Constituicao de 1934 revelou um equilibrio de forgas
entre os catdlicos e os pioneiros no Ambito educacional (CURy, 1984). Em
1938, foi fundado o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP) —
atualmente Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira —, que se converteu no principal centro aglutinador e estimulador
de experiéncias de renovacio pedagdgica. Consequentemente, se o periodo
situado entre 1930 e 1945 pode ser considerado como marcado pelo
equilibrio entre a concepcdo humanista tradicional (representada pelos
catdlicos) e a humanista moderna (representada pelos renovadores), a
partir de 1945 ja se delineia como predominante a concep¢io humanista
moderna.

A predominAncia da pedagogia nova ja pode ser detectada na comissao
constituida em 1947 para elaborar o projeto da LDB. A fim de dar
cumprimento ao disposto na Constituicao de 1946, que atribuiu 4 Unido a
tarefa de fixar as diretrizes e bases da educacio nacional, o entdo ministro
da Educagio, Clemente Mariani, constituira a referida comissio
convidando para integri-la os principais educadores da época. Entre eles
estavam o padre Leonel Franca e Alceu Amoroso Lima, representantes do
grupo catdélico, mas também Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de
Azevedo, Almeida Janior, Faria Gois, todos representantes da pedagogia
nova. E o projeto elaborado por essa comissdo expressa a predominancia
das ideias renovadoras. Essa circunstncia ird provocar uma nova reacio
catdlica, dando origem, no final da década de 1950, ao conflito escola
particular—escola puablica (BUFFA, 1979).

Nessa mesma década de 1950, a par da acdo do INEP, a concepgio
pedagdgica renovadora avanca por meio da fundagdo da CAPES, em 1951, e
do CBPE, em 1955, articulando os CRPEs (XAVIER, 1999). Além disso, um
significativo indicador da influéncia da pedagogia nova é encontrado no
empenho das préprias escolas catdlicas em inserir-se no movimento



renovador das ideias e métodos pedagdgicos. Essa renovacio educacional
catélica (AVELAR, 1978) manifesta-se especialmente por meio da
organizacio, pela AEC, das Semanas Pedagdgicas realizadas com
programacido anual ininterrupta entre 1955 e 1965. Para dar inicio a
programacio, veio de Paris o padre Pierre Faure, que, retornando ao Brasil
diversas vezes, divulgou seu método “que se apresentava como uma sintese
de vérias teorias pedagdgicas: Dalton (americana), Montessori (italiana) e
Lubienska (francesa)” (idem, p. 84).

Constata-se que o predominio das ideias novas forcou a renovagao das
escolas catdlicas. Para os colégios catdlicos, cujo alunado integrava as elites
econdmicas e culturais, era, mesmo, uma questdo de sobrevivéncia, pois as
familias de classe média tendiam a usar como um dos critérios de escolha da
escola para seus filhos a sintonia metodologica com as novas ideias
pedagdgicas. A Igreja necessitava renovar-se pedagogicamente, sob o risco
de perder a clientela. E o caminho encontrado para responder a essa
exigéncia foi assimilar a renovacio metodoldgica sem abrir mio da
doutrina.

Essa preocupacdo doutrindria certamente explica a preferéncia por
Lubienska de Lenval, que mantinha preocupagdes explicitamente religiosas
e, a0 mesmo tempo, se inseria no movimento europeu da Escola Nova.
Desenvolvendo seu método pedagdgico em estreita relagio com a Biblia e a
Liturgia catélica, ela aproximou-se, também, do pensamento oriental, do
qual extraiu aquilo que era compativel com o espirito biblico-litdrgico e
com a tradicdo da Igreja catdlica. Para realizar esse movimento, tornou-se
profunda conhecedora dos ritos orientais e da Liturgia em sentido geral,
assim como da histéria da Igreja e das Sagradas Escrituras. Foi por meio de
Lubienska que se exerceu a influéncia francesa na recepg¢io de Montessori
no Brasil, conforme atestam os escritos do padre Faure, em especial o livro
Au siecle de U'enfant, e na grande difusdo que tiveram as obras de Lubienska,
Educacdo do homem consciente e Siléncio, gesto e palavra (idem, p. 110).

No final da década de 1950 e inicio dos anos 60, intensifica-se o
processo de mobilizacdo popular, agitando-se, em consequéncia, a questao
da cultura e educagido populares (FAVERO, 1983). Em termos de educacio
popular, as manifestagdes mais significativas sio o MEB e o Movimento
Paulo Freire de Educacdo de Adultos, cujo idedrio pedagdgico mantém



muitos pontos em comum com o idedrio da pedagogia nova. Ora, o MEB foi
um movimento criado e dirigido pela hierarquia da Igreja catdlica e o
Movimento Paulo Freire, embora autdbnomo em relacio a hierarquia da
Igreja, guiava-se predominantemente pela orientacio catdlica, recrutando a
maioria de seus quadros na parcela do movimento estudantil vinculada a
JUC.

Se 0 movimento escolanovista se inspira fortemente no pragmatismo, o
MEB e o Movimento Paulo Freire buscam inspiracio predominantemente
no personalismo cristio e na fenomenologia existencial. Entretanto,
pragmatismo e personalismo, assim como existencialismo e fenomenologia,
sdo diferentes correntes filoséficas que expressam diferentes manifestagdes
da concep¢do humanista moderna, situando-se, pois, em seu interior. E
licito, pois, afirmar que sob a égide da concep¢do humanista moderna de
filosofia da educagdo acabou por surgir também uma espécie de “escola
nova popular”, como um outro aspecto do processo mais amplo de
renovacio da pedagogia catdlica que manteve afinidades com a corrente
denominada “teologia da libertacdo” (SAVIANI, 2007b, p. 302).

Esse dltimo aspecto levou a uma radicalizagdo politico-social (ALVES,
1968) da pedagogia catdlica brasileira que, instada pela “opgao preferencial
pelos pobres” definida nas conferéncias episcopais latino-americanas de
Medelin (Coldmbia) e de Puebla (México), busca formas de engajamento
nos processos de desenvolvimento e libertacio da populagdo oprimida.
Assim, no mesmo momento em que na passagem da década de 50 para a
década de 60 entrava na reta final a tramitacio da LDB, emergia,
impulsionada pelo arejamento propiciado pelo Concilio Vaticano I,
realizado entre 1959 e 1965, uma parcela do movimento catdlico que
buscava a formulagio de “uma ideologia revolucionaria inspirada no
Cristianismo”. A expressdo mais tipica dessa tendéncia é, com certeza, a
criagdo da AP em 1963. No documento de base da AP, redigido pelo padre
Henrique de Lima Vaz, conhecido simplesmente por Padre Vaz, podemos
ler: “A Acao Popular é a expressdo de uma geracio que manifesta, na acao
revoluciondria, as opcdes fundamentais que assumiu como resposta ao
desafio de nossa realidade e como consequéncia da anélise realista do
processo social brasileiro na hora histérica em que vivemos” (Documento

de base da AP apud Lima, 1978, p. 117).



Essa perspectiva fez-se presente em grupos catélicos com destaque para
a JUC e a JEC, que se langcaram em programas de educacdo popular. Mas
afetou também dirigentes de certos colégios tradicionais mantidos por
congregacoes religiosas que foram compelidos pela “opcao preferencial
pelos pobres” a viver em comunidades de trabalhadores no campo ou nas
periferias urbanas; A AP, por sua vez, radicalizou sua oposi¢do a ditadura
militar, transformando-se em APML, optou pela luta armada e foi dizimada
pela repressiao (SAVIANI, 2007b, pp. 335-336).

Paralelamente a essas transformacdes no campo da pedagogia catdlica, a
década de 1960 foi marcada por um forte movimento de inovagao
educativa, deixando clara a predominincia das teorias pedagdgicas
renovadoras. Data, ainda, de 1968 a mobilizacdo dos universitarios, que
culminou com a tomada, pelos alunos, de vdrias escolas superiores, na
esteira do movimento de maio que teve a Franga como epicentro. Como
assinalei em outro trabalho (SAVIANI, 1984, p. 278), as reivindicacdes de
reforma universitdria feitas pelo movimento estudantil pautavam-se,
fundamentalmente, pela concepcdo humanista moderna. Nas escolas
ocupadas foram instaladas comissdes paritdrias compostas por professores e
alunos. Foram organizados cursos pilotos que valorizavam os interesses, a
iniciativa e as atividades dos alunos; desenvolviam o método de projetos, o
ensino centrado em nicleos tematicos extraidos das preocupagdes politico-
existenciais dos estudantes, o método de solucio de problemas, a
valorizacao das atividades grupais (trabalho em equipe), a cooperacio etc.
Ora, todas essas caracteristicas sdo constitutivas da concep¢ao pedagdgica
renovadora de matriz escolanovista.

Mas essa mesma década de 1960 encerra-se com a crise das teorias
renovadoras, fendmeno este muito bem expresso no titulo do livro de
Jacobucci sobre o gindsio vocacional de Americana: Revolucionou e acabou?
(Jacopucct, 2002). No interior dessa crise, articula-se a tendéncia
tecnicista, de base produtivista, que se tornard dominante na década
seguinte, assumida como orientacdo oficial do grupo de militares e
tecnocratas que passou a constituir o ntcleo do poder a partir do golpe de
1964. As linhas béasicas da nova orientagio ja se manifestaram no férum
denominado “A educac¢io que nos convém”, realizado em 1968 no Rio de



Janeiro com a colaboragdo da PUC-Rio e organizacdo do IPES, verdadeiro
partido ideoldgico dos empresarios (IPESGB, 1969 e Souza, 1981).

B) EMERGENCIA E PREDOMINANCIA DA CONCEPCAO
PEDAGOGICA PRODUTIVISTA (1969-2001)

No ambito da educagio escolar, procedeu-se ao ajuste do sistema de
ensino a nova situacdo decorrente do golpe militar de 1964. Isso foi feito
por meio da Lei n. 5.540/68 e do Decreto n. 464/69 no que se refere a
reforma do ensino superior e pela Lei n. 5.692/71 no tocante aos ensinos
primario e médio, que passaram a ser denominados 12 e 22 graus. Em termos
tedricos, buscou-se imprimir uma nova orientacdo pedagdgica inspirada na
teoria do capital humano.

Em termos gerais, entendo que a tendéncia educacional atualmente
dominante no Brasil, desde o final de década de 1960, é aquela que nds
poderfamos chamar de concepg¢io produtivista de educacio.

Essa concepcdo comecou a manifestar-se no Brasil na passagem dos
anos de 1950 para 1960, estando presente nos debates que se travaram na
tramitacio da nossa primeira LDB: Santiago Dantas, na sessdo da Camara
dos Deputados realizada no dia 4 de junho de 1959, preconizou a
organizagio do sistema de ensino em estreita vinculagio com o
desenvolvimento econdmico do pafs. Nas duas leis subsequentes (n.
5.540/68 e n. 5.692/71), essa concepg¢io ji se manifestou com plena clareza,
erigindo, como base de toda a reforma educacional, os principios de
racionalidade e produtividade, tendo como corolarios a ndo duplicacdo de
meios para fins idénticos e a busca do méximo de resultados com o minimo
de dispéndio.

Na década de 1960, a teoria do capital humano (ScHuLTZ, 1973) foi
desenvolvida e divulgada positivamente, sendo saudada como a cabal
demonstracdo do “valor econdmico da educacido” (ScHULTZ, 1967). Em
consequéncia, a educacdo passou a ser entendida como algo nao
meramente ornamental, um mero bem de consumo, mas como algo decisivo
do ponto de vista do desenvolvimento econdmico, um bem de producio,
portanto.



Em seguida, na década dos 70, sob a influéncia da tendéncia critico-
reprodutivista, surge a tentativa de empreender a critica da teoria do
capital humano. Buscou-se, entdo, evidenciar que a subordinacdo da
educacio ao desenvolvimento econdmico significava torné-la funcional ao
sistema capitalista, isto é, colocd-la a servico dos interesses da classe
dominante: ao qualificar a forca de trabalho, o processo educativo
concorria para o incremento da produgdo da mais-valia, refor¢cando, em
consequéncia, as relacdes de exploracio.

Num terceiro momento (década de 80), busca-se superar os limites da
critica antes apontada. Um primeiro esfor¢o sistemitico nesse sentido
ganha forma no livro de Cldudio Salm, Escola e trabalho (SALM, 1980). Ai
ele se empenha em fazer a critica das “criticas”, pondo em evidéncia a
improcedéncia da tese que liga diretamente a educagdo com o processo de
desenvolvimento capitalista. Entretanto, no afa de demonstrar a autonomia
do desenvolvimento capitalista em relagdo a educagio (o capital, afirma ele,
nao precisa recorrer a escola para a qualificacdo da forca de trabalho; ele é
autossuficiente; dispde de meios proprios), Salm acaba por absolutizar a
separacdo entre escola (educacio) e trabalho (processo produtivo). Assim
sendo, a escola nio teria a ver com a produ¢do. Como, entdo, explicar e
justificar sua existéncia! Salm, ao concluir seu livro, limita-se a mencionar
uma possivel justificativa para a existéncia da escola: a formacio da
cidadania. Para isso ele chega a preconizar uma volta a Dewey.

Finalmente, Gaudéncio Frigotto (1984), apds reconstituir a ldgica
interna e a génese histérica da teoria do capital humano, mostra que a
escola nfo é produtiva a servigo dos individuos indistintamente, no seio de
uma sociedade sem antagonismos, como supunham os adeptos da teoria do
capital humano. Também nzo é ela produtiva a servico exclusivo do capital,
como pretendiam os criticos (reprodutivistas) da referida teoria. E nem
mesmo ¢ ela simplesmente improdutiva, como pretendeu a critica da critica
a teoria do capital humano. Se a teoria do capital humano estabeleceu um
vinculo positivo entre educagio e processo produtivo e seus criticos
reprodutivistas mantiveram esse mesmo vinculo, porém com sinal negativo,
a critica aos criticos expressa no livro de Salm desvincula a educagio do
processo produtivo. Ora, nas trés situagdes postulava-se um vinculo direto,
afirmado nos dois primeiros casos e negado no terceiro. O que Gaudéncio



Frigotto procura fazer é captar a existéncia do vinculo entre escola e
trabalho, mas percebendo, ao mesmo tempo, que nido se trata de um
vinculo direto e imediato, mas indireto e mediato. A expressio
“produtividade da escola improdutiva”, que d4 titulo ao livro de Frigotto,
quer sintetizar essa tese. Com efeito, se para a teoria do capital humano
bem como para seus criticos a escola é simplesmente produtiva e para
Cldudio Salm ela é simplesmente improdutiva, para Gaudéncio a escola
(imediatamente) improdutiva é (mediatamente) produtiva.

A partir da reforma instituida pela Lei n. 5.692, de 11 de agosto de
1971, essa concepcio produtivista pretendeu moldar todo o ensino
brasileiro por meio da pedagogia tecnicista (KUENZER & MACHADO, 1984),
que, convertida em pedagogia oficial, foi encampada pelo aparelho de
Estado que procurou difundi-la e implementé-la em todas as escolas do pafs.
Na medida em que se processava a abertura “lenta, gradual e segura” que
desembocou na Nova Republica, as orientagdes pedagdgicas das escolas
foram sendo flexibilizadas, mantendo-se, porém, como diretriz basica da
politica educacional, a tendéncia produtivista.

Consequentemente, a concepcao produtivista de educacfo resistiu a
todos os embates de que foi alvo por parte das tendéncias criticas ao longo
da década de 1980; e recobrou um novo vigor no contexto do denominado
neoliberalismo, quando veio a ser acionada como um instrumento de ajuste
da educagio as demandas do mercado numa economia globalizada centrada
na tio decantada sociedade do conhecimento (DUARTE, 2003). E essa visdo
que, suplantando a énfase na qualidade social da educagdo que marcou os
projetos de LDB na Camara Federal, se constituiu na referéncia para o
Projeto Darcy Ribeiro que surgiu no Senado e, patrocinado pelo MEC, se
transformou na nova LDB. Foi ainda essa mesma visdo que orientou o
processo de regulamentacdo dos dispositivos da LDB que culminou na
aprovacao do novo Plano Nacional de Educacio em janeiro de 2001.

E preciso, contudo, observar que, se a concepcio produtivista vem
mantendo-se como dominante ao longo das dltimas quatro décadas, néo se
deve considerar que a versdo da teoria do capital humano elaborada por
Schultz tenha ficado intacta. Na verdade, essa teoria surgiu no periodo
dominado pela economia keynesiana e pela politica do Estado de bem-estar,
que, na chamada era de ouro do capitalismo, preconizavam o pleno



emprego. Assim, a versio originaria da teoria do capital humano entendia a
educacdo como tendo por fungdo preparar as pessoas para atuar num
mercado em expansdo que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia
formar a mao de obra que progressivamente seria incorporada pelo
mercado: “o processo de escolaridade era interpretado como um elemento
fundamental na formagdo do capital humano necesséario para garantir a
capacidade competitiva das economias e, consequentemente, o incremento
progressivo da riqueza social e da renda individual” (GENTILI, 2002, p. 50).

Apés a crise da década de 1970, que encerrou a “era de ouro” do
desenvolvimento capitalista no século XX, mantém-se a crenca na
contribuicio da educagdo para o processo econdmico-produtivo, mas seu
significado foi substantivamente alterado. A teoria do capital humano
assume, pois, um novo sentido:

Passou-se de uma ldgica da integracdo em funcio de necessidades e demandas de cariter
coletivo (a economia nacional, a competitividade das empresas, a riqueza social etc.) para
uma légica econOmica estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e
competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posicdo no mercado de trabalho [idem, p. 51].

Nesse novo contexto, ndo se trata mais da iniciativa do Estado e das
instAncias de planejamento visando a assegurar, nas escolas, a preparagio
da mao de obra para ocupar postos de trabalho definidos num mercado que
se expandia em direcio ao pleno emprego. Agora é o individuo que tera de
exercer sua capacidade de escolha visando a adquirir os meios que lhe
permitam ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode esperar
das oportunidades escolares ja ndo é o acesso ao emprego, mas apenas a
conquista do status de empregabilidade. A educacio passa a ser entendida
como um investimento em capital humano individual que habilita as
pessoas para a competicio pelos empregos disponiveis. O acesso a
diferentes graus de escolaridade amplia as condi¢oes de empregabilidade do
individuo, o que, entretanto, nao lhe garante emprego, pelo simples fato de
que, na forma atual do desenvolvimento capitalista, ndo hd emprego para
todos: a economia pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego
e com grandes contingentes populacionais excluidos do processo. E o
crescimento excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se
buscava atingir no periodo keynesiano.



Nessa nova situacio, a teoria do capital humano foi refuncionalizada, e
é nessa condicdo que ela alimenta a busca de produtividade na educacio,
de modo geral. A prépria pds-graduacio, apesar de sua posi¢ao privilegiada
na pirdmide educacional, nem por isso deixou de ser atingida pela
metamorfose que se processou na base da sociedade. Ela também nio
garante emprego; apenas capacita para a empregabilidade; haja vista os
casos recentes e, ao que parece, em ndmero crescente, de doutores
desempregados.

A referida refuncionalizacio faz-se presente nos prefixos “neo” e “pds”,
dando origem a expressbes como “neoconstrutivismo”,  “pds-
estruturalismo”, “neoescolanovismo”, “neotecnicismo”, “pOs-
construtivismo” (DUARTE, 2000). Aparecem, também, novas expressdes do
tipo “pedagogia da qualidade total”, “teoria do professor reflexivo” (FACCI,
2004), “pedagogia das competéncias” (RAMOS, 2001 e 2003).

C) CONCEPCOES PEDAGOGICAS CONTRA-HEGEMONICAS

A distribuicdo das concepcdes pedagdgicas ao longo da histéria da
educacio brasileira feita nos tOpicos anteriores baseou-se na nocio de
predominincia ou hegemonia. Ou seja, a cada periodo corresponde a
predominincia de determinada concepcio pedagdgica, sendo isso o que
diferencia os periodos entre si. Obviamente, essa forma de periodizar nio
deve excluir as ideias nao predominantes, mesmo aquelas que jamais
puderam sequer aspirar a alguma hegemonia. A histéria das concepgdes
pedagégicas precisa, pois, incorpora-las em algum grau. E o caso, por
exemplo, das concepcdes libertdrias que tiveram um papel importante na
pedagogia do movimento operario, especialmente nas duas primeiras
décadas do século XX.

Do mesmo modo, o fato de que as pedagogias criticas tenham logrado
certa hegemonia na mobilizagdo dos educadores ao longo dos anos 80 nao
constitui motivo suficiente para dar origem a um periodo diferenciado. Isso
porque o que se verificou, af, foi uma hegemonia conjuntural e circunscrita
ao processo de mobilizagdo, ndo chegando, em nenhum momento, a se
impor, isto é, a se encarnar na pratica educativa. Na verdade, as



concepcdes pedagdgicas criticas operaram como contraponto as ideias
sistematizadas na teoria do capital humano que, formuladas nos anos 50 e
60, se impuseram a partir dos 70, mantendo sua hegemonia mesmo nos
anos 80, quando o forte desenvolvimento das teorias criticas suscitou a
expectativa de sua superacido. Tal conclusio fica evidente a luz dos
acontecimentos da década de 90, quando se manifesta com toda forca a
ideia da educacdo como o instrumento mais poderoso de crescimento
econdOmico e, por consequéncia, de regeneracio pessoal e de justica social.

No que se refere ao movimento operdrio, cabe observar o seu
desenvolvimento no decorrer da Primeira Republica sob a égide das ideias
socialistas, na década de 1890, anarquistas (libertdrias) nas duas primeiras
décadas do século XX, e comunistas, na década de 1920.

As ideias socialistas ja& vinham circulando no pais desde a segunda
metade do século XIX, portanto, ainda sob o regime monérquico e
escravocrata, tendo surgido jornais como O socialista da Provincia do Rio de
Janeiro, lancado em 1845, e livros como O socialista, de autoria do general
José Abreu e Lima, publicado em Recife em 1855 (GHIRALDELLI JR., 1987,
pp. 53-54). Essas ideias eram provenientes do movimento operario europeu,
tendo por matriz tedrica autores como Saint Simon, Fouriet, Owen e
Proudhon. A abertura para a participacio popular na Assembleia
Constituinte de 1891 ensejou a criacdo de “partidos operarios” em 1890,
desembocando na fundacdo do PSB em 1902. Os vérios partidos operérios,
partidos socialistas, centros socialistas assumiram a defesa do ensino
popular gratuito, laico e técnico-profissional. Mas ndo chegaram a
explicitar mais claramente a concep¢io pedagdgica que deveria orientar os
procedimentos de ensino.

As ideias anarquistas no Brasil também remontam ao século XIX,
havendo o registro de publicagoes como Anarquista Fluminense, de 1835, e
Grito Anarquial, de 1849. Surgiram, também, no ocaso do Império e inicio
da Republica, coldnias anarquistas. Os quadros libertarios provinham
basicamente do fluxo imigratério e expressavam-se por meio da criacao de
um numero crescente de jornais, revistas, sindicatos livres e ligas operarias.
A educacdo ocupava posicio central e expressava-se num duplo e
concomitante movimento: a critica a educacio burguesa e a formulacio da
propria concep¢ao pedagdgica que se materializava na criacdo de escolas



autdnomas e autogeridas. Os anarquistas no Brasil estudavam os autores
libertarios extraindo deles os principais conceitos educacionais como o de
“educacido integral”, oriundo da concepcio de Robin, e “ensino
racionalista”, proveniente de Ferrer (GALLO & MORAES, 2005, pp. 89-91), e
os traduzia e divulgava na imprensa operdria. Mas nio ficavam apenas no
estudo das ideias. Buscavam praticé-las por meio da criagdo de universidade
popular, centros de estudos sociais e escolas, com destaque para as Escolas
Modernas inspiradas em Francisco Ferrer, autor do método racionalista,
executado em 1909 pelo governo espanhol, pelo crime de professar ideias
libertarias. Apds sua morte, essas escolas proliferaram no Brasil, mas foram
alvo de perseguicdo policial. A dltima delas teve suas portas fechadas em
1919.

A partir dos anos 20, com o desenvolvimento da experiéncia soviética,
a hegemonia do movimento operario foi transferindo-se dos libertarios para
os comunistas, haja vista que em 1922 é fundado o PCB com a participacio
de um grupo de anarcossindicalistas. O Partido Comunista, embora posto
na ilegalidade, organizou o BOC como seu brago legal. No que se refere a
educagdo, o PCB posicionou-se em relacio a politica educacional
defendendo quatro pontos basicos: ajuda econdmica as criangas pobres para
viabilizar a frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em
continuidade as escolas primdrias; melhoria da situacdo do magistério
primério; subvencdo as bibliotecas populares. Também se dedicou a
educacio politica e formacio de quadros. Mas nao chegou, propriamente, a
explicitar sua concepcdo pedagdgica. Provavelmente isso se deve a
mudanga de rumo do movimento revoluciondrio diante do fracasso das
tentativas de revolucdo no Ocidente (em 1922, na Itdlia, e em 1923, na
Alemanha). Essa situacio levou a Il Internacional a afastar a possibilidade
de uma revolucio proletdria internacionalmente conduzida. A revolugao
adquiria, assim, um cardter nacional. Essa orientac¢ao foi assumida pelo PCB
na forma da participagio na revolugdo democratico-burguesa como
condicdo prévia para se colocar, no momento seguinte, a questdo da
revolugdo socialista. E nesse contexto que o PCB se integra, por meio do
BOC, no processo que desembocou na Revolu¢iao de 1930, tendo liderado,
em 1935, a ANL. Est4 ai, talvez, uma possivel explicacio de por que nio se
chegou a uma formulagdo mais clara de uma concep¢do pedagdgica de



esquerda por parte dos comunistas. Com efeito, se 0 que estava na ordem
do dia era a realizacdo da revolugdo democrético-burguesa, a concepcio
pedagdgica mais avancada e adequada a esse processo de transformacao da
sociedade brasileira estava dada pelo movimento escolanovista.

Abortada a mobilizagdo da ANL, em 1935, o advento do Estado Novo
nao permitiu que vicejassem propostas pedagdgicas de esquerda. Com a
redemocratizacdo, o campo educacional foi dominado pelas disputas em
torno da LDB, polarizando-se entre liberais e a posicdo catdlica; nesse
conflito, as forcas progressistas alinharam-se em torno da posi¢ao liberal,
nao restando clima para a defesa de concepgdes pedagdgicas mais
avancadas, o que transparece no depoimento de Florestan Fernandes, que,
sendo socialista, foi forcado “a fazer a apologia de medidas que nada tém a
ver com o socialismo” (FERNANDES, 1960, p. 220).

A proposta contra-hegemoOnica que emerge na década de 1960 é a
concepcio pedagdgica libertadora (ScocuGLiA, 1999) formulada por Paulo
Freire (1971 e 1976). Essa proposta suscita um método pedagdgico que tem
como ponto de partida a vivéncia da situacdo popular (12 passo), de modo
que identifique seus principais problemas e opere a escolha dos “temas
geradores” (22 passo), cuja problematizagio (32 passo) levaria a
conscientizacdo (42 passo) que, por sua vez, redundaria na acdo social e
politica (592 passo).

Na década de 1970, a visdo critica empenhou-se em desmontar os
argumentos da concepcio pedagdgica produtivista, evidenciando a funcio
da escola como aparelho reprodutor das relacdes sociais de produgio.

Na década de 1980, emerge como proposta contra-hegemdnica a
concepcio pedagdgica histdrico-critica (SAVIANI, 2003 e 2007a). Nessa
formulacdo, a educacdo é entendida como mediacdo no seio da pratica
social global. A pratica social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o
ponto de chegada da prética educativa. Daf decorre um método pedagdgico
que parte da pratica social, em que professor e aluno se encontram
igualmente inseridos, ocupando, porém, posicdes distintas, condi¢do para
que travem uma relagdo fecunda na compreensio e no encaminhamento da
solu¢do dos problemas postos pela préatica social. Aos momentos
intermediarios do método cabe identificar as questdes suscitadas pela
prética social (problematizagio), dispor os instrumentos tedricos e préticos



para a sua compreensdo e solucdo (instrumentagdo) e viabilizar sua
incorporacdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos
(catarse).

Além da pedagogia histérico-critica, outros “ensaios contra-
hegemonicos” (SAVIANI, 2007b, pp. 411-422) manifestaram-se na década de
1980, representados pelas pedagogias da educagdo popular, pedagogias da
pratica e pedagogia critico-social dos contetdos.



Capitulo IX

o dilema da pedagogia e seu impacto nas
escolas

ndicada em largos tracos a trajetéria da pedagogia no Brasil,
podemos retomar a anélise da contraposicdo entre as duas
%7 grandes vertentes tedricas, considerando que o século XX
1!"" representa uma significativa  inflexdo nas teorias
ﬁ ) pedagdgicas com sérias consequéncias para a educacio. Se

==nos séculos XVII, XVIII e XIX a énfase das proposicoes
educacionais se dirigia aos métodos de ensino formulados a partir de
fundamentos filoséficos e didéticos, no século XX a énfase desloca-se para
os métodos de aprendizagem, estabelecendo o primado dos fundamentos
psicoldgicos da educacio. Nesse contexto, “o contetdo a ser ensinado e os
valores formativos podem ser elucidados a partir do processo de
aprendizagem do aluno, deslocamento que gera uma redugdo do processo
educativo, produzindo uma cultura escolar mais simplificada” (VALDEMARIN,
2004b). Para Vera Valdemarin, a matriz desse “novo sistema doutrinério
sobre a educacio” do qual deriva um “novo modelo para a profissao
docente” pode ser localizada em Dewey. Apds citar a passagem em que
Dewey afirma que, na atividade educativa, “o professor é um aluno e o
aluno é, sem saber, um professor — e, tudo bem considerado, melhor sera
que, tanto o que dd4 como o que recebe a instrucdo, tenham o menos
consciéncia possivel de seu papel” (DEWEY, 1979, p. 176), Vera observa que,
exatamente nesse fragmento, fica explicita “a inflexdio na profissao
docente” ocorrida no século XX. Se o conhecimento parte da experiéncia
do préprio aluno, entdo “o docente participa das atividades em condigdes




de igualdade com ele e ndo mais como aquele que detém o conhecimento e
o método de gerar a aprendizagem dirigindo o processo” (VALDEMARIN,
2004b).

Esse comentdrio, embora referido diretamente a Dewey, vale também
para Piaget e o construtivismo, ainda que a matriz filoséfica de Dewey, que
se reporta a Hegel, seja diferente daquela de Piaget, cuja base é Kant; e a
pedagogia progressiva, como denominou Anisio Teixeira (1968) a
concep¢ao de Dewey, tenha uma conformacio também distinta do
construtivismo. Quando Piaget (1983, p. 39) considera que “uma
epistemologia, em conformidade com os dados da psicogénese”, niao é
empirica, isto é, resultante de observa¢des; nem fundada em formas a priori
ou inatas, “mas nao pode deixar de ser um construtivismo, com a
elaboracio continua de operacdes e de novas estruturas”, estd, embora por
outro caminho, centrando a questio do conhecimento no individuo.
Respalda, pois, do ponto de vista pedagbgico, a ideia de que “o
conhecimento tem como ponto de partida a experiéncia ja existente ou a
ser realizada pelo préprio aluno”. José Sérgio Carvalho, comentando a
citada passagem de Piaget, observa que nessa concepg¢io o conhecimento é
considerado “como resultante das atividades ou das experiéncias de um
sujeito individual que constréi interna ou privadamente seus conceitos e
suas representagdes sobre a realidade”. Ainda conforme Carvalho, essa
posicdo tem sido objeto de duras criticas, por diferentes motivos, entre os
quais destaca: centrando-se “nos aspectos internos ou psicoldgicos da
representacio mental do sujeito”, a referida concep¢do “despreza o fato
primordial e decisivo de que o conhecimento é necessariamente formulado
em uma linguagem priblica e compartilhdvel” (CARVALHO, 2001, p. 108,
grifos do autor).

Essas duas grandes linhas da teoria pedagdgica vieram a cristalizar-se no
senso comum em decorréncia de sua difusido na sociedade, de modo geral, e
nas escolas, em particular.

Como se pode depreender do exposto anteriormente, a oposicao entre
as duas tendéncias pedagdgicas decorre das énfases distintas com que cada
uma delas lida com os varios elementos integrantes do processo pedagdgico.
A primeira tendéncia, a tradicional, pondo a énfase na teoria, refor¢a o
papel do professor, entendido como aquele que, detendo os conhecimentos



elaborados, portanto o saber teoricamente fundamentado, tem a
responsabilidade de ensinid-los aos alunos mediante procedimentos
adequados que configuram os métodos de ensino. A segunda tendéncia, a
renovadora, pondo a énfase na prética, refor¢a o papel do aluno. Este é
entendido como aquele que s6 pode aprender na atividade pratica. Tendo a
iniciativa da acdo, ele expressa seu interesse quanto aquilo que é valioso
aprender; e, assim procedendo, realiza, com o auxilio do professor, os passos
de sua prépria educagdo, que configuram o método de aprendizagem
mediante o qual ele, aluno, constréi os proprios conhecimentos.

Assim esbogado o contraponto entre as duas tendéncias pedagdgicas,
vemos que a recorrente presenga da oposicdo entre teoria e pratica na
educacio se manifesta, ai, como contraposicio entre professor e aluno. No
dia a dia da sala de aula, os alunos tendem a, constantemente, reivindicar a
primazia da prética: “esse curso é muito tedrico”, dizem eles; “precisaria ser
mais pratico”. O professor, por sua vez, tende a defender a importincia da
teoria, alegando que, se isso nao é percebido no momento da aprendizagem,
serd constatado depois, na vida social, na atividade profissional: “nio sejam
imediatistas”, diz o professor aos seus alunos: “Mais tarde vocés verdo como
tudo isso que lhes estou ensinando é muito importante, indispensavel
mesmo, para a vida de vocés”.

Serd mesmo assim? A julgar pelos repetidos apelos dos alunos para que
0s cursos sejam mais praticos, concluimos que eles nio levam a sério, ndo
acreditam na afirmagdo do professor. Na verdade, a prova do acerto ou
desacerto da assercdo do professor sé pode ser feita a posteriori. Somente
ap6s a conclusdo do curso, com sua inser¢io profissional, é que os alunos
poderio constatar: “E verdade. Eu nfo percebia quando era aluno, mas
agora vejo que aquelas coisas que o professor ensinou s3o mesmo
importantes para a minha prética”. Ou entao: “O professor me enganou.
Aquelas coisas que ele ensinou nao tém nenhuma relagio com a pratica que
desenvolvo no exercicio profissional”. Mas, como esse ex-aluno nio volta a
escola para mostrar as provas coletadas em sua experiéncia profissional,
novas turmas de alunos chegam 2 escola e repete-se indefinidamente a
mesma oposicAo: os alunos reivindicando um curso mais prético e os
professores insistindo na importincia da teoria. E o problema nio se
resolve, configurando-se como um verdadeiro dilema. Ora, dilema é, como



registram os diciondrios, uma “situagdo embaracosa com duas saidas
igualmente dificeis”.

Entre paréntesis, é instigante observar que essa contraposicio nao diz
respeito aos individuos, mas aos personagens por eles encarnados. Ou seja:
o mesmo individuo quando no papel de professor tende a encarnar a teoria
e, quando no papel de aluno, encarna a pratica. Imaginemos, por exemplo,
um professor que leciona na educagio basica ou mesmo numa instituicio de
ensino superior no periodo noturno e, no periodo diurno, é aluno de pds-
graduagio. Na condigio de professor, ele tenderé a defender a “teoria” e, na
condicio de aluno, ird defender a “prética” utilizando os mesmos
argumentos brandidos por seus alunos do periodo noturno. E, como os seus
alunos, ndo aceitard os argumentos do seu professor de pds-graduacio que,
fundamentalmente, sio os mesmos com os quais ele tenta, sem éxito,
convencer os seus alunos.

Na raiz do dilema, estd um entendimento da relagdo entre teoria e
pratica em termos da légica formal, para a qual os opostos se excluem.
Assim, se a teoria se opde a pratica, uma exclui a outra. Portanto, se um
curso é tedrico, ele ndo é pratico; e, se é pratico, ndo é tedrico. E, na
medida em que o professor é revestido do papel de defensor da teoria
enquanto o aluno assume a defesa da pratica, a oposicAo entre teoria e
prética se traduz, na relacdo pedagdgica, como oposi¢do entre professor e
aluno. No entanto, admite-se, de modo mais ou menos consensual, que
tanto a teoria como a prética sao importantes no processo pedagbgico, do
mesmo modo que esse processo se did na relagio professor—aluno, nao
sendo, pois, possivel excluir um dos polos da relagdo em beneficio do outro.
Dir-se-ia, pois, que teoria e préatica, assim como professor e aluno, sio
elementos indissocidveis do processo pedagdgico. Nesses termos, a saida do
dilema por um ou por outro de seus polos constitutivos revela-se
igualmente dificil e, no limite, impossivel. Eis por que as duas tendéncias
pedagdgicas vigentes na atualidade resultam igualmente incapazes de
resolver o dilema pedagdgico.



Capitulo X
para superar o dilema

s )| pergunta que cabe ser formulada é, portanto, a seguinte:
existiria um outro caminho, uma outra tendéncia
pedagdgica que permitiria superar o dilema em que se
encontram  enredadas as  tendéncias  pedagdgicas
contemporaneas!’

O encaminhamento da resposta a essa questao implica
considerar que a validade da l6gica formal, como o nome esta dizendo, se
limita as formas. Ela constréi-se a partir da linguagem e, portanto, regula os
modos de expressdo do pensamento e nfo, propriamente, 0 modo como
pensamos. Enquanto tal, a l6gica formal incide sobre 0 momento analitico,
portanto abstrato, quando o pensamento busca apropriar-se da realidade
concreta que, sendo sintese de miltiplas determinacdes, é unidade da
diversidade, portanto, algo complexo que articula elementos opostos. Para
apreender o concreto, nds precisamos identificar os seus elementos e, para
isso, nds os destacamos, os isolamos, separamos uns dos outros pelo
processo de abstracio, procedimento este que é denominado anélise. Uma
vez feito isso, nds precisamos percorrer o caminho inverso, isto é, recompor
os elementos identificados, rearticulando-os no todo de que fazem parte de
modo que se perceba suas relacdes. Com isso nds passamos de uma visao
confusa, cadtica, sincrética do fendmeno estudado chegando, pela
mediacdo da andlise, da abstragio, a uma visdo sintética, articulada,
concreta. Ora, esse procedimento que nos permite captar a realidade como
um todo articulado composto de elementos que se contrapdem entre si, que
agem e reagem uns sobre os outros, num processo dindmico, é o que, na
histéria do pensamento humano, foi explicitado pelo nome de ldgica



dialética formulada a partir de Hegel, no inicio do século XIX. Assim, se a
l6gica formal é a 16gica das formas, portanto, abstrata, a l6gica dialética é a
logica dos contetdos, logo, uma légica concreta que incorpora a ldgica
formal como um momento necessério do processo de conhecimento.

Consideremos o problema da relagio entre teoria e pratica tendo
presente esse entendimento dialético. Teoria e pratica sdo aspectos
distintos e fundamentais da experiéncia humana. Nessa condicio podem, e
devem, ser consideradas na especificidade que as diferencia uma da outra.
Mas, ainda que distintos, esses aspectos sdo insepardveis, definindo-se e
caracterizando-se sempre um em relacdo ao outro. Assim, a pritica é a
razio de ser da teoria, o que significa que a teoria sé se constituiu e se
desenvolveu em fun¢do da pratica que opera, a0 mesmo tempo, como seu
fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica. Os problemas de que ela trata sdo postos pela
pratica e ela s6 faz sentido enquanto é acionada pelo homem como
tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer
a pratica, tornando-a coerente, consistente, consequente e eficaz. Portanto,
a pratica igualmente depende da teoria, j& que sua consisténcia é
determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a prética resulta cega,
tateante, perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana. Com
efeito, a agdo humana é uma atividade adequada a finalidades, isto é, guiada
por um objetivo que se procura atingir. Para ilustrar isso, Marx dad o
seguinte exemplo:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um
arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha ¢é
que ele figura na mente sua construgio antes de transforma-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginacio do

trabalhador [MARX, 1968, livro 1, vol. 1, p. 202].

Ora, o ato de antecipar mentalmente o que serad realizado significa
exatamente que a pratica humana é determinada pela teoria. Portanto,
quanto mais sélida for a teoria que orienta a prética, tanto mais consistente
e eficaz é a atividade pratica. Por isso, diante da observacdo dos alunos:
“este curso é muito tedrico; deveria ser mais pratico” minha tendéncia
sempre foi a de responder: “Oxald fosse muito tedrico, pois de teoria nds
precisamos muito”.



A luz dessas consideracdes, retomemos o confronto entre teoria e
pratica que opOds professor e aluno. Examinada em termos dialéticos,
notamos que, em lugar de se excluirem mutuamente, teoria e pratica sao
termos opostos que se incluem, abrindo caminho para a consideracdo da
unidade entre teoria e pratica. Antes, porém, de nos apressarmos em
considerar sem sentido o confronto estabelecido, faz-se necessario analisa-
lo para compreender a razdo de sua persisténcia.

Aprofundando o exame no terreno da prépria linguagem, percebemos
que, em lugar de um bindmio, temos um quadrilatero. Ou seja, no interior
da oposicdo teoria—prética insinua-se a oposicdo verbalismo-ativismo, o
que pode ser ilustrado pelo grafico seguinte, no qual as setas com pontas
nos dois extremos indicam oposicdo excludente; e a dupla seta indica
relagdo de determinacéo reciproca:

TEORIA ' > PRATICA
Verbalismo Ativismo

Percebemos, entdo, que o que se opde de modo excludente a teoria nio
¢ a prética, mas o ativismo, do mesmo modo que o que se opde de modo
excludente a pratica é o verbalismo e nao a teoria. Pois o ativismo é a
“prética” sem teoria e o verbalismo é a “teoria” sem a préatica. Isto é: o
verbalismo é o falar por falar, o bla-bla-bla, o culto da palavra oca; e o
ativismo € a acao pela aco, a prética cega, o agir sem rumo claro, a prética
sem objetivo.

Ora, creio estarmos, agora, em condicdes de esclarecer o “imbréglio”
desencadeado pela reivindicacdo “este curso é muito tedrico; deveria ser
mais pratico”. Na verdade, a situag@o coloca-se nos seguintes termos:

Os alunos, movidos por um certo ativismo, criticam, em nome da
pratica, o verbalismo do professor, que eles pensam ser a teoria. O professor,
por sua vez, defende seu verbalismo, em nome da teoria, contra a
reivindicag@o pratica dos alunos, chamando-os de ativistas. E aqui também
é interessante observar que o mesmo individuo pode, na condi¢do de



professor, defender o verbalismo em nome da teoria e, na condi¢do de
aluno, defender o ativismo em nome da pratica. No exemplo antes
imaginado, quando se defronta com seus alunos do periodo noturno, ele
esgrimird os argumentos da importincia da teoria para defender o
verbalismo docente; e, no periodo diurno, diante de seu professor de pds-
graduacio, ele acionard os argumentos enaltecedores da importincia da
prética para defender o ativismo discente.

Podemos, enfim, compreender por que as duas tendéncias pedagdgicas
contemporaneas, tratando teoria e pratica como polos opostos mutuamente
excludentes, se enredaram num dilema do qual jamais poderiam sair. A
solucdo do dilema demanda outra formulagio tedrica que supere essa
oposicdo excludente e consiga articular teoria e prética, assim como
professor e aluno, numa unidade compreensiva desses dois polos que,
contrapondo-se entre si, dinamizam e pdem em movimento o trabalho
pedagdgico. E essa nova formulacio tedrica foi a tarefa a que se propds a
pedagogia histérico-critica.

Nessa nova formulagéo, a educagio é entendida como mediacio no seio
da pratica social global. A pratica social pde-se, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa.

Como indiquei no livro Escola e democracia (SAVIANI, 2007a, pp. 65-66),
a pedagogia histdrico-critica ndo vé necessidade de negar a esséncia para
admitir o cardter dindmico da realidade, como o faz a pedagogia da
existéncia, inspirada na concep¢ao “humanista” moderna de filosofia da
educagio. Igualmente, nio precisa negar o movimento para captar a
esséncia do processo histdrico, como ocorre com a pedagogia da esséncia,
inspirada na concep¢do “humanista” tradicional de filosofia da educagio.
Com esse entendimento, a pedagogia histdrico-critica busca superar as
pedagogias da esséncia e da existéncia dialeticamente, isto é, incorporando
suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente nova. O cerne dessa
novidade radical consiste na superacio da crenga na autonomia ou na
dependéncia absolutas da educacdo em face das condig¢des sociais vigentes.

Compreendendo a educagio como o ato de produzir direta e
intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens (SAVIANI,
2003, p. 13), a pedagogia histérico-critica, interessada em articular a escola



com as necessidades da classe trabalhadora, estd empenhada em pdr em
acdo métodos de ensino eficazes. Situa-se, assim, para além dos métodos
tradicionais e novos, visando a superar por incorporacio as contribui¢des
dessas duas tendéncias pedagdgicas. Nessa perspectiva, seus métodos
estimulario a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mio da iniciativa
do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor,
sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicoldgico, sem perder de vista a sistematizagdo logica
dos conhecimentos, sua ordenacio e gradagdo para efeitos do processo de
transmissao-assimilacio dos contetdos cognitivos (SAVIANI, 2007a, p. 69).
Orientada por essas preocupacdes, a pedagogia histérico-critica
procurou construir uma metodologia que, encarnando a natureza da
educacdo como uma atividade mediadora no seio da prética social global,
tem como ponto de partida e ponto de chegada a prépria prética social. O
trabalho pedagdgico configura-se, pois, como um processo de mediacio que
permite a passagem dos educandos de uma insercao acritica e inintencional
no Ambito da sociedade a uma insercdo critica e intencional. A referida
mediacdo objetiviza-se nos momentos intermedidrios do método, a saber:
problematizacio, que implica a tomada de consciéncia dos problemas
enfrentados na prética social; instrumentacio, pela qual os educandos se
apropriam dos instrumentos tedricos e priticos necessarios para a
compreensdo e solucdo dos problemas detectados; e catarse, isto é, a
incorporagdo na prépria vida dos alunos dos elementos constitutivos do
trabalho pedagdgico. O gréfico abaixo ilustra essa visao pedagdgica:
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Dessa forma, é possivel, a semelhanca do que ocorreu com as
pedagogias tradicional e nova, estruturar a metodologia da pedagogia
histérico-critica em cinco passos.

No livro Escola e democracia (SAVIANI, 2007a, pp. 70-73), apresento os
cinco momentos do método histdrico-critico simetricamente aqueles
correspondentes aos esquemas propostos por Herbart (pedagogia
tradicional) e Dewey (pedagogia nova). Creio ser ttil reapresentd-los aqui
para facilitar aos leitores a compreensao dessa nova proposta pedagdgica.

O ponto de partida metodoldgico da pedagogia histérico-critica ndo € a
preparacdo dos alunos, cuja iniciativa é do professor (pedagogia tradicional),
nem a atividade, que é de iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas é a
prdtica social (primeiro passo), que é comum a professores e alunos. Essa
pratica comum, porém, é vivenciada diferentemente pelo professor e pelos
alunos. Enquanto o professor tem uma visdo sintética da pratica social,
ainda que na forma de sintese precéria, a compreensio dos alunos
manifesta-se na forma sincrética.

O segundo passo ndo é a apresentacdo de novos conhecimentos por
parte do professor (pedagogia tradicional), nem o problema como um
obstaculo que interrompe a atividade dos alunos (pedagogia nova), mas é a
problematizacdo, isto é, o ato de detectar as questdes que precisam ser
resolvidas no Ambito da pratica social e como a educacdo poderd
encaminhar as devidas solugdes.



Em decorréncia, o terceiro passo nao se identifica com a assimilacdo de
contetdos transmitidos pelo professor por comparacio com conhecimentos
anteriores (pedagogia tradicional), nem com a coleta de dados (pedagogia
nova), mas se trata, nesse momento, da instrumentacdo, entendida como a
apropriacio dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na préatica social.

Estando de posse dos instrumentos tedricos e préticos, é chegado o
momento da expressio elaborada da nova forma de entendimento da
prética social a que se ascendeu. Portanto, o quarto passo nio coincide com
a generalizacdo (pedagogia tradicional), nem com a hipétese (pedagogia
nova). Chamei esse quarto momento de catarse, entendida na acepgio
gramsciana de “elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens” (GrRamscl, 1978, p. 53). Este €, pois, o ponto
culminante do processo pedagdgico, quando ocorre a efetiva incorporacio
dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de
transformacio social.

Chega-se, por fim, ao dltimo passo, que ndo consiste na aplicacdo dos
conhecimentos assimilados (pedagogia tradicional), nem na experimentacdo
como teste da hipdtese (pedagogia nova). O quinto passo, isto é, o ponto
de chegada é a prépria prdtica social, compreendida agora nio mais em
termos sincréticos pelos alunos. Nesse momento, a0 mesmo tempo em que
os alunos ascendem ao nivel sintético em que ji se encontrava o professor
no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja
compreensio se torna cada vez mais orginica.

Pode-se concluir, entdo, que, pela mediacdo do trabalho pedagégico, a
compreensdo e a vivéncia da pratica social passam por uma alteracio
qualitativa, o que nos permite observar que a pratica social do ponto de
partida (primeiro passo) em confronto com a prética social do ponto de
chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma porque € ela propria
que constitui a0 mMesmo tempo O SUPOrte € O CONtexto, O Pressuposto e o
alvo, o fundamento e a finalidade da prética pedagdgica. E ndo é a mesma,
se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se alterou
qualitativamente pela mediacdo da acio pedagdgica. E uma vez que somos,
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da prética
social, é licito concluir que a prépria prética se alterou qualitativamente.



Acredita-se que a orientacdo metodoldgica posta em movimento pela
pedagogia histérico-critica, tal como se acabou de mostrar, recupera a
unidade da atividade educativa no interior da pratica social articulando
seus aspectos tedricos e praticos que se sistematizam na pedagogia
concebida ao mesmo tempo como teoria e pratica da educagio. Supera-se,
assim, o dilema proprio das duas grandes tendéncias pedagdgicas
contemporaneas



Capitulo XI
pedagogia e ciéncia(s) da educagao

encaminhamento dado no item anterior a guisa de solugéo
para o dilema em que desembocou a pedagogia no século
)| XX nos leva a indagar sobre o cariter da teoria proposta, o
que nos obriga, a vista da centralidade que a ciéncia
adquiriu  nesse século, a examinar, ainda que
tentativamente, o problema da cientificidade da teoria

pedagdgica.

Quando, em 1972, fui encarregado de ministrar na pdés-graduagdo em
educacdo uma disciplina denominada problemas de educacio, organizei o
programa centrado em seis problemas enunciados a partir de dois critérios
(potencial existencial e alcance tedrico) e tratados em trés niveis: a
constatacio, a caracterizacdo e a tentativa de solucdo. Tais problemas
encadeavam-se entre si de tal modo que a tentativa de solucdo de um trazia
consigo o problema seguinte. Pois bem. O primeiro problema que abria a
programacdo da referida disciplina foi assim enunciado: O que é a
pedagogia? O que é o pedagogo? Mal-estar existencial que caracteriza essa
questao.

Passados 36 anos, parece que o referido mal-estar ainda persiste, o que
tem levado a se procurar evitar o uso do termo “pedagogia”. Eis que nos
varios pafses da América Latina os cursos das universidades destinados a
formagdo de educadores nido se chamam pedagogia, mas ciéncias da
educacio. No preficio de um livro recente, Giovanni Genovesi afirma: os
estudos pedagdgicos passaram (na Italia) da pedagogia, entendida como
uma disciplina onicompreensiva dos estudos sobre educagio as ciéncias da
educacdo que povoam ou deveriam povoar os cursos de graduagio e as



escolas de especializacio para os professores de toda ordem ou grau
(GENOVESI, 1999, p. V). E o primeiro capitulo desse livro tem o sugestivo
titulo de “Pedagogia: pouca clareza e péssima divulgacio”, sendo composto
dos seguintes tOpicos: um termo ambiguo; o desprezo da intellighentsia; o
péssimo servigo dos diciondrios; e as culpas dos pedagogistas.

Também em 1972 redigi, para subsidiar uma reunido de planejamento
do Centro de Educacio da PUC-SE um pequeno texto denominado
“Contribuicio a uma definicdo do curso de pedagogia”, publicado em 1976
no ndmero 5 da revista Didata e incluido, em 1980, no livro Educacdo: do
senso comum a consciéncia filoséfica (SAVIANI, 2007¢, pp. 65-75).

Nesse texto, eu partia da dificuldade de compreender-se a educagio
tendo em vista a reconhecida complexidade que lhe é inerente. Dado que
interferem na educacio diversos fatores, compreendé-la implica levar em
conta diversas perspectivas, o que acarreta uma dispersdo traduzida ou um
enciclopedismo vacilante ou na oscilagio entre os diferentes enfoques
decorrentes das varias abordagens, supostamente cientificas, que incidem
sobre a educagdo. E levantava a possibilidade de se superarem as
dificuldades apontadas por meio do enfoque pedagdgico. A pedagogia seria
O recurso que nos permitiria unificar as perspectivas e eliminar a
diversidade de abordagens; haveria, para 14 e acima da diversidade, uma e
mesma abordagem: a abordagem pedagdgica. Mas anotava, em seguida: essa
esperanca resultava em frustragdo quando tentdvamos compreender em que
consiste a abordagem pedagédgica, ficando com a sensacio de que, em lugar
de avangar, estdvamos retrocedendo, uma vez que aos problemas anteriores
se acrescentava mais este: o que devemos entender por pedagogia?

Na tentativa de responder a essa pergunta recorrendo aos livros que
tratam do assunto, eu fazia, quase trinta anos antes, uma constatagao
semelhante aquela feita por Giovanni Genovesi no primeiro capitulo do
livro antes referido. Dizia eu nesse texto de 1972:

Se, para responder a questio formulada sobre o que devemos entender
por pedagogia, recorrermos aos livros que tratam do assunto, é possivel que
nossa perplexidade aumente ainda mais. As conceituacdes multiplicam-se,
o pedagdgico desdobra-se em multiplos enfoques e a esperada unificacio das
perspectivas se desfaz. HA os que definem a pedagogia como sendo a ciéncia
da educagdo. Outros negam-lhe cardter cientifico, considerando-a



predominantemente como arte de educar. Para alguns ela é antes técnica
do que arte, enquanto outros a assimilam 2 filosofia ou a histdria da
educacdo, nao deixando de haver, até mesmo, quem a considere como
teologia da educagdo (SAVIANI, 2007c, p. 67). Outra forma de entender a
pedagogia é dada pelo termo “teoria”, definindo-a como teoria da educagao.
Mas h4, também, defini¢des combinadas como ciéncia e arte de educar,
ciéncia de caréter filoséfico que estuda a educacdo apoiada em ciéncias
auxiliares, e teoria e prética da educacio.

No entanto, um exame mesmo que superficial das diversas e maultiplas
caracterizacdes do termo “pedagogia” permite perceber que, para 14 da
diversidade, h4 um ponto comum: todas elas trazem uma referéncia
explicita & educacio.

Como ocorre, em geral, com toda pratica humana, a prética educativa
também se desenvolveu inicialmente de forma espontinea, como uma
atividade indiferenciada no interior da pratica social global. Nessas
condicdes, os procedimentos que caracterizam a pratica educativa foram
estabelecendo-se e adquirindo caracteristicas préprias no ambito do senso
comum, tendo como guia o bom senso de seus agentes.

Giovanni Genovesi, no livro ja referido anteriormente, Pedagogia: da
empiria em direcdo a ciéncia, publicado em 1999, distingue trés etapas
histéricas no desenvolvimento da pedagogia. Nas duas primeiras a
pedagogia teria se comportado como filha da educacdo, ao passo que na
terceira ela se converte em mée da educagio.

Segundo Genovesi, nas duas primeiras etapas a pedagogia é filha da
educacio “no sentido em que depende indubitavelmente dos modos reais
em que se realiza a formac¢ao em determinados contextos histéricos” (idem,
p. 33). Ja na terceira etapa é a educagdo que se torna filha da pedagogia,
que, “encaminhando-se pelas sendas da autonomia cientifica, constrdi o seu
objeto de estudo” (idem, p. 34).

Na primeira etapa, a pedagogia identifica-se com a prépria prética
educativa, definida, por sua vez, por procedimentos imitativos e intuitivos
determinados pelas necessidades postas pela sociedade no seio da qual esse
tipo de educagdo se constitui. “Substancialmente, desde a civilizagdo
suméria e egipcia (3238-525 a.C.) e da chinesa (2500 a.C.-476 d.C.), a

pratica do ensino se baseia sobre repeti¢des, sobre transcricdes de textos e



sobre uma rigorosa memorizacdo” (idem, p. 38) acompanhados
sistematicamente de castigos fisicos.

Na segunda etapa, que se estende de Sicrates e Platdo (século V a.C.)
até a primeira metade do século XX, “a pedagogia se torna o momento da
reflexdo critica da prépria pratica educativa”. Af a racionalidade deixa de
ser entendida como algo inerente a educacio, tornando-se uma espécie de
metaeducagio voltada para a “construcio de teorias da educacio, sobre a
educagio e para a educacfo. E em tal construcio a filosofia é soberana”
(idem, p. 43).

Conforme Genovesi (idem, p. 63), os positivistas realizam, no final do
século XIX e primeiras décadas do século XX, uma tentativa de superar
tanto a subordinacio da pedagogia a filosofia e a teologia como a concepcio
da educacdo como arte, substituindo-a pelo conceito de atividades
conduzidas com rigorosos procedimentos cientificos, controlados e
falsificaveis. Entretanto, conclui Genovesi, “infelizmente a submissdo a
filosofia foi substituida apenas por uma outra submissio, nido menos
perniciosa para o constituir-se da pedagogia como ciéncia autdnoma: a
submissdo as ciéncias naturais ou a outras ciéncias que pareciam poder
exibir uma sélida base experimental como garantia segura de cientificidade”
(idem, p. 64).

Com isso se tentou responder a pergunta sobre se existe uma pedagogia,
negando a ela uma substancial independéncia e autonomia de objeto, de
linguagem e de método, reduzindo-a a uma mera aplicagio dos resultados
de outras ciéncias. Assim, o caminho da pedagogia como reflexio sobre a
educacio, até buscar a cientificidade no apoio a ciéncias que a legitimem e
lhe universalizem as aplicagdes praticas, foi percorrido por inteiro, tendo,
definitivamente, desembocado num beco sem saida: “a contradigio de
querer reivindicar a cientificidade e, portanto, a autonomia de uma ciéncia
tornando-a dependente dos resultados de uma outra ciéncia, seja a
psicologia ou a medicina ou a antropologia cultural” (idem, pp. 64-65).

A esse desvio do positivismo correspondeu a reacdo do idealismo, na
[talia representado principalmente por Croce e Gentile, denunciando a
volta a “empiricizacdo” da pedagogia e reclamando a sua vinculagdo a
filosofia, a quem compete enunciar os principios e as finalidades da
educacio, cabendo a pedagogia organizi-la e cuidar de a ela aplicar os



principios emanados da filosofia. Em suma, a pedagogia nio é outra coisa
sendo filosofia aplicada. Completava-se assim o ciclo correspondente a
segunda etapa da pedagogia que lhe assinalou o cardter de teoria da
educacio.

Finalmente, a terceira etapa inicia-se no ultimo quartel do século XX e
ainda ndo estd concluida. Nessa etapa, segundo Genovesi, a pedagogia
torna-se

a ciéncia que cria o seu objeto, a educacdo: um construto tedrico do qual é possivel estudar os
mecanismos, os modos de aplicagdo, as finalidades, que nio se identificam mais com o que se
alcanga mas com o que se persegue. A educacio torna-se um ideal, uno e indivisivel, uma
meta que o homem persegue tendo a clara consciéncia de que nio poderd nunca atingi-la

[idem, pp. 72-73].

Em seguida, o autor passa a tratar das dimensdes estruturais da
pedagogia para concluir: a pedagogia é uma ciéncia autdnoma porque tem a
sua propria linguagem, tendo consciéncia de usi-la segundo um método e
fins préprios, constituindo, por meio dessa linguagem, um corpo de
conhecimentos, uma série de experimentagdes e de técnicas sem as quais
lhe seria impossivel qualquer construcio de modelos educativos (idem, pp.
79-80). E, como toda ciéncia, obviamente também a pedagogia se afirma
como uma construgdo teorética em fungdo da prética, sendo, porém,
enganador definir uma ciéncia e, portanto, definir a pedagogia e as ciéncias
da educacdo apenas pela vertente pratica, isto é, como ciéncia de
intervencao.

Genovesi admite a possibilidade de vérias ciéncias da educagdo e
considera que nio é possivel determinar, de uma vez por todas, quais sao as
disciplinas que compdem o universo das ciéncias da educacio, devendo-se,
isto sim, definir o critério a partir do qual uma ciéncia pode ser considerada
uma das ciéncias da educacgio. E enuncia o seguinte critério: ter por objeto
a educacdo, apressando-se a alertar que ndo se trata de uma mera
tautologia:

Nao basta que uma disciplina entre no assim chamado arco psicopedagdgico como, por
exemplo, a antropologia, a biologia, a sociologia, a psicologia geral, a psicologia da idade
evolutiva, etc. para ser considerada uma das ciéncias da educagdo. E necessirio que cada
uma delas, com toda a sua bagagem teorético-pratica que a caracteriza como ciéncia, se
ocupe de um aspecto do objeto “educacio” [idem, pp. 87-88].



No conjunto das chamadas ciéncias da educacio, a pedagogia ocupa um
lugar particular. O papel da pedagogia nao é outro sendo oferecer modelos
formais sobre o problema da formagdo do individuo racionalmente
justificaveis e logicamente defensdveis, particularizando as varidveis que os
compdem enquanto instrumentos interpretativos e propositivos de uma
classe de eventos educativos (idem, p. 98).

Para Genovesi, “a pedagogia é somente uma das ciéncias da educacio,
ainda que aquela decisiva a qual cabe criar e por em foco formalmente o
objeto educativo em estreita relagio com o seu fazer histérico” (idem, p.
99).

No entanto, as ciéncias da educacio sé se podem constituir enquanto
tais gracas a pedagogia: “l4 onde ndo ha pedagogia ndo pode haver ciéncias
da educacio” (idem, p. 107).

Nio deixa de ser intrigante esse entendimento de que a pedagogia é
apenas uma dentre as muitas ciéncias da educacdo, sendo, ao mesmo
tempo, aquela que permite a existéncia das demais ciéncias da educagio.

Contrapondo-me a essa visao, trago a baila uma reflexdo que desenvolvi
em 1976 e que se incorporou no texto “O problema da pesquisa na pds-
graduacdo em educacio”, publicado em Cadernos de Pesquisa, n. 16, de
marco de 1976, e depois também incluido no livro Educacdo: do senso
comum a consciéncia filoséfica.

No texto em referéncia, faco uma disting¢do que, creio, podera permitir-
nos colocar de forma mais satisfatéria a questao relativa a diferenga entre as
vérias ciéncias da educacio e uma ciéncia da educacdo propriamente dita
que poderfamos chamar, concordando com Genovesi, de pedagogia.

As chamadas ciéncias da educacdo, em verdade, sdo ciéncias ja
constituidas com um objeto préprio, externo a educacio, e que constituem,
em seu interior, um ramo especifico que considera a educacio pelo aspecto
de seu préprio objeto, recortando, no conjunto do fendmeno educativo,
aquela faceta que lhe corresponde. Diferentemente, a ciéncia da educacio,
propriamente dita, se constituiria na medida em que constituisse a
educacio, considerada em concreto, isto é, em sua totalidade, como seu
objeto.

Terfamos, entdo, dois circuitos distintos. No primeiro caso, o das
ciéncias da educacio, o ponto de partida e o ponto de chegada estao fora



da educacio. Ela é ponto de passagem. Assim, as pesquisas no ambito das
ciéncias da educacdo (sociologia da educagdo, psicologia da educacio,
economia da educagido, antropologia educacional, biologia educacional
etc.) circunscrevem a educagcdo como seu objeto, encarando-a como fato
sociolégico ou psicolégico ou econdmico etc., que é visto,
consequentemente, a luz das teorizacdes socioldgicas, psicoldgicas etc., a
partir de cuja estrutura conceptual sdo mobilizadas as hipdteses explicativas
do aludido fato. O processo educativo é encarado, pois, como campo de
teste das hipdteses que, uma vez verificadas, redundariao no enriquecimento
do acervo tedrico da disciplina socioldgica (psicoldgica, econdmica etc.)
referida.

Ja no segundo circuito, a educacio, enquanto ponto de partida e ponto
de chegada, torna-se o centro das preocupagdes. Note-se que ocorre agora
uma profunda mudanga de projeto. Em vez de se considerar a educacio a
partir de critérios socioldgicos, psicoldgicos, econdmicos etc., sdo as
contribuicbes das diferentes 4reas que serdo avaliadas a partir da
problemética educacional. O processo educativo erige-se, assim, em
critério, o que significa dizer que a incorporacio desse ou daquele aspecto
do acervo tedrico que compde o conhecimento cientifico em geral
dependera da natureza das questdes postas pelo préprio processo educativo.
O gréfico a seguir, em que “A” representa o primeiro circuito e “B” o
segundo, ilustra o que foi dito:

A B

Sociologia da Educagio = Sociolpgia da Educacio =
Psicalogia da Educacan EDUCAGAO PsirulEgiadnEduucau EDU'CAEAO
Economia da Educacan Economia da Educagao

etc. etc.

E pelo caminho sugerido na situacdo “B” do gréfico que poderemos
chegar a uma ciéncia da educagdo propriamente dita, isto é, autdbnoma e
unificada. Essa ciéncia ird adquirir um lugar préprio e especifico no “sistema



das ciéncias”, como, de certo modo, o sugeri no livro Pedagogia histérico-
critica, publicado em 1991, quando afirmei:

Se a educacio, pertencendo ao Ambito do trabalho nao material, tem a
ver com ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, habilidades, tais
elementos, entretanto, nio lhe interessam em si mesmos, como algo
exterior a0 homem. Nessa forma, isto é, considerados em si mesmos, como
algo exterior ao homem, esses elementos constituem o objeto de
preocupacio das chamadas ciéncias humanas, ou seja, daquilo que Dilthey
denominou “ciéncias do espirito”, por oposicdo as “ciéncias da natureza”.
Diferentemente, do ponto de vista da educacio, ou seja, da perspectiva da
pedagogia entendida como ciéncia da educagio, esses elementos interessam
enquanto é necessirio que os homens os assimilem, tendo em vista a
constituicio de algo como uma segunda natureza (SAVIANI, 2003, p. 13).

De qualquer modo, ndo deixa de ser auspicioso constatar um claro
reconhecimento, pelo menos em algumas esferas, como flui do livro de
Genovesi, de que o carater da pedagogia como ciéncia da educagio tende a
se definir de forma mais precisa, obtendo, em consequéncia, aceitacdo no
universo cientifico.

Com efeito, mesmo nos casos em que se procura articular a educacéo e
a pedagogia no contexto dos chamados novos paradigmas que vieram a
obter grande circulacio a partir da década de 90 do século XX, o estatuto
cientffico da pedagogia ¢ admitido sem restricdes. E o que se pode constatar
na obra Manuale di pedagogia generale, de Franco Frabboni e Franca Pinto
Minerva. Frabboni chega mesmo a considerar, em outro livro denominado
Manual de diddtica geral, que o século XX foi o século da pedagogia, em que
esta se constituiu como ciéncia. E, na esteira dessa constatacio animadora,
acaba por prognosticar que o século XXI serd o século da didatica que
atingird, também, o préprio estatuto de cientificidade.



Capitulo XII
a polemizagao do campo pedagogico

as andlises anteriores sobressai uma marca na trajetéria da
il pedagogia: seu carater polémico. Especialmente ao longo do
século XX, o pensamento pedagdgico foi atravessado por

educativo. Pedagogia conservadora wersus pedagogia
progressista, pedagogia catdlica (espiritualista) wversus pedagogia leiga
(materialista), pedagogia autoritdria wersus pedagogia da autonomia,
pedagogia repressiva versus pedagogia libertadora, pedagogia passiva versus
pedagogia ativa, pedagogia da esséncia wversus pedagogia da existéncia,
pedagogia bancéria versus pedagogia dialdgica, pedagogia tedrica wersus
pedagogia prética, pedagogias do ensino versus pedagogias da aprendizagem
e, dominando todo o panorama e, em certo sentido, englobando as demais
oposi¢des, pedagogia tradicional versus pedagogia nova. Buscando tornar
coesos 0s respectivos integrantes, cada um dos grupos em litigio elaborava o
proprio discurso enfatizando as diferencas e destacando os pontos que o
separavam do oponente, elegendo os slogans que melhor tipificavam cada
posicio e que possufam maior poder de atracio para agregar novos
aderentes.

Estamos, pois, no campo da légica da linguagem, mais especificamente
no campo da logica do discurso pedagdgico, area privilegiada pela corrente
da filosofia analitica da educacdo. De fato, essa corrente entende que o
objeto da filosofia incide sobre a linguagem e nao sobre a realidade. Ou seja:
sua tarefa diz respeito a clareza e consisténcia dos enunciados relativos aos
fendmenos e ndo aos fendmenos propriamente ditos. Em consequéncia, o
papel da filosofia da educacio é fazer a assepsia da linguagem educacional,



depurando-a de suas inconsisténcias e ambiguidades. Eis por que os
representantes da filosofia analitica da educacido tém operado anélises de
diferentes tipos sobre a logica do discurso pedagdgico. Entre eles destaca-se
Israel Scheffler.

Em sua obra A linguagem da educacdo, Scheffler examina vérias figuras
de linguagem como as metéforas educacionais, as definicdes em educagio,
os slogans educacionais, explorando mais detidamente os vérios contextos
de uso do verbo “ensinar” em correlagdo com o verbo “dizer”.

No capitulo II, tratando dos slogans educacionais, Scheffler comeca por
mostrar a diferenga entre eles e as definicbes; enquanto estas sio
consideradas esclarecedoras, aqueles sdo estimulantes, tendo por funcio
unificar as ideias e atitudes dos movimentos educacionais: “exprimem e
promovem, ao mesmo tempo, a comunidade de espirito, atraindo novos
aderentes e fornecendo confianca e firmeza aos veteranos” (SCHEFFLER,
1974, p. 46). Do mesmo modo que os slogans religiosos e politicos, os
slogans educacionais resultam de espirito partidario. Diante disso, Scheffler
considera “ocioso criticar um slogan por inadequacdo formal ou por
inexatiddo na transcri¢do do uso” (idem, p. 46), mas entende haver uma
importante analogia entre eles e as definigdes. Assim, embora os slogans
sejam simbolos unificadores de ideias e atitudes, “com o correr do tempo,
entretanto, muitas vezes os slogans passam progressivamente a ser
interpretados de maneira mais literal, tanto pelos aderentes como pelos
criticos dos movimentos que eles representam”’ (idem, pp. 46-47). Por esse
caminho, eles tendem a ser considerados “como argumentos ou doutrinas
literais, e ndo mais simplesmente como simbolos unificantes” (idem, p. 47).

No caso da educacio, sublinha Scheffler, diferentemente do Ambito
politico e religioso, os seus agentes ndo estdo sob o controle de uma
doutrina oficial nem se encontram organizados em grupos confessionais.
Nessas circunstancias, “as ideias educacionais, formuladas primeiramente
em textos cuidadosamente elaborados e muitas vezes dificeis, cedo tornam-
se influentes em versdes popularizadas entre os professores” (idem, ibidem).
E n3o ha como controlar esse processo submetendo-o a uma disciplina ou
lideranca que preserve a concep¢do em sua formulacido original. Dai a
necessidade de uma critica dos slogans tanto pelo aspecto literal quanto



pelo aspecto pratico, devendo as doutrinas origindrias ser objeto de uma
avaliacdo independente.

Na sequéncia, Scheffler vai tomar justamente o exemplo da influéncia
de Dewey, observando que “suas afirmagdes sistemdticas, cuidadosamente
formuladas e bem especificadas”, logo se traduziram em “fragmentos de
impacto que serviriam como slogans para as novas tendéncias progressistas
da educacdo americana” (idem, ibidem). E, apesar da reacdo de Dewey
criticando essa forma de utilizacio de suas ideias, os slogans que
expressavam a pedagogia nova assumiam vida prépria, sendo defendidos
pelos seus proponentes como se fossem definicdes e, nessa mesma condigio,
atacados pelos criticos.

Nessa linha de consideracdes, tomo, para ilustrar a questdo que estou
examinando, o enunciado “ensinamos criangas, ndo matérias”, objeto de
grande difusdo pelo movimento da Escola Nova. O que queremos dizer com
essa expressdo! Do ponto de vista gramatical, ela ndo se sustenta, uma vez
que o verbo “ensinar” é bitransitivo, comportando, pois, tanto o objeto
direto como o indireto. Na verdade nao é possivel, gramaticalmente, dizer
que se ensina nada a alguém, nem que se ensina algo a ninguém. De fato, a
acdo de ensinar implica que algo seja ensinado a alguém. Portanto,
deverfamos dizer que “ensinamos matérias as criancas”, nao fazendo sentido
a afirmacio de que “ensinamos criangas, ndo matérias”, do mesmo modo
que seria sem sentido afirmar que “ensinamos matérias, ndo criangas”.
Entdo, qual é a razio do enunciado? Ora, ele justifica-se exatamente na
medida em que nio se trata de uma defini¢io, mas de um slogan. E,
enquanto slogan, tem o carater de um simbolo aglutinador de adeptos em
torno da ideia da centralidade da crianca no processo educativo. Em outros
termos: partindo da consideracio de que as atencdes dos educadores se
haviam voltado excessivamente para as matérias, para o contetdo da
aprendizagem, deixando em segundo plano as criangas que sio, ao fim e ao
cabo, a razdo de ser do processo educativo, cunhou-se o lema “ensinamos
criangas, ndo matérias”. Pretendia-se, com esse lema, alertar os professores
para o fato de que sua preocupagio principal deve girar em torno dos
educandos, a partir de cujos interesses o curriculo e, portanto, o conteddo
deve ser organizado.



Impde-se, pois, a conclusio: “ensinamos criangas, ndo matérias” é um
slogan que a Escola Nova langou contra a escola tradicional. Considerando
que, com a predominancia da escola tradicional, a vara foi entortada para o
lado das matérias, a Escola Nova, exercitando a “teoria da curvatura da
vara”, buscou curvar a vara para o lado da crianca. Ao fazé-lo, entretanto,
por aquele mecanismo descrito por Scheffler segundo o qual os slogans
passam a ser defendidos como afirmacées literais, o enunciado difundiu-se
como se fosse a pura expressio de uma verdade pedagdgica. Podemos, pois,
concluir que a Escola Nova tem se utilizado amplamente da “teoria da
curvatura da vara”, considerando-a, diferentemente do uso feito por mim,
como um dispositivo instaurador da prépria verdade. Com efeito, no uso
que fiz, em nenhum momento deixei pairar no ar a suspeita de que eu
tivesse a pretensio de enunciar alguma verdade ao me servir da “teoria da
curvatura da vara”. Ao contrério, declarei em alto e bom som, deixei
explicito com todas as letras que eu estava curvando a vara para o outro
lado; que eu estava, portanto, forcando a barra; estava invertendo o modo
corrente de pensar. E que, se a posicio correta nio estava do lado da Escola
Nova, também nao estava do lado da escola tradicional (SAviaNi, 20074, p.
57).

Essas consideracdes recomendam que sejamos cautelosos no julgamento
das correntes pedagdgicas. Nao cabe, pois, aderir a elas ou rejeitd-las em
funcdo dos slogans por meio dos quais se deu ou se vem dando a sua
divulgacdo. Em suma, como recomenda Scheffler, se os slogans devem ser
criticados tanto pelo aspecto literal como pelo aspecto pratico, as
“doutrinas originarias” devem ser objeto de uma avaliacdo independente;
isto é, devem ser examinadas pelo ponto de vista de suas defini¢cdes, de
forma serena, obedecendo as exigéncias da critica cientifica.



Conclusao

uma nova perspectiva para o curso de
pedagogia

ramsci, em suas notas do céarcere, redigidas em 1932,
coincidentemente no mesmo ano em que era lancado no
Brasil o “Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova”,
registrou agudas observagdes, concluindo com o seguinte
comentario:

Deve-se distinguir entre escola criadora e escola ativa, mesmo na forma dada pelo método
Dalton. Toda escola unitaria é escola ativa, se bem que seja necessario limitar as ideologias
libert4rias neste campo e reivindicar com uma certa energia o dever das geragdes adultas, isto
é, do Estado, de “conformar” as novas geragdes. Ainda se estd na fase romantica da escola
ativa, na qual os elementos da luta contra a escola mecanica e jesuitica se dilataram
morbidamente por causa do contraste e da polémica: é necessdrio entrar na fase “classica”,
racional, encontrar nos fins a atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas

[GRAMSCI, 1975, vol. III, p. 1537; na edicéo brasileira, 1968, p. 124].

Penso ser vilida essa diretriz para a nossa atuacdo como docentes do
curso de pedagogia. Em lugar de alimentarmos a polémica entre as
correntes pedagdgicas, em especial entre as concepgdes ditas tradicionais e
aquelas renovadas, cabe aceitar o convite para entrar na fase clssica, que é
aquela em que j4 se deu uma depuragio, ocorrendo a superagdo dos
elementos da conjuntura polémica com a recuperagdo daquilo que tem
cariter permanente porque resistiu aos embates do tempo.

Além desse critério sugerido pela no¢ao de “classico”, também o eixo da
organizacdo da educacdo escolar nas condi¢des da nossa época me foi



suscitado pela problematizacdo efetuada por Gramsci (1975, vol. III, pp.
1544-1546; na edicio brasileira, 1968, pp. 134-136) em sua reflexdo sobre a
questao escolar. Reporto-me a passagem em que ele se referia a centralidade
que tinha a cultura greco-romana na velha escola, traduzida no cultivo das
linguas latina e grega e das respectivas literaturas e histdrias politicas.
Constitufa-se, por esse caminho, o principio educativo da escola
tradicional, “na medida em que o ideal humanista, que se personifica em
Atenas e Roma, era difundido em toda a sociedade”, sendo “um elemento
essencial da vida e da cultura nacionais”. O latim, como lingua morta,
permitia o estudo de um processo histérico inteiro, analisado desde o seu
nascimento até sua morte. Mas Gramsci acrescenta: “morte aparente, pois
se sabe que o italiano, com o qual o latim é continuamente comparado, é
latim moderno”. Estudando a histéria dos livros escritos em latim, sua
histéria politica, as lutas dos homens que falavam latim, o jovem submergia
na histéria, adquirindo “uma intui¢éo historicista do mundo e da vida, que
se torna uma segunda natureza, quase uma espontaneidade, j4 que nio é
pedantemente inculcada pela ‘vontade’ exteriormente educativa”. E
acrescenta: “Este estudo educava (sem que tivesse a vontade
expressamente declarada de fazé-lo) com a minima intervencio ‘educativa’
do professor: educava porque instrufa”. Claro, ele assinala, isso ndo se devia
a uma suposta virtude educativa intrinseca ao grego e ao latim. Esse
resultado era produto de toda a tradi¢do cultural, viva ndo apenas na
escola, mas principalmente fora dela. Uma vez “modificada a tradicional
intuicido da cultura”, a escola entrou em crise e com ela entrou em crise o
estudo do latim e do grego. Dai a conclusio: “Serd necessério substituir o
latim e o grego como fulcro da escola formativa; esta substituicio ocorrera,
mas nao serd facil dispor a nova matéria ou a nova série de matérias numa
ordem didatica que dé resultados equivalentes”.

Desde a primeira vez em que li essas passagens, nos idos da década de
70 do século passado, sempre me perguntava sobre a ou as matérias que
pudessem desempenhar numa nova escola adequada aos tempos atuais
papel equivalente aquele desempenhado pelo latim e pelo grego na velha
escola. E uma ideia comecou a tomar forma em meu espirito. Essa ideia é a
de que a histdria seria exatamente essa matéria que ocuparia o lugar central
no novo principio educativo da escola do nosso tempo: uma escola unitéria



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

Esbocei rapidamente essa ideia na discussdo do projeto pedagdgico do
curso de pedagogia da FFCLRP-USP, sugerindo que o eixo da organizacio
curricular fosse dado pela histéria da escola elementar. Com efeito, pelo
caminho da histéria, os vérios elementos que, na atualidade, sdo
considerados como necessarios a formagao do educador serdo contemplados
no seu nascimento e desenvolvimento, explicitando-se as condi¢des e as
razdbes que conduziram ao entendimento de sua necessidade para a
formacdo do educador. Com esse desenho curricular, as disciplinas do
curriculo de pedagogia ligadas a filosofia, histdria, sociologia, psicologia,
estatistica, politica e gestdo escolar, assim como a diddtica, a educacio
infantil e as varias metodologias das matérias do ensino fundamental etc.
deixariam de ser estudadas como algo estatico e esquemético, tornando-se
algo vivo, em intima articulacdo com a histéria da escola, isto é, do préprio
objeto de que se ocupam. Penso que essa ideia é rica de desdobramentos
que podem ser explorados pelo conjunto do corpo docente do curso de
pedagogia no desenvolvimento do trabalho pedagdgico junto aos alunos,
semana a semana, més a més, ano a ano. Assim procedendo, penso que
seria possivel efetivar o resgate da longa e rica trajetéria histérica da
pedagogia. Emergindo como um corpo consistente de conhecimentos
historicamente construido, a pedagogia revela-se capaz de articular num
conjunto coerente as varias abordagens sobre a educac¢io, tomando como
ponto de partida e ponto de chegada a prépria pratica educativa. De um
curso assim estruturado se espera que ird formar pedagogos com uma aguda
consciéncia da realidade onde vAdo atuar, com uma adequada
fundamentacio tedrica que lhes permitird uma agdo coerente e com uma
satisfatdria instrumentacio técnica que lhes possibilitard uma agao eficaz.



Tomando a histéria como eixo da organizacio dos conteddos
curriculares e a escola como locus privilegiado para o conhecimento do
modo como se realiza o trabalho educativo, serd possivel articular, num
processo unificado, a formagdo dos novos pedagogos em suas vdrias
modalidades. Por esse caminho poder-se-4 atingir, a0 mesmo tempo e no
mesmo processo, 0s cinco objetivos previstos na Resolucdo que fixou as
Novas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia: a formagao para o
exercicio da docéncia (1) na educac¢io infantil, (2) nos anos iniciais do
ensino fundamental, (3) nos cursos de ensino médio na modalidade Normal,
(4) em cursos de educagéo profissional na 4rea de servicos e apoio escolar, e
(5) em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. E
nao apenas isso. Também a formacido para as atividades de gestdo e,
portanto, o preparo inicial dos especialistas referidos no artigo 64 da LDB
poderd ser contemplado nesse mesmo projeto. Isso porque, ao centrar o
foco do processo formativo na unidade escolar, aquilo de que se trata é
capacitar o futuro pedagogo ao pleno dominio do funcionamento da escola.
Assim, uma escola viva, funcionando em plenitude, implica um processo de
gestdo que garanta a presenca de professores exercendo a docéncia de
disciplinas articuladas numa estrutura curricular, em acio coordenada,
supervisionada e avaliada a luz dos objetivos que se busca atingir. Ora, um
aluno que é preparado para o exercicio da docéncia assimilando os
conhecimentos elementares que integram o curriculo escolar; estudando a
forma como esses conhecimentos sao dosados, sequenciados e coordenados
ao longo do percurso das séries escolares; compreendendo o caréter integral
do desenvolvimento da personalidade de cada aluno no processo de
aprendizagem; e apreendendo o modo como as ac¢des sdo planejadas e
administradas, estd sendo capacitado, a0 mesmo tempo, para assumir a
docéncia, para coordenar e supervisionar a prética pedagdgica, orientar o
desenvolvimento dos alunos e planejar e administrar a escola; e, assegurada
essa formacio, estard também capacitado a inspecionar o funcionamento de
outras escolas. Claro que, sobre a base dessa formacio inicial, serd
recomendavel que, de modo especial para exercer as referidas fungdes no
Ambito dos sistemas de ensino, sejam feitos estudos de aprofundamento,
aperfeicoamento e especializacdo em nivel de pés-graduacio.



Essa centralizacio no funcionamento da escola ndo deve ser
interpretada, porém, como coincidindo com a iniciativa de colocar os
alunos, desde o inicio do curso, em contato direto com as escolas, para as
vivenciarem, para se familiarizarem com elas. Ao contrario. Quando os
alunos ingressam no curso de pedagogia, eles vém de uma experiéncia de,
no minimo, 11 anos de escola. Portanto, eles estdo mais do que
familiarizados com ela. Nesse momento, parece mesmo recomendével que
eles se distanciem da escola bésica; vivam intensamente o clima da
universidade; mergulhem nos estudos dos classicos da pedagogia e dos
fundamentos filoséficos e cientificos da educacdo. Com esse preparo,
estardo municiando-se de ferramentas tedricas que lhes permitirdo analisar
o funcionamento das escolas de educacio infantil e de ensino fundamental,
para além do senso comum propiciado por sua experiéncia imediata
vivenciada por longos anos no interior da institui¢ido escolar. A partir dai
eles poderdo voltar-se para a escola elementar, observando-a, porém, com
outros olhos. Poderdo, entdo, analisar a prética educativa guiados pela
teoria pedagdgica, ultrapassando, assim, o nivel da doxa (o saber opinativo)
e atingindo o nivel da episteme (o saber metodicamente organizado e
teoricamente fundamentado).

Fica claro, também, que nfo cabe identificar esse meu encaminhamento
com a descaracterizacio da especificidade da pedagogia ou com sua reducio
ao ensino escolar. Igualmente, ndo cabe também equipara-lo a tentativa de
inserir no curso de pedagogia uma multiplicidade de funcdes, como de certo
modo o fez a Resolu¢io que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais, o
que inviabiliza uma formacio qualitativamente aceitavel.

Se proponho que se tome a realidade da escola como eixo do processo
formativo dos novos educadores é porque, na sociedade atual, a escola se
tornou a forma principal e dominante de educagdo a partir da qual as
demais formas sdo aferidas. Nessa condi¢do, a escola veio a assumir no
campo pedagdgico papel equivalente ao assumido pelo capital na esfera
econdmica. Parafraseando a frase de Marx (1973, p. 236), “o capital é a
forca econdmica da sociedade burguesa que tudo domina”, podemos dizer
que a escola, na sociedade atual, é a forca pedagdgica que tudo domina. Por
isso, embora a renda fundidria tenha precedido historicamente ao capital,
“nao se pode compreender a renda imobilidria sem o capital. Mas podemos



compreender o capital sem a renda imobilidria” (idem, ibidem).
Continuando a parafrase, podemos concluir que, embora as formas de
educacio nao escolar tenham precedido historicamente a forma escolar, a
situacdo que hoje se configura nos coloca diante do fato de que nao nos é
mais possivel compreender a educagdo sem a escola. Trata-se, em suma, do
principio metodoldgico também enunciado por Marx (idem, p. 234) e
celebrizado na metéfora “a anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do
macaco”: é a partir do mais desenvolvido que se pode compreender o
menos desenvolvido e ndo o contrario. Logo, parafraseando a metéfora,
podemos afirmar que a anatomia da escola é a chave da anatomia da
educacio.

Ora, se é possivel compreender as formas nio escolares de educacio a
partir da escola e o inverso nio é verdadeiro, entdo o educador formado
sobre a base da dissecagio da anatomia escolar estard capacitado a
compreender todas as demais formas de educacdo, qualificando-se,
portanto, para também agir nelas.

Mas, além dessas razdes de cardter tedrico-metodoldgico, o foco na
escola justifica-se também como estratégia para se apreender 0 movimento
real e concreto da educacio tendo em vista superar os dilemas que o
enfoque abstrato acarreta. E esse o caso dos dois aspectos que envolvem o
problema da formacio de educadores: o dominio dos contetidos que serio
objeto do processo educativo e o dominio das formas por meio das quais se
realiza o referido processo. Trata-se, ai, dos dois aspectos que deram origem
aos dois modelos de formagio de professores aos quais fiz referéncia na
introdugéo deste livro: o “modelo dos contetidos culturais-cognitivos” e o
“modelo pedagdgico-didatico”.

No Brasil, como foi explicitado no histérico que compds a primeira
parte deste livro, consagrou-se, em nivel do ensino superior, uma estrutura
que acopla os dois aspectos antes referidos considerados competéncias de
duas unidades universitérias distintas que se justapdem na tarefa de formar
os novos professores: o dominio dos contetdos especificos da 4rea a ser
ensinada é atribuido aos institutos ou faculdades especificas; e o preparo
pedagdgico-didatico fica a cargo das faculdades de educagio.

Como registrei em texto apresentado no VIII ENDIPE, realizado em
Florianépolis em 1996, a contraposicio entre esses dois aspectos



configurou-se como um verdadeiro dilema na histéria da formagdo de
educadores em nosso pafs. Dir-se-ia que esta foi a maneira como o dilema
teoria-pratica, antes assinalado, que marcou a trajetéria histérica da
pedagogia, se manifestou na histéria da formacdo de professores. Com
efeito, mutatis mutandis, o polo dos contetidos (modelo cultural-cognitivo)
corresponderia, no dilema anterior, ao polo tedrico; e o polo das formas
(modelo pedagdgico-didatico) corresponderia ao polo pratico.

O dilema consiste em que, de modo geral, se admite que os dois
aspectos devam integrar o processo de formacio de professores, mas nao
sabemos como articuld-los nem qual o peso especifico que cada um deles
deve ter no referido processo. E quando vislumbramos alguma perspectiva
de solucio em nivel institucional, defrontamo-nos com duas saidas
igualmente embaracosas. Com efeito, poderfamos dar precedéncia ao
primeiro modelo situando a questdo da formacio de professores no Ambito
dos institutos ou faculdades especificos os quais seriam dotados, cada um, de
um departamento de educacdo (ou de pedagogia) que se incumbiria da
formacdo pedagdgico-didatica. Ou, por outra, poderfamos, dando
precedéncia ao segundo modelo, situar os cursos no Ambito da faculdade de
educacio, que seria dotada de departamentos especificos correspondentes a
cada uma das disciplinas do curriculo escolar para as quais a universidade
devesse formar professores.

As duas saidas resultam, porém, igualmente probleméticas, mantendo-
se, assim, embaracosa a situacdo. E desse mal-estar nés ndo conseguimos
nos desvencilhar faz ji trinta anos. Com efeito, desde as Indicacdes CFE n.
67/75, 68/75, 70/76 e 71/76, de autoria de Valnir Chagas (1976), e
principalmente a partir do movimento pré-reformulacio dos cursos de
pedagogia e licenciatura desencadeado em 1980, foi ficando evidente o
dilema a tal ponto que, apesar do consenso sobre a necessidade da
reformulag@o tanto entre os professores das 4reas especificas como entre
aqueles da é4rea pedagdgica, desconfiancas mituas sempre acabavam
aparecendo quando se pensava em propostas de reformulagio curricular.
Diante dos impasses, os cursos de licenciatura ficaram praticamente
inalterados e os ensaios de mudanca nos cursos de pedagogia, timidos
alguns, arrojados outros, resultaram insatisfatérios, acentuando o caréter
embaragoso da situacio.



Parece que na raiz desse mal-estar estd a dissociacdo entre os dois
aspectos indissocidveis do ato educativo: a forma e o conteddo. Tal
dissociagio é processada pelo modo como estdo constituidas as
especializacdes universitarias. Tudo se passa como se os estudantes, que, ao
longo do ensino fundamental e médio, vivenciaram a unidade desses
aspectos apreendendo os contetdos educativos comuns segundo
determinadas formas pedagdgicas, tenham adquirido, ao serem aprovados
no vestibular de determinada carreira, o direito de esquecer todos os outros
elementos que supostamente aprenderam porque faziam parte do curriculo
dos cursos de educagio bésica, ja4 devidamente concluidos. Assim, os que
foram aprovados no vestibular de pedagogia nido precisariam mais se
preocupar com os contetddos do processo educativo, fixando-se nas formas
esvaziadas dos contetdos que lhes correspondem e dos quais sdo
indissocidveis. Do mesmo modo, os que foram aprovados nos vestibulares
de fisica, matematica, biologia, quimica, histdria, geografia ou letras passam
a se concentrar nos respectivos contetdos especificos, despreocupando-se
com as formas a eles correspondentes.

Em suma, as faculdades de educacfo reuniriam os especialistas das
formas abstraidas dos contetdos, ao passo que os institutos e faculdades
correspondentes as disciplinas que compdem os curriculos escolares
reuniriam os especialistas nos contetdos abstraidos das formas que os
veiculam. Nesse contexto, compreende-se que ambos os caminhos
desemboquem em saidas embaracosas, isto é, que ndo resolvem o dilema em
que eles préprios se constituem. Isto porque, se na raiz do dilema estd a
dissociacdo entre os dois aspectos que caracterizam a funcio docente, se
segue que as duas vias propostas constituem os elementos do préprio
problema cuja solu¢do se busca, ndo podendo, pois, constituir-se em
alternativas para resolvé-lo.

QQuais seriam, entfo, as perspectivas de solugdo do dilema?

Logicamente, se o dilema resulta da dissociagio dos aspectos
indissocidveis do ato docente, s6 conseguiremos sair do dilema na medida
em que for recuperada e preservada a referida indissociabilidade. E como
serd possivel essa recuperacio!?

Uma vez que a dissociagio se deu por um processo de abstragio, parece
que a via adequada de recuperagio da indissociabilidade implica considerar



o ato docente enquanto fendmeno concreto, isto é, tal como ele se da
efetivamente no interior das escolas.

Nessa linha de consideracdes, tenho sugerido que possivelmente o
caminho mais adequado para a reformulagdo dos cursos de pedagogia e (por
que nao?) também dos demais cursos de licenciatura seria centri-los nos
livros didaticos. Com efeito, mal ou bem, os livros didaticos fazem a
articulacio entre a forma e o contetdo, isto é, eles dispdem os
conhecimentos numa forma que visa a viabilizar o processo de transmissao-
assimilagio que caracteriza a relacdo professor-aluno em sala de aula. A
questdo pedagdgica por exceléncia que diz respeito a selecio, organizacio,
distribuicdo, dosagem e sequenciacio dos elementos relevantes para a
formacdo dos educandos é, assim, realizada, no que se refere a pedagogia
escolar, pelo livro diddtico, o qual se transforma, ainda que de modo
“empirico”, isto é, sem consciéncia plena desse fato, no “grande pedagogo”
de nossas escolas. Efetivamente, é ele que, geralmente de maneira acritica,
d4 forma prética a teoria pedagdgica nas suas diferentes versoes.

Tanto é assim que, & medida que se alteram as influéncias tedrico-
pedagégicas, os livros didaticos mudam de cara. Assim, quando
predominava a teoria da pedagogia tradicional, os livros didéticos eram
sisudos, constituidos por textos que explicitavam conceitos por meio de um
discurso l6gico, dirigindo-se ao intelecto dos alunos e solicitando a sua
capacidade de memorizagdo. Quando passa a predominar a influéncia da
pedagogia nova, os livros didéticos tornam-se coloridos, cheios de
ilustracdes, com sugestdes de atividades, de trabalho em grupo,
multiplicando os estimulos a capacidade de iniciativa dos alunos. E, quando
se dissemina a influéncia da pedagogia tecnicista, comegam a surgir livros
didaticos com testes de multipla escolha ou na forma de instrugio
programada, em suma, os chamados livros descartéveis.

A luz do exposto, acredita-se que, debrucando-se sobre os livros
didaticos comumente adotados nas escolas, os cursos de pedagogia
mobilizariam os fundamentos da educacio examinando as suas implicagdes
para o processo de ensino-aprendizagem; e efetuariam, a partir desses
fundamentos, a critica pedagdgica dos livros didéticos evidenciando o seu
alcance e seus limites, as suas falhas, assim como as suas eventuais
qualidades. Por esse caminho os futuros pedagogos estariam retomando os



contetidos em sua forma de organizacdo pedagdgica, processo pelo qual ja
haviam passado, porém, de maneira sincrética, isto é, sem consciéncia clara
de suas relacdes; ao passo que agora eles tém oportunidade de fazé-lo de
modo sintético, isto é, com plena consciéncia das relacdes ai implicadas.

Com isso eles se capacitariam a atuar nas escolas e nos diversos niveis
dos sistemas de ensino como orientadores, coordenadores pedagdgicos,
diretores, supervisores e também como professores.

De igual modo, os alunos dos cursos de licenciatura, ao atingir um
dominio aprofundado e atualizado dos conhecimentos que caracterizam a
sua disciplina, estariam atingindo também, por meio da anélise dos livros
didaticos das dreas respectivas, uma compreensdo agora sintética e nfo
mais apenas sincrética de sua inser¢do no processo de ensino-aprendizagem.

Pela via indicada o dilema seria superado. E assim como sobre a base da
dissociacio entre forma e conteddo qualquer saida institucional se revelava
impotente para superar o dilema, dir-se-ia que, sobre a base da
indissociabilidade entre aqueles dois aspectos do ato educativo, os
diferentes arranjos institucionais poderiam viabilizar-se como saida do
dilema.

Entretanto, sabemos que as vias institucionais abertas pela estrutura
atual se encontram fortemente comprometidas com a dissociacio em
virtude mesmo da maneira como estdo constituidas as especializagdes
universitirias. Em consequéncia, parece desejavel que se busquem novos
canais institucionais. E aqui se considera que o caminho trilhado no Ambito
da pesquisa para superar as compartimentalizagdes departamentais poderia
ser tentado também no Ambito do ensino. Trata-se dos grupos de pesquisa
que, organizando-se por linhas, isto é, por temas ou areas de interesse
investigativo, aglutinam pessoas de diferentes departamentos ou unidades
universitdrias e até mesmo de diferentes universidades em torno de projetos
comuns. Ora, acredita-se que chegou o momento de se organizarem
também grupos de ensino nas diferentes disciplinas dos curriculos escolares
que aglutinem docentes das faculdades de educagdo e das outras unidades
académicas em torno de projetos de ensino que configurariam os cursos de
formagio de educadores.

Sao essas as coordenadas a partir das quais, em meu entendimento, se
deve urgentemente organizar, no Ambito das instituicdes de ensino superior,



0 espago especifico para os estudos e pesquisas educacionais que, em nivel
da graduacio, gira em torno do curso de pedagogia. Sem isso, os alunos
passardo pelos cursos, adquiririo um diploma universitidrio, mas nao
ultrapassario o nivel da doxa, reduzindo-se a formacao de nivel superior a
uma mera formalidade, um ato cartorial.

O espago apropriado para a realizagio de estudos e pesquisas
educacionais amplos e aprofundados sdo as faculdades ou centros de
educagdo. Tendo como eixo central a educacdo, essas unidades
universitdrias teriam o papel de acolher os jovens com genuino interesse em
se tornar educadores e colocd-los num ambiente de intenso e exigente
estimulo intelectual. Sua formacio se iniciaria pelo curso de pedagogia,
articulando o ensino dos fundamentos tedricos e préticos da educagdo com
a pesquisa propiciada pela inser¢do dos alunos nos projetos desenvolvidos
pelos professores, mediante programas de iniciacio cientifica; prosseguiria
com a poés-graduacio lato sensu, isto é, com cursos de especializacio
articulados com o mestrado, no qual se daria sua plena iniciacdo nas lides
da pesquisa, completando-se com o doutorado.

Em suma, cabe pensar o problema da educacdo e da formacio de
educadores como um processo global, uma totalidade. A articulago entre o
curso de pedagogia e a pds-graduacio em educacido, além de propiciar a
insercdo completa dos alunos nos “misteres”! (mistérios?) da pesquisa,
possibilitaria a revitalizagio do curso de pedagogia e, a0 mesmo tempo,
abriria as portas para a plena consolidacio da educacdo como 4rea
cientifica. Assim, em lugar de a pds-graduagdo em educacgio buscar firmar-
se cientificamente ao preco de elidir tanto a terminologia como a
problemética propria da pedagogia, seu papel seria o de elevar a pedagogia a
condi¢io de ciéncia da e para a pratica educativa.

1 Antonio Santoni Rugiu, no livro Nostalgia do mestre artesdo (1998, pp. 27-29), alude a sinonimia
“mister = mistério” para mostrar o cardter magico do exercicio do artesanato e da preparagio
dos aprendizes nas corporacdes de oficios visando a introduzi-los nos “segredos do oficio”. O
processo de iniciagdo a pesquisa também guarda, ainda, um carater de certo modo artesanal,
implicando o acesso a segredos s6 revelados aos ja iniciados.



PARTE 3
GLOSSARIO PEDAGOGICO



Glossario pedagogico

palavra “glossario” provém do grego “glossarion”, que, por
sua vez, deriva de “glossa”, que significa lingua. Da mesma
raiz é a palavra “glosa”, que eram anotagdes acrescentadas
aos manuscritos visando a esclarecer o sentido das palavras
de mais dificil compreensio. Glossario significa, entdo, o
conjunto de palavras da lingua referidas a uma area de
conhecimento apresentadas com os respectivos significados. Configura,
pois, uma espécie de vocabuldrio técnico, um elucidirio. Mas,
diferentemente do dicionério, que busca abranger todas as palavras da
lingua e registrar sua variedade de sentidos, o glossario geralmente se
apresenta como um “‘pequeno léxico” que registra sucintamente o
significado dos principais vocdbulos que compdem uma drea de
conhecimento ou uma obra determinada.

O glossério pedagdgico que apresento ao leitor é distinto, portanto, de
um “dicionério de pedagogia”. Este procura registrar, senfo todos, a maioria
dos termos constitutivos do campo pedagdgico, descrevendo-os com
relativa extensdo. No presente caso, julguei dtil e de interesse para os
leitores agregar a andlise das perspectivas histérica e tedrica da pedagogia
no Brasil as diversas modalidades de pedagogia que circularam (e circulam)
entre nds, as quais, de certo modo, cobrem praticamente todo o universo
produzido e disponivel no contexto da tradi¢do ocidental, que é aquela na
qual nos inserimos.

O glossdrio foi construido dispondo, preliminarmente, as grandes
concepgdes seguidas das véarias teorias ou propostas pedagdgicas
apresentadas, como ¢é proprio dos diciondrios e enciclopédias e,
evidentemente, também dos glossarios, em ordem alfabética. Por ser um



glossario e ndo um diciondrio, e muito menos uma enciclopédia, nio se
tratava de uma anélise detalhada de cada pedagogia. A ideia foi apresentar
uma nog¢io sucinta que permitisse uma consulta rdpida. Por isso limitei a
extensio de cada verbete a, no miximo, uma pagina.

Na construcio de cada verbete assinalei com asterisco as situacdes em
que outros verbetes comparecem na descri¢io, como um recurso para
remeter o leitor a leitura desses distintos verbetes, tornando, assim, mais
precisa sua compreensio do assunto.

Na sele¢do dos verbetes, procurei, sendo cobrir todo o espectro das
diferentes teorias pedagdgicas, ao menos abarcar praticamente todas
aquelas que se fazem presentes nos circulos educacionais de nosso pais. O
resultado foi a reunido de 48 verbetes que sdo apresentados, a seguir, em
ordem alfabética.

Concepcao pedagogica

A expressio “concepgdes pedagbgicas” € correlata de “ideias
pedagdgicas”. A palavra “pedagogia” e, mais particularmente, o adjetivo
“pedagdgico” tém marcadamente ressonincia metodoldgica, denotando o
modo de operar, de realizar o ato educativo. Assim, as ideias pedagdgicas
sao as ideias educacionais entendidas, porém, ndo em si mesmas, mas na
forma como se encarnam no movimento real da educacio, orientando e,
mais do que isso, constituindo a prépria substAncia da pratica educativa. As
concepgoes educacionais, de modo geral, envolvem trés niveis: o nivel da
filosofia da educacé@o que, sobre a base de uma reflexao radical, rigorosa e de
conjunto sobre a problematica educativa, busca explicitar as finalidades, os
valores que expressam uma visao geral de homem, mundo e sociedade, com
vistas a orientar a compreensio do fendmeno educativo; o nivel da teoria
da educacio, que procura sistematizar os conhecimentos disponiveis sobre
os varios aspectos envolvidos na questdo educacional que permitam
compreender o lugar e o papel da educagio na sociedade. Quando a teoria
da educacdo ¢ identificada com a pedagogia, além de compreender o lugar e
o papel da educagdo na sociedade, a teoria da educacio se empenha em
sistematizar, também, os métodos, processos e procedimentos, visando a dar



intencionalidade ao ato educativo de modo que garanta sua eficicia;
finalmente, o terceiro nivel é o da pratica pedagdgica, isto é, 0 modo como
é organizado e realizado o ato educativo. Portanto, em termos concisos,
podemos entender a expressio “concepcdes pedagdgicas” como as
diferentes maneiras pelas quais a educacdo é compreendida, teorizada e
praticada. Na histéria da educagdo, de modo geral, e na histéria da
educacdo brasileira, em particular, produziram-se diferentes concepgdes
pedagdgicas, cujas caracteristicas sdo apresentadas nos verbetes seguintes.

Concepg¢ao pedagogica nova ou moderna

Contrapondo-se a concepg¢ao tradicional®, a concepcao pedagdgica
renovadora ancora-se numa visao filoséfica baseada na existéncia, na vida,
na atividade. Nao se trata mais de encarar a existéncia humana como mera
atualizagcdo das potencialidades contidas na esséncia. A natureza humana é
considerada mutével, determinada pela existéncia. Na visdo tradicional, o
privilégio era do adulto, considerado o homem acabado, completo, por
oposicdo A crianga, ser imaturo, incompleto. Na visdo moderna, sendo o
homem considerado completo desde o nascimento e inacabado até morrer,
o adulto nao pode constituir-se como modelo, razio pela qual a educacio
passa a centrar-se na crianca. Do ponto de vista pedagdgico, o eixo
deslocou-se do intelecto para as vivéncias; do l6gico para o psicoldgico; dos
contetidos para os métodos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; da direcdo do professor para
a iniciativa do aluno; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiracdo filoséfica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de
inspiracdo experimental baseada na biologia e na psicologia. Se bem que a
concepcio pedagdgica renovada tenha se originado de diferentes correntes
filosoficas como o vitalismo, historicismo, existencialismo, fenomenologia,
pragmatismo e assumido caracteristicas variadas, sua manifestagio mais
difundida é conhecida pelo nome de escolanovismo™.

Concepgao pedagogica produtivista



A concepgao pedagdgica produtivista postula que a educagio é um bem
de producio e ndo apenas um bem de consumo. Tem, pois, importincia
decisiva no processo de desenvolvimento econdOmico. As andlises que
serviram de base a essa concepg¢io foram sistematizadas principalmente na
teoria do capital humano, cuja fundamentacio filoséfica se expressa pelo
positivismo na versdo estrutural-funcionalista. A referida concepcao
desenvolveu-se a partir das décadas de 1950 e 1960, tornando-se
orientacio oficial no Brasil sob a forma da pedagogia tecnicista*. E, mesmo
com o refluxo do tecnicismo a partir do final dos anos 80, permaneceu
como hegemonica assumindo novas nuangas, inclusive quando, na década
de 1990, a organizacio do ensino tendeu a se pautar dominantemente pelo
cognitivismo construtivista. O cardter produtivista dessa concepcio
pedagdgica tem uma dupla face: a externa, que destaca a importancia da
educacio no processo de produgdo econdmica, e a interna, que visa a dotar
a escola de um alto grau de produtividade potencializando os investimentos
nela realizados pela ado¢ao do principio da busca constante do méximo de
resultados com o minimo de dispéndio.

Concepg¢ao pedagogica tradicional

A denominacdo “concep¢do pedagdgica tradicional” ou “pedagogia
tradicional”® foi introduzida no final do século XIX com o advento do
movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que
comecaram a ser veiculadas, classificou como “tradicional” a concepgao até
entdo dominante. Assim, a expressio “concepg¢do tradicional” subsume
correntes pedagdgicas que se formularam desde a Antiguidade, tendo em
comum uma visdo filoséfica essencialista de homem e uma visao pedagdgica
centrada no educador (professor), no adulto, no intelecto, nos contetdos
cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina, na
memorizacdo. Distinguem-se, no interior dessa concepg¢ao, duas vertentes:
a religiosa e a leiga.

Concepcao pedagogica tradicional leiga



A vertente leiga da pedagogia tradicional centra-se na ideia de
“natureza humana”. Diferentemente, portanto, da vertente religiosa que
considera a esséncia humana como criag¢do divina, aqui a esséncia humana
se identifica com a natureza humana. Essa concepgao foi elaborada pelos
pensadores modernos j4 como expressio da ascensio da burguesia e
instrumento de consolidacio de sua hegemonia. A escola surge, ai, como o
grande instrumento de realizacdo dos ideais liberais, dado o seu papel na
difusdo das luzes, tal como formulado pelo racionalismo iluminista que
advogava a implantacio da escola publica, universal, gratuita, leiga e
obrigatdria.

Concepgao pedagogica tradicional religiosa

A vertente religiosa da pedagogia tradicional tem origem na Idade
Média. Sua base filoséfica caracteristica sdo as correntes do tomismo e do
neotomismo que constituem a referéncia fundamental da educacio catdlica.
A pedagogia desenvolvida pelas escolas de confissdo protestante também se
insere nessa concepgio, ainda que, como um movimento de reforma da
Igreja catdlica, o protestantismo participe do processo de laicizagdo, de
critica a hierarquia e de defesa do livre-arbitrio que marcou a constituicio
da ordem burguesa.

Concepcoes pedagogicas contra-hegemonicas

Denominam-se pedagogias contra-hegemonicas aquelas orientacdes que
nao apenas nAo conseguiram tornar-se dominantes, mas que buscam
intencional e sistematicamente colocar a educagio a servigo das forgas que
lutam para transformar a ordem vigente visando a instaurar uma nova
forma de sociedade. Situam-se nesse Ambito as pedagogias socialista™,
libertaria®, comunista®, libertadora®, histérico-critica®* e manifestagdes
correlatas como as pedagogias da pratica*, da educagio popular® e critico-
social dos conteddos*.



Pedagogia da alternancia

A denominacgio “pedagogia da alternincia” refere-se a uma forma de
organizar o processo de ensino-aprendizagem alternando dois espacos
diferenciados: a propriedade familiar e a escola. Essa proposta pedagdgica
estd ligada, tanto pela sua origem como pelo seu desenvolvimento, a
educagio no meio rural. Sua origem remonta a 1935 na Franga com a
criagio da primeira “Casa Familia Rural” por iniciativa de um grupo de
camponeses. A “Casa Familia Rural” representava, af, o espaco escolar no
qual as criancas e jovens permaneciam por duas semanas que se alternavam
sucessivamente com outras duas semanas na propriedade familiar. A partir
dessa experiéncia pioneira, foram organizados na Franca os Centros
Familiares de Formacido por Alternincia (CEFFAs). Dai o movimento
expandiu-se para outros paises tendo chegado ao Brasil em 1968 com a
criagio do Movimento de Educacdo Promocional do Estado do Espirito
Santo (MEPES) por influéncia das Escolas Familiares Agricolas Italianas. Do
Espirito Santo, as Escolas Familias Agricolas (EFAs) expandiram-se para
outros estados como Amap4, Bahia, Cearda, Goids, Maranhiao, Minas
Gerais, Piaui, Rio Grande do Norte, Ronddnia, Santa Catarina. Reunidas
em Assembleia Geral as EFAs fundaram, em 1982, a Unido Nacional das
Escolas Familias Agricolas do Brasil (UNEFAB). Sob denominacdes distintas,
mas afins, como CEFFAs, EFAs, Casas Familiares Rurais (CFR) e Escolas
Comunitarias Rurais (ECR), existem cerca de duas centenas e meia de
escolas distribuidas pela maioria dos estados brasileiros que operam segundo
a pedagogia da alternincia, cujos principios basicos podem ser assim
enunciados: 1) responsabilidade dos pais e da comunidade local pela
educagio de seus filhos; 2) articulagio entre os conhecimentos adquiridos
por meio do trabalho na propriedade rural e aqueles adquiridos na escola; 3)
alternancia das etapas de formacio entre o espago escolar definido pelas
“Escolas Familia Agricola” e a vivéncia das relagdes sociais e de producio
na comunidade rural. Como se v&, a caracteristica propria da pedagogia da
alternincia reside na realizagio do processo ensino-aprendizagem
alternando o periodo de permanéncia na escola, geralmente por uma
semana, e o periodo de permanéncia na vida familiar, geralmente por duas
semanas. Quanto a orientacio didéatico-pedagbgica propriamente dita é



possivel encontrar, no Ambito das escolas da familia agricola, diferentes
orientacdes tedricas. Algumas escolas, por exemplo, tenderam a uma
orientacdo mais proxima da pedagogia construtivista®, entendendo que a
vida ensina mais do que a escola e que o aluno e sua realidade imediata
devem ser o centro do processo de ensino e aprendizagem. Ja a mobilizaciao
do campo nos dltimos anos tem conduzido as Escolas da Familia Agricola a
adotar orientacdes pedagdgicas contra-hegemodnicas como a pedagogia
libertadora®™ e a pedagogia histérico-critica*. Mas a pedagogia da
alternincia elaborou, também, instrumentos didatico-pedagdgicos préprios
que sdo, fundamentalmente, os seguintes: a) Plano de Estudo, constituido
por questdes elaboradas em conjunto por alunos e professores-monitores; b)
Caderno da Realidade, que acompanha o aluno em toda sua vida escolar e
serve para ele registrar suas reflexdes sobre a realidade a partir das questdes
constantes do Plano de Estudo; ¢) Viagem e Visita de Estudo; d) Estagio; e)
Serdes; f) Visita as familias; g) Avaliacdo. O professor é chamado de monitor
para significar que seu papel vai além da docéncia, implicando o
acompanhamento do aluno nao apenas em suas atividades escolares, mas
também em sua vida social e profissional. Considerando-se que se trata de
uma proposta educativa especifica para o meio rural, a pedagogia da
alternincia mantém afinidades com a pedagogia do campo* e a pedagogia
da terra*.

Pedagogia do aprender a aprender

O lema “aprender a aprender”, tido difundido na atualidade, remete ao
nicleo das ideias pedagdgicas escolanovistas. Mas esse lema, que, na
pedagogia escolanovista®, se referia a valorizacgio dos processos de
convivéncia entre as criancgas, do relacionamento entre elas e com os
adultos, de sua adaptacdo a sociedade, no contexto atual ganha uma nova
conotacio. Na situacio atual, o “aprender a aprender” liga-se a exigéncia
de constante atualizacdo posta pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade. Os ajustes, a metamorfose, a ressignificacio do lema
“aprender a aprender” em relagio a sua elaboracio origindria no Ambito do
escolanovismo permitem-nos considerar adequada a denominacio



neoescolanovismo a esse “forte movimento internacional de revigoramento
das concepc¢oes educacionais calcadas” no referido lema (DUARTE, 2001, p.
29). Essa visdo propagou-se amplamente na década de 1990, como se pode
constatar pela sua forte presenga no “Relatério Delors”, publicado pela
UNESCO em 1996, como resultado dos trabalhos da comissdo que, entre
1993 e 1996, se dedicou a tragar as linhas orientadoras da educacio
mundial no século XXI. Tal relatério foi publicado no Brasil em 1998, com
“Apresentagdo” do entdo ministro da Educagio, Paulo Renato Costa Souza,
em que ele realca a importancia desse documento para o cumprimento da
tarefa, & qual o MEC estava voltado, de repensar a educacdo brasileira
(DELORS, 2006, pp. 9-10). Assim, por inspiracio da pedagogia
neoescolanovista®™ delinearam-se as bases pedagdgicas das novas ideias que
vém orientando tanto as reformas educativas acionadas em diferentes
paises e especificamente no Brasil, como as praticas educativas que vém
sendo desenvolvidas desde a década de 1990. Tais praticas manifestam-se
com caracteristicas light, espraiando-se por diferentes espagos, desde as
escolas propriamente ditas, passando por ambientes empresariais,
organizacbes ndo governamentais, entidades religiosas e sindicais,
academias e clubes esportivos, sem maiores exigéncias de precisio
conceitual e rigor tedrico, bem a gosto do clima pds-moderno.

Pedagogia brasilica

Pedagogia brasilica é a denominagdo dada a orientacdo que os jesuitas
procuraram implantar ao chegar ao Brasil, em 1549, sob a chefia do padre
Manuel da Nébrega. Para tanto, Nébrega elaborou um plano de estudos
que se iniciava com o aprendizado do portugués (para os indigenas);
prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever e,
opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental; e culminava, de um
lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro lado, com a
gramdtica latina para aqueles que se destinavam 2 realizacdo de estudos
superiores na Europa (Universidade de Coimbra). Esse plano nio deixava
de conter uma preocupagdo realista, procurando levar em conta as
condicdes especificas da colonia. Daf a denominacio “pedagogia brasilica”.



Contudo, sua aplicagdo encontrou oposicdo no interior da prépria Ordem
jesuitica e acabou sendo suplantada pelo plano geral de estudos organizado
pela Companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio Studiorum, que se
tornou obrigatério em todos os colégios da Ordem a partir de 1599.

Pedagogia do campo

“Pedagogia do campo” é uma expressao que se manifesta no contexto do
movimento denominado educacdo bdsica do campo. Esse movimento visa a
mobilizar os habitantes do meio rural para obter a implementagdo de
politicas sociais voltadas ndo apenas para assegurar o direito a educagao da
populacdo rural, mas também para a reflexdo e elaboragdo tedrica de
principios  politico-pedagdgicos articulados as praticas educativas
desenvolvidas no interior das lutas sociais levadas a efeito pelos “povos do
campo”. Nessa expressao, “povos do campo”, o movimento compreende os
camponeses em toda a sua diversidade, incluindo os indigenas e os
quilombolas. Entre as metas preconizadas destaca-se: “aprofundar uma
pedagogia que respeite a cultura e identidade do povo do campo: tempos,
ciclos da natureza, festas populares, amor a terra, valorizacdo do trabalho
na sua dimensio educativa, respeitando as diferencas locais e regionais”. E
para atuar em consonincia com essa orientacio pedagdgica propde-se,
como principal estratégia, a formacio de “educadores do campo”. Dentre as
entidades que participam desse movimento destaca-se o MST. Por isso
também encontramos a expressdo “pedagogia do Movimento Sem Terra”,
que seria guiada por duas ideias-forga: 1. “existe uma pedagogia que se
constitui no movimento de uma luta social”; 2. “uma luta social é mais
educativa, ou tem um peso formador maior, 2 medida que seus sujeitos
conseguem entranhd-la no movimento da histéria” (CALDART, 2000). Pode-
se considerar que a “pedagogia do campo” se insere na modalidade das
“pedagogias dos movimentos sociais”* e sua orientacdo tedrica mantém
afinidades com as “pedagogias da educacdo popular”®, com énfase na
“pedagogia libertadora” e interlocucdo com a “pedagogia da pratica”*,
entendida essa expressdo nos termos expostos por Oder José dos Santos,
Miguel Arroyo e Mauricio Tragtenberg. Outra denominagdo afim com



“pedagogia do campo” e que também circula no Ambito do MST ¢
“pedagogia da terra”*.

Pedagogia catolica

A pedagogia catdlica constitui a manifestacio mais vigorosa da
concepcio pedagdgica tradicional® no Brasil. Defendendo o primado da
familia e da Igreja sobre o Estado em matéria de educacdo, advoga o
subsidio puablico as escolas catdlicas. Os catdlicos entendem que apenas a
Igreja tem condigdes de educar em sentido préprio. Por isso denominam sua
concepcio de “pedagogia integral”, uma vez que alia ao Ambito natural o
Ambito sobrenatural, integrando trés planos ontoldgicos: o fisico (ordem da
natureza), o intelectual (ordem das ideias), ambos subordinados ao plano
moral e religioso (ordem dos deveres). Mesmo quando se renova
incorporando as inovagdes trazidas pelos avancos da teoria e da pratica
pedagdgicas, a pedagogia catdlica jamais abre mio da doutrina,
subordinando todas as novas conquistas, inovacdes metodoldgicas e
avancos sociais a uma “filosofia verdadeiramente catdlica da vida”.

Pedagogia das competéncias

A aquisicdo de competéncias como tarefa pedagdgica foi interpretada
na década de 1960 a partir da matriz behaviorista. Nessa acepcdo, as
competéncias identificavam-se com os objetivos operacionais, cuja
classificagdo foi empreendida por Bloom e colaboradores (BLOOM et al.,
1972a, 1972b). Atingir os objetivos especificados, isto é, tornar-se capaz de
realizar as operagdes por eles traduzidas, significava adquirir as
competéncias correspondentes. Numa tentativa de superar os limites do
condutivismo pela via da psicologia cognitiva, emergiu a teoria
construtivista, na qual as competéncias vao identificar-se com os préprios
esquemas adaptativos construidos pelos sujeitos na interacio com o
ambiente num processo, segundo Piaget, de equilibracdo e acomodacgio. No
Ambito do neoconstrutivismo, essa ideia de fundo mantém-se, mas é despida



do carater cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo, para ter
éxito, suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido
por esquemas conceituais prévios, conforme entendia Piaget. Agora a
questdo da verdade é elidida. O neoconstrutivismo funde-se com o
neopragmatismo e as competéncias resultam assimiladas aos “mecanismos
adaptativos do comportamento humano ao meio material e social” (RAMOS,
2003, p. 108). Para a adaptagdo ao meio natural e material, entrariam em
cena as competéncias cognitivas; e os mecanismos de adaptacdo ao meio
social seriam constituidos pelas competéncias afetivo-emocionais. Em suma,
a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”*, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma
sociedade em que as préprias necessidades de sobrevivéncia niao estdo
garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob a responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica
dessa palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”.

Pedagogia comunista

A pedagogia comunista inspira-se no marxismo-leninismo. Tendo em
vista que essa corrente considera que o desenvolvimento das sociedades se
d4 pela acdo dos homens na histéria, as novas formas sociais superam as
anteriores incorporando os elementos antes desenvolvidos, os quais se
integram no acervo cultural da humanidade. Assim sendo, o
desenvolvimento da nova sociedade e da nova cultura exige a apropriacio,
por parte das novas geragdes, do patrimOnio construido pelas geragdes
anteriores. Em outros termos, entende-se que uma cultura comunista, a
cultura proletdria, nao surge do nada, conforme assinalou Lénin (1977, pp.
206-207). Ela serd o desenvolvimento e transformagao dos conhecimentos
produzidos pela humanidade sob o jugo das formas anteriores de sociedade,
entre as quais sobreleva a sociedade capitalista, no seio da qual se
desenvolve, por contradicio, a nova forma social de tipo comunista. O
papel fundamental da educacdo serd, pois, possibilitar a apropriacio do
acervo cultural da humanidade como base para realizar as acdes necessérias
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a construcio da nova sociedade e da nova cultura. Essa visdo de educacio
é, por vezes, também denominada “pedagogia socialista”*. No entanto, é
preciso considerar dois aspectos. Em primeiro lugar, a diferenca entre
“socialismo utdpico” e “socialismo cientifico”. Ao primeiro, de cardter
reformista e social-democrata, corresponderia uma “pedagogia socialista”*
também utdpica e reformista. Ao segundo, corresponderia a visdo de Marx
e Engels em que a nocdo de pedagogia socialista se pde como transicio para
a pedagogia comunista. Em segundo lugar, cabe considerar que, no interior
do marxismo, o socialismo é entendido como uma fase de transicdo entre o
capitalismo e o comunismo. Nessa fase, os trabalhadores assumiriam o
controle da sociedade e se utilizariam do Estado como instrumento para
socializar os meios de producdo e eliminar as diferencas de classe. Na
medida em que essa nova forma de sociedade viesse a se consolidar com a
abolicao das classes, o Estado ja ndo seria mais necessério. Terfamos, assim,
uma sociedade sem classes na qual toda a producéo estaria voltada para o
bem comum, configurando-se, portanto, o comunismo. Assim, nesse
contexto tedrico a pedagogia socialista®™ seria uma pedagogia da fase de
transicdo, enquanto a pedagogia comunista corresponderia ao advento da
nova sociedade, a sociedade comunista com a qual emergiria um novo
homem, o homem plenamente desenvolvido.

Pedagogia construtivista

O construtivismo, desde sua fonte origindria e matriz tedrica
identificadas com a obra de Piaget, mantém forte afinidade com o
escolanovismo. Podemos, mesmo, considerar que se encontra af a teoria que
veio a dar base cientifica para o lema pedagdgico “aprender a aprender”.
Efetivamente, o préprio Piaget, em vérios de seus trabalhos, reporta-se ao
escolanovismo e chega, inclusive, a considerar que os principios dos
métodos novos podem ser encontrados nos grandes cléssicos da pedagogia
desde a Antiguidade, porém de modo intuitivo. O que vai distinguir a
postulacdo escolanovista desses métodos em relacio as formulagdes
anteriores é a busca de base cientifica, a qual s6 serd encontrada com a
formulacdo da psicologia da infAncia. E a psicologia genética elaborada por



Piaget em suas investigacdes epistemoldgicas emergird como o ponto mais
avancado da fundamentacio cientifica da Escola Nova no que se refere as
bases psicopedagdgicas do processo de aprendizagem. Partindo da biologia,
Piaget, respaldado num “kantismo evolutivo”, desenvolve uma teoria do
conhecimento cuja ideia central é a ag¢do como ponto de partida do
conhecimento. A inteligéncia é concebida nio como um O6rgio
contemplativo, mas como um mecanismo operatério. Como em Kant, em
Piaget o sujeito epistémico é um sujeito universal que constréi esquemas de
apreensdo dos objetos ou acontecimentos. Esses esquemas sio,
fundamentalmente, de dois tipos: sensério-motor e conceitual. O
entendimento de que a fonte do conhecimento nio estd na percepgio, mas
na acio, conduz a conclusdo de que a inteligéncia ndo é um 6rgao que
imprime, que reproduz os dados da sensibilidade, mas que constréi os
conhecimentos. Estd ai a origem da denominacido “construtivismo”, que
acabou tendo grande fortuna no campo da pedagogia e, na década de 1990,
se tornou referéncia seja para as reformas de ensino em vérios paises, seja
para a orientagdo da pratica escolar. Nessa condi¢do, o construtivismo
passou a exercer uma grande forca de sedugdo sobre os formuladores de
politicas educativas, sobre os pedagogos e sobre grande parte dos
professores.

Pedagogia corporativa

A expressio “pedagogia corporativa” traduz o estreitamento das
relacdes entre educacio e mercado levado a efeito pela abertura
indiscriminada de escolas, especialmente de nivel superior, guiadas
fundamentalmente pelos assim chamados interesses de mercado, no espirito
das “universidades corporativas” que se vém multiplicando nos Estados
Unidos por iniciativa das grandes empresas. Nesse contexto, o educador,
como tal, é ofuscado, cedendo lugar ao treinador: a educacio deixa de ser
um trabalho de esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-
se doutrinacio, convencimento e treinamento para a eficicia dos agentes
que atuam no mercado. Essas institui¢des visam a aumentar suas vantagens
competitivas ao possibilitar a seus funciondrios o aumento de suas



qualificacdes pelo maior acesso aos conhecimentos disponiveis. Mas nio se
limitam ao publico interno, estendendo-se a todos os participantes da
cadeia de valor. Trata-se de treinar também os consumidores reais e
potenciais, incutindo a visdo da empresa nos revendedores, atacadistas,
distribuidores, fornecedores e clientes, levando-os a atuar no mercado em
consonincia com os interesses das empresas que promovem ou patrocinam
a assim chamada “educacdo corporativa”. O ntmero de instituicdes
imbuidas da orientacdo pedagdgica corporativa vem multiplicando-se
aceleradamente desde o final da década de 1980. Informa Meister (1999, p.
xxvii) que nos Estados Unidos o nimero de universidades corporativas se
elevou de quatrocentas para cerca de duas mil nos anos 90. No Brasil
também essa orientacdo pedagdgica vem recebendo impulso consideravel,
existindo, inclusive, um Portal de Educacdo Corporativa ligado ao
Ministério do Desenvolvimento, Indastria e Comércio Exterior
(www.educor.desenvolvimento.gov.br).

Pedagogia critico-social dos contetidos

A denominagio “pedagogia critico-social dos conteddos” foi introduzida
por José Carlos Libaneo no livro Democratizacdo da escola piblica, editado
em 1985, que reuniu artigos publicados entre 1982 e 1984. Nessa proposta
pedagdgica, o papel primordial da escola é difundir contetddos vivos,
concretos, indissociaveis das realidades sociais. E os contetidos do ensino
nao sao outros sendo os conteudos culturais universais que vieram a se
constituir em patrimonio comum da humanidade, sendo permanentemente
reavaliados a luz das realidades sociais nas quais vivem os alunos. Desse
entendimento decorre que a “postura da pedagogia dos contetdos” implica
que ao professor cabe, de um lado, garantir a ligacdo dos conhecimentos
universais com a experiéncia concreta dos alunos (continuidade) e, de
outro lado, ajuda-los a ultrapassar os limites de sua experiéncia cotidiana
(ruptura). Consequentemente, os métodos de ensino estario, logicamente,
subordinados a questio do acesso aos conhecimentos sistematizados. Assim
sendo, os métodos nio partem de um saber artificial nem do saber
espontaneo, mas se empenhardo em relacionar a prética dos alunos com os
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contetdos propostos pelo professor. Segue-se, pois, que a relacdo
pedagdgica entre professor e aluno acentuard as trocas em que o aluno
entra com sua experiéncia imediata e o professor com contetdos e modelos
que permitam compreender e ultrapassar a experiéncia imediata. Eis, pois,
os pressupostos da aprendizagem sobre os quais se assenta essa proposta
pedagdgica: a aprendizagem do conhecimento supde uma estrutura
cognitiva ja existente na qual possa apoiar-se; caso esse requisito nao esteja
dado, cabe ao professor prové-lo. A aprendizagem significativa deve partir
do que o aluno ja sabe, caminhando em direcdo a sintese na qual o aluno
atinge uma visdo mais clara e unificada. No que se refere as manifestacoes
na prética escolar, o esforco se concentrard na proposicao de modelos de
ensino que permitam estabelecer a relacio contetddos-realidades sociais,
visando 2 articulacdo entre o politico e o pedagdgico como forma de
colocar a educacio a servico da transformacao social.

Pedagogia da “educacao popular”

As propostas inspiradas na concepcdo libertadora* geralmente se
assumem no Ambito da expressio “educacdo popular” e advogam a
organizacio, no seio dos movimentos populares, de uma educacio do povo
e pelo povo, para o povo e com 0 povo em contraposicio aquela dominante
caracterizada como da elite e pela elite, para o povo, mas contra o povo.
Manejam, portanto, a categoria “povo” em lugar de “classe” e tendem a
conceber a autonomia popular de uma forma um tanto metafisica, cuja
validade nao depende de condi¢des histérico-politicas determinadas, mas é
decorrente, por assim dizer, de uma virtude intrinseca aos homens do povo;
sua fonte primeira reside numa dimensio transcendente designada por
Mounier como “a eminente dignidade” das pessoas unidas numa
“comunidade dos destinos”. Embora tal visdo acentue a autonomia
pedagdgica dos movimentos populares diante do Estado e da escola
postulando que a educacdo verdadeiramente libertadora se d4 fora dessas
institui¢des, a referida concep¢ao pode transladar-se para a esfera estatal e
escolar quando um partido com essa orientacio politica vem a assumir o
governo nas instancias municipal, regional ou nacional. Esse foi o caso no



Brasil quando o Partido dos Trabalhadores (PT) assumiu o governo de
algumas prefeituras, depois de alguns estados e, finalmente, do pais.

Pedagogia escolanovista

“Pedagogia escolanovista” ou “pedagogia da Escola Nova” é uma
denominacio referida ao amplo movimento de contraposicdo a pedagogia
tradicional® que se desenvolveu a partir do final do século XIX e se
estendeu ao longo do século XX. Situa-se, pois, no ambito da “concepcio
pedagdgica nova ou moderna”*, constituindo-se na sua mais difundida
manifestagdo. Abarca um conjunto grande de autores e correntes que tém
em comum a ideia de que a crianga, e ndo o professor, é o centro do
processo educativo, devendo, pois, 0 ensino ter como mével principal a
atividade e os interesses das criancas, vistas como sujeitos de sua prépria
aprendizagem. Dada a quantidade de autores e correntes que integram esse
movimento pedagdgico, ha vérias outras denominacdes subsumidas a
expressio “pedagogia escolanovista”, tais como “pedagogia ativa”,
“pedagogia progressiva” (Dewey e Anisio Teixeira), “pedagogia do trabalho”
(Kerchensteiner), “pedagogia da ‘escola sob medida” e “pedagogia
funcional” (Claparéde e Ferriere), “pedagogia dos interesses”, “pedagogia
psicoldgica”, “pedagogia dos métodos ativos”, “pedagogia do ‘método
Decroly”, “pedagogia do ‘método Montessori”, “pedagogia do ‘plano
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Dalton™, “pedagogia do ‘plano lena’ etc.

Pedagogia escolar

Como teoria e pratica da educacio, a pedagogia estuda a educacio em
seus multiplos aspectos, determinando, para cada um deles, os
procedimentos considerados adequados a realizacio do ato educativo.
Como atividade de formacdo humana, a educagdo origina-se no mesmo
processo que da origem ao homem. Assim sendo, o trabalho educativo
desenvolve-se nos multiplos espacos que conformam as sociedades humanas
cujo desenvolvimento, entretanto, leva a uma diferenciacio progressiva



conduzindo a determinacio de espacos préprios para a realizacio da
educacdo. Nesse processo configurou-se a escola, que, na sociedade
moderna, acabou por ser erigida na forma principal e dominante de
educacdo. Emerge, a partir daf, a pedagogia escolar, que implica o dominio
sistemético e intencional das formas de organizacio do processo de
formagdo cultural que se dd no interior das escolas. A necessidade dessa
nova forma de educacio e de pedagogia liga-se ao problema do acesso a
cultura erudita, ou cultura letrada, que se converteu na forma de cultura
tendente a se generalizar na sociedade moderna e contemporanea. Ora, a
cultura letrada, que constitui um complexo de conhecimentos
sistematizados, ndo é acessivel por vias assistemadticas, espontaneas. Dai a
necessidade de um espaco organizado de forma sistemética com o objetivo
de possibilitar 0 acesso a cultura erudita. Esse espagco é constituido pela
escola. E, pois, a exigéncia de apropriacio do conhecimento sistematizado
por parte das novas geragdes que torna necessaria a existéncia da escola.
Mas para que a escola possa funcionar nio € suficiente a existéncia do saber
sistematizado. E necessirio converté-lo em “saber escolar”, isto &, dosé-lo e
sequencié-lo para efeitos do processo de transmissao—assimilacao no espaco
e tempo escolares. Aqui reside a especificidade da pedagogia escolar. A ela
cabe, estudando as condi¢des histéricas de constituicio da educacdo
escolar, elaborar as formas por meio das quais o saber sistematizado é
convertido em saber escolar, tornando-o, pois, transmissivel-assimildvel na
relacdo professor—aluno. Cabe observar, por fim, que, tendo em vista a
importancia central adquirida pela escola em sua condi¢io de forma
principal e dominante de educacio, se desenvolve a tendéncia a situar em
seu Ambito a totalidade das tarefas educativas. Essa tendéncia por um lado é
positiva porque pode caminhar na direcdo da unificacio do processo
educativo, conferindo-lhe maior organicidade e eficicia. Por outro lado,
porém, implica o risco de indiferenciacdo interna e descaracterizacio da
fun¢io educativa especifica da escola, obscurecendo a diferenca entre o que
é principal e o que é secundario no conjunto das atividades desenvolvidas
pela escola.

Pedagogia da esséncia



A expressdo “pedagogia da esséncia” foi formulada por Suchodolski
(1978) no livro A pedagogia e as grandes correntes filoséficas: pedagogia da
esséncia e pedagogia da existéncia, publicado em 1960. Na acep¢ao ai
apresentada o significado de “pedagogia da esséncia” coincide com o
sentido atribuido & nocdo generalizada de “pedagogia tradicional”*. Em sua
andlise, Suchodolski considera a oposi¢do entre esséncia e existéncia como
o conflito fundamental do pensamento pedagdgico. Identifica no Ambito da
pedagogia da esséncia as pedagogias grega (Platdo e AristOteles) e crista
(Santo Agostinho e Santo Tomds de Aquino), continuada na época
moderna com os jesuitas e a “pedagogia da natureza” de Erasmo e
Comenius; segue, depois, com Locke, Kant, Hume e Voltaire, Helvetius e
Condorcet; passa por Herbart e Spencer e pela “pedagogia social”* de
Durkheim; e desemboca na “pedagogia moderna da esséncia” com
Maritain, Mounier e o essencialismo americano. Por sua vez, os primeiros
indicios da “pedagogia da existéncia”* manifestam-se no século XVII;
definem-se seus precursores no século XVIII e primeira metade do século
XIX, culminando com o movimento da Escola Nova no final do século XIX
e ao longo do século XX.

Pedagogia da exclusao

A ordem econdmica atual, denominada pds-fordista e pds-keinesiana,
pressupde a exclusio, categoria que comparece duplamente: ela ¢é
pressuposta, num primeiro sentido, na medida em que se admite,
preliminarmente, que na ordem econdmica atual nido h4 lugar para todos.
Portanto, boa parte daqueles que atingem a idade para ingressar na PEA
nela sequer chega a entrar. Num segundo sentido, a exclusio é pressuposta
porque, incorporando crescentemente a automagio no processo produtivo,
a ordem econdOmica atual dispensa, também de forma crescente, mao de
obra. Estimulando a competicdo e buscando maximizar a produtividade, isto
é, o incremento do lucro, a extracdo de mais-valia, ela rege-se por uma
logica que estabelece o predominio do trabalho morto (capital) sobre o
trabalho vivo, conduzindo  exclusio deliberada de trabalhadores. E isso
que se patenteia no empenho constante, tanto por parte das empresas



como por parte dos governos, em conseguir reduzir a folha salarial e os
gastos trabalhistas e previdencidrios. Configura-se, entdo, nesse contexto,
uma verdadeira “pedagogia da exclusdo”. Trata-se de preparar os individuos
para, mediante sucessivos cursos dos mais diferentes tipos, tornarem-se
cada vez mais empregéveis, visando a escapar da condicio de excluidos. E,
caso nio o consigam, a pedagogia da exclusdo lhes terd ensinado a
introjetar a responsabilidade por essa condicdo. Com efeito, além do
emprego formal, acena-se com a possibilidade de sua transformagio em
microempresario, com a informalidade, o trabalho por conta prépria, isto é,
sua conversio em empresario de si mesmo, o trabalho voluntério,
terceirizado, subsumido em organizagcdes nao-governamentais etc. Portanto,
se diante de toda essa gama de possibilidades ele ndo atinge a desejada
inclusio, isso se deve apenas a ele préprio, a suas limitacdes incontornaveis.
Eis 0 que ensina a pedagogia da exclusio.

Pedagogia da existéncia

Conforme Suchodolski (1978), a “pedagogia da existéncia” emerge
como contraponto a pedagogia da esséncia*®. Elementos dessa tendéncia ja
aparecem no século XVII na obra de Comenius e na questio da
individualidade levantada por Leibniz. Seus precursores surgirdo no século
XVIII e primeira metade do século XIX, representados pelas figuras de
Rousseau, Pestalozzi e Froebel. A partir dai, Suchodolski localiza os inicios
da pedagogia da existéncia nas obras de Kierkegaard, Stirner e Nietzsche,
datadas do século XIX. Confrontando as concepgdes de evolucio de
Darwin e Spencer, de um lado, e de Bergson, de outro, o autor estabelece os
parAmetros para analisar “as esperancas da educacio nova” e o conflito que
se estabelece em seu interior entre “desenvolvimento espontineo e
adaptac@o”. Mas conclui mostrando que a “pedagogia da adaptagdo” nao
representou uma ruptura em relacio a “pedagogia pedocéntrica”. Ao
contrario. A adaptagdo, representando a “sadde psiquica do individuo”,
funciona como uma técnica de sublimagdo que equaciona os conflitos entre
o individuo e o meio. Seguindo esse caminho, a pedagogia da existéncia
converte-se em “pedagogia do conformismo” (idem, p. 94). Assim como a



expressao “pedagogia da esséncia”®* é uma denominagdo correlata a
pedagogia tradicional®, a pedagogia da existéncia pode ser considerada
equivalente a pedagogia nova®.

Pedagogia fenomenologica

A fenomenologia é um movimento filoséfico que nasceu e se
desenvolveu a partir da publicagdo, em 1900, da obra Investigacoes l6gicas,
de Edmund Husserl (1859-1938), pretendendo superar os dualismos que
caracterizaram a filosofia moderna, traduzidos na conclusio da critica
kantiana: nds sé podemos conhecer as coisas tais como elas aparecem e
nunca tais como s3o em si mesmas. Husser]l negou esse dualismo afirmando
que os fenOmenos ja trazem a coisa em si. A fenomenologia resume-se, pois,
a uma atitude mediante a qual o homem se volta para as coisas, para o
mundo dado e passa a descrevé-lo tal como ele aparece a consciéncia de
forma imediata. Essa atitude é possivel em virtude da intencionalidade da
consciéncia. Isto significa: a consciéncia tende para os fendmenos; seu
modo de ser é a captagdo do objeto; em si mesma ela é vazia e 0 que a
preenche € algo exterior a ela, ao qual chamamos mundo. Ao voltar-se para
os fendmenos, a consciéncia busca descrevé-los para captar sua esséncia,
procedendo por reducdes sucessivas. Reduzir, em Husserl, significa colocar
entre paréntesis (fazer “epoqué”), eliminar certos elementos antepostos ou
sobrepostos ao dado, de maneira a se descrever rigorosamente apenas
aquilo que é imediatamente captado como fendmeno perante a consciéncia.
Reducdo, porém, nao significa negagdo, mas suspensido do juizo, uma
eliminagdo proviséria até que o exame do fendmeno seja consumado.
Assim, o0 método fenomenoldgico procede por intencionalidade e reducio
visando a captar a esséncia dos fendmenos analisados. Portanto,
contrariamente ao que ¢é sugerido A primeira vista pela palavra, a
fenomenologia nao é uma ciéncia dos fendmenos, mas ciéncia das esséncias.
Eis o que pretendeu Husserl: conferir a filosofia, por meio da fenomenologia,
o estatuto de ciéncia rigorosa. Dai surgiram autores que, como Piero
Bertolini (1988), se empenharam em converter a pedagogia numa ciéncia
fenomenologicamente fundada: uma ciéncia a0 mesmo tempo empirica, isto



é, voltada para a anilise da experiéncia educativa; eidética, enquanto busca
determinar a natureza prépria do fendmeno educativo; e prdtica, na medida
em que estabelece as condigdes de possibilidade, o valor e os limites do ato
educativo, indicando os procedimentos considerados adequados a sua
realizacdo. Dai, também, a consideracio de que o préprio método
fenomenolégico contém “uma dimensdo profundamente pedagdgica”, pois
“é¢ afinal um método de aprendizagem, diretamente relacionado com a
experiéncia cultural e, em esséncia, atento ao problema do sentido da
existéncia” (REZENDE, 1990, p. 32). Nessa perspectiva, o ato educativo é
entendido como possibilitando a abertura das consciéncias para o mundo,
empenhando-se os alunos em compreender o sentido dos fendmenos
constitutivos do mundo vivido, exercitando, para isso, sua capacidade de
operar reducdes. Aprenderio, diante de determinado problema, a colocar
entre paréntesis as opinides correntes, as crengas, 0s preconceitos e, até
mesmo, as teorias ji formuladas comecando pela andlise direta dos
fendmenos implicados no enunciado do problema que se quer esclarecer.

Pedagogia historico-critica

Essa pedagogia é tributéria da concepcao dialética, especificamente na
versdo do materialismo histérico, tendo afinidades, no que se refere as suas
bases psicoldgicas, com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela
Escola de Vigotski. A educacio é entendida como o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros
termos, isso significa que a educacio é entendida como media¢io no seio da
prética social global. A prética social pde-se, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa. Daf decorre um método
pedagdgico que parte da préatica social em que professor e aluno se
encontram igualmente inseridos, ocupando, porém, posicoes distintas,
condicdo para que travem uma relacdo fecunda na compreensio e no
encaminhamento da solu¢do dos problemas postos pela pratica social,
cabendo aos momentos intermedidrios do método identificar as questdes
suscitadas pela pratica social (problematizacio), dispor os instrumentos



tedricos e praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacio) e
viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da prépria vida dos
alunos (catarse). A fundamentacio tedrica da pedagogia histérico-critica
nos aspectos filoséficos, histdricos, econdmicos e politico-sociais propde-se
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigacdes
desenvolvidas por Marx sobre as condi¢cdes histéricas de produgdo da
existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual dominada
pelo capital. E, pois, no espfrito de suas investigacdes que essa proposta
pedagdgica se inspira. Frise-se: é de inspiragdo que se trata e ndo de extrair
dos cléssicos do marxismo uma teoria pedagdgica. Pois, como se sabe, nem
Marx, nem Engels, Lénin ou Gramsci desenvolveram teoria pedagdgica em
sentido proprio. Assim, quando esses autores sdo citados, 0o que estd em
causa nao ¢ a transposicao de seus textos para a pedagogia e, nem mesmo, a
aplicacdo de suas anélises ao contexto pedagdgico. Aquilo que estd em
causa ¢ a elaboragdo de uma concepcio pedagbgica em consonincia com a
concepcio de mundo e de homem prépria do materialismo histérico.

Pedagogia institucional

A “pedagogia institucional” surge no contexto da década de 1960,
marcada pela critica & ordenacido vigente e pela rebelido dos jovens,
constituindo um clima bastante propicio para o desabrochar das
“pedagogias nao diretivas”*. Sua origem pode ser localizada na proposta do
conselho cooperativo que integrava o movimento Freinet. Participando,
em 1964, da discussdo sobre o grupo-classe, Michel Lobrot propds que o
conselho de classe deveria enfeixar fun¢des bem mais amplas do que aquelas
previstas para o conselho cooperativo, abrangendo todas as tarefas
escolares. Essa orientagdo objetivou-se de forma mais precisa na obra
Pedagogia institucional: a escola para a autogestdo, publicada por Lobrot em
1965. Segue-se, pois, que a pedagogia institucional é uma proposta
autogestionaria. Ou seja: contra a institui¢io externa que se impoe
burocraticamente aos educandos, preconiza-se que a instituicdo seja
organizada pelo proprio grupo-classe, cujo coletivo define as regras de seu
préprio funcionamento. Essa orientagdo aprofundou-se com os trabalhos de



Fernand Oury e Aida Vasquez divulgados no livro Para uma pedagogia
institucional, publicado em 1967, seguido de uma obra em cinco volumes
denominada Da classe cooperativa a pedagogia institucional, cujo original data
de 1971 (OURY & VASQUEZ, 1977). Conforme essa orientacio pedagdgica, o
professor ndo deve intervir diretamente na aprendizagem dos alunos, mas
também ndo deve manter-se omisso ou ausente, como preconizavam
algumas correntes nio diretivas. Seu papel é intervir ativamente por meio
das estruturas. O professor participa, pois, como um membro do grupo-
classe em condicdes de igualdade com os alunos. E a instincia coletiva (o
grupo-classe) que organiza a instituicdo definindo suas regras de
funcionamento e criando um conselho presidido e secretariado pelos
alunos. O movimento da pedagogia institucional entrou em refluxo a partir
dos anos 90, quando a questdo da autonomia escolar passa a ser aventada
pelas politicas educacionais no contexto da descentralizacio ou
desconcentragdo, desaparecendo tanto o conceito como 0O termo
“pedagogia institucional”.

Pedagogia jesuitica

A “pedagogia jesuitica” é a versdo da pedagogia catdlica elaborada pelos
jesuitas e sistematizada no Ratio Studiorum, o Plano de Estudos cuja versao
definitiva foi aprovada em 1599 e adotada por todos os colégios da
Companhia de Jesus em todo o mundo. Esse plano é constituido por um
conjunto de 467 regras cobrindo todas as atividades dos agentes
diretamente ligados ao ensino, indo desde as regras do provincial, passando
pelas do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de
cada matéria de ensino, abrangendo as regras da prova escrita, da
distribuicdo de prémios, do bedel, chegando as regras dos alunos e
concluindo com as regras das diversas academias. Em filosofia, as regras
recomendam que o professor nunca se afaste de Aristételes. E, em teologia,
que siga sempre a doutrina de Santo Tomds de Aquino. Eis por que a
concepcio que fundamenta essa pedagogia é denominada aristotélico-
tomista.



Pedagogia libertadora

Convencionou-se denominar “pedagogia libertadora” a concepgio
pedagdgica cuja matriz remete as ideias de Paulo Freire. Sua inspiracio
filosofica encontra-se no personalismo cristio e na fenomenologia
existencial. Como se trata de correntes que, como o pragmatismo, se
inserem na concepcdo humanista moderna de filosofia de educacio, a
pedagogia libertadora mantém vérios pontos de contato com a pedagogia
renovadora. Também ela valoriza o interesse e iniciativa dos educandos,
dando prioridade aos temas e problemas mais préximos das vivéncias dos
educandos sobre os conhecimentos sistematizados. Mas, diferentemente do
movimento escolanovista, a pedagogia libertadora pde no centro do
trabalho educativo temas e problemas politicos e sociais, entendendo que o
papel da educacdo é, fundamentalmente, abrir caminho para a libertacao
dos oprimidos. Essa proposta suscita um método pedagdgico que tem como
ponto de partida a vivéncia da situagdo popular (12 passo), de modo que
identifique seus principais problemas e opere a escolha dos “temas
geradores” (22 passo), cuja problematizagio (32 passo) levaria a
conscientizagdo (42 passo) que, por sua vez, redundaria na acio social e
politica (52 passo).

Pedagogia libertaria

A educacio ocupa posicido central no idedrio libertdrio e expressa-se
num duplo e concomitante movimento: a critica a educagio burguesa e a
formulacdo da prépria concep¢io pedagdgica que se materializa na criagao
de escolas autdnomas e autogeridas. No aspecto critico, denuncia-se o uso
da escola como instrumento de sujei¢io dos trabalhadores por parte do
Estado, da Igreja e dos partidos. No aspecto propositivo, estudam-se os
autores libertarios extraindo deles os principais conceitos educacionais
como o de “educacio integral” e “ensino racionalista”. Mas os libertérios
nao ficam apenas no estudo das ideias. Buscam praticd-las por meio da
criagdo de universidade popular, centros de estudos sociais e escolas. Em
especial as denominadas Escolas Modernas proliferaram apds a morte de



Francisco Ferrer, inspirador do método racionalista, executado em 1909
pelo governo espanhol, pelo crime de professar ideias libertérias.

Pedagogia do método intuitivo

O método intuitivo, conhecido como licdes de coisas, foi concebido com
o intuito de resolver o problema da ineficiéncia do ensino diante de sua
inadequacgao as exigéncias sociais decorrentes da revolucio industrial que
se processara entre o final do século XVIII e meados do século XIX. Ao
mesmo tempo, essa mesma revolucio industrial viabilizou a producio de
novos materiais diddticos como suporte fisico do novo método de ensino.
Esses materiais, difundidos nas exposicdes universais, realizadas na segunda
metade do século XIX com a participacdo de diversos paises, entre eles o
Brasil, compreendiam pecas do mobilidrio escolar; quadros negros parietais;
caixas para ensino de cores e formas; quadros do reino vegetal, gravuras,
cartas de cores para instrucio primdria; aros, mapas, linhas, diagramas,
caixas com diferentes tipos de objetos como pedras, metais, madeira, loucas,
cermica, vidros; equipamentos de iluminagdo e aquecimento; alimentacio
e vestudrio etc. Mas o uso de todo esse variado material dependia de
diretrizes metodoldgicas claras, implicando a adocdo de um novo método de
ensino entendido como concreto, racional e ativo. O que se buscava,
portanto, era uma orientagio segura para a conducio dos alunos, por parte
do professor, nas salas de aula. Para tanto foram elaborados manuais
segundo uma diretriz que modificava o papel pedagdgico do livro. Este, em
lugar de ser um material didatico destinado a utilizacdo dos alunos,
converte-se num recurso decisivo para uso do professor, contendo um
modelo de procedimentos para a elaboragdo de atividades, cujo ponto de
partida era a percep¢ao sensivel. O mais famoso desses manuais foi o do
americano Norman Allison Calkins, denominado Primeiras licoes de coisas,
cuja primeira edicio data de 1861, sendo reformulado e ampliado em 1870.
Foi traduzido por Rui Barbosa em 1881 e publicado no Brasil em 1886.

Pedagogia do método monitorial-mutuo



Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja
anglicana, e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers, o método mutituo,
também chamado de monitorial ou lancasteriano, baseava-se no
aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no
ensino de classes numerosas. Embora esses alunos tivessem papel central na
efetivacio desse método pedagdgico, o foco ndo era posto na atividade do
aluno. Na verdade, os alunos guindados a posi¢io de monitores eram
investidos de funcido docente. O método supunha regras predeterminadas,
rigorosa disciplina e a distribui¢do hierarquizada dos alunos sentados em
bancos dispostos num saldo tnico e bem amplo. De uma das extremidades
do saldo, o mestre, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda a escola,
em especial os monitores. Avaliando continuamente o aproveitamento e o
comportamento dos alunos, esse método erigia a competicdo em principio
ativo do funcionamento da escola. Os procedimentos didaticos tradicionais
permanecem intocados. Busca-se, pois, no ensino mdtuo proposto por
Lancaster o equacionamento do método de ensino e de disciplinamento,
correlacionados um ao outro.

Pedagogia do método simultaneo

A expressao “método simultineo” estd referida ao modo de organizagio
pedagdgica em que um professor se dedica a ensinar, a0 mesmo tempo, um
grupo de alunos. Opde-se, assim, ao ensino individual, caracteristico do
“método do preceptorado”, coincidindo, pois, com “ensino coletivo”.
Portanto, seria mais apropriado falar-se em “pedagogia do modo
simultineo” em lugar de método. Com efeito, sua origem estid no modus
parisiensis que se instituiu na Universidade de Paris, no inicio do século
XVI, e que acabou por se generalizar, suplantando o modus italicus até entao
dominante. Diferentemente do modus italicus, que era um ensino
individualizado, o modus parisiensis de ensinar comportava, como aspectos
bésicos, a distribuicio dos alunos em classes, realizacao, pelos alunos, de
exercicios escolares e mecanismos de incentivo ao trabalho escolar. A
organizacio das classes dava-se pela reunido de alunos aproximadamente da
mesma idade e com 0 mesmo nivel de instrugdo aos quais se ministrava um



programa previamente fixado composto por um conjunto de
conhecimentos proporcionais ao nivel dos alunos, sendo, cada classe, regida
por um professor. Vé-se, assim, que o modus parisiensis se encontra na base
organizativa da Escola Moderna que se cristalizou no “ensino simultaneo”,
que se mantém, ainda hoje, como a forma predominante de organizacio da
educacio escolar.

Pedagogia dos movimentos sociais

Trata-se de mais uma denominacio que rebate em outras como
pedagogia da educacio popular® e pedagogia da pratica*. Deve-se, porém,
observar que, no contexto atual, emerge uma demanda especifica
representada pela proliferacio das organizacdes ndo governamentais que,
diferentemente dos movimentos populares dos anos 1970 e 1980, se situam
numa zona cinzenta entre a sociedade politica (Estado) e a sociedade civil
(organismos privados de hegemonia). Nessa condicdo, os movimentos
sociais abrangem um amplo espectro que vai desde organizagdes de
moradores de distintos niveis sociais, diferentes confissdes religiosas
passando por entidades ambientais e chegando a grupos desportivos,
musicais, culturais localizados em favelas, mas também em bairros bastante
favorecidos em termos de equipamentos ptblicos. Compreende-se, entéo,
porque emerge em determinados estudos a necessidade de qualificar esses
movimentos distinguindo os “movimentos sociais populares” dos demais.
Considerando que todas essas associacdes desenvolvem, em certo grau,
algum trabalho educativo, todas elas apresentam, de alguma maneira,
determinadas demandas pedagdgicas. Referida a essa ampla gama de
situacdes, a “pedagogia dos movimentos sociais” se revestir,
inevitavelmente, de caracteristicas ambivalentes.

Pedagogia nao diretiva

Essa linha pedagdgica, mais apropriadamente referida no plural como
“pedagogias nao diretivas”, pode ser considerada uma certa radicalizaco da



pedagogia nova, pois leva as tltimas consequéncias a ideia da autonomia e
livre-iniciativa dos educandos no processo educativo. Configura-se como
uma ampla gama de autores e correntes que tém em comum a Visdo
antiautoritéria e o entendimento de que o educador deve intervir o minimo
possivel, preferivelmente assimilando-se ao préprio grupo de alunos, de
cujas decisdes soberanas ele participa como um igual entre iguais. Assume,
portanto, a visdo pedagdgica autogestiondria, cuja formulacio mais
sistematica se deve a pedagogia institucional®.

Pedagogia neoconstrutivista

O construtivismo, a semelhanga do que ocorreu com o produtivismo e
com o escolanovismo, ao ser apropriado no novo contexto desenhado a
partir dos anos 90 do século XX, metamorfoseou-se em neoconstrutivismo.
Nessa reconfiguracio, a énfase das pesquisas de Piaget e de seus
colaboradores e seguidores, que buscavam compreender cientificamente o
desenvolvimento da inteligéncia, cede lugar a uma “retdrica reformista”
(MIRANDA, 2000, p. 25). Essa retérica reformista pde-se em sintonia com a
visdo pds-moderna com sua “incredulidade em relacio aos metarrelatos”
(LYOTARD, 2002, p. xvi), inclusive os de ordem cientifica, em beneficio de
uma narrativa que “obedece frequentemente a regras que lhe fixam a
pragmatica” (idem, p. 38). Nesse discurso neoconstrutivista, tao
disseminado nos dias de hoje, sdo pouco frequentes as mengdes aos estadios
psicogenéticos (sensério-motor, pré-operatdrio, operatério concreto,
operatério formal). Dir-se-ia que, recordando as quatro diferencas
estabelecidas por Piaget entre a inteligéncia sensdrio-motora e a
inteligéncia conceitual mencionadas por Zélia Ramozzi-Chiarottino, a
primeira predomina. A retdrica neoconstrutivista lembra um filme que
representa uma imagem depois da outra sem conseguir reproduzir o
movimento; satisfaz-se com fins praticos, renunciando a compreensdo e
explicacdo dos fendmenos; limita-se ao vivido, sem chegar ao pensamento
ou A representacio mental dos dados percebidos; ela s6 opera sobre os fatos
e os dados dos sentidos, e ndo sobre os esquemas mentais no Ambito dos
quais se poe o problema da enunciacio de conceitos verdadeiros, isto é, que



expressam relacdes entre os fendmenos observados; “ela é essencialmente
individual, por oposicdo aos enriquecimentos sociais adquiridos gracas ao
emprego dos signos” (RAMOzzI-CHIAROTTINO, 1984, p. 58).

Pedagogia neoescolanovista

O que caracterizou a pedagogia nova®, cuja expressao mais apropriada é
dada pelo escolanovismo®, foi procurar dar bases cientificas para a
pedagogia, em oposicio a pedagogia tradicional®, que se fundava
diretamente na filosofia. Daf que se buscou apoiar a teoria da educagdo nos
achados trazidos pelas ciéncias, com énfase especial na biologia, psicologia e
sociologia. Ora, no contexto atual, de forma semelhante ao que ocorreu na
passagem do construtivismo® ao neoconstrutivismo®, o neoescolanovismo
retoma os principios basicos da pedagogia nova* (centralidade da crianca,
atividade do aluno, valorizacdo da auto-aprendizagem e do “aprender a
aprender”*), mas ja nao retém a mesma preocupacio em fundar a pedagogia
em bases cientificas. Ao contrdrio. Respirando o clima pds-moderno,
comunga da desconfianca na ciéncia, da descrenga nas metanarrativas, da
impossibilidade de atingir-se a verdade e o conhecimento objetivo.

Pedagogia neoprodutivista

O modelo fordista de producdo, que estd na origem da concepgio
pedagdgica produtivista®, apoiava-se na instalacio de grandes fébricas
operando com tecnologia pesada de base fixa. Diversamente, o modelo
toyotista apoia-se em tecnologia leve, de base microeletronica flexivel e
opera com trabalhadores polivalentes. Nessas novas condi¢des, reforcou-se
a importancia da educacio escolar na formacio desses trabalhadores que,
pela exigéncia da flexibilidade, deveriam ter um preparo polivalente
apoiado no dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo especial
aqueles de ordem matematica. Manteve-se, pois, a crenca na contribuicio
da educacdo para o processo econOmico-produtivo, marca distintiva da
teoria do capital humano. Mas seu significado foi substantivamente



alterado. A versdo origindria da teoria do capital humano entendia a
educagdo como tendo por fungido preparar as pessoas para atuar num
mercado em expansdo que exigia forca de trabalho educada. A escola cabia
formar a mio de obra a ser incorporada pelo mercado, tendo em vista
assegurar a competitividade das empresas e o incremento da riqueza social e
da renda individual. Apds a crise da década de 1970, a importincia da
escola para o processo econdmico-produtivo foi mantida, mas a teoria do
capital humano assumiu um novo sentido. Nesse novo contexto, nio se
trata mais da iniciativa do Estado e das instancias de planejamento visando
a assegurar, nas escolas, a preparacio da mio de obra para ocupar postos no
mercado de trabalho. Agora é o individuo que terd de exercer sua
capacidade de escolha visando a adquirir os meios que lhe permitam ser um
trabalhador competitivo. E o que ele pode esperar das oportunidades
escolares j4 ndo é o acesso a0 emprego, mas apenas a conquista do status de
empregabilidade. A educacio passa a ser entendida como um investimento
em capital humano individual que habilita as pessoas para a competicio
pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de escolaridade
amplia as condicoes de empregabilidade do individuo, o que, entretanto,
nao lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a economia pode
crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes
contingentes populacionais excluidos do processo. E o crescimento
excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se buscava atingir
no periodo keynesiano. A teoria do capital humano foi, pois,
refuncionalizada, e é nessa condi¢io que ela alimenta a busca de
produtividade na educagio. Eis por que a concepcio produtivista®, cujo
predominio na educacio brasileira se iniciou na década de 1960 com a
adesdo a teoria do capital humano, mantém a hegemonia nos anos de 1990,
assumindo a forma do neoprodutivismo.

Pedagogia neotecnicista

O empenho em introduzir a “pedagogia das competéncias”* nas escolas
e nas empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos,



como trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade decorrente da
reorganizacio do processo produtivo. Por isso nas empresas busca-se
substituir o conceito de qualificacdo pelo de competéncia e, nas escolas,
procura-se passar do ensino centrado nas disciplinas de conhecimento para
o0 ensino por competéncias referidas a situacdes determinadas. Em ambos os
casos 0 objetivo é maximizar a eficiéncia, isto é, tornar os individuos mais
produtivos. E ser produtivo, nesse caso, nao quer dizer simplesmente ser
capaz de produzir mais em tempo menor. Significa, como assinala Marx, a
valorizacao do capital, isto é, seu crescimento por incorporacdo de mais-
valia. Com efeito, “o processo capitalista de produgdo nao é simplesmente
producdo de mercadorias. E processo que absorve trabalho nio pago, que
transforma os meios de produciao em meios de succio de trabalho nio pago”
(MARX, 1978, p. 75). Portanto, o “valor de uso especifico” do trabalho
produtivo para o capital ndo estd no seu cardter de utilidade nem nas
“qualidades tteis peculiares ao produto no qual se objetiva”, mas no fato de
criar valor de troca, isto é, mais-valia (idem, ibidem). Ora, a base da
pedagogia tecnicista sdo os principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, dos quais deriva o corolario relativo a obtencdo do méximo
resultado com o minimo de dispéndios. Esse objetivo, que na década de
1970 era perseguido sob a iniciativa, controle e direcao direta do Estado, na
década de 1990 assume uma nova conotagio: advoga-se a valorizacao dos
mecanismos de mercado, o apelo 2 iniciativa privada e as organizagdes nao
governamentais, a reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor
publico. Seguindo essa orientacio, as diversas reformas educativas levadas a
efeito em diferentes paises apresentam um denominador comum: o
empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos buscando
sendo transferi-los, ao menos dividi-los (parceria é a palavra da moda) com
a iniciativa privada e as organizagdes ndo governamentais. Redefine-se,
portanto, o papel tanto do Estado como das escolas. Em lugar da
uniformizagao e do rigido controle do processo, como preconizava o velho
tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo, flexibiliza-se o processo, como
recomenda o toyotismo. Estamos, pois, diante de um neotecnicismo: o
controle decisivo desloca-se do processo para os resultados. E pela
avaliacio dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e
produtividade. E a avaliagdo converte-se no papel principal a ser exercido
pelo Estado, seja mediatamente, pela criacido das agéncias reguladoras, seja



diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacio, com a criacio de
sistemas nacionais de avaliacdo incumbidos de avaliar os alunos, as escolas,
os professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicao
de verbas e a alocacdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e
produtividade.

Pedagogia nova

A denominacio “pedagogia nova” exprime a forma de articulacdo da
teoria e pratica pedagdgicas correspondente & concepcio pedagdgica nova
ou moderna*. Pode, pois, ser considerada equivalente a expressio
“pedagogia da existéncia”*, j4 que ambas sdo tributdrias da concepcio
humanista moderna de filosofia da educacdo. Centra-se, pois, na vida, na
existéncia, na atividade por oposi¢cdo a concepgio tradicional® baseada no
intelecto, na esséncia, no conhecimento. Trata-se de um amplo movimento
filosofico formado por correntes como o pragmatismo, o vitalismo, o
historicismo, o existencialismo e a fenomenologia, com implicagdes
relevantes para o campo pedagdgico. Vé-se que a essa diversidade de
correntes no Ambito filoséfico correspondem, na pedagogia nova, diferentes
nuancas pedagdgicas. Isso significa que a afirmacdo da equivaléncia entre as
expressdes “pedagogia nova” e “pedagogia da existéncia”* sé é vélida sob a
condicdo de ndo se reduzir a primeira a pedagogia escolanovista® e nao se
assimilar a segunda a uma espécie de “pedagogia existencialista”. Com
efeito, a concep¢do humanista moderna, ao admitir formas descontinuas na
educacio, o faz segundo dois matizes distintos: num primeiro sentido (mais
amplo), na medida em que considera que a educacdo segue o ritmo vital,
que ¢é variado, determinado pelas diferencas existenciais proprias dos
individuos, admitindo idas e vindas. Num segundo sentido (mais restrito e
especificamente existencialista), na medida em que os momentos
verdadeiramente educativos sdo considerados raros, passageiros,
instantaneos, fugazes e gratuitos (SAVIANI, 1989, pp. 18-19). Por isso, a
rigor, ndo se pode falar numa “pedagogia existencialista”, pois esta nio
chegou a se configurar, sendo objeto de controvérsia a relacdo entre



pedagogia e existencialismo, cujos termos béasicos sao tidos, de modo geral,
como incompativeis entre si (BOLLNOW, 1971, pp. 11-35).

Pedagogia pombalina

Corresponde a orientagdo que se imprimiu ao ensino em Portugal e no
Brasil com a promulgagio, em 1759, das “reformas pombalinas da instrucao
publica”, assim denominadas por terem sido baixadas pelo Marqués de
Pombal, entio primeiro-ministro do rei de Portugal, D. José 1. Essas reformas
contrapunham-se ao predominio das ideias religiosas e, com base nas ideias
laicas inspiradas no Iluminismo, instituiram o privilégio do Estado em
matéria de instrugdo. Tivemos, entdo, a influéncia da pedagogia tradicional
leiga*®, embora se deva reconhecer que o Estado portugués era, ainda,
regido pelo estatuto do padroado, vinculando-se estreitamente a Igreja
catblica. Nessas circunstincias, a substituicio da orientacio jesuitica* deu-
se nao exatamente por ideias formuladas por pensadores formados fora do
clima religioso, mas mediante uma nova orientacgao, igualmente catélica®,
formulada por padres de outras ordens religiosas, com destaque para os
oratorianos. A sistemdtica pedagdgica introduzida pelas reformas
pombalinas foi a das aulas régias, isto é, disciplinas avulsas ministradas por
um professor nomeado e pago pela coroa portuguesa com recursos do
“subsidio literdrio” instituido em 1772. As aulas régias perduraram no Brasil

até 1834.

Pedagogia da pratica

A locucao “pedagogia da pratica” expressa uma tendéncia de inspirago
libertéria, isto é, em consonincia com os principios anarquistas, que,
diferentemente dos adeptos da visdo libertadora, trabalha com o conceito
de classe. Para Oder José dos Santos, o saber “gerado na pratica social” é
relegado pela escola, mas é exatamente esse saber que “deve ser valorizado
e constituir a matéria-prima do processo de ensino” (SANTOS, 1985a, p. 23).
Num primeiro momento, esse saber manifesta-se de forma imediata como



pratica individual. Cabe, pois, num segundo momento, ultrapassar essa
aparéncia e captar sua natureza propria como “sintese de multiplas
determinagdes” que, “em ultima instincia, é social, é de classe” (idem,
ibidem). Segue-se que “o ato pedagdgico é, também, um ato politico” (idem,
ibidem). Desloca-se o eixo da questdo pedagdgica do interior da escola para
a pratica social. Visando a atingir objetivos fixados livremente por
“produtores associados”, “instaura-se um aprendizado autogestionério; nio
espontaneista, mas voltado para uma necessidade prética” (idem, ibidem).
Criticando a escola por estar preocupada quase exclusivamente com a
questdo da transmissdo do conhecimento, afirma-se que é preciso alterar
radicalmente o eixo “transmissdo-assimilacio”, preconizando que
“professores e alunos rompam com a atual organizagio do processo de
trabalho pedagdgico”, passando a “organizar-se em relacdes sociais novas
para, conjuntamente, trabalharem sob a forma de ‘produtores associados™
(SANTOS, 1985b, p. 7). Assim procedendo, cada escola serd transformada
“em uma unidade de producio e distribuicdo de conhecimentos articulados
aos reais interesses da maioria da populacio brasileira” (idem, ibidem). Em
sua tese para o concurso de professor titular da UFMG, Oder chama essa
mesma orientagdo pedagdgica de “pedagogia dos conflitos sociais” (SANTOS,
1991). Nessa mesma perspectiva, Miguel Arroyo critica a escola existente
porque, proclamando a distribuicdo equitativa dos bens culturais, de fato
corresponde a um projeto educativo para as classes subalternas que visa a
fazer delas “cidadaos e trabalhadores submissos” aos interesses burgueses
(ARROYO, 1986, p. 17). Entretanto, o problema nio se resume 2a
distribuicdo, mas se assenta no préprio processo de producio social, o que
significa que a educagdo deve ser entendida, antes de tudo, como um
processo de produgdo e ndo de inculcagdo. Portanto, para “construir a
escola possivel para as classes subalternas, temos que partir da destruicao
do projeto educativo da burguesia e de seus pedagogos” (idem, pp. 17-18).
Mauricio Tragtenberg, por sua vez, empreende a critica da educacio
vigente, pondo em evidéncia as falsas identificacdes e as inversdes que ela
opera ao ser submetida, nas condi¢des em que vigora o modo de producio
capitalista, & “razdo burocratica”. E, evocando os principios educacionais da
Associacdo Internacional dos Trabalhadores, postula uma pedagogia
antiburocratica fundada nos principios da autogestio, autonomia do
individuo e na solidariedade (TRAGTENBERG, 1980, p. 82).



Pedagogia da qualidade total

O conceito de “qualidade total” estd ligado a reconversao produtiva
promovida pelo toyotismo ao introduzir, em lugar da producido em série e
em grande escala visando a atender as necessidades do consumo de massa, a
producdo em pequena escala dirigida ao atendimento de determinados
nichos de mercado altamente exigentes. Nesse quadro, o conceito de
“qualidade total” expressa-se em dois vetores, um externo e outro interno.
Pelo primeiro vetor, essa expressdo pode ser traduzida na frase “satisfacio
total do cliente”. Pelo segundo vetor, aplica-se uma caracteristica inerente
ao modelo toyotista, que o diferencia do fordismo: capturar, para o capital, a
subjetividade dos trabalhadores. Nessa dimensao, “qualidade total” significa
conduzir os trabalhadores a “vestir a camisa da empresa”. A busca da
qualidade implica, entdo, a exacerbacio da competicio entre os
trabalhadores que se empenham pessoalmente no objetivo de atingir o grau
méximo de eficiéncia e produtividade da empresa. Com a proje¢do do
toyotismo para a condicio de método universal de incremento do
capitalismo em nivel mundial, surgem tentativas de transpor o conceito de
“qualidade total” do Ambito das empresas para as escolas. Na esteira da
mencionada transposi¢do, manifestou-se a tendéncia a considerar aqueles
que ensinam como prestadores de servigo, os que aprendem como clientes e
a educagio como produto que pode ser produzido com qualidade varidvel.
No entanto, sob a égide da “qualidade total”, o verdadeiro cliente das
escolas é a empresa ou a sociedade e os alunos sdo produtos que os
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes. Para que esse produto
se revista de alta qualidade, lanca-se mdo do “método da qualidade total”,
que, tendo em vista a satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos os
participantes do  processo conjugando suas acdes, melhorando
continuamente suas formas de organizacio, seus procedimentos e seus
produtos.

Pedagogia social



Em termos classicos, a expressio “pedagogia social” remete a Durkheim.
Para ele, a determinacdo da vida social condiciona 0 modo como os
individuos veem a realidade. Esse postulado gnosioldgico transportado para
o plano moral resulta na consideracdo de que a esséncia e a forma da moral
sdo obras sociais. Assim sendo, Durkheim concilia dever e prazer, uma vez
que o individuo, sendo parte da sociedade, ao sujeitar-se a ela, trabalha
para si préprio. Portanto, ao cumprir o dever que a sociedade lhes impde, os
individuos realizam-se a si mesmos, o que lhes confere prazer. O sistema
pedagdgico dai decorrente fundamentou-se num principio contrdrio a
pedagogia centrada na crianca: o individuo ético nio é aquele que sublima
seus instintos, mas que compreende intelectualmente as exigéncias e
necessidades postas pela sociedade. No contexto atual, como ocorre com
outros conceitos, a nocao de “pedagogia social” aparece bastante esgarcada
assumindo conotagdes variadas, tendo, até mesmo, surgido uma
“Associacdo de Pedagogia Social de Base Antroposéfica”. O portal de
pedagogia social da USP, que anuncia para abril de 2008 a realizacio, na
Faculdade de Educacio, do II Congresso Internacional de Pedagogia Social,
estampa o seguinte apelo: “Pedagogia Social: a profissio de quem faz
educacio social e comunitdria no Brasil”. Nesse novo encaminhamento,
ademais do entendimento da pedagogia social como socializacio do
individuo, que prolonga a referéncia cldssica, remete-se para a educacio
nao-formal como trabalho social de cardter multidisciplinar no qual se
insere o trabalhador social definido como o profissional da pedagogia social.
Pretende-se, entdo, ocupar um espaco de certo modo contemplado no
quinto objetivo estipulado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia que prevé a formacgdo de docentes para atuar em outras
dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Assim
encaminhada, a “pedagogia social” entra numa seara comum aquela da
pedagogia da educacio popular®*, da pedagogia dos movimentos sociais™,
pedagogia do campo®, pedagogia da terra® e pedagogia da pratica*.

Pedagogia socialista



As ideias socialistas vicejaram no movimento operario europeu ao longo
do século XIX. Também chamadas de “socialismo utépico”, essas ideias
propunham a transformacio da ordem capitalista burguesa pela via da
educacdo. De acordo com essa concepcido, a sociedade poderia ser
organizada de forma justa, sem crimes nem pobreza, com todos participando
da producgdo e fruicio dos bens segundo suas capacidades e necessidades.
Para tanto, era mister erradicar a ignorincia, o grande obsticulo para a
constru¢do dessa nova sociedade. A educacdo desempenharia, pois, um
papel decisivo nesse processo. Seguindo essa orientacdo, no Brasil os vérios
partidos operarios, partidos socialistas, centros socialistas assumiram a
defesa do ensino popular gratuito, laico e técnico-profissional.
Reivindicando o ensino publico, criticavam a inoperdncia governamental
no que se refere a instrucdo popular e fomentaram o surgimento de escolas
operdarias e de bibliotecas populares. Mas niao chegaram a explicitar mais
claramente a concepcio pedagdgica que deveria orientar os procedimentos
de ensino. Deve-se observar que, no contexto do “socialismo cientifico”, a
expressao “pedagogia socialista” é assimilada e, por vezes, identificada com
“pedagogia comunista”*.

Pedagogia tecnicista

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advogou a reordenacdo do processo educativo para torna-lo
objetivo e operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretendeu-se a objetivacdo do trabalho pedagégico. Buscou-se,
entdo, com base em justificativas tedricas derivadas da corrente filoséfico-
psicolégica do behaviorismo, planejar a educacido para dotd-la de uma
organizacio racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem pOr em risco sua eficiéncia. Se na pedagogia tradicional a
iniciativa cabia ao professor e se na pedagogia nova a iniciativa deslocou-se
para o aluno, na pedagogia tecnicista o elemento principal passou a ser a
organizacio racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posiciao
secunddria. A organizagio do processo converteu-se na garantia da



eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao.

Pedagogia da terra

A expressiao “pedagogia da terra” surgiu recentemente no contexto das
preocupacdes com os problemas do meio ambiente e com as atitudes
preservacionistas. E equivalente a “ecopedagogia” e “pedagogia do
desenvolvimento sustentdvel”. Enquanto concepgdo pedagdgica, essa
orientacio propde-se a desenvolver a consciéncia do planeta Terra como o
habitat humano, fonte de vida que precisa ser preservada e ambiente que
necessita de cuidados para se constituir num espago acolhedor da
totalidade dos seres vivos em sua ampla diversidade natural. Apropriada
pelos movimentos sociais, em especial pelo MST, a pedagogia da terra
assume também o significado de luta pela terra, trabalho na terra, ocupacio
da terra, vida nos assentamentos, resisténcia para manter as ocupagoes. E
nesse contexto que surgiram os cursos de graduacio em pedagogia da terra,
comecando pelo curso de magistério realizado em 1998 na Universidade de
[jui, no Rio Grande do Sul. Nessa configuracdo, a pedagogia da terra
mantém afinidades com a pedagogia do campo® incorporando elementos
oriundos das pedagogias libertadora®, da educagdo popular®, libertaria* e
da pedagogia da pratica*.

Pedagogia universitaria

Tradicionalmente a probleméatica pedagdgica se referia mais
diretamente a educacio nos niveis inferiores de escolaridade. Eis por que,
no que se refere a formacdo de professores, se delinearam dois grandes
modelos: 0 modelo dos contetidos culturais-cognitivos, dominante de forma
soberana no nivel superior e predominante no nivel secundério; e o modelo
didatico-pedagdgico, predominante no nivel primirio e nas Escolas
Normais. Assim, a universidade nunca se preocupou com a questio
didatico-pedagbgica. Para ela a formagdo de professores ligava-se ao



dominio dos conhecimentos a serem transmitidos, guiando-se pelo principio
“quem sabe ensina”. No entanto, nos tdltimos anos vem frequentando o
vocabulério educacional a expressio “pedagogia universitaria”, fendmeno
que, de modo geral, se liga ao advento da chamada “sociedade do
conhecimento”. De certo modo, essa expressio substitui a “metodologia do
ensino superior”, que se pretendeu introduzir como disciplina dos cursos de
pos-graduacdo na década de 1970, tentativa que ndo vingou, certamente
em razio da predominancia do modelo dos conteddos culturais-cognitivos.
No atual contexto, a denominacio “pedagogia universitdria” tem sido
utilizada para nomear cursos de especializacdo ou eventos que manifestam
preocupacio com a organizacdo do ensino nas universidades e com a
questdo da formacio e do exercicio da docéncia nas instituicdes de ensino
superior. Assim, nao se trata propriamente de uma modalidade especifica de
teoria pedagdgica, mas de se inserir, no interior das universidades e escolas
de nivel superior, a discussio sobre questdes de ordem pedagdgica
destacando-se, entre elas, o aspecto relativo aos modelos organizativos de
universidade: o modelo alemio ou prussiano, o napolednico e o anglo-
saxdo. Na formulacio do modelo prussiano, desempenhou papel central
Wilhelm Von Humboldt, razio pela qual esse modelo é também
denominado de humboldtiano (ARAUJO, 2008).

Pedagogia Waldorf

Essa proposta decorreu da iniciativa de Rudolf Steiner (1861-1925), que
em 1919 criou em Stuttgart, na Alemanha, uma escola para os filhos dos
operdarios da fabrica de «cigarros Waldorf-Astéria. Rudolf Steiner
caracterizou-se por uma concepcio espiritualista esotérica tendo atuado na
Sociedade Teosoéfica da qual desmembrou a antroposofia quando, em 1913,
fundou a Sociedade Antroposdfica. Sua visio pedagdgica tem caréter
holistico e parte do entendimento tripartite do homem como corpo
(aspecto fisico), alma (aspecto sensitivo-emotivo) e espirito (que inclui o
aspecto intelectual). Assim, a pedagogia deverd desenvolver o querer e o
agir a partir de atividades corpdreas, o sentir por meio das atividades
artisticas e o pensar por meio inicialmente da imaginagdo exercitada nos



contos, lendas e mitos no ensino fundamental, chegando ao conhecimento
cientifico no ensino médio. Na organizacio do ensino essas atividades se
distribuem de acordo com os “seténios”, isto é, os periodos de sete anos em
que se divide a vida de cada ser humano. Assim, as fases da infincia e da
adolescéncia e juventude compreendem os trés primeiros seténios que é a
etapa compreendida entre o nascimento e os 21 anos de idade. E nessa
etapa que as criangas e jovens se submetem ao processo educativo. A partir
dos 21 anos o individuo nio é mais suscetivel de ser educado, embora seu
desenvolvimento e, portanto, sua aprendizagem prossiga agora, porém, na
forma da autoeducacio. No primeiro seténio (de 0 a 6 anos),
correspondente a fase da “educacdo infantil”, desenvolve-se o querer; no
segundo seténio (de 7 a 13 anos), que abrange todo o periodo que em nossa
estrutura educacional corresponde ao ensino fundamental, desenvolve-se o
sentir; no terceiro seténio (de 14 a 21 anos), correspondente ao ensino
médio e inicio dos estudos superiores, desenvolve-se o pensar. Assim, de
acordo com a pedagogia Waldorf, ndo se recomenda o inicio da
alfabetizacdo sendo a partir dos sete anos; e o ensino sistematico das
ciéncias deve ocorrer de forma mais apropriada a partir dos 14 anos,
portanto, ja no terceiro seténio. Quanto ao método didatico-pedagdgico, a
Escola Waldorf considera que, na primeira infAncia, a crianga se guia pela
imitacdo. Portanto, o professor de Educagio Infantil deve se constituir num
modelo de vida digno de ser imitado. Na segunda infAncia, a criangca move-
se pela admiracio diante das coisas e das pessoas. Assim, o educador, isto é,
o professor do Ensino Fundamental deve despertar o sentimento da crianga
pelas coisas e pessoas que formam o mundo guiando-a amorosamente ao
indicar o que é bom e o que nio é bom para ela. Finalmente, na
adolescéncia e juventude o mdvel é o pensamento, o raciocinio ldgico.
Querendo compreender racionalmente tudo o que o rodeia, o jovem espera
do professor uma orientacdo quanto aos critérios de julgamento e quanto a
clareza e consisténcia légica das explicacdes que sdo apresentadas diante
das questdes levantadas. O professor, entio, impde-se ao jovem como digno
de respeito pelos conhecimentos que domina e por sua capacidade de
fornecer explicacoes intelectuais logicamente convincentes. A pedagogia
Waldorf teve inicio no Brasil em 1956 quando foi instalada, em So Paulo, a
primeira escola. Em 1998 foi fundada a “Federacdo das Escolas Waldorf no

N

Brasil” que funciona articulada a “Sociedade Antroposéfica Brasileira”,



ocupando um espaco contiguo na Rua da Fraternidade, em Sao Paulo, ja
que suas sedes se encontram respectivamente nos ndmeros 186 e 156 da
referida rua.
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I — Relatorio

Introdugio



O Conselho Nacional de Educacgio, em 2003, designou uma Comissao
Bicameral, formada por conselheiros da CAmara de Educacio Superior e da
Camara de Educagdo Bésica, com a finalidade de definir Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Primeiramente, tratou-
se de rever as contribui¢cdes apresentadas ao CNE, ao longo dos dltimos
anos, por associacoes académico-cientificas, comissdes e grupos de estudos
que tém como objeto de investigacdes a Educacio Bésica e a formacio de
profissionais que nela atuam, por sindicatos e entidades estudantis que
congregam os que sao participes diretos na implementacido da politica
nacional de formacio desses profissionais e de valorizagio do magistério,
assim como individualmente por estudantes e professores do curso de
Pedagogia.

A seguir foi promovida uma audiéncia publica, no més de dezembro
daquele ano, na qual ficou evidente a diversidade de posicdes em termos de
principios, formas de organizagdo do curso e de titulagdo a ser oferecida.

Com a renovaciao peridédica dos membros do CNE, em maio de 2004, a
Comissao Bicameral foi recomposta e recebeu a incumbéncia de tratar das
matérias referentes a formagio de professores, dando prioridade as diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia. Esta comissdo aprofundou os estudos
sobre as normas gerais e as praticas curriculares vigentes nas licenciaturas,
bem como sobre a situacdo paradoxal da formacio de professores para a
educagio infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Submeteu, a
apreciacio da comunidade educacional, uma primeira versdo de Projeto de
Resolucdo. Em resposta a essa consulta, de marco a outubro de 2005,
chegaram ao CNE criticas, sugestdes encaminhadas por correio eletronico e
postal ou por telefone, assim como expressos nos debates para os quais
foram convidados conselheiros membros da Comissao.

Deste modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, a seguir explicitadas, levam em conta proposi¢des formalizadas,
nos dltimos 25 anos, em andlises da realidade educacional brasileira, com a
finalidade de diagndstico e avaliacdo sobre a formacdo e atuacdo de
professores, em especial na Educacido Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, assim como em cursos de Educacdo Profissional para o
Magistério e para o exercicio de atividades que exijam formacio pedagdgica



e estudo de politica e gestdo educacionais. Levam também em conta, como
nao poderia deixar de ser, a legislacdo pertinente:

* Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

* Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96),
arts. 39, inciso VII, 99, 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67;

e Plano Nacional de Educagdo (Lei n. 10.172/2001), especialmente
em seu item IV, Magistério na Educacdo Basica, que define as
diretrizes, os objetivos e metas, relativas a formagio profissional
inicial para docentes da Educacéo Bésica;

e Parecer CNE/CP n. 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

e Parecer CNE/CP n. 27/2001, que d4 nova redagdo ao item 3.6,
alinea “c”, do Parecer CNE/CP n° 9/2001, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacio plena;

e Parecer CNE/CP n. 28/2001 que dd nova redagdo ao Parecer
CNE/CP n. 21/2001, estabelecendo a duracio e a carga horéria dos
cursos de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena;

* Resolucdo CNE/CP n. 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena;

* Resolugio CNE/CP n. 2/2002, que institui a duracdo e a carga
horéria dos cursos de licenciatura, de graduacio plena, de formacao
de professores da Educacio Bésica, em nivel superior.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
resultam, pois, do determinado na legislacio em vigor, assim como de um
longo processo de consultas e de discussdes, em que experiéncias e
propostas inovadoras foram tencionadas, avaliagbes institucionais e de
resultados académicos da formagdo inicial e continuada de professores



foram confrontados com préticas docentes, possibilidades e caréncias
verificadas nas instituicoes escolares.

Breve Histérico do Curso de Pedagogia

No Brasil, o curso de Pedagogia, ao longo de sua histéria, teve definido
como seu objeto de estudo e finalidade precipuos os processos educativos
em escolas e em outros ambientes, sobremaneira a educacdo de criancas
nos anos iniciais de escolarizagdo, além da gestdo educacional. Merece ser
salientado que, nas primeiras propostas para este curso, a ele se atribuiu o
“estudo da forma de ensinar”. Regulamentado pela primeira vez, nos termos
do Decreto-Lei n. 1.190/1939, foi definido como lugar de formacio de
“técnicos em educagdo”. Estes eram, & época, professores primdrios que
realizavam estudos superiores em Pedagogia para, mediante concurso,
assumirem funcdes de administracdo, planejamento de curriculos,
orientacio a professores, inspecio de escolas, avaliacio do desempenho dos
alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico da
educacio, no Ministério da Educacio, nas secretarias dos estado e dos
municipios.

A padronizagio do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da
concepcio normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao
denominado “esquema 3+1”, pelo qual era feita a formacio de bacharéis
nas diversas dreas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes,
Matematica, Fisica, Quimica. Seguindo este esquema, o curso de Pedagogia
oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés anos de estudos em
contetdos especificos da drea, quais sejam fundamentos e teorias
educacionais; e o titulo de licenciado que permitia atuar como professor, aos
que, tendo concluido o bacharelado, cursassem mais um ano de estudos,
dedicados a Didatica e a Prética de Ensino. O entio curso de Pedagogia
dissociava o campo da ciéncia Pedagogia, do contetdo da Didatica,
abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente. Ressalta-
se, ainda, que aos licenciados em Pedagogia também era concedido o
registro para lecionar Matemadtica, Histdria, Geografia e Estudos Sociais, no
primeiro ciclo do ensino secundario.



A dicotomia entre bacharelado e licenciatura levava a entender que no
bacharelado se formava o pedagogo que poderia atuar como técnico em
educacio e, na licenciatura, formava-se o professor que iria lecionar as
matérias pedagdgicas do Curso Normal de nivel secundario, quer no
primeiro ciclo, o ginasial — normal rural, ou no segundo. Com o advento da
Lei n° 4.024/1961 e a regulamentagio contida no Parecer CFE n.
251/1962, manteve-se o esquema 3+1, para o curso de Pedagogia. Em
1961, fixara-se o curriculo minimo do curso de bacharelado em Pedagogia,
composto por sete disciplinas indicadas pelo CFE e mais duas escolhidas
pela instituicAo. Esse mecanismo centralizador da organizacio curricular
pretendia definir a especificidade do bacharel em Pedagogia e visava manter
uma unidade de conteddo, aplicavel como critério para transferéncias de
alunos, em todo o territdrio nacional.

Regulamentada pelo Parecer CFE n. 292/1962, a licenciatura previa o
estudo de trés disciplinas: Psicologia da Educacdo, Elementos de
Administracdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, esta tdltima em forma
de Estdgio Supervisionado. Mantinha-se, assim, a dualidade, bacharelado e
licenciatura em Pedagogia, ainda que, nos termos daquele Parecer, nio
devesse haver a ruptura entre contetddos e métodos, manifesta na estrutura
curricular do esquema 3+ 1.

A Lei da Reforma Universitaria n. 5.540, de 1968, facultava a
graduacio em Pedagogia, a oferta de habilitagdes: Supervisao, Orientagio,
Administracio e Inspe¢do Educacional, assim como outras especialidades
necessdrias ao desenvolvimento nacional e as peculiaridades do mercado de
trabalho.

Em 1969, o Parecer CFE n. 252 e a Resoluciao CFE n. 2, que dispunham
sobre a organizacdo e o funcionamento do curso de Pedagogia, indicavam
como finalidade do curso preparar profissionais da educagido assegurando
possibilidade de obtencdo do titulo de especialista, mediante
complementacio de estudos. A Resolu¢cdo CFE n. 2/1969 determinava que
a formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecdo, fosse feita no
curso de graduacdo em Pedagogia, de que resultava o grau de licenciado. Como
licenciatura, permitia o registro para o exercicio do magistério nos cursos
normais, posteriormente denominados magistério de 22 grau e, sob o



argumento de que “quem pode o mais pode 0 menos” ou de que “quem
prepara o professor primério tem condicdes de ser também professor
primério”, permitia o magistério nos anos iniciais de escolarizacio.

No processo de desenvolvimento social e econdmico do pafs, com a
ampliacio do acesso a escola, cresceram as exigéncias de qualificacio
docente, para orientacdo da aprendizagem de criancas e adolescentes das
classes populares, que traziam, para dentro das escolas, visdes de mundo
diversas e perspectivas de cidadania muito mais variadas. De outra parte, a
complexidade  organizacional e pedagdgica, proporcionada pela
democratizagdo da vida civil e da gestdo puablica, também trouxe novas
necessidades para a gestdo escolar, com funcgdes especializadas e
descentralizadas, maior autonomia e responsabilidade institucional. Logo, a
formacdo para a docéncia, para cargos de direcdo, assessoramento as escola
e aos orgdos de administracio dos sistemas de ensino foi valorizada,
inclusive nos planos de carreira. Em todas estas atividades os licenciados
em Pedagogia provaram qualificagio.

Atentas as exigéncias do momento histérico, ja no inicio da década de
1980, varias universidades efetuaram reformas curriculares, de modo a
formar, no curso de Pedagogia, professores para atuarem na Educagio Pré-
escolar e nas séries iniciais do Ensino de 12 Grau. Como sempre, no centro
das preocupacdes e das decisdes, estavam os processos de ensinar, aprender,
além do de gerir escolas.

O curso de Pedagogia, desde entdo, vai amalgamando experiéncias de
formacio inicial e continuada de docentes, para trabalhar tanto com
criangas quanto com jovens e adultos. Apresenta, hoje, notdria
diversificacdo curricular, com uma gama ampla de habilitacdes para além da
docéncia no Magistério das Matérias Pedagdgicas do entdo 22 Grau, e para
as funcoes designadas como especialistas. Por conseguinte, ampliam-se
disciplinas e atividades curriculares dirigidas & docéncia para criancas de O a
5 e de 6 a 10 anos e oferecem-se diversas énfases nos percursos de formacao
dos graduandos em Pedagogia, para contemplar, entre muitos outros temas:
educacio de jovens e adultos; a educacio infantil; a educagio na cidade e
no campo; a educacdo dos povos indigenas; a educacdo nos remanescentes
de quilombos; a educacdo das relagdes étnico-raciais; a inclusio escolar e
social das pessoas com necessidades especiais, dos meninos e meninas de



rua; a educacdo a distAncia e as novas tecnologias de informagio e
comunicacio aplicadas a educacio; atividades educativas em institui¢cdes
ndo escolares, comunitarias e populares. E nesta realidade que se pretende
intervir com estas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.

Para tal, importa considerar a evolu¢io das trajetérias de
profissionalizacio no magistério das séries iniciais do Ensino de 12 Grau.
Durante muitos anos, a maior parte dos que pretendiam graduar-se em
Pedagogia eram professores primérios, com alguma ou muita experiéncia em
sala de aula. Assim, os professores das escolas normais, bem como boa parte
dos primeiros supervisores, orientadores e administradores escolares haviam
aprendido, na vivéncia do dia a dia como docentes, sobre os processos nos
quais pretendiam vir a influir, orientar, acompanhar, transformar. A medida
que o curso de Pedagogia foi se tornando lugar preferencial para a formacio
de docentes das séries iniciais do Ensino de 12 Grau, bem como da Pré-
Escola, crescia o ntimero de estudantes sem experiéncia docente e formagao
prévia para o exercicio do magistério. Essa situacdo levou os cursos de
Pedagogia a enfrentarem, nem sempre com sucesso, a problemdtica do
equilibrio entre formacdo e exercicio profissional, bem como a desafiante
critica de que os estudos em Pedagogia dicotomizavam teoria e pratica.

Em consequéncia, o curso de Pedagogia passou a ser objeto de severas
criticas, que destacavam o tecnicismo na educacfo, fase em que os termos
pedagogia e pedagbgico passaram a ser utilizados apenas em referéncia a
aspectos metodoldgicos do ensino e organizativos da escola. Alguns criticos
do curso de Pedagogia e das licenciaturas em geral, entre eles docentes sem
ou com pouca experiéncia em trabalho nos anos iniciais de escolarizacio,
entretanto responsaveis por disciplinas “fundamentais” destes cursos,
entendiam que a prética teria menor valor. Ponderavam que estudar
processos educativos, entender e manejar métodos de ensino, avaliar,
elaborar e executar planos e projetos, selecionar contetdos, avaliar e
elaborar materiais didaticos eram agdes menores. Ja outros criticos,
estudiosos de praticas e de processos educativos, desenvolveram analises,
reflexdes e propostas consistentes, em diferentes perspectivas, elaborando
corpos tedricos e encaminhamentos praticos. Fundamentavam-se na
concepcio de Pedagogia como praxis, em face do entendimento que tem a
sua razio de ser na articulagio dialética da teoria e da prética. Sob esta



perspectiva, firmaram a compreensio de que a Pedagogia trata do campo
tedrico-investigativo da educacio, do ensino e do trabalho pedagégico que
se realiza na préxis social.

O movimento de educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico
para a Pedagogia, contou com adeptos de abordagens até contraditdrias.
Disso resultou uma ampla concep¢ido acerca do curso de Pedagogia incluida
a de que a docéncia, nas séries iniciais do Ensino de 12 Grau e também na
Pré-Escola, passasse a ser a drea de atuacio do egresso do curso de
Pedagogia, por exceléncia. Desde 1985, é bastante expressivo o ndmero de
instituicdes em todo o pafs que oferecem essas habilitacdes na graduacéo.

O reconhecimento dos sistemas e instituicbes de ensino sobre as
competéncias e o comprometimento dos Licenciados em Pedagogia,
habilitados para o magistério na Educagéo Infantil e no inicio do Ensino
Fundamental é evidente, inclusive pelo quantitativo de formadas (os) e
formandas(os) em Pedagogia, em diferentes habilitacdes, que se dirigem ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para solicitar apostilamento em
seus diplomas, com vistas ao exercicio da docéncia nestas etapas. A
justificativa para essa solicitacdo é a de que os estudos feitos para a atuagio
em fungdes de gestdo tanto administrativa quanto pedagdgica de
instituicdbes de ensino, como para o planejamento, execugdo,
acompanhamento e avaliacdo de processos educativos escolares ou nio,
tiveram suporte importante de conhecimentos sobre a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e na Educacio Infantil.

Coincidentemente, tem crescido o ntmero de licenciados em outras
dreas do conhecimento, buscando formacio aprofundada na rea de gestdo
de instituicdes e de sistemas de ensino, em especial, por meio de cursos de
especializacdo. Sem desconhecer a contribui¢io dos cursos de Pedagogia,
para a formacgdo destes profissionais e de pesquisadores na édrea, nao ha
como sustentar que esta seja exclusiva do Licenciado em Pedagogia. Por
isso, ha que se ressaltar a importincia de, a partir de agora, pensar a
proposta de formagdo dos especialistas em Educacio, em nivel de pos-
graduacido, na trilha conceptual do curso de Pedagogia como aqui
explicitada.

Com uma histéria construida no cotidiano das instituicdes de ensino
superior, nao é demais enfatizar que o curso de graduacio em Pedagogia, nos



anos 1990, foi se constituindo como o principal locus da formagao docente
dos educadores para atuar na Educagdo Basica: na Educagio Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A formagdo dos profissionais da
educacio, no curso de Pedagogia, passou a constituir, reconhecidamente,
um dos requisitos para o desenvolvimento da Educacio Bésica no Pas.

Enfatiza-se ainda que grande parte dos cursos de Pedagogia, hoje, tem
como objetivo central a formacdo de profissionais capazes de exercer a
docéncia na Educacio Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nas disciplinas pedagdgicas para a formacdo de professores, assim como para
a participacdo no planejamento, gestdo e avaliacdo de estabelecimentos de
ensino, de sistemas educativos escolares, bem como organizacio e
desenvolvimento de programas ndo escolares. Os movimentos sociais
também tém insistido em demonstrar a existéncia de uma demanda ainda
pouco atendida, no sentido de que os estudantes de Pedagogia sejam
também formados para garantir a educacio, com vistas a inclusdo plena,
dos segmentos historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais,
econOmicos, politicos.

Finalidade do Curso de Pedagogia

Estas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
ancoram-se na histéria do conhecimento em Pedagogia, na historia da
formacgdo de profissionais e de pesquisadores para a drea de Educacio, em
que se incluem, entre outras empenhadas em equidade, as experiéncias de
formacdo de professores indigenas?. Ancoram-se também no avanco do
conhecimento e da tecnologia na drea, assim como nas demandas de
democratizagdo e de exigéncias de qualidade do ensino pelos diferentes
segmentos da sociedade brasileira.

Constituem-se, conforme os Pareceres CNE/CES nes 776/1997,
583/2001 e 67/2003, que tratam da elaboracido de diretrizes curriculares,
isto é, de orientagdes normativas destinadas a apresentar principios e
procedimentos a serem observados na organizagio institucional e curricular.
Visam a estabelecer bases comuns para que os sistemas e as instituicdes de
ensino possam planejar e avaliar a formagdo académica e profissional



oferecida, assim como acompanhar a trajetéria de seus egressos, em padrio
de qualidade reconhecido no Pafs.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacio inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de
modalidade Normal e em cursos de Educagdo Profissional, na 4rea de
servicos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. A formacio oferecida abrangeri,
integradamente a docéncia, a participacio da gestdo e avaliacdo de sistemas
e instituicbes de ensino em geral, a elaboracdo, a execucdo, o
acompanhamento de programas e as atividades educativas.

Na organizacdo do curso de Pedagogia, dever-se-4 observar, com
especial ateng@o: os principios constitucionais e legais; a diversidade
sociocultural e regional do pafs; a organizacio federativa do Estado
brasileiro; a pluralidade de ideias e de concepgdes pedagdgicas, a
competéncia dos estabelecimentos de ensino e dos docentes para a gestdo
democratica.

Na aplicacdo destas Diretrizes Curriculares, hd de se adotar, como
referéncia, o respeito a diferentes concepcdes tedricas e metodoldgicas
préoprias da Pedagogia e aquelas oriundas de dreas de conhecimento afins,
subsididrias da formacdo dos educadores, que se qualificam com base na
docéncia da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Assim concebida, a formagdo em Pedagogia inicia-se no curso de
graduacio, quando os estudantes sdo desafiados a articular conhecimentos
do campo educacional com préticas profissionais e de pesquisa, estas sempre
planejadas e supervisionadas com a colaboragio dos estudantes. Tais
praticas compreendem tanto o exercicio da docéncia como o de diferentes
fungoes do trabalho pedagbgico em escolas, o planejamento, a
coordenacio, a avaliacio de préticas educativas em espacos nio escolares, a
realizacdo de pesquisas que apoiem essas praticas. Nesta perspectiva, a
consolidacio da formagao iniciada terd lugar no exercicio da profissao que
nao pode prescindir da qualificacio continuada.

A educacio do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio
de investigacio, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execugio,
avaliacio de atividades educativas, a aplicagdo de contribui¢des de campos



de conhecimentos, como o filoséfico, o histdrico, o antropoldgico, o
ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o
econOmico, o cultural. O propésito dos estudos destes campos é nortear a
observacdo, andlise, execucdo e avaliacio do ato docente e de suas
repercussdes ou ndo em aprendizagens, bem como orientar praticas de
gestio de processos educativos escolares e ndo escolares, além da
organizacio, funcionamento e avaliacdo de sistemas e de estabelecimentos
de ensino.

Principios

O graduando em Pedagogia trabalha com um repertério de informacdes
e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e
préticos, cuja consolidacio serd proporcionada pelo exercicio da profissao,
fundamentando-se em interdisciplinaridade, contextualizacio,
democratizagio, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética. Este repertdrio deve se constituir por meio de mdltiplos olhares,
préprios das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que
proporcionam leitura das relacdes sociais e étnico-raciais, também dos
processos educativos por estas desencadeados.

Para a formacio do licenciado em Pedagogia é central o conhecimento
da escola como uma organizagio complexa que tem a funcdo social e
formativa de promover, com equidade, educacio para e na cidadania. E
necessario que saiba, entre outros aspectos, que entre os povos indigenas, a
escola se constitui em forte mecanismo de desenvolvimento e valorizagao
das culturas étnicas e de sustentabilidade econdmica, territorial das
comunidades, bem como de articulagdo entre as organizagdes tradicionais
indigenas e o restante da sociedade brasileira.

Também é central, para essa formagio, a proposicio, realizagao, anélise
de pesquisas e a aplicagdo de resultados, em perspectiva histérica, cultural,
politica, ideoldgica e tedrica, com a finalidade, entre outras, de identificar e
gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores, transformadores,
geradores de relagbes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou
enfraquecem identidades, reproduzem ou criam novas relacdes de poder.



Tais processos e os conhecimentos neles produzidos, de um lado espera-
se que contribuam para o periddico redimensionamento das condi¢cdes em
que educadores e educandos participam dos atos pedagdgicos em que sdo
implicados. De outro lado, espera-se que fornecam informacdes para
politicas destinadas a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como a formacgio de professores e de outros educadores
para essas etapas de escolarizag@o. Politicas essas que busquem garantir, a
todos, o direito a educacio de qualidade, em estabelecimentos devidamente
instalados e equipados, gerida por profissionais qualificados e valorizados.

Finalmente é central a participacdo na gestdo de processos educativos,
na organizacio e funcionamento de sistemas e de instituicdes de ensino,
com a perspectiva de uma organizacio democritica, em que a
corresponsabilidade e a colaboracdo sdo os constituintes maiores das
relagoes de trabalho e do poder coletivo e institucional, com vistas a
garantir iguais direitos, reconhecimento e valorizacio das diferentes
dimensdes que compdem a diversidade da sociedade, assegurando
comunicacio, discussdo, critica, propostas dos diferentes segmentos das
instituicdes educacionais escolares e nio escolares.

Com efeito, a pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e
manejados durante o processo formativo do licenciado em Pedagogia
sustenta a conexao entre sua formagio inicial, o exercicio da profissdo e as
exigéncias de educacio continuada. O mesmo ocorre com a formacgio de
outros licenciados, 0 que mostra a conveniéncia de uma base comum de
formagdo entre as licenciaturas, de modo a, no plano institucional, derivar
em atividades de extensdo e de pds-graduacio, das quais formandos ou
formados das diferentes dreas venham juntos participar.

Entende-se que a formacio do licenciado em Pedagogia fundamenta-se
no trabalho pedagégico realizado em espagos escolares e nao escolares, que
tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a docéncia é compreendida
como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como
nao escolares, ndo se confunde com a utilizagio de métodos e técnicas
pretensamente pedagdgicos, descolados de realidades histéricas especificas.



Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes
tradicdes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas e atitudes
éticas, de manifestacdes estéticas, ludicas, laborais.

Objetivo do Curso de Pedagogia

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacio de
professores para exercer fun¢des de magistério na Educacido Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacio Profissional na édrea de servicos e apoio
escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

As atividades docentes também compreendem participacio na
organizagao e gestao de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

* planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacio;

* planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacio de projetos e experiéncias educativas nio escolares;

e produgio e difusio do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares.

Perfil do Licenciado em Pedagogia

Para tragar o perfil do egresso do curso Pedagogia, ha de se considerar
que:

e o0 curso de Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da
educacio, do ensino, de aprendizagens e do trabalho pedagdgico
que se realiza na préxis social;

e a docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a
processos de ensino e de aprendizagens, além daquelas préprias da
gestdo dos processos educativos em ambientes escolares e nao



escolares, como também na producdo e disseminacio de
conhecimentos da 4rea da educacio;

e 0s processos de ensinar e de aprender dio-se, em meios ambiental-
ecoldgicos, em duplo sentido, isto é, tanto professoras(es) como
alunas(os) ensinam e aprendem, uns com 0s Outros;

e 0o professor é agente de (re)educacio das relacdes sociais e étnico-
raciais, de redimensionamentos das funcoes pedagdgicas e de gestao
da escola.

Desse ponto de vista, o perfil do graduado em Pedagogia devera
contemplar consistente formagéo tedrica, diversidade de conhecimentos e
de préticas, que se articulam ao longo do curso. Assim sendo, o campo de
atuacdo do licenciado em Pedagogia deve ser composto pelas seguintes
dimensoes:

* docéncia na Educacio Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas do curso de Ensino Médio
na modalidade Normal, assim como em Educacio Profissional, na
area de servigos e apoio escolar, além de em outras dreas nas quais
conhecimentos pedagdgicos sejam previstos;

e gestdo educacional, entendida numa perspectiva democratica, que
integre as diversas atuacdes e funcdes do trabalho pedagdgico e de
processos educativos escolares e nao escolares, especialmente no
que se refere ao planejamento, & administracio, a coordenacio, ao
acompanhamento, a avalia¢do de planos e de projetos pedagdgicos,
bem como anilise, formulacio, implementacio, acompanhamento e
avaliacdo de politicas publicas e institucionais na drea de educacio;

e producio e difusio do conhecimento cientifico e tecnolégico do
campo educacional.

Por conseguinte, o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

e atuar com ética e compromisso com vistas a construcio de uma
sociedade justa, equanime, igualitéria;



compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes,
entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que nio tiveram
oportunidade de escolarizacio na idade prépria;

trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promocao da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos nas suas relagdes
individuais e coletivas;

aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Fisica,
de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano, particularmente de criancas;

relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas a
educacdo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informagdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a instituicao
educativa, a familia e a comunidade;

identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras;

desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a 4rea
educacional e as demais areas do conhecimento;

participar da gestdo das instituicbes em que atuem enquanto
estudantes e profissionais, contribuindo para elaboracio,



implementagdo, coordenacido, acompanhamento e avaliacdo do
projeto pedagdgico;

* participar da gestdo das instituicbes em que atuem planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e nio escolares;

* realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre seus alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de
ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos;
sobre propostas curriculares; e sobre a organizacio do trabalho
educativo e préticas pedagdgicas;

 utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgao de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

e estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacoes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacio as instAncias competentes;

No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar
em escolas indigenas, dada a particularidade das populacdes com que
trabalham, das situacdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado,
deverio:

e promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacdes filosdficas, politicas e religiosas préprias a cultura do
povo indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade
majoritaria;

* atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o
estudo de temas indigenas relevantes.

Essas mesmas orientagdes se aplicam a formacio de professores para
escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber
populacdes de etnias e culturas especificas.



Organiza¢ao do Curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia oferecerd formagdo para o exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares e
nao escolares, da producdo e difusio do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional.

Sendo a docéncia a base da formagdo oferecida, os seus egressos
recebem o grau de Licenciados(as) em Pedagogia, com o qual fazem jus a
atuar como docentes na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e em disciplinas pedagdgicas dos cursos de nivel médio, na
modalidade Normal e de Educacio Profissional na drea de servicos e apoio
escolar e em outras em que disciplinas pedagdgicas estejam previstas, no
planejamento, execucdo e avaliacio de programas e projetos pedagdgicos
em sistemas e unidades de ensino, e em ambientes ndo escolares.

O projeto pedagégico de cada instituicdo deverd circunscrever dreas ou
modalidades de ensino que proporcionem aprofundamento de estudos,
sempre a partir da formacdo comum da docéncia na Educacio Bésica e com
objetivos préprios do curso de Pedagogia. Consequentemente, dependendo
das necessidades e interesses locais e regionais, neste curso, poderdo ser,
especialmente, aprofundadas questdes que devem estar presentes na
formagdo de todos os educadores, relativas, entre outras, a educacio a
distAncia; educagdo de pessoas com necessidades educacionais especiais;
educacido de pessoas jovens e adultas, educacido étnico-racial; educacio
indigena; educacio nos remanescentes de quilombos; educagio do campo;
educacio hospitalar; educacao prisional; educagio comunitéria ou popular.
O aprofundamento em uma dessas dreas ou modalidade de ensino especifico
serd comprovado, para os devidos fins, pelo histérico escolar do egresso,
nao configurando de forma alguma uma habilitagao.

Na organizacdo curricular do curso de Pedagogia, como ja foi dito
anteriormente, deverdo ser observados, com especial atencéo, os principios
constitucionais e legais; a diversidade social, étnico-racial e regional do
Pais; a organizacio federativa do Estado brasileiro; a pluralidade de ideias e
concepcdes pedagdgicas; o conjunto de competéncias dos estabelecimentos
de ensino e dos docentes, previstas nos arts. 12 e 13 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacido Nacional (Lei n. 9.394/1996) e o principio da gestao



democratica e da autonomia. Igual atencdo deve ser conferida as
orientacdes contidas no Plano Nacional de Educagdo (Lei n. 10.172/2001),
no sentido de que a formagdo de professores, nas suas fases inicial e
continuada, contemple a educacdo dos cidadaos(as), tendo em vista uma
acio norteada pela ética, justica, dialogicidade, respeito mituo,
solidariedade, tolerAncia, reconhecimento da diversidade, valorizacdo das
diferentes culturas, e suas repercussdes na vida social, de modo particular
nas escolas, dando-se especial atencio a educacdo das relagoes de género,
das relacdes étnico-raciais, a educacido sexual, & preservacio do meio
ambiente articuladamente a da sadde e da vida, além de outras questdes de
relevancia local, regional, nacional e até mesmo internacional.

Por conseguinte, na aplicacdo destas diretrizes curriculares, ha que se
adotar como principio o respeito e a valorizacdo de diferentes concepcdes
tedricas e metodolégicas, no campo da Pedagogia e das dreas de
conhecimento integrantes e subsididrias & formacido de educadores. Este
preceito é denotativo da formagdo académico-cientifica de qualidade e
ensejara a contribuicio do Licenciado em Pedagogia na defini¢ao do projeto
pedagdgico das instituicdes, nos sistemas de ensino e atividades sociais em
que atuat, consoante aos principios constitucionais e legais anteriormente
enunciados.

A organizacdo curricular do curso de Pedagogia oferecerd um ntcleo de
estudos bésicos, um de aprofundamentos e diversificacio de estudos e outro
de estudos integradores que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e
identidade institucional, relativas a formacéo do licenciado. Compreendera,
além das aulas e dos estudos individuais e coletivos, praticas de trabalho
pedagdgico, as de monitoria, as de estdgio curricular, as de pesquisa, as de
extensao, as de participacdo em eventos e em outras atividades académico-
cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes e consolidem a sua
formacio.

A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e
a autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:

e um niicleo de estudos bdsicos que, sem perder de vista a diversidade e
a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo



acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais, de
reflexdo e acdes criticas, articulara:

a)

b)

g)

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

aplicacdo de principios da gestdo democrética em espacos
educativos;

observacdo, andlise, planejamento, implementagao e avaliagdo
de processos educativos e de experiéncias educacionais, em
ambientes escolares e nio escolares;

utilizacio de conhecimento multidimensional sobre o ser
humano, em situacdes de aprendizagem;

aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de
processos de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens
e adultos, nas dimensoes: fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ladica, artistica, ética e biossocial;

realizacdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragcdes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educagio,
sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de
captar contradicoes e de considerd-lo nos planos pedagdgico e
de ensino-aprendizagens, no planejamento e na realizacio de
atividades educativas;

planejamento, execucdo e avaliacio de experiéncias que
considerem o contexto histérico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacgio Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacio de professores e de profissionais na area de servicos e
apoio escolar;

estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacio do trabalho docente, de teorias
relativas & constru¢do de aprendizagens, socializacdo e
elaboragio de conhecimentos, de tecnologias da informagio e
comunicacio e de diversas linguagens;



decodificacdo e utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com
contetdos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagio,
relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria e
Geografia, Artes, Educacao Fisica;

estudo das relagoes entre educagdo e trabalho, diversidade
cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas
centrais da sociedade contemporanea;

atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade,
no contexto do exercicio profissional, em Ambitos escolares e
nao escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extensdo e a pratica educativa;

estudo, aplicacdo e avaliacio dos textos legais relativos a
organizacio da educac¢io nacional.

um niicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelos projetos pedagdgicos
das instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais,
oportunizard, entre outras possibilidades:

a)

b)

c)

investigacOes sobre processos educativos e gestoriais, em
diferentes situagbes institucionais-escolares, comunitérias,
assistenciais, empresariais, outras;

avaliacdo, criacio e wuso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

estudo, anélise e avaliacio de teorias da educacio, a fim de
elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras.

um niicleo de estudos integradores que proporcionaré enriquecimento
curricular e compreendera:

a)

participacdo em semindrios e estudos curriculares, em projetos
de iniciacAo cientifica, monitoria e extensdo, diretamente



orientados pelo corpo docente da instituicio de Educacio
Superior;

b) participacio em atividades préticas, de modo a propiciar aos
estudantes vivéncias, nas mais diferentes dreas do campo
educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicagio e expressio cultural.

Os ntcleos de estudos deverdo proporcionar aos estudantes,
concomitantemente, experiéncias cada vez mais complexas e abrangentes
de construgdo de referéncias tedrico-metodoldgicas préprias da docéncia,
além de oportunizar a insercao na realidade social e laboral de sua érea de
formagdo. Por isso, as praticas docentes deverdo ocorrer ao longo do curso,
desde seu inicio.

A dinamicidade do projeto pedagdgico do curso de Pedagogia devera ser
garantida por meio da organizacio de atividades académicas, tais como:
iniciagdo cientifica, extensio, semindrios, monitorias, estagios, participacao
em eventos cientificos e outras alternativas de caréter cientifico, politico,
cultural e artistico.

O estudo dos cléssicos, das teorias educacionais e de questdes
correlatas, geradas em diferentes contextos, nacionais, sociais, culturais
devem proporcionar, aos estudantes, conhecer a pluralidade de bases do
pensamento educacional. Este estudo devera possibilitar a construcdo de
referéncias para interpretar processos educativos, que ocorram dentro e
fora das instituicdes de ensino, para planejar, implementar e avaliar
processos pedagdgicos, comprometidos com a aprendizagem significativa, e
para participar da gestdo de sistemas e de instituicdes escolares e nao
escolares.

Os estudos das metodologias do processo educativo nio se descuidario
de compreender, examinar, planejar, pOr em pratica e avaliar processos de
ensino e de aprendizagem, sempre tendo presente que tanto quem ensina,
como quem aprende, sempre ensina e aprende contetdos, valores, atitudes,
posturas, procedimentos que se circunscrevem em instincias ideoldgicas,
politicas, sociais, econdmicas e culturais. Em outras palavras, ndo h4 como



estudar processos educativos, na sua relacdo ensinar-aprender, sem
explicitar o que se quer ensinar e o que se pretende aprender.

Esses estudos deverao, pois, se articular com os fundamentos da pratica
pedagdgica, buscando estabelecer uma relacio dialégica entre quem ensina
e quem aprende.

O projeto pedagbgico do curso de Pedagogia devera contemplar,
fundamentalmente: a compreensdo dos processos de formacdo humana e
das lutas histéricas nas quais se incluem as dos professores, por meio de
movimentos sociais; a producido tedrica, da organizacdo do trabalho
pedagdgico; a producdo e divulgagio de conhecimentos na é4rea da
educacio que instigue o Licenciado em Pedagogia a assumir compromisso
social.

Nessa perspectiva, tem que se destacar a importincia desses
profissionais conhecerem as politicas de educagcdo inclusiva e
compreenderem suas implicacdes organizacionais e pedagdgicas, para a
democratizagio da Educagdo Bésica no pafs. A inclusio nao é uma
modalidade, mas um principio do trabalho educativo.

Inclusio e atencao as necessidades educacionais especiais sdo exigéncias
constitutivas da educacdo escolar, como um todo. Por conseguinte, os
professores deverdo sentir-se sempre desafiados a trabalhar com postura
ética e profissional, acolhendo os alunos que demonstrem qualquer tipo de
limitag@o ou deficiéncia que:

e os impecam de realizar determinadas atividades;

e 0s levem a apresentar dificuldades extremamente acentuadas para a
realizacdo de determinadas atividades;

* requeiram meios nao convencionais ou nio utilizados por todos os
demais alunos para alcancar determinados objetivos curriculares,
ou, ainda;

* realizar apenas parcialmente determinadas atividades. Por isso,
sobremaneira, os Licenciados em Pedagogia, uma vez que atuario na
Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, niveis
do sistema educacional que vém abrigando maior ntimero de pessoas
com necessidades especiais, deverdo ser capazes de perceber e
argumentar sobre e pela qualidade da formacio humana e social em



escolas e organizagdes, incentivando para que haja a convivéncia do
conjunto da sociedade, na sua diversidade, em todos os ambientes
sociais.

Destaca-se da mesma forma a relevAncia das investigacdes sobre as
especificidades de como criancas aprendem nas diversas etapas de
desenvolvimento, especialmente as de zero a trés anos em espacos que nao
os da familia. A aprendizagem dessas criangas difere daquelas entre 7 e 10
anos; elas se manifestam por meio de linguagens préprias a faixa etéria, e
em decorréncia hi especificidades nos modos como aprendem. Estudos vém
demonstrando que o desconhecimento dessas particularidades, entre
outras, tem gerado procedimentos improprios e até de violéncia as
linguagens e necessidades do educando. Dai decorre a exigéncia precipua
de o curso de Pedagogia examinar o modo de realizar trabalho pedagdgico,
para a educagdo da infincia a partir do entendimento de que as criancas
sao produtoras de cultura e produzidas numa cultura, rompendo com uma
visao da crianga como um “vir a ser”.

E importante ainda considerar que, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos devem ser introduzidos nos cddigos instituidos da
lingua escrita e da linguagem matemética com a finalidade de
desenvolverem o seu manejo. Desta forma, o Licenciado em Pedagogia
precisa conhecer processos de letramento, modos de ensinar a
decodificacido e a codificacdo da linguagem escrita, de consolidar o dominio
da linguagem padrio e das linguagens da matematica.

Merece, igualmente, destaque a exigéncia de uma sélida formagio
tedrico-pratica e interdisciplinar do Licenciado em Pedagogia, a qual
exigird, conforme mencionado anteriormente, desde o inicio do curso, a
familiarizacio com o exercicio da docéncia e da organizacio e gestao
pedagdgica, a participagio em pesquisas educacionais, as opcdes de
aprofundamento de estudos e a realizagio de trabalhos que permitam ao
graduando articular, em diferentes oportunidades, ideias e experiéncias,
explicitando reflexdes, analisando e interpretando dados, fatos, situagoes,
dialogando com os diferentes autores e teorias estudados.

Torna-se imprescindivel que, no decorrer de todo o curso, os estudantes
e seus professores pesquisem, analisem e interpretem fundamentos



histéricos, politicos e sociais de processos educativos; aprofundem e
organizem didaticamente os contetidos a ensinar; compreendam, valorizem
e levem em conta ao planejar situacdes de ensino, processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, em suas
multiplas dimensdes: fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lddica,
artistica, ética e biossocial; planejem estratégias visando a superacio das
dificuldades e problemas que envolvem a Educacio Basica.

Sabendo-se da realidade das institui¢des de educagdo superior néo
universitarias e do papel que lhes cabe para que se concretizem os objetivos
de universalizacdo da formacdo de professores para a Educagdo Bésica, em
nivel superior de graduacio, registra-se a orientacdo de que também estas,
quando oferecem o curso de Pedagogia, devem prever entre suas atividades
académicas a realizacdo de pesquisas, a fim de que os estudantes possam
delas participar e desenvolver postura de investigacdo cientifica. Cabe
esclarecer, contudo, que a inclusio de disciplinas como Introdugio a
Pesquisa ou Metodologia do Trabalho Cientifico ndo configura por si sé
atividade de pesquisa. Pesquisas poderdo se desenvolver no interior de
componentes curriculares, de semindrios e de outras préticas educativas.
Esta exigéncia se faz a partir do entendimento manifestado pela
significativa maioria de propostas enviadas ao Conselho Nacional de
Educacio, durante o periodo de consultas, de que o Licenciado em
Pedagogia é um professor que maneja com familiaridade procedimentos de
pesquisa, que interpreta e faz uso de resultados de investigacdes. Desta
exigéncia também decorre a importincia da clareza e consisténcia do
curriculo, sempre no sentido de garantir condi¢cdes de materializacio dos
objetivos do curso.

Os trés ndcleos de estudos, da forma como se apresentam, devem
propiciar a formacao daquele profissional que: cuida, educa, administra a
aprendizagem, alfabetiza em mudltiplas linguagens, estimula e prepara para a
continuidade do estudo, participar da gestdo escolar, imprime sentido
pedagbgico a préticas escolares e ndo escolares, compartilha os
conhecimentos adquiridos em sua prética.

Em suma, estas diretrizes nao esgotam, mas justificam as especificidades,
as exigéncias e o lugar particular do curso de Pedagogia na educacio
superior brasileira. Ressalta-se a concepcio de trabalho pedagdgico escolar



e nio escolar que se fundamenta na docéncia compreendida como ato
educativo intencional e sistemdtico. O trabalho pedagégico e a acdo
docente constituem-se na centralidade do processo formativo do
Licenciado em Pedagogia. Por isso, conforme se vem insistindo ao longo
deste parecer, formacio do licenciado em Pedagogia se faz na pesquisa, no
estudo e na pratica da acdo docente e educativa em diferentes realidades.

Duracéo dos Estudos

A definicdo da carga horaria minima do curso considerou, sobretudo, a
evidente complexidade de sua configuracio, que se traduz na
multirreferencialidade dos estudos que engloba, bem como na formacao
para o exercicio integrado e indissocidvel da docéncia, da gestdo dos
processos educativos escolares e nio escolares, da producio e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional. Em face do
objetivo atribuido ao curso de graduacdo em Pedagogia e ao perfil do
egresso, a sua carga horaria serd de no minimo 3.200 horas de efetivo
trabalho académico, com a seguinte distribuicio:

e 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de semindrios, participacio na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacio, visitas
a instituicdes educacionais e culturais, atividades praticas de
diferente natureza, participacdo em grupos cooperativos de estudos;

* 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagdgico da institui¢do;

e 100 horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacio
cientifica, da extensdo e da monitoria.

Os estudantes desenvolverao seus estudos mediante:



disciplinas, semindrios e atwidades de natureza predominantemente
tedrica que fardo a introducio e o aprofundamento de estudos, entre
outros, sobre teorias educacionais, situando processos de aprender e
ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica
pedagdgica, a orientacio e apoio a estudantes, gestdo e avaliacdo de
projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de
Educacio;

prdticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos graduandos
a observacdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento,
na execugio e na avaliacdo de aprendizagem, do ensino, de projetos
pedagdgicos, tanto em escolas como em outros ambientes
educativos;

atwidades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de iniciagdo cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da instituicio de
educacio superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, dreas de
conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades
e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagio de
pessoas com necessidades especiais, a educagio do campo, a
educacio indigena, a educacdo em remanescentes de quilombos, em
organizacdes nao-governamentais, escolares e nao escolares publicas
e privadas;

estdgio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em
Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
disciplinas pedagégicas dos cursos de nivel médio, na modalidade
Normal e/ou de Educacio Profissional na drea de servicos e de apoio
escolar, ou ainda em modalidades e atividades como educacio de
jovens e adultos, grupos de reforco ou de fortalecimento escolar,
gestio dos  processos  educativos, como: planejamento,
implementagdo e avaliacio de atividades escolares e de projetos,
reunides de formacdo pedagdgica com profissionais mais
experientes, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de



exercicio profissional, em ambientes escolares e nio escolares, que
amplie e fortaleca atitudes éticas, conhecimentos e competéncias,
conforme o previsto no projeto pedagdgico do curso.

O estagio curricular pressupde atividades pedagdgicas efetivadas em um
ambiente institucional de trabalho, reconhecido por um sistema de ensino,
que se concretiza na relacdo interinstitucional, estabelecida entre um
docente experiente e o aluno estagidrio, com a mediacdo de um professor
supervisor académico. Deve proporcionar ao estagidrio uma reflexio
contextualizada, conferindo-lhe condicdes para que se forme como autor de
sua pratica, por meio da vivéncia institucional sistematica, intencional,
norteada pelo projeto pedagégico da instituicio formadora e da unidade
campo de estégio.

Durante o estdgio, o licenciando deverd proceder ao estudo e
interpretacio da realidade educacional do seu campo de estégio,
desenvolver atividades relativas a docéncia e a gestdo educacional, em
espacos escolares e ndo escolares, produzindo uma avaliacio desta
experiéncia e sua autoavaliaco.

A proposta pedagdgica do curso de Pedagogia de cada institui¢io de
educacio superior deve prever mecanismos, que assegurem a relacio entre
o estdgio e os demais componentes do curriculo de graduagio, visando a
formagdo do Licenciado em Pedagogia.

Implantagio das Diretrizes Curriculares

As instituigdes de educagio superior que mantém cursos autorizados
como Normal Superior e que pretenderem a transformagio em curso de
Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo
elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugéo,
que deverd ser protocolado junto ao 6rgdo competente do respectivo
sistema ensino, no prazo miximo de 1 (um) ano, a contar da data da
publicacio desta Resoluciao. O novo projeto pedagdgico alcancgaré todos os



alunos que iniciarem seu curso a partir do processo seletivo seguinte ao
periodo letivo em que for implantado.

As instituicdes poderdo optar por introduzir alteragdes decorrentes do
novo projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o
interesse e direitos dos alunos matriculados. Poderdo, também, optar por
manter inalterado seu projeto pedagdgico para as turmas em andamento,
mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Conclusao

Esta é a formulacio para o curso de Pedagogia, fruto de longo e amplo
processo de estudos e discussdes, relatados na introducio deste Parecer. Por
certo, nao esgota o campo epistemoldgico da Pedagogia, mas procura
responder as diferentes problematizacdes, formulacdes e contribuicdes da
comunidade académica. O momento histérico exige alcancar uma etapa de
elaboracdo sobre a matéria e, cremos, ha nestas Diretrizes Curriculares
Nacionais relevancia e consisténcia, motivos para um vigoroso trabalho de
aprofundamento e pertinéncia nos projetos pedagdgicos institucionais. Esta
é a proposta, cuja implantacio e respectiva avaliacio ensejardo estudos e
futuras atualizacdes desta norma nacional.

Enfatiza-se a preméncia de que o curso de Pedagogia forme licenciados
cada vez mais sensiveis as solicitacdes da vida cotidiana e da sociedade,
profissionais que, em um processo de trabalho didatico-pedagdgico mais
abrangente, possam conceber, com autonomia e competéncia, alternativas
de execucdo para atender, com rigor, as finalidades e organizacio da Escola
Bésica, dos sistemas de ensino e de processos educativos ndo escolares,
produzindo e construindo novos conhecimentos, que contribuam para a
formacio de cidaddos, criangas, adolescentes, jovens e adultos brasileiros,
participantes e comprometidos com uma sociedade justa, equAnime e
igualitaria. Dai decorre a importancia de acompanhamento e avaliagio
sisteméticos, pelos 6rgaos competentes, da implantacio e execucao destas
diretrizes curriculares.

Um curso desta envergadura exige dos formadores disposicio para
efetivo trabalho conjunto e articulado, incentivando, inclusive, a



participacdo dos estudantes no planejamento e avaliacdo da execucdo do
projeto pedagdgico. Das instituicdes de ensino exige compromisso com a
producdo de conhecimentos para o contexto social nacional, com a
construcdo de projetos educativos comprometidos com o fortalecimento de
identidades de estudantes de todas as idades, da identidade de profissionais
docentes, da educacao brasileira.

IT — Voto da comissao

Em face ao exposto, a Comissdo propde a aprovagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduacido em Pedagogia, Licenciatura,
na forma apresentada neste Parecer, e do Projeto de Resolucio em anexo,
do qual é parte integrante.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheira Clélia Brandio Alvarenga Craveiro — Relatora
Conselheira Petronilha Beatriz Gongalves e Silva — Relatora
Conselheiro Antdnio Carlos Caruso Ronca — Presidente
Conselheira Anaci Bispo Paim — Membro

Conselheiro Arthur Fonseca Filho — Membro

Conselheira Maria Beatriz Luce — Membro

Conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone — Membro

Il — Decisao do conselho pleno

O Conselho Pleno aprova, por unanimidade, o voto da Comissao, com
declaracdo de voto dos Conselheiros Cesar Callegari, Francisco Aparecido
Cordao e Paulo Monteiro Vieira Braga Barone.

Plenario, em 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro Roberto Claudio Frota Bezerra — Presidente

Declaracoes de Voto



Voto favoravelmente, com restrigoes.

Reconhecendo o mérito da elaboracido do parecer e respectivo projeto
de resolucio, a partir de um amplo e democratico debate com os diferentes
segmentos envolvidos com o tema “formagdo de professores”, no Brasil,
preocupa-me, no entanto, aquilo que contém de restritivo ao que dispde o

artigo 64 da Lei n. 9.394/96 (LDB):

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecdo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bdsica, serd feita em cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional.

Entendo que aquilo que a Lei dispde, sé uma outra Lei podera dispor em
contrario.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro César Callegari

Voto favoravelmente ao Projeto de Resolucio proposto, com as emendas
decorrentes dos debates ocorridos na reunido de 12/12/2005. O parecer
aprovado, obviamente, deverd incorporar as emendas aprovadas pelo
Plenério no Projeto de Resolugao.

Saliento, nesta oportunidade, a importincia da manutencdo dos
Pareceres CNE/CP nos 9/2001 e 27/2001 e da Resolugio CNE/CP n.
1/2002, que instituem Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio
de Professores para a Educacio Bdsica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacio plena, ja reafirmado no presente Parecer.

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro Francisco Aparecido Cordao

Voto favoravelmente por considerar que o presente Parecer sintetiza em
grande medida os elementos constitutivos da formacdo e da atuagio
profissional de Pedagogos.

Por outro lado, nao poderia deixar de apontar que a formulacio
apresentada contém uma contradicio intrinseca no que se refere a



definicdo do Pedagogo, que leva a especificacdo de apenas uma modalidade
de formacio, a licenciatura. Essa defini¢do, que afirma inicialmente ser o
Pedagogo o professor de Educacio Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, reveste em seguida esse profissional de atributos adicionais
que deformam consideravelmente o seu perfil. Talvez a solugdo para essa
contradi¢do ldégica fosse a admissdo de um espectro mais amplo de
modalidades de formacio, como o bacharelado, ndo previsto no Parecer.

Outra questio que merece comentdrio é a fixacdo de carga horéria
minima para a graduacdo em Pedagogia, distinta daquela fixada para todas
as demais licenciaturas. Nao apenas esse fato constitui uma impropriedade
em si, como os argumentos de maior complexidade do processo formativo,
que sustentam a diferenciagdo, nao sobrevivem diante das comparagdes
relativas as condigoes similares verificadas nas demais licenciaturas.

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

Brasilia (DF), 13 de dezembro de 2005.

Conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone

PARECER HOMOLOGADO5

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de UF: DF
Educacéao/Conselho Pleno

ASSUNTO: Reexame do Parecer CNE/CP n. 5/2005, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

RELATORAS: Clélia Brandao Alvarenga Craveiro e Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva

PROCESSO N.: 23001.000188/2005-02




PARECER CNE/CP N.: COLEGIADO: |APROVADO EM:
3/2006 CP 721/02/2006

I — Relatorio

Em dezembro de 2005, foram aprovadas, por meio do Parecer CNE/CP
n. 5/2005, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em
Pedagogia, Licenciatura, encaminhado para homologacdo em 20/12/2005.

Ap6s a anélise no Ambito do Ministério da Educacéo, o senhor Ministro
restituiu o presente processo a este Conselho para reexame do referido
Parecer.

Trata-se de emenda retificativa ao art. 14 do Projeto de Resolugio
contido no Parecer CNE/CP n. 5/2005, referente as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia.

Considerando que:

L.

tém havido inGmeras manifestacdes de interesse da comunidade
educacional sobre o Parecer CNE/CP n. 5/2005, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia,
especialmente quanto a urgéncia de sua homologacio e publicacio
da respectiva Resolucao, visto que grande ntmero de instituicoes de
Educacido Superior propde-se a implementar estas disposi¢des no
préximo periodo letivo;

o Parecer CNE/CP n. 5/2005 — DCN da Licenciatura em Pedagogia
é resultante de longa tramitacio no Conselho Nacional de
Educacdo, durante a qual houve efetiva participagio de
representativas entidades do setor educacional e especificamente de
formacdo de professores, além de grande nimero de pessoas e
instituicdes de Educagao Superior;

o texto aprovado pelo CNE/CE em 13 de dezembro p.p.,
corresponde ao consenso alcancado neste processo; assim sendo,
representa uma proposta curricular que logra amplo apoio e gera
expectativas de que em breve possa ter for¢a normativa;



4. o eixo central destas diretrizes curriculares é estabelecido no art. 4°
do Projeto de Resolucio constante no Parecer em pauta:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer funcoes
de magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar e em
outras dreds nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Pardgrafo vinico. As atividades docentes também compreendem participacdo na organizacdo e gestdo
de sistemas e instituicoes de ensino, englobando:

[ -planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas proprias do setor
da Educacao;

II -planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas ndo escolares;

III -producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares.

Mas, considerando também que tém havido manifestacoes de
preocupacido com relacdo a que esta Resolugdo contemple cabalmente o

disposto no art. 64 da Lei n. 9.394/1996, o qual reza:

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao
e orientacdo educacional para a educacdo bdsica, serd feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo, a base
comum nacional.

A Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores revisou
minuciosamente o texto do Projeto de Resolucdo contido no Parecer
CNE/CP n. 5/2005 e as disposicoes legais vigentes, e resolveu propor a
seguinte emenda retificativa ao art. 14 do mesmo:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n. 5/2005 e desta
Resolucdo assegura a formacdo de profissionais da educacdo prevista no art. 64, em conformidade
com o inciso VIII do art. 32 da Lei n. 9.394/96.

§ 1% Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de pés-graduacao,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 29 Os cursos de pés-graduacdo indicados no § 12 deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do Pardgrafo vinico do art. 67 da Lei n.

9.394/96.

Essa redacdo procura dirimir qualquer ddvida sobre a eventual nao
observancia do disposto no art. 64 da Lei n. 9.394/1996, ou seja, assevera



que a Licenciatura em Pedagogia realiza a formagdo para administracio,
planejamento, inspecdo, supervisio e orientacio educacional, em
organizacdes (escolas e 6rgdos dos sistemas de ensino) da Educacgao Bésica e
também estabelece as condi¢des em que a formacio pds-graduada para tal
deve ser efetivada.

Outrossim, que devem ser observadas igualmente as disposi¢des do
Pardgrafo Unico do art. 67 da mesma Lei n. 9.394/96, no sentido de que a
experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
outras funcoes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

Fica, portanto, reiterada a concepc¢do de que a formacio dos
profissionais da educacio, para fungdes préprias do magistério e outras,
deve ser baseada no principio da gestdo democrdtica (obrigatéria no ensino
publico, conforme a CE art. 206-VI; LDB, art. 32 VIII) e superar aquelas
vinculadas ao trabalho em estruturas hierdrquicas e burocraticas. Por
conseguinte, como bem justifica o Parecer CNE/CP n. 5/2005, em tela,
sendo a organizagdo escolar eminentemente colegiada, cabe prever que
todos os licenciados possam ter oportunidade de ulterior aprofundamento
da formacio pertinente, ao longo de sua vida profissional. Nao mais cabe,
como outrora (na vigéncia da legislacdo anterior — Lei n. 5.540/1968 e
curriculos minimos), conceber a formacido para as funcdes supracitadas
como privativas dos Licenciados em Pedagogia e, a propdsito, este
Conselho ja aprovou e designou comissdo para emitir parecer sobre
diretrizes para a formagio dos profissionais da educagio em relagido aos arts.

64 e 67, paragrafo tnico, da Lei n. 9.394/96.

IT — Voto da comissao

Pelo exposto, a Comissio se manifesta pelo encaminhamento do Projeto
de Resolugdo contido no Parecer CNE/CP n. 5/2005, que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, com a nova
redacio do art. 14 abaixo indicada:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n. 5/2005 e desta
Resolucdo assegura a formacdo de profissionais da educacdo prevista no art. 64, em conformidade

com o inciso VIII do art. 32 da Lein. 9.394/96.



§ 12 Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de pés-graduacao,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 22 Os cursos de pds-graduacdo indicados no § 12 deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do Pardgrafo vinico do art. 67 da Lei n.

9.394/96.

Assim, a Comissdo propde a alteragio do art. 14 do Projeto de
Resolucdo contido no Parecer CNE/CP n. 5/2005, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, conforme novo Projeto
em anexo.

Brasilia (DF), 21 de fevereiro de 2006.

Conselheira Clélia Brandao Alvarenga Craveiro — Relatora
Conselheira Petronilha Beatriz Gongalves e Silva — Relatora
Conselheiro Antdnio Carlos Caruso Ronca — Presidente
Conselheira Anaci Bispo Paim — Membro

Conselheiro Arthur Fonseca Filho — Membro

Conselheira Maria Beatriz Luce — Membro

Conselheiro Paulo Monteiro Vieira Braga Barone — Membro

[T — Decisao do conselho pleno

O Conselho Pleno aprova o voto da Comissdo, com voto contrério e
declaracio de voto do conselheiro Francisco Aparecido Cordao.
Plenario, em 21 de fevereiro de 2006.

Conselheiro Roberto Claudio Frota Bezerra — Presidente
Declaracdo de Voto

Voto contrariamente a proposta de alteragdo do art. 14 do Projeto de
Resolucdo anexo ao Parecer CNE/CP n. 5/2005, por entender que a mesma
desconfigura o que tem de mais inovador no texto aprovado em dezembro
tltimo por este Conselho Pleno e que representa uma afronta as Diretrizes



Curriculares Nacionais para a formacao de Professores da Educacio Basica,
em nivel superior, em cursos de licenciatura, as quais foram aprovadas pelo

Conselho Pleno pelo Parecer CNE/CP n. 9/2001 e pela Resolu¢ao CNE/CP
n. 1/2002.

O preAmbulo do Projeto de Resolucdo anexo ao Parecer CNE/CP n.
5/2005 claramente define que este regulamenta o art. 62 da LDB, isto é,
formacdo de docentes em cursos de licenciatura para atuar na Educacio
Bésica. O referido Parecer nio disciplina o art. 64 da LDB, que trata da
formacdo de outros profissionais de educacdo que ndo os professores.
Ademais, para o exercicio profissional dessas outras funcdes, de acordo com
o parégrafo tnico do art. 67, “a experiéncia docente é pré-requisito”.

Nesses termos, julgo muito mais adequada, para contemplar as
preocupacdes em relacio ao art. 64 da LDB, a supressdo pura e simples do
referido art. 14 do Projeto de Resolu¢do anexo ao Parecer CNE/CP n.
5/2005. A emenda retificativa proposta pela Comissdo Bicameral de
Formacdo de Professores transforma o curso de Pedagogia em um curso
genérico e desfigurado, sem condicdes de contribuir efetivamente tanto
para a valorizagcdo dos professores e da sua formacéo inicial quanto para o
aprimoramento da Educacio Basica no Brasil.

Brasilia (DF), 21 de fevereiro de 2006.

Francisco Aparecido Cordao

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ
CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP N. 1, DE 15 DE MAIO DE 2006!

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas

“w_”»

atribuicdes legais e tendo em vista o disposto no art. 99, § 29, alinea “e” da



Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacido dada pela Lei n.
9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n. 5/2005,
incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n. 3/20006,
homologados pelo Senhor Ministro de Estado da Educagao,
respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15 de maio

de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:

Art. 12 A presente Resolucio institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagio em Pedagogia, licenciatura, definindo
principios, condi¢des de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem
observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgaos dos sistemas de
ensino e pelas instituicdes de educacido superior do pafs, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP n. 5/2005 e 3/2006.

Art. 22 As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se
a formacio inicial para o exercicio da docéncia na Educagio Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na drea de
servicos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

§ 12 Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagio entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacio e de construcdo do conhecimento, no 4mbito
do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 22 O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos,
investigacio e reflexdo critica, propiciara:

I o planejamento, execugio e avaliacio de atividades educativas;

I aaplicacdo ao campo da educagio, de contribuigdes, entre outras,

de conhecimentos como o filoséfico, o histdrico, o antropoldgico, o
ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o
politico, o econdmico, o cultural.



Art. 32 O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de
informacoes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacio, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo tnico. Para a formacio do licenciado em Pedagogia é central:

I o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
fun¢do de promover a educacgio para e na cidadania;

[ a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigagoes
de interesse da area educacional;

[Il a participagio na gestdo de processos educativos e na organizagao
e

funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Art. 42 O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacio de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacido Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacio Profissional na édrea de servicos e apoio
escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Pardgrafo tnico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacio e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando:

[  planejamento, execucdo, coordenacio, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacio;

I planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e

avaliacdo de projetos e experiéncias educativas nao escolares;

[l producido e difusio do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares.
Art. 52 O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

[  atuar com ética e compromisso com vistas & constru¢ao de uma
sociedade justa, equanime, igualitéria;



II

[1I

IV

VI

VII

compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensoes,
entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que nio tiveram
oportunidade de escolarizacdo na idade prépria;

trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promogio da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagoes
individuais e coletivas;

ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educacio,
nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informagcdo e comunicacio adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre a institui¢do

IX

XI

educativa, a familia e a comunidade;

identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superacio de exclusoes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras;

desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a
area educacional e as demais 4dreas do conhecimento;



XII participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboracio,
implementagdo, coordenacido, acompanhamento e avaliagio do
projeto pedagdgico;

XIII participar da gestdo das institui¢cdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo escolares;

XIV realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias nao escolares; sobre processos de
ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos;
sobre propostas curriculares; e sobre organizacio do trabalho
educativo e praticas pedagdgicas;

XV utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo
de conhecimentos pedagédgicos e cientificos;

XVI estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacoes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacio as instancias
competentes.

§ 12 No caso dos professores indigenas e de professores que venham a
atuar em escolas indigenas, dada a particularidade das populagcdes com que
trabalham e das situagcdes em que atuam, sem excluir o acima explicitado,
deverdo:

I  promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacdes filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do
povo indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade
majoritaria;

[ atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagdo e o
estudo de temas indigenas relevantes.

§ 22 As mesmas determinagdes se aplicam a formacio de professores
para escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por
receber populacdes de etnias e culturas especificas.

Art. 62 A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:



um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e acdes criticas,
articulara:

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

b) aplicacio de principios da gestio democrética em espacos
escolares e nio escolares;

c) observacdo, anilise, planejamento, implementagio e avaliacio
de processos educativos e de experiéncias educacionais, em
ambientes escolares e nio escolares;

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser
humano, em situacdes de aprendizagem,;

e) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de
processos de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e
adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
ladica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacdo de diagndstico sobre necessidades e aspiragdes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educacio,
sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar
contradi¢des e de considerd-lo nos planos pedagdgico e de ensino-
aprendizagem, no planejamento e na realizacio de atividades
educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacio de experiéncias que
considerem o contexto histdérico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacdo de professores e de profissionais na drea de servigo e
apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacio do trabalho docente;
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i) decodificacdo e utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho diditico com contetddos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizacio, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
Educacio Fisica;

j) estudo das relacdes entre educacdo e trabalho, diversidade
cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras problemaéticas
centrais da sociedade contemporinea;

k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade,
no contexto do exercicio profissional, em Ambitos escolares e ndo
escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensio e
a pratica educativa;

1) estudo, aplicacio e avaliacio dos textos legais relativos a
organizagdo da educacio nacional;

um niicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as
dreas de atuagdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico
das institui¢des e que, atendendo a diferentes demandas sociais,
oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em
diferentes situacdes institucionais: escolares, comunitérias,
assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliacdo, criagio e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, andlise e avaliagio de teorias da educagio, a fim de
elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras;

um nicleo de estudos integradores que  proporcionara
enriquecimento curricular e compreende participacio em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciacio
cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo
corpo docente da institui¢do de educacio superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais
diferentes  4dreas do campo  educacional, assegurando



Art.

aprofundamentos e diversificacio de estudos, experiéncias e
utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacio e expressao cultural.
72 O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria

minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

[
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Art.

2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacio de semindrios, participacio na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacio,
visitas a instituicoes educacionais e culturais, atividades préticas de
diferente natureza, participagdio em grupos cooperativos de
estudos;

300 horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado prioritariamente
em Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras dreas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagbgico da institui¢do;

100 horas de atividades tedrico-préticas de aprofundamento em
dreas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagio
cientifica, da extensio e da monitoria.

82 Nos termos do projeto pedagdgico da instituicio, a

integralizacio de estudos serd efetivada por meio de:

|
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disciplinas, seminarios e atividades de natureza
predominantemente tedrica que fardo a introducio e o
aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias
educacionais, situando processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica
pedagdgica, a orientacdo e apoio a estudantes, gestdo e avaliagdo
de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de
Educacio;

praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos
licenciandos a observacdo e acompanhamento, a participacio no
planejamento, na execucido e na avaliacdo de aprendizagens, do
ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em
outros ambientes educativos;



[II atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da instituicio de
educacio superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, reas
de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais,
estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a
educacido de pessoas com necessidades especiais, a educacdo do
campo, a educagdo indigena, a educacio em remanescentes de
quilombos, em organizacbes nao governamentais, escolares e nao
escolares publicas e privadas;

IV estigio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e ndo escolares que ampliem e fortalegam
atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal;

c) na Educacao Profissional na 4rea de servigos e de apoio escolar;
d) na Educacio de Jovens e Adultos;

e) na participagio em atividades da gestio de processos
educativos, no planejamento, implementacdo, coordenagio,
acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica.

Art. 92 Os cursos a serem criados em institui¢coes de educacio superior,
com ou sem autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a
docéncia na Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacio
Profissional na drea de servigos e apoio escolar e em outras dreas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo ser estruturados com
base nesta Resolugéo.



Art. 10. As habilitagoes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicacio desta Resolucao.

Art. 11. As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a transformacio em
curso de Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia
deverdo elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta
Resolucio.

§ 12 O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgio
competente do respectivo sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano,
a contar da data da publicacio desta Resolucéo.

§ 22 O novo projeto pedagdgico alcancard todos os alunos que
iniciarem seu curso a partir do processo seletivo seguinte ao periodo letivo
em que for implantado.

§ 32 As instituicdes poderdo optar por introduzir alteracdes decorrentes
do novo projeto pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se
o interesse e direitos dos alunos matriculados.

§ 49 As institui¢des poderdo optar por manter inalterado seu projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, mantendo-se todas as
caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no
regime das normas anteriores a esta Resolu¢do, tenham cursado uma das
habilitacoes, a saber, Educacdo Infantil ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na area nao
cursada poderdo fazé-lo.

§ 12 Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a instituicio na
qual cursaram sua primeira formacio.

§ 22 As instituicbes que vierem a receber alunos na situagdo prevista
neste artigo serdo responsaveis pela anélise da vida escolar dos interessados
e pelo estabelecimento dos planos de estudos complementares, que
abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacio e a execucido destas diretrizes curriculares
deverdo ser sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgaos
competentes.



Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres
CNE/CP n. 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacio de
profissionais da educacio prevista no art. 64, em conformidade com o inciso
VIII do art. 32 da Lei n. 9.394/96.

§ 12 Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos
de pds-graduacio, especialmente estruturados para este fim e abertos a
todos os licenciados.

§ 22 Os cursos de pés-graduacio indicados no § 12 deste artigo poderao
ser complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino,
nos termos do parédgrafo tnico do art. 67 da Lei n. 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacio,
ficando revogadas a Resolucao CFE n. 2, de 12 de maio de 1969, e demais
disposicoes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacio

Despacho do Ministro, publicado no Didrio Oficial da Unido de 15/5/2006.

2 Entre outras 3° grau Indigena, na Universidade Estadual de Mato Grosso e Licenciatura
Intercultural na Universidade Federal de Roraima.

3 Despacho do Ministro, publicado no Didrio Oficial da Unifo de 11/4/2006.

1 Resolugdo CNE/CP 1/2006. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secéo 1, p. 11



Sobre 0 autor

Dermeval Saviani nasceu em Santo Antdnio de Posse, no estado de Sao
Paulo, em 25 de dezembro de 1943. Sua Certidao de Nascimento, porém,
registra a data de 3 de fevereiro de 1944. Cursou o primario no Grupo
Escolar de Vila Invernada, entdo periferia da cidade de Sdo Paulo, entre
1951 e 1954, e o curso de admissdo ao gindsio, em 1955, na Paréquia de
Sao Pio X e Santa Luzia na Vila Diva, também na periferia de Sao Paulo.
Em 27 de setembro de 1955, foi para Cuiab4, em Mato Grosso, tendo sido
aprovado nos exames de admissdo ao gindsio no Liceu Salesiano Sio
Gongalo. De 1956 a 1959, cursou o gindsio no Seminério Nossa Senhora da
Conceicdo de Cuiabg, transferindo-se, em 1960, para o Semindrio do
Coracio Eucaristico de Campo Grande, hoje capital do estado de Mato
Grosso do Sul, onde iniciou o curso colegial, que teve prosseguimento em
1961, de novo no Seminério Nossa Senhora da Concei¢iao de Cuiaba (MT).
Iniciou os estudos filoséficos no Seminario Central de Aparecida do Norte,
no estado de Sao Paulo, em 1962, tendo ingressado no curso de filosofia da
Faculdade Salesiana de Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena (SP) em
1963. Transferindo-se, em 1964, para a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Sdo Bento da PUC de Sdo Paulo, ai se graduou bacharel e
licenciado em filosofia em 1966.

De 1967 a 1969, lecionou filosofia, histdria e histéria da arte no Colégio
Estadual Prof. Ataliba de Oliveira no bairro de Sao Jodo Climaco na
periferia de Sdo Paulo. Também em 1967, lecionou histéria e filosofia da
educacido no Curso Normal do Colégio Sion, em Sao Paulo. Em 1970, foi
aprovado em Concurso Puablico de Ingresso ao Magistério Médio Oficial do
Estado de Sao Paulo para provimento do cargo de professor secundario de
ciéncias humanas III (filosofia, sociologia, histéria da ciéncia e cultura



brasileira contemporanea). Em consequéncia, assumiu a cadeira de filosofia
no Colégio Estadual Plinio Barreto no bairro da Mooca, na capital paulista.
E, em 1971, foi aprovado em Concurso Publico para Provimento do Cargo
de Diretor do Ensino Secundirio do Estado de Sdo Paulo, cargo que,
entretanto, nio chegou a assumir porque na ocasido da escolha das escolas
ja se encontrava na condi¢do de professor em tempo integral na PUC de
Sao Paulo.

Antes mesmo da experiéncia como professor no ensino médio, foi
convidado para lecionar na prépria PUC-SE onde atuou, no segundo
semestre de 1966, como monitor da disciplina filosofia da educacdo no
curso de pedagogia, tornando-se professor contratado em 1967. Em
consequéncia, inscreveu-se para desenvolver estudos pds-graduados em
nivel de doutorado e obteve o titulo de doutor em filosofia da educacio pela
PUC-SP, em 1971, mediante defesa da tese O conceito de sistema na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 4.024, de 20/12/1961),
publicada na forma de livro, em 1973, com o titulo Educacdo brasileira:
estrutura e sistemd.

Entre agosto de 1975 e marco de 1978, atuou como professor titular da
UFSCAR, quando presidiu a comissdo que planejou o Programa de Pos-
Graduagio em Educacho, instalado em marco de 1976, sob sua
coordenagéo.

Em 1980, permanecendo como professor da PUC-SP, passou a atuar
também na UNICAMP, onde, em 1986, obteve o titulo de livre-docente em
histéria da educacio, ocasido em que defendeu a tese O Congresso Nacional
e a educacdo brasileira: andlise do significado politico da acdo do Congresso
Nacional na discussdo e aprovacdo dos projetos que se converteram nas leis
4.024/61, 5.540/68 e 5.692/71, cuja publicacdo na forma de livro se deu em
1987 com o titulo Politica e educacdo no Brasil: o papel do Congresso Nacional
na legislacdo do ensino. A partir de 1989, ingressou no Regime de Dedicagio
Integral 2 Docéncia e a Pesquisa (RDIDP) na UNICAMP, onde, em 1990, foi
aprovado no Concurso de Professor Adjunto na disciplina histéria da
educacio. E, em 1993, mediante aprovacdo em Concurso Piblico de Provas
e Titulos, ascendeu ao cargo de professor titular de histéria da educagio da
UNICAMP. Entre 2002 e 2004, atuou como professor titular colaborador da



FFCLRP-USE, campus de Ribeirdo Preto, colaborando na implantagcdo do
curso de pedagogia.

Sua experiéncia internacional iniciou-se em dezembro de 1977 com um
estdgio de pesquisa no IEDES, Université de Paris I (Sorbonne) seguido, em
janeiro de 1978, de um est4gio no Istituto Gramsci, em Roma. Em setembro
de 1979, realizou intercAmbio académico nas seguintes instituicdes da
Alemanha:  Piddagogische = Hochschule/Universidade de  Colonia,
Piadagogische Hochschule/Universidade de Munster, Lateinamerica Institut
de Berlim e Deutsches Institut fur Pidagogische Forschung de Frankfurt.
Em 1982, 1983 e 1985 ministrou, como professor visitante no Programa de
Mestrado em Educacdo da FLACSO de Buenos Aires, a disciplina teoria de la
educacion. Em agosto de 1986 participou, a convite da OEA, do Seminério
Interamericano sobre Educacdo, Desenvolvimento e Democracia, realizado
em Washington, D.C. (EUA). Em fevereiro de 1987, a convite da
Universidad de la Republica, ministrou em Montevidéu dois cursos
intensivos sobre “correntes pedagdgicas contempordneas” e “principais
correntes pedagdgicas e sua aplicabilidade a realidade nacional” e proferiu
conferéncia sobre o tema “Realidade e Perspectiva da Educacdo no
Contexto Latino-Americano”. A convite da Universidad Nacional de
Lujan, participou do Encuentro de Departamentos, Escuelas y Facultades
de Ciencias de la Educacién de Universidades Nacionales, fazendo uma
exposicio sobre “Los Post-grados en Brasil”. Ainda na Argentina, proferiu
conferéncia sobre o tema “A pedagogia e os interesses da classe
trabalhadora” na casa Universitdria Anibal Ponce, em Buenos Aires. De
julho de 1994 a marco de 1995, realizou “estagio sénior” (pds-doutorado)
nas universidades italianas de Pddua, Bolonha, Ferrara e Florenca.

Autor de grande numero de trabalhos publicados na forma de livros
(24), capitulos de livros (57), prefacios de livros (62) e de artigos (145) em
revistas nacionais e internacionais, concluiu 18 projetos de pesquisa e
orientou 37 dissertacdes de mestrado, 48 teses de doutorado, seis projetos
de pds-doutorado e oito projetos de iniciagao cientifica.

Ministrou cursos de pds-graduacdo como professor visitante em vérias
universidades federais, na USE onde lecionou a disciplina filosofia da
ciéncia no Programa de Doutorado em Enfermagem, nas Universidades
Estaduais de Maringd e Guarapuava, no Parand, no Programa de Pos-



Graduagdo da FLACSO em Buenos Aires e na Universidade do Centro da
Provincia de Buenos Aires, em Tandil, Argentina.

Integrou o Comité Assessor do CNPg, bem como os corpos de
assessores da FAPESP, CAPES, INEP e FAEPUNICAMP, emitindo pareceres
técnicos no campo da educagido. Fez parte do Conselho Editorial e do
Conselho de Colaboradores da Revista ANDE, Revista de Educacdo AEC e
revista Educacdo Brasileira. E membro do Conselho Editorial dos seguintes
periddicos: revista Alpha, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Patos de Minas; Revista Brasileira de Educacdo, da ANPEd; Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, do INEP; Rewista Brasileira de Histéria da Educacdo, da
SBHE; revista Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas; revista
Comunicagées, do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da UNIMEP;
revista Didlogo Educacional, do Programa de Mestrado em Educacio da
PUC-PR; revista Educacdo, do Centro de Educacdo da Universidade
Federal de Santa Maria; revista Educacdo e Filosofia, da Universidade
Federal de Uberlandia; revista Educacdo & Linguagem, da Universidade
Metodista de Sao Paulo; revista Educacdo e Pesquisa, da Faculdade de
Educacdo da USP; revista Educacdo em Revista, da Faculdade de Educagao
da UFMG; revista Educacdo & Sociedade, do CEDES; revista Espaco
Pedagégico, da Faculdade de Educaciao da UPF; revista Histdria da Educacdo,
da Associagio Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores em Histéria da
Educacio; revista Linhas, da Universidade do Estado de Santa Catarina;
revista Nuances, da UNESP-Presidente Prudente; revista Perfiles Educativos,
do México; Revista Prdxis Educacional, da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB); revista Pro-Posicées, da Faculdade de Educagao
da UNICAMP; Revista Semina, da Universidade Estadual de Londrina;
Revista Trabalho, Educacdo e Saiide, da FIOCRUZ.

Participou ativamente da dinamizacdo da comunidade cientifica dos
educadores, sendo sécio-fundador da ANPEd, CEDES, ANDE e CEDEC e, mais
recentemente, da SBHE. De agosto de 1984 a julho de 1987, foi membro do
Conselho Estadual de Educacio de Sdo Paulo, no qual relatou mais de cem
processos emitindo os respectivos pareceres. Foi coordenador do Comité de
Educacido do CNPq, coordenador de pds-graduagio na UFSCAR, PUC-SP e
UNIcAMP, diretor associado da Faculdade de Educacio da UNICAMP e
primeiro presidente da SBHE. Emitiu grande nimero de pareceres



cientificos para agéncias de apoio a pesquisa, universidades, associagdes
cientificas, revistas e congressos da drea de educacio. Foi condecorado com
a medalha do mérito educacional do Ministério da Educagio e recebeu da
UNICAMP 0 Prémio Zeferino Vaz de Produg¢éo Cientifica.

Atualmente é professor emérito da UNICAMP e coordenador geral do
HISTEDBR.
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