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Introducio!

Desde o final do século XIX, uma questio tem-se colocado, com maior ou
menor énfase porém de forma permanente, para a sociedade ocidental: a forma-
¢do do professor em sua vinculag@o com a causa da universalizagiio do ensino
elementar?. Dentro desta temética, preocupa-me mais diretamente a formagéo
efetuada pela licenciatura em Pedagogia. Nessa direg@o, formulo as seguintes
indagagdes: alguma vez foi colocada em diivida a necessidade de a universida-
de formar professores de matematica, de fisica, de histéria ou de linguas? Por
que ndo se contesta a necessidade de que tais professores tenham uma forma-
¢do em nivel superior e a todo o momento levantam-se questdes referentes a
necessidade de formar pedagogos? Por que € colocada em questéo a existéncia
do curso de Pedagogia, havendo mesmo quem ouse propor a sua extingdo?

Trés autores levantam questdes dessa ordem:

Pergunto, pois, se as nossas Faculdades de Educagdo tém ainda alguma
coisa a dizer sobre a educagdo? O que justifica ainda a existéncia dessas
Faculdades? (Gadotti, 1980: 55).

(...) ndo podemos ter medo de pensar, pelo menos como uma proposta limite, a
possibilidade de eliminag¢do dashabilitagées (Coelho, 1982; 7).

(...) no meio educacional se discute se hd pertinéncia ou ndo de uma ciéncia
pedagdgica, se deve ou ndo existir um curso de Pedagogia, se existe ou ndo
trabalho para os pedagogos (...) (Libaneo, 1997: 129 - 130).

Mas, a0 mesmo tempo em que alguns professores temem a possibilidade
préxima de extingZo do curso de Pedagogia®, ou das habilitagdes que formam
os “especialistas”, hd aqueles que vém nesse curso a possibilidade de comegar
a concretizar a concepgio de escola tinica, na perspectiva de dar qualidade a
escola elementar através da formagdo universitdria de seus professores. Se-
guindo esta idéia, pensa Moreira (1994) que uma escola fundamental de qua-
lidade tem como pressupostos a valorizagio do professor e a exigéncia de que
0s sistemas de ensino invistam tanto na sua formagdo, como na promog¢ao de
condigbes adequadas de trabalho. O autor esta referindo-se a formag&o uni-
versitdria de professores para o 1° grau em licenciaturas e cursos de Pedago-
gia. Alguns anos antes, Ronca (1987, p. 5) j4 havia afirmado: “S6 encontro
justificativa para o curso Normal em algumas regides do Brasil que ainda nédo
tém condi¢des de manter cursos superiores que tenham por objetivo a prepara-
¢do de professores para as séries iniciais do 1° grau”.

Pergunto, entdo: que perspectivas estdo postas para os cursos de Pedago-
gia, tendo em vista, de um lado, a forga e a insisténcia com que o Estado
neoliberal vem desmantelando a qualidade da escola piiblica, sendo sua ltima
estocada dirigida diretamente a esse curso, e, de outro, a fragilidade ou uma
certa apatia dos movimentos sociais ligados & educagéo?
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Nao pretendo encontrar solugdes para questdo tdo complexa que cumpre a
todos os implicados parar pararefletir. Minhas reflexdes orientam-se nesta dire-
¢do: a de contribuir para a busca de alternativas. Penso que o debate sobre a
natureza do curso de Pedagogia assume, simultaneamente, relevincia no que
concerne ao resgate do processo histérico de construgido da identidade do
pedagogo, e atualidade no momento em que o Ministério da Educag@o e Cultura
(MEC) tenta transferir para os cursos normais superiores a exclusividade daformagio de
profissionais para a educagio infantil e para as séries iniciais da educag@o bésica.

Esta realidade que se mostra preocupante para os educadores € resultante
do que se poderia identificar como uma certa perda de forgas* dos movimentos
sociais de modo geral, e, em particular, dos movimentos que congregam seg-
mentos sociais e profissionais ligados a educag@o, tais como: pais, professores,
funciondrios e estudantes. Com isso, tais movimentos tém sofrido alguns reve-
ses em suas lutas em defesa de uma educagéo piblica de qualidade como um
direito de cidadania.

O primeiro destes reveses deu-se no confronto entre os dois projetos de Lei
de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB), o que resultou da organi-
zagdo dos segmentos comprometidos com as causas populares € o que repre-
sentava o pensamento neoliberal, ditado pelas organiza¢des multilaterais’, tra-
duzido pelo projeto elaborado pelo Senador Darcy Ribeiro. O Projeto N° 1.258
- C de 1988, aprovado pela Camara Federal (PLC 101/93), passou posterior-
mente ao Senado, onde, devido ao Relator, tornou-se o Substitutivo Cid Sabdia.
O outro Projeto foi o do Senador Darcy Ribeiro (PLC N° 67/1992), que
desconsiderou o regimento interno do Senado, impds-se a votagdo nessa casa
legislativa® e, tendo sido aprovado, veio a constituir-se na LDB 9.394/96.

Este dltimo Projeto adquiriu muita for¢a no bojo de iniciativas governa-
mentais de privatizagdo da educagio piblica (Vieira, 1995), quais sejam: de-
cretos para viabilizar propostas remanescentes do Plano Collor para as Insti-
tuigdes de Ensino Superior (avaliagdo da habilitagdo profissional e servigo
civil obrigatdrio)’, e a Campanha “Acorda Brasil! Estd na Hora da Escola!”
Esta Campanha, amplamente divulgada pela midia em 1996, afirmava preten-
der melhorar a qualidade do ensino fundamental. Entre outras iniciativas, pre-
via a doagdo de aparelhos de televisdo, videocassetes e antenas parabdlicas
para as escolas de nivel fundamental que, na legisla¢@o anterior, correspondiam
ao 1° grau. As criticas feitas a essa iniciativa do MEC apontavam para a desvin-
culagio entre a doag@o de aparelhos eletro-eletrdnicos e a correspondente valo-
rizagdo dos professores dessas escolas no que tange aos saldrios, as condi¢des
de trabalho e as oportunidades de qualificagdo.

Projetos de privatizagio que informam as legisla¢des educacionais com ini-
ciativas como a recente Campanha “Amigos da Escola™, que desqualifica a
formag@o de professores dando a entender que qualquer pessoa pode fazer o
trabalho desses profissionais, tém sido sistematicamente rejeitados pelos movi-
mentos sociais ligados a educagéo.
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O segundo revés deu-se com o Decreto N°2.208/97, em que o MEC, subme-
tendo-se as determinag¢des do Banco Mundial para a educagio, separa a forma-
¢do geral da formagdo técnica, nos cursos técnicos de nivel médio, aligeirando a
formag@o transformada em treino e destruindo a qualidade destes cursos. Esta
qualidade era comprovada tanto pela absor¢do, por parte das empresas, dos
egressos das escolas técnicas federais de nivel médio, quanto pelos altos indi-
ces de aprovagdo desses egressos nos vestibulares das universidades publicas’.

O terceiro revés, do mesmo modo que o da LDB também acontece em um
final de ano, com o Decreto n°® 3.276/99, tendo por base o Parecer da Prof*
Eunice Durhan, no Conselho Nacional de Educag@o (CNE). Coerente com a
regulamentagio imposta ao ensino técnico de nivel médio e dando continuida-
de ao pensamento vigorante nos anos da ditadura, expresso através dos pare-
ceres e indicagdes de Valnir Chagas, o Decreto supramencionado separa a for-
magio de professores da formagdo de especialistas para atuar na educag@o
bésica. Ao mesmo tempo, define que os professores da educag@o infantil e das
séries iniciais do ensino fundamental serio formados “exclusivamente” em
cursos normais superiores.

A ocorréncia desses continuos reveses mostra que a educag@o e, conse-
qiientemente, a formag@o de professores, ndo sdo questdes pacificas, nem mes-
mo dentro das concepgdes que referendam cada um dos projetos anteriormente
referidos. No entanto, apesar dos limites, o Substitutivo Cid Sabdia represen-
tava a conquista possivel obtida na negociagéo entre os representantes da soci-
edade organizada interessados na educagio e os chamados representantes do
povo na Camara Federal. Em conseqiiéncia deste Projeto, que autoritariamente
se impds como LDB, decorrem os decretos subsqiientes, trazendo preocupa-
¢Oes aos educadores comprometidos com as causas populares, principalmente
no que concerne a questdo proposta para este artigo, com a formagao de profes-
sores. E nessa realidade, em que a educagéo brasileira faz-se no confronto de
forgas contraditérias, que se justifica a necessidade de rever como historica-
mente vem se constituindo a relagdo entre a formagdo do professor em curso
superior e a qualificagdo da escola elementar, para compreender as propostas
que estdo hoje colocadas para a formago universitaria de professores, princi-
palmente as alternativas para a licenciatura em Pedagogia.

A formacio de professores na histéria

A necessidade de estruturar a escola puiblica por parte do Estado moderno
suscitard o problema da formag&o de professores que me proponho a analisar.
Dessa forma, a educago piiblica, para todos, leiga e gratuita é uma bandeira dos
revoluciondrios franceses (Lopes, 1981), cujas concepgdes sdo forjadas no bojo
de grandes transformagdes ocorridas na Europa, no século XVIII quando, sob a
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égide de novas forgas produtivas, as manufaturas dio lugar as fabricas, inaugu-
rando novas relagdes de produgfio. Tais mudangas irdo fundamentar a nova
organizagdo politica constituida pelo Estado moderno; as novas relagdes do
homem com a natureza representadas pela ciéncia moderna e as novas formas de
organizagdo e transmissdo de contetidos escolares através de uma escola mo-
derna que, por via de conseqiiéncia, exigird novos professores. Dentro desta
concepgdo de Estado moderno, ou liberal, se explicitam os direitos do cidadio,
entre os quais a escola piiblica em que estd compreendida a iniciativa de tomar
da Igreja o controle sobre a educagio dos “fiéis” tornados “cidaddos”, o que
impde ao Estado a urgéncia de organizar a formag@o dos mestres para a nova
escola. (Lopes, 1981;Buffaetalii, 1987, Luzuriaga, 1959). Trés principios susten-
tam a concepgio liberal de Estado, baseada principalmente em Locke: a igualda-
de e a liberdade formais e a propriedade privada (Cunha, 1975). Destes principi-
os, a igualdade formal, apregoada pelos tedricos burgueses, ird fundamentar a
escola elementar tnica para todos, diferenciada segundo as classes sociais e/ou
as aptiddes (Arroyo, 1987; Cunha, 1975; Lopes, 1981;Ribeiro, 1997).

Apesar de escassas as informagdes sobre a formagdo dos professores, na
histéria, alguns estudos (Luzuriaga, 1959; Larroyo, 1974) identificam a preo-
cupag@o em dotar as escolas elementares com professores formados em curso
superior como uma questdo politica que ndo é recente. Sua origem pode ser
localizada no confronto, iniciado no final do século XIX, de concepgdes de
escola unica nas suas versdes liberal e socialista, ambas compreendidas no
processo de unificagdo dos estados nacionais; em que a primeira vincula-se
mais propriamente a Alemanha, e a segunda, de fundamentagfo marxista, € de-
senvolvida por Gramsci, na Itdlia (Machado, 1989). As idéias de unificagio es-
colar, no entanto, comegam a aparecer nas obras de Comenius que, ainda no
século X VII, preconizava a generalizagio do ensino sob a coordenagio de um
6rgdo universal para a integragdo dos povos, e de Fichte ( século XIX) que, ao
contrdrio de Comenius, propunha a organizagio nacional do ensino, tendo
como horizonte a unifica¢io da Alemanha. ( Machado, 1989; Luzuriaga, 1959;
Vincenti, 1994).

O Estado moderno, constituido como nagéo que incorpora e unifica pe-
quenos estados e/ou feudos e/ou cidades, consolida-se através da unificagio
desses estados, territérios e cidades, demandando uma nova identidade cultu-
ral, religiosa, lingiifstica e racial. Como em outros paises que lhe antecederam,
assim ocorreu na Alemanha'?, onde comegou o movimento pela escolaunificada,
em que a necessidade de formag&o do Estado nacional forgou o aprofundamento
dos debates no interior dos quais situa-se a formag@o do professor em cursos
universitdrios ou bacharelados, seguidos de formagao profissional nas escolas
normais (Luzuriaga, 1959; Ribeiro, 1992). Compreendido, portanto, no movimen-
to de unificagio nacional, o processo de democratizagio da escola piblica na
Alemanha contou com a participag@o da Assembléia dos Professores Alemdes
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que viram formalizadas legalmente, na Constitui¢do de 1919, uma de suas maio-
res aspiragdes, a formagdo superior ou unificada do magistério, embora muitas
conquistas dessa época tenham sido atropeladas pelo avango do nazismo
(Luzuriaga, 1959; Machado, 1989).

Por sua vez, a concepgdo socialista que tem o trabalho como principio
educativo, unindo trabalho produtivo e trabalho intelectual, destina-se a for-
mar o homem em sua totalidade ou o homem omnilateral, como diz Gramsci.
Fundada em estudos de Marx sobre o trabalho infantil (Manacorda, 1991) e
tendo como pano de fundo experiéncias feitas pela Comuna de Paris, a con-
cepcdo de escola unitdria foi desenvolvida por Gramsci no contexto das dis-
cussdes pedagdgicas que ocorriam em torno da Reforma Gentile na Italia (1923);
das atividades formativas do Circulo de Cultura De Ordine Nuovo, em Turim
(1919 - 1920), influenciadas pelas experiéncias pedagégicas realizadas na
Riissiaapds a Revolugdo de 1917 (Nosella, 1989; 1992; Manacorda, 1990).

Como afirmaMachado ( 1989, p. 53): “A proposta de escola “tinica” formu-
lada pela burguesia, significard um questionamento da escola aristocritica e
também uma tentativa de desarticulagdo do pensamento educacional socialista
que vinha sendo elaborado ao longo dos anos e que, com Marx adquiriu um
delineamento mais preciso.”

Avangando no tempo, pode-se afirmar que a formagéo dos professores do
ensino fundamental, em cursos superiores, consolida-se no contexto de adogéo
de politicas sociais, através da implantag¢do de um Estado do Bem-Estar Social*!
na Europa, apés a IT Guerra Mundial. Tal fato pode explicar tanto a ampliagdo do
nimero de vagas em todos os graus de ensino, como o aumento do tempo de
permanéncia na escola (Santos, 1994). Conforme Offe, no perfodo do pés-guer-
ra, o Estado Social foi celebrado como a solug@o politica para as contradig¢des
sociais. Representava forgas sociais organizadas em torno de reivindicagGes
concernentes aos seguintes direitos: a prote¢do do trabalho, a educagdo e a
satde publicas, ao crédito para a compra de habitagdo e ao reconhecimento dos
sindicatos. Essas for¢as podiam ser compreendidas no reformismo social, onde
se destacavam as elites esclarecidas da politica conservadora, os grandes sindi-
catos da industria e o socialismo cristdo (Offe, 1991), tendo como pano de fundo
a ameaga de avango do comunismo, de um lado, e do nazi-fascismo, de outro.

Embora o processo de democratizagio do ensino elementar que, no Brasil,
comega nos anos 30, ndo possa ser comparado ao que ocorreu na Europa, até
porque ndo € possivel falar de um auténtico Estado do Bem-Estar Social brasilei-
ro'%, é preciso ter presentes os determinantes histéricos nos quais, em nosso
pais, desenvolve-se a proposta de formagdo universitdria do professor do en-
sino elementar. Essa proposta insere-se tanto nos movimentos que garantiram
a conquista dos direitos sociais dos trabalhadores, quanto nos debates sobre a
educag@o brasileira iniciados nos anos 20. S6 af serd possivel compreender a
distancia entre o padrdo de escola unificada alcangado pelos paises europeus,
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comparado ao modelo de escola piiblica elementar brasileira. E, ainda, o movi-
mento de retrocesso das lutas e discussdes que fundamentaram a elaboragio do
Projeto de LDB (Substitutivo Cid Sabdia) e culminaram com a sua retirada de
pauta do Senado, substituido pelo Projeto do Senador Darcy Ribeiro, que os
representantes das empresas de ensino tiveram forga para aprova-lo como LDB.

No Brasil, preocupagdes com a expans@o das matriculas na escola funda-
mental e a qualidade do ensino (que nem sempre vém juntas'®) sdo contempo-
raneas das discussdes internacionais influenciadas pelas experiéncias pedagé-
gicas realizadas na Riissia revoluciondria'* e nas escolas americanas,
alicergadas, estas ultimas, nas concepgdes de educagdo democrdtica de Dewey
(Nosella, 1986). Essas influéncias explicam as posi¢des contraditérias que
marcam os debates no chamado movimento renovador organizado a partir da
Associagdo Brasileira de Educagido (ABE), que, no final dos anos 20, passa a
realizar conferéncias nacionais de educag@o. As discussdes efetuadas nessas
conferéncias subsidiaram as propostas para a estruturagio do sistema educaci-
onal brasileiro na Constitui¢éo liberal de 1934 ( Romanelli, 1986; Ribeiro, 1979;
Ghiraldelli Jr., 1991a).

O Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova, elaborado por Fernando
de Azevedo e assinado por 26 liderangas do movimento renovador da educa-
¢do brasileira, inclui como um dos pontos de seu programa a formagdo univer-
sitdria do professor primdrio. Apresenta elementos que permitem identificar
a influéncia das concepgdes contraditdrias (liberal e socialista) de escola iini-
ca®’, engendradas em processos histéricos europeus. Tais contradigdes mar-
cam o discurso renovador que propde como uma das fungdes das universida-
des: “a formagdo do professorado para as escolas primdrias, secunddrias, pro-
fissionais e superiores (unidade na formagio do pessoal de ensino)” (Ribeiro,
1979, p. 102).

Na mesma época, Anfisio Teixeira criava a Universidade do Rio de Janeiro
(UDF, que funcionou de 1935-39) pela transformagéo e ampliagdo da Escola
Normal do Rio de Janeiro, constituindo-se em uma Universidade da Educa-
¢do. Propunha-se a formar professores para todos os graus de ensino e aglutinar
mestres, formados e alunos na perspectiva de socializa¢do do saber. Na prati-
ca, a UDF acabou por direcionar-se primordialmente para a formagao de profes-
sores. A experiéncia da UDF foi interrompida pela politica autoritaria do Estado
Novo que criou, em 1939, a Faculdade Nacional de Filosofia integrada & Univer-
sidade do Brasil ( RJ) com a justificativa de que a mesma iria contribuir para a
melhoria do ensino primario e secunddrio. ( Favero, 1977). A Faculdade de Filo-
sofia — inicialmente de Educag@o — Ciéncias e Letras destinava-se a formar tanto
os bacharéis para as areas de contelido, quanto as licenciaturas para o setor
pedagégico (Chagas, 1976).

As escolas normais brasileiras existem desde o século passado, tendo ex-
perimentado um desenvolvimento mais acelerado durante o periodo republi-
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cano, porém s comegaram a estruturar-se como projeto nacional em 1946 (Cha-
gas, 1976). Precederam, portanto, o curso de Pedagogia regulamentado pelo
Decreto N° 1.190/39 que organizou a Faculdade de Filosofia e instituiu o chama-
do padrdo federal de educagdo (Chaves, 1981). Este Decreto estabeleceu o
esquema conhecido como 3 + 1, em que o bacharelado obtido em trés anos
poderia ser complementado com um ano de Did4tica para obtengéo da licencia-
tura, separando-se, desta forma, o contetdo especifico do contetido técnico.

Enquanto os bacharéis quase ndo procuravam os cursos de Didética, os
pedagogos, licenciados em generalidades educacionais, sem uma fundamen-
tacdo tedrica consistente em determinada drea do conhecimento, ndo chega-
vam a ser professores como os demais. Na pratica, o pedagogo deveria plane-
jar uma educagio para a qual ndo possufa experiéncia, administrar uma escola
que desconhecia ou coordenar o trabalho de professores que, sem ter conheci-
mento de didatica, dominavam os conteidos de suas respectivas areas. Na
realidade, essas fung¢des continuaram a ser exercidas por professores, dificul-
tando a inser¢do dos pedagogos no mercado de trabalho que, por isso mesmo,
comegaram a ser licenciados em Matemdtica e Histdria sem terem freqiientado
as licenciaturas correspondentes a essas dreas do conhecimento (Chagas, 1976).

Com algumas modificagdes, esta situagio ird repetir-se tanto na LDB 4.024/
61 quanto na Lei 5.692/71'6, mantendo-se o conflito entre “professores” e
“pedagogos™'’, o que levara o Conselheiro Valnir Chagas, autor da maior par-
te dos pareceres que regulamentaram a educag@o no Brasil, no perfodo de
1960-76, a propor o que se deliberou chamar de “extingéo do curso de Pedago-
gia” (Chaves, 1981, p. 57).

A LDB 4.024/61 decorreu da necessidade de regulamentar a educag@o na
Constituigdo Federal de 1946 (Art. 5°, XV, d). Da elaboragio do anteprojeto, em
1948, até a suaaprovag@oem 1961 transcorreram treze anos de acirrados debates
entre setores conservadores, identificados como catdlicos, e setores renovado-
res ou liberais, debates estes que traziam a cena o conflito entre ensino piiblico
e ensino privado (Cury, 1978). Esta Lei recolocava o problema do curso de
Pedagogia, reformulado ent#o pelo Parecer 251/62 de Valnir Chagas'®, que esta-
belecia um conteido minimo nacional, abolia o antigo esquema 3 + 1 e deixava
espago para que as escolas incorporassem as questdes regionais, incluindo a
prética de ensino ou o estigio supervisionado. O mesmo Parecer, a partir da
abertura que a Lei dava para reformas, registra entre outras proposigdes: “trazer
para o nivel superior a preocupagdo da escola primdria, chegando mesmo a
prever que até o inicio dos anos 70, em regides mais desenvolvidas do pafs, a
formag@o do mestre-escolacomegariaa fazer-se neste nivel” (Chagas, 1976, p. 62-63).

Pode-se dizer que a LDB 4.024/61 nasceu superada porque ndo respondia
nem pelos problemas educacionais da época em que comegou a ser projetada,
nem pelos que se acumularam no prazo em que a sua votagao foi protelada. O
curso de Pedagogia continuou a formar professores para as escolas normais e
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para as disciplinas pedagdgicas dos cursos de licenciatura. Esses professores/
pedagogos, no entanto, ficavam com restritas possibilidades de aproveitamen-
to e disputavam espago no mercado de trabalho com professores das outras
licenciaturas, sem resolver, portanto, o problema de sua identidade ou papel social.

A préxima Lei, a 5.692/71, restrita ao ensino de 1° e 2° graus'®, foi produzida
pelo regime militar instaurado com o golpe de 1964. Muitas t€m sido as criticas a
esta Lei, ndo s6 a forma ditatorial como foi imposta, mas especialmente ao seu
contetido tecnicista, que desmantelou principalmente o 2° grau (nem
profissionalizava, nem preparava para o 3° grau), e a ingeréncia dos EUA na sua
elaboragdo (AcordosMEC/USAID analisados por Romanelli, 1986 e Arapiraca,
1982, entre outros). No que tange a formagio de professores, as criticas dirigidas
aLei5.692/71 questionam que a mesma tenha extinguido a figura do “pedagogo”
para regulamentar a existéncia do especialista transformado em “técnico
educacional”.(Gadotti, 1981). Incumbidos de formar “especialistas”, os cursos
de Pedagogia encontraram razio de continuar existindo apegando-se principal-
mente a dois artigos da citada Lei, o Art. 33 e 0 Art. 39:

Art. 33 - A formagdo de administradores, planejadores, orientadores, inspe-
tores, supervisores e demais especialistas de educagdo serd feita em curso
superior de graduagdo, com graduagdo plena ou curta, ou de pos-graduagdo.

Antes mesmo da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, ja o Parecer 252/69
(Valnir Chagas), baseado na Reforma Universitdria consubstanciada na Lei
5.540/68, e destinado a regulamentar as habilita¢es para o curso de Pedago-
gia, observava que o ideal seria que as 4 habilitagdes (Orienta¢do, Administra-
¢do, Supervisdo e Inspegdo) fossem obtidas em nivel de pds-graduagdo. Quer
dizer, a formag&o do “especialista” ndo seria exclusividade do curso de Pedago-
gia, podendo ser feita apés uma licenciatura, o que chegou a ser realizado em
algumas universidades através de cursos de Especializagio.

Art. 39 - Os sistemas de ensino devem fixar a remuneragdo dos professores e
especialistas de ensinode 1° e 2° graus, tendo emvista a maior qualificagdo em
cursos e estdagios de formagdo, aperfeicoamento ou especializagdo, “sem dis-
tingdo dos graus escolares em que atuem”?.

Este Artigo da Lei 5.692/71 estimulou o retorno as Faculdades de Educa-
¢do de um nimero considerdvel de professores que atuavam no ensino de 1° e
2° graus e que buscavam um titulo, visando a uma melhoria salarial. Também
favoreceu sobremaneira a multiplicagdo desordenada, com o aval do CFE, de
faculdades particulares de qualidade duvidosa (Nosella, 1998; Ribeiro, 1999).

O curso de Pedagogia, como € possivel ver, ji nasce sem identidade, e este
problema se intensifica nas Indicagdes e Resolugdes de Valnir Chagas?, que
alguns estudiosos entendem como tentativa de extinguir o curso e outros,
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como Chaves (1981), percebem como redefini¢cdo da Pedagogia, voltando-se
esta para a formag&o do professor das séries iniciais do 1° grau e abrindo-se a
outras habilitagdes. A questdo da identidade dos pedagogos comecga a integrar
as preocupagdes do movimento docente desde o final dos anos 70.

Esta trajetéria que, no todo ou em parte, tem sido analisada por vérios
autores de diferentes matizes ideolégicos, preocupados com a indefinig@o his-
térica dos cursos de Pedagogia, mostra a necessidade de repensar a formagéo
oferecida por tais cursos, sendo esta necessidade registrada no Documento
Final produzido pela CONARCFEZ, durante a III Conferéncia Brasileira de
Educagio (CBE), em 1984. Nesta oportunidade apresenta-se a proposta de:

criar no curso de Pedagogia, dreas de concentragdo como Docéncia para as
Séries Iniciais do 1° Grau, Educag¢do Pré-Escolar, Educag¢do de Adultos,
Educagdo no Meio Rural, Educagao Especial, Educagdo Comunitdria, entre outras.

O debate tem continuidade na IV CONARCEFE ( 1989), onde o0 Documen-
to Final registra que a identidade do pedagogo néo € consensual, aparecendo
no movimento pré-reformulagéo do curso de Pedagogia duas posi¢des diver-
gentes. Uma corrente vincula a identidade da Pedagogia a responsabilidade
social do pedagogo exercida através de uma prética profissional. Nesta con-
cepgdo, a educagdo enquanto drea do conhecimento € colonizada pelas cién-
cias que fundamentam a anélise do fendmeno educativo, produzindo-se conhe-
cimentos isolados e fragmentados em cada disciplina. Para esta posi¢do, sem
desconsiderar o conhecimento sobre a educag@o ndo-formal, a pedagogia deve
dedicar-se prioritariamente a educagdo formal em ambiente escolar. Contra-
pondo-se a esta postura, ha os que advogam a pedagogia como teoria geral da
educag@o em qualquer ambiente social. Nessa concepgio, com a qual me identi-
fico, o interesse da Pedagogia estd focalizado no fendmeno educativo como
processo histérico, com o sentido de sistematizar e aprofundar uma teoria da
educag@o global, ndo reduzida, pois, aos processos pedagdgicos do ensino formal.

Em um longo processo de resisténcia, como uma licenciatura desprestigiada
em um contexto de desvalorizagdo da educagio e da profissdo de magistério, a
Pedagogia talvez tenha minimizado a importincia do seu papel teérico como
lugar de produgio do conhecimento pedagdgico relacionado a realidade brasi-
leira, enfraquecendo a luta por uma politica cientifica consistente para a for-
magao de educadores como docentes-pesquisadores.

A identidade do pedagogo: entre o profissional e o trabalhador
Até aqui temos uma olhada que privilegia a identidade vinculada a forma-

¢do, ao papel social do pedagogo ou ao lugar que ocupa no sistema educacio-
nal. Outra € a versdo que recorta a identidade pela ética do trabalho, consideran-
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do, mais propriamente, o lugar que o pedagogo, em particular o “especialista”,
ocupa na divisdo social do trabalho, realgando a luta contraditéria pelo controle
do trabalho docente.

Primeiramente, € preciso esclarecer que, deste dngulo da anélise, modifi-
cagoes decorrentes do movimento docente, que se reorganiza desde o final da
década de 70, se fazem sentir nas expressdes com as quais se designam os
mestres, educadores, profissionais do ensino, trabalhadores da educag¢do, ndo
havendo unanimidade na adog&o de nenhum dos termos, penso que pelas pré-
prias contradigdes do trabalho docente®.

Em suas criticas ao curso de Pedagogia, alguns autores vinculam a criag@o
das habilitagdes técnicas a taylorizag@o do processo de trabalho escolar, onde
os especialistas desempenham fungées que parcelam e fragmentam as tarefas
pedagdgicas, retirando dos professores o controle sobre o processo de trabalho
docente. Um desses autores € Rasia (1981), que v€ o professor cada vez mais
distante do exercicio do poder, devido a especializagio das fungdes pedagdgi-
cas, reduzindo-se a sua autonomia na medida em que a escola se complexifica,
assume uma forma de organizagdo despdtica, burocratizando técnicas,
fossilizando contetidos e, a0 mesmo tempo, impondo a necessidade de atuagéo
politica por parte do professor.

No mesmo sentido, Silva (1989) afirma que a formagio do “especialista”
acontece no Brasil no processo histérico de massificagdo do ensino, em que a
escola publica torna-se uma gigantesca empresa, cuja administragdo, em vir-
tude dos recursos af investidos, amplia sua burocratizag@o e centralizagio.
Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que o sistema coloca “especialistas”
dividindo as tarefas e controlando o processo de ensino/aprendizagem, este
sistema ndo cobra desses profissionais uma determinada produtividade em ter-
mos de aprovag@o e permanéncia do aluno na escola. Na ética da divisdo social
do trabalho, Coelho (1981) diz que a caracterizagdo como “especialista” compa-
rada a de simples “professor” ird justificar tanto a subordinag@o a burocracia
escolar destes tltimos, como a desqualificagio do seu trabalho e a degradagéo
de seu saldrio, o que ja havia sido denunciado por Arroyo (1980).

Esta andlise continua a aparecer no V Encontro da CONARCEFE, onde o
texto do Documento Final (1990, p. 11) vincula a apropriag@o do saber ao contro-
le do processo de trabalho, no caso, docente, e o desenvolvimento da ciéncia a
reprodug@o dos processos produtivos da economia capitalista. Com esta argu-
mentagio, é proposta uma base comum nacional para os cursos de formag@o de
professores, como um instrumento de luta contra a degradagdo do profissio-
nal da educagdo, muito embora o documento ndo defina em que consiste esta
citada base comum nacional.

Ainda tendo o trabalho como eixo, outra via de andlise da identidade do
professor enquanto profissional/trabalhador, categoria na qual também se in-
cluem os pedagogos, enfoca 0 movimento contraditério em que, de um lado ha
uma busca do status de profissional liberal (profissionalizagio) e de outro ha
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uma realidade que empurra cada vez mais os professores para situagdes de
pobreza que os identifica aos operdrios e as suas lutas (proletarizagdo). Em
meio a esse movimento € preciso considerar o fato de que o magistério € exer-
cido, conforme mostram as estatisticas, majoritariamente por mulheres?. En-
tre outros autores, desenvolvem estudos nessa linha: Enguita (1991), Apple
(1988), Aradjo (1990) em nivel internacional, e Abramo (1986), Pucci (1991),
Lopes (1991), no Brasil®.

Se a legislagdo educacional que vigorou até a imposi¢éo do regime militar
era caracterizada como humanista, a que passou a vigorar apés a Reforma
Universitaria e do Ensino de 1° e 2° Graus € impregnada pelo pragmatismo e
passa a ter, na preparagdo/formagdo para o trabalho, o eixo principal. Porém,
a partir de 1978, movimentos sociais organizados? conquistam gradualmente
uma “abertura politica” em cujo cendrio compreende-se a retomada das dis-
cussdes sobre a educagdo, no interior das quais séo construidas propostas para
o ensino de 1°, 2° e 3° graus, desta vez integrados em uma tnica lei?’. Nesse
contexto em que sdo formuladas criticas contundentes & ditadura militar, a
Reforma Universitdria e a Let 5.692/71, desencadeia-se 0 movimento pré-
reformulagio dos cursos de formagio do educador, que tem como marcos o 1°
Seminério de Educagio Brasileira ( Campinas/1978) e a I CBE (1980). Tendo
por base as Indicagoes e Resolugdes do Professor Valnir Chagas (1975/76), que
punham em questio a existéncia do curso de Pedagogia e a sua relagdo com as
licenciaturas, o MEC, querendo adiantar-se as propostas do movimento porém
sem deixar de considera-lo, organizou os semindrios regionais que culminaram
com um Encontro Nacional , em 1983, de que resultou o chamado Documento de
Belo Horizonte. Neste documento encontram-se registradas algumas diretrizes
orientadoras para a reformulagio dos cursos de formag&o do educador (entre os
quais, o de Pedagogia).

A Constitui¢do Federal promulgada em 1988 colocou a necessidade de re-
gulamentar a educag@o brasileira ( Cap. III - Da Educagfio, da Cultura e do
Desporto), mobilizando setores interessados direta ou indiretamente na educa-
¢do para a elaboragdo de um projeto de Lei de Diretrizes e Bases, cujas discus-
sOes se estenderam até meados de 1989, quando foram sistematizadas as pro-
postas para um anteprojeto®.

Nos dois projetos anteriormente mencionados, que estiveram em confron-
to no Congresso Nacional, o trabalho manteve-se como €ixo, o que pode ser
observado nas concepgdes de educag@o af manifestas, com as diferengas que
identificavam os interesses aos quais estavam vinculados tais projetos. O Art.
2°do texto final do Projeto de Lei do Senado Federal N° 67/1992, de autoria de
Darcy Ribeiro, fazia uma sintese de principios estabelecidos nas legislagdes
anteriores (LDB 4.024/61 e Lei 5.692/71), propondo que:
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A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideiais de
solidariedade humana, objetiva o pleno desenvolvimento da pessoa, seu pre-
paro para o exercicio responsdvel da cidadania e sua qualifica¢do para o
trabalho.

E flagrante a diferenca entre a concepgio de preparagdo para o trabalho
de Darcy Ribeiro, herdada da ditadura militar, mantendo vivos os interesses
que esta representava, e a concepgdo proveniente do movimento organizado
da sociedade civil. O Art. 1° da proposta de LDB construida pelos segmentos
sociais ligados a educagio piiblica propunha:

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na convi-
véncia humana, na vida familiar, no trabalho, nas institui¢des de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestagoes culturais (PLC N° 101/93).

O Projeto aprovado na Camara, apesar de alguns avangos, aprofundava e
reafirmava o paradigma liberal que tem fundamentado a educag@o brasileira,
ao restringir questdes colocadas pelo Forum Nacional de Educagio, constitui-
do de entidades que posteriormente viriam a integrar o Férum Nacional em
Defesa da Escola Piblica. As restrigdes marcam a diferenga de projetos e o
grau de forga das entidades para aprova-lo/rejeita-lo, o que pode ser visualizado
na concepgao original de educagéo, oriunda do Férum, assim expressa:

Art. 1° “A educagdo abrange todos os processos educativos que tém lugar na
sociedade, nas diversas atividades em que se produzem as condigdes da exis-
téncia humana, especialmente no trabalho produtivo” (...) Pardgrafo 1° - A
presente lei normatiza a educagdo escolar que se desenvolve em institui¢oes
praprias, e abrangerd suas vinculagées com as “formas extra-escolares de
educagdo que se ddo mediante miiltiplos processos educativos, no trabalho
produtivo e na prdtica social "%,

O trabalho como principio educativo, que sustenta a proposta gramsciana
de escola unitdria, estd bem presente no Artigo acima formulado que, ao trans-
formar-se em Projeto de Lei, € consideravelmente amputado, conforme se pode
constatar ao comparar as duas propostas. Em relagdo as legislagdes educacio-
nais anteriores, este Projeto (Substitutivo Cid Sabéia) se enriqueceu ao ampliar
a concepgdo de educagdo como fendmeno social. Mas, ao ndo reconhecer o
cardter pedagdgico do trabalho produtivo e da pratica social, e, ao definir-se
pela educagdo escolar, rejeitou a escola unitdria bdsica para todos os cida-
ddos, tendo o trabalho como principio educativo, que fundamentava a pro-
posta elaborada pelas entidades organizadas no Férum Nacional em Defesa da
Escola Piblica, onde a educag@o brasileira foi amplamente debatida. E, nesse
sentido, o Projeto, aprovado na Cémara Federal e encaminhado posteriormen-
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te ao Senado, amesquinhou-se, deixando entrever os interesses em conflito que
subjaziam a sua elaboragéo.

J4 no que concerne & formagdo de professores, as propostas de ambos 0s
projetos coincidiam, pelo menos na letra, o que julgo deva ser compreendido
como resultante de um processo histérico anteriormente explicitado. No que
concerne aos docentes para atuar na educagéo basica, afirmava o Projeto apro-
vado na Camara Federal, no seu Cap. X VII — Dos Profissionais da Educag@o:

Art. 87 - A formagdo do profissional da educagdo, obedecida uma base co-
mum nacional, far-se-d em cursos especificos(...). Art. 88 - A formagado de
docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel superior, em curso
delicenciatura de graduagdo plena, “admitida” como formag¢do minima para
o0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na “modalidade Nor-
mal” (PLC N° 101/93).

JdaLDB 9.394/96 estabelece no seu Cap. II - Dos Profissionais da Educag@o:

Art. 87 - A formagdo do profissional da educagdo, obedecida uma base co-
mum nacional, far-se-d em cursos especificos (...). Art. 88 - A formagdo de
docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-d em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagdo plena, admitida como formag¢do minima para
o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Acompanhando o movimento, as propostas resultantes e 0s projetos em
confronto, no que diz respeito a formagao do professor em nivel superior para a
escola elementar, € possivel perceber que se, por um lado, as propostas advindas
da sociedade civil organizada avangaram em dire¢fio a escola iinica de cunho
socialista, por outro, no mesmo movimento manifestaram timidez e foram tolhi-
das pelo processo histérico onde se desenvolve a escola piiblica no Brasil. Esta
ndo chegou a ser uma prioridade para a criagdo do Estado brasileiroliberal, como
ocorreu na Europa com a unificag@o dos estados nacionais, em que a escola,
através do ensino da lingua vernacula, teve um papel fundamental. A realidade
brasileira ainda apresenta um nimero expressivo de professores “leigos” nas
séries iniciais do ensino fundamental, principalmente nas regies norte e nor-
deste, e de professores normalistas em todo o Brasil, de tal maneira que a pro-
posta de formag@o superior para lecionar no ensino fundamental parece colocar
tais professores em confronto com os portadores de diplomas universitarios.
Portanto, esta proposta que, a primeira vista, parece ser consensual entre dois
projetos, antagdnicos no que se refere as forgas sociais que representam, reflete
as contradi¢des peculiares a esse antagonismo. Assim, penso que a mesma
mereceria uma analise mais aprofundada, considerando tanto arealidade educa-
cional brasileira quanto os dilemas que enfrentam as licenciaturas, principal-
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mente a de Pedagogia. Tais contradi¢des afloram, mais uma vez, na maneira
golpista com que, baseado em um Parecer que ndo chegou a ser discutido pelo
CNE, o Decreto N° 3.276/99 surpreendeu, no final do ano de 1999, professores e
alunos os quais, entre perplexos, indignados e assustados, organizaram-se para
resistir a mais uma ofensiva neoliberal de destruigéio das universidades publicas
brasileiras.

As questdes levantadas anteriormente, que dizem respeito a formagdo do
pedagogo, ndo aparecem num vazio histérico nem sdo abstraidas das condi-
¢des sociais onde se faz a educagdo. A legislagdo e as iniciativas do MEC
apontam no sentido de a educag@o vir a tornar-se um “bem de mercado” aces-
sivel aos consumidores pagantes, enquanto parcelas imensas da populagio
passam de um processo anteriormente reconhecido como de marginalidade
(Saviani, 1983) para a total exclus@o de direitos de cidadania, entre os quais a
educagio piblica. Emendas constitucionais, leis e decretos vém, lenta e
continuadamente, desmontando um conjunto incipiente de politicas de
seguridade social conquistadas, a maior parte delas, em duras lutas no perfodo
daditadura Vargas (Silva, 1994; Gentili, 1994). E nesse contexto que se colocao
desafio de encontrar alternativas para a manutengio do curso de Pedagogia.

O Estado neoliberal adota a destrui¢do das politicas sociais do Welfare
State como estratégia para enfrentar a crise do processo de acumulagio de
capital (Frigotto, 1995; Oliveira, 1998). O povo brasileiro ndo chegou a experi-
mentar amplas conquistas sociais como os trabalhadores dos paises europeus,
conquistas essas que, nesses paises, resultaram em Estados sociais mais de-
senvolvidos. Por isso é preocupante o rumo que toma o processo de
minimalizagdo do Estado®, tendo em vista a possibilidade de aprofundamento
das desigualdades sociais de que o nosso pafs ja € um dos campedes mundiais.

Vimos, até aqui, que a formag@o de professores em nivel superior é uma
reivindicag@o antiga que permeia os debates, as leis e as lutas que travam tanto
pensadores, professores, funciondrios e estudantes preocupados com a educa-
¢do publica, quanto movimentos sociais que vinculam a conquista de uma edu-
cagdo de qualidade a um projeto de sociedade democritica.

Algumas idéias a guisa de conclusdes

Mesmo observando a formag#o universitaria do professor do ensino fun-
damental como uma caracteristica que estd na origem da educa¢@o moderna,
cujo modelo € a escola piblica, leiga, gratuita para todos os cidaddos, a sua
institucionalizag@o, conquistada na Europa no século XX, néo foi tarefa sim-
ples. E preciso atentar para a contradi¢io em que se assenta essa conquista,
que, no Brasil, coincidindo nos dois ultimos projetos de LDB, reconhece a
necessidade da qualificagdo da escola basica —~ em particular, da educag@o infan-
til e do ensino fundamental — através da formagao académica do professor. Isso
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emuma face. Na outra, aformag¢&o em curso superior, mantidana LDB resultante
do Projeto autoritariamente aprovado, respalda o Decreto N° 3.276/99 que, com
uma palavra - exclusivamente’' — remete a clientela de professores formados em
nivel médio diretamente para as empresas criadoras dos cursos normais superi-
ores, tal como a carreira do magistério, acenada pela Lei 5.692/71 e, na maior
parte dos estados ndo cumprida, fez enriquecer os proprietarios de escolas que
ofereciam os chamados “estudos adicionais” e cursos de pedagogia de finais de
semana.

Ha professores conformados que dizem ter a LDB 9.394/96 contemplado
cerca de 80% das demandas contidas no Substitutivo Cid Sabdia, onde as
propostas dos movimentos ligados a educag@o ja estavam bastante adultera-
das. Ndo discordo dessa afirmagdo, fago dela, porém, outra leitura. A
essencialidade do que foi modificado em ambos os projetos, comparando-os a
proposta original do Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica, e, mais pro-
priamente, no que foi omitido e/ou acrescentado no Projeto aprovado, trans-
formado em LDB, € que oferece a abertura para respaldar a iniciativa privada
e a retirada do Estado de seu compromisso com a educagio piiblica. Se assim
ndo fosse, por que o Projeto Darcy Ribeiroimpds-se, com artificios que ignora-
ram o Regimento do Senado, sobre o Substitutivo Cid Sabédia? Por que o Pro-
jeto 1.603/96 para o ensino técnico de nivel médio, rejeitado pelos movimentos
educacionais, foi aprovado tornando-se o Decreto N° 2.208/97? Por que o De-
creto 3.276/99 surpreendeu-nos, adiantando-se ao processo natural de discus-
sdo de um Parecer no CNE?

Na minha leitura, que transcende a mera interpreta¢do da atual LDB para
abarcar o projeto estatal mais amplo, o qual se impde de forma totalitdria® a
maioria da populagio com direito a uma educago piiblica de qualidade, € a de
que o conformismo, ou seja, aaceitagdo dos 80%, pode dificultar a percep¢do do
que esconde a retirada dos 20%. E o conformismo, com o tempo, pode vir a
tornar naturais as desigualdades sociais que se acirram, constituindo-se em uma
nova questio social (Martins, 1997).

Na verdade, penso que a luta esta longe de ser concluida. H4, por parte do
Estado, uma postura autoritaria perceptivel nas artimanhas que cria para im-
por as leis, o que transparece nas avalia¢des do ensino, nos padrdes curriculares
nacionais, nos decretos assinados na calada da noite, como foi o tltimo. Ob-
serva-se, ainda, analisando-se o teor de todas essas iniciativas, em que se des-
taca o Decreto 3.276/99 sobre a formag&o de professores, um retrocesso a con-
cepgdo positivista de ciéncia e ao velho tecnicismo dos anos 70, da ditadura
militar, que separa a formag#o geral da formag#o especial, o professor do espe-
cialista, inviabilizando a omnilateralidade como eixo da formagdo almejada
pelo Movimento constituido pelos segmentos ligados & educagio piiblica.

Da parte deste Movimento hd iniciativas cuja forgadebilita-se na medida em
que o desemprego em massa contagia os espiritos com o medo e a desesperan-
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¢a, em que a midia, que toma cada vez mais o espago educativo da escola,
infunde uma concepgdo de individuo possessivo, suporte das politicas
neoliberais. Mesmo assim, professores e alunos, em todo o pafs, tém pressiona-
do o Congresso para, mais do que retirar a palavra exclusividade do Decreto
3.276/99, ratificar a qualificagdo dos professores da educagio infantil e do
ensino fundamental através de uma formagio efetuada no curso de Pedagogia.

O Estado neoliberal néo precisa da escola nem para implantar-se enquan-
to Estado-nag@o, como ocorreu na Europa, nem para disciplinar a for¢a de
trabalho porque o modelo de trabalho fabril assalariado estd em processo de
esgotamento, nem para o controle social uma vez que o desemprego o executa
com menor custo, nem para difundir a sua ideologia, porque a midia o faz com
maior eficiéncia. Quer dizer, no modelo neoliberal de Estado produz-se um
esvaziamento das fungdes que historicamente configuraram a escola piiblica.
As classes subalternas reconhecem, no entanto, a importancia da escola como
espago de produgdo/reprodugio do conhecimento e da cultura. Assim, para
onde vai a escola bésica e, com ela, uma formagio qualificada oferecida pelos
cursos de Pedagogia?

Esperangas nos vém daqueles que nada t€m a perder e que, de forma orga-
nizada, procuram construir alternativas de vida e de educag@o. Sdo os movi-
mentos sociais populares que, no Brasil, ttm o Movimento de Trabalhadores
Sem Terra (MST) como uma de suas referéncias. Neste forja-se, com todas as
contradi¢des e a0 compasso de suas lutas e caminhadas, um projeto de educa-
¢do no qual se inclui a preocupag@o com a formagdo de professores através do
Instituto Técnico de Capacitagio e Pesquisa da Reforma Agréaria (ITERRA)®.

Possivelmente haja intimeras e ricas experi€ncias de formag&o pelo pais
afora, feitas através de igrejas, sindicatos, associa¢des de moradores, organiza-
¢Oes de professores indigenas através da Coordenagio das Organizagdes Indi-
genas da Amazonia Brasileira (COIAB) e organizagdes ndo governamentais
(ONGs). Quanto a manuteng@o dos cursos de Pedagogia, de sua qualidade e
identidade com a escola bdsica, conquistadas, € uma luta nossa da qual nio
podemos abdicar e para a qual precisamos, aprendendo com a histéria, cons-
truir novas estratégias. Penso que ainda seja possivel, apesar de uma conjuntu-
ra adversa, fortalecermos a luta para manter as faculdades e centros de educa-
¢do como espagos privilegiados de uma formagio qualificada para a escola
infantil e as séries iniciais do ensino fundamental. Os sindicatos de professo-
res, os centros académicos, os partidos politicos, as entidades democriticas, as
organizagdes cientificas poderdo ser nossos aliados nessa luta por uma educa-
¢do publica efetivamente democrética e de qualidade. Acreditando nisso é que
escrevi este artigo.
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Notas

—

. Este texto tem suas origens ligadas ao trabalho desenvolvido como professora e coor-
denadorado curso de Pedagogia da Universidade do Amazonas; minha participagdo em
encontros estaduais (Amazonas) e nacionais para discutir a formagio do educador
(trabalhador da educag@o) e ao trabalho interdisciplinar desenvolvido nas 4reas de
Filosofia, Histériae Sociologia — da Educag@o — na FACED/UFRGS, em que o texto foi
discutido com as professoras Carmen Lucia Bezerra Machado e Maria Aparecida
Bergamaschi.

2. A expressdo elementar, referente a escola e/ou a ensino, na falta de uma terminolo-
gia mais adequada, serd usada provisoriamente com o sentido de “primério/a”, de
“1° grau”, “basico/a” , “fundamental”, para melhor compreensao, neste estudo, das
habilitagSes propostas para o curso de Pedagogia: Magistério em Educagao Infantil;
em Educagio de Adultos; em Séries Iniciais de 1° Grau; em Educagéo Especial; em
Educagdo Indigena e outras.

3. Pelo Decreto 3.276/ de 06/12/99.

4. Nao vou aqui explicitar as transformagdes que estdo ocorrendo nos movimentos
sociais, questdo ja tratada em Ribeiro (1998), porque isso me afastaria do objetivo
colocado para este texto.

5. Bancos Multilaterais de Desenvolvimento, em que se destaca o Grupo Banco Mun-
dial e, vinculado a este, o Fundo Monetério Internacional (FMI).

6. Parecer 691/96 aprovado nas Comissdes de Educagio, Constituigdo e Justica e Justiga
e Cidadaniaem 17/01/96, retornando 8 Cdmara Federal para “nova” apreciagio.

7. Proposta de Nova Politica para o Ensino Superior ( 1991).

8. A Campanha “Amigos da Escola” ¢ uma iniciativa do MEC que pretende dividir com
asociedade a responsabilidade pela educagao piiblica. Foi amplamente divulgada pela
Rede Globo de Televisdo, em horério nobre, no periodo de outubro de 1999 a abril de
2000. “A escola vai dizer de que tipo de ajuda necessita”, diz um dos folhetos. O
destaque que fago € para a chamada de voluntérios para cooperar ou por um tempo
limitado ou de forma mais permanente com a escola. Minha preocupag@o, observando
a propaganda, € com a possibilidade de constituir-se uma representagio social de que
qualquer profissional possa realizar o trabalho de um professor ou de que o ensino
pode ser reduzido a uma tarefa desempenhada por voluntarios, esvaziando-se, assim,
a fungdo social das licenciaturas, principalmente a de Pedagogia.

9. Sobre o assunto, ver IAHNKE, Carmem Jilia Pires. Da ETFPel ao CEFET/RS:
focalizando mudangas na base técnica do trabalho e seus reflexos na educagdo
tecnoldgica. Pelotas: UCPel, 1999. Dissertagdo de Mestrado. 149 p.

10. Unificada a partir da Guerra Franco-Prussiana, no periodo de 1870-71. A defesa
dos franceses foi feita pela Comuna de Paris (1871), onde foram produzidas pro-
postas de educacgiio para o exercicio de uma efetiva cidadania (Froumov, 1958;
Nosella, 1986).

11. Fugiria ao meu propdésito estender-me sobre a andlise do Estado do Bem-Estar
Social ( ou Estado-Providéncia segundo Souza Santos , 1994), andlise que fago em
Ribeiro (1999).
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

Desenvolvo em minha tese sobre a universidade a afirmagio de “que no Brasil ndo se
pode falar da experiéncia de um Estado do ‘politicas piblicas compensatérias’ (Ri-
beiro, 1999: 91).

Vanilda Paiva caracteriza os movimentos de entusiasmo pela educagdo como influen-
ciados por idéias externas vinculadas a preocupagdes quantitativas em relagdo a
difus@o do ensino; de otimismo pedagdgico, como uma preocupagao interna relacio-
nada a qualidade do ensino; e de realismo em educagdo, combinando essas duas
tendéncias (Paiva, 1983; p. 24-35 ). Sobre o assunto, ver também Coelho (1988; p. 43).

Eric Hobsbawn em, A revolug¢do mundial, analisa a influéncia, em diferentes setores,
exercida pela Revolugio Russa de 1917, influéncia que se estendeu pela maior parte
dos paises do mundo (Hobsbawm, 1995; p. 61-89). Essas influéncias também se
fizeram sentir nas concepgdes e préticas educacionais.

Ver Warde, Miriam. J. Manifesto de 32: Reconstru¢do Educacional no Brasil. In:
Revista ANDE. N° 5. Sao Paulo: CNPq/FINEP, 1982. p. 09.

Em algumas universidades como a Universidade do Amazonas, por exemplo, o
curso de Pedagogia, além da habilitagio em Magistério, oferecia as terminalidades
em Administragio Escolar; Supervisdo Escolar e Orientagdo Educacional, desenvol-
vidas com curriculo minimo estabelecido pelo entdo Conselho Federal de Educagéo,
sem exigir dos ingressantes comprovante de experiéncia em magistério e recebendo
alunos que ndo haviam freqiientado a Escola Normal; portanto, em muitos casos,
sem experiéncia pedagdgica.

O conflito € percebido pelos protagonistas do movimento nacional de reformulagio
dos cursos de formagao do educador, quando decidem rejeitar os projetos e/fou semi-
ndrios que se propbem a tratar a formagdo de “professores” e “pedagogos” como
situagdes distintas, antecipando-se a iniciativas do MEC nesse sentido, isto €, que
caminhassem para a manutengao da histdrica separagdo. (Comité Nacional Pr6-For-
magio do Educador, Goiénia, Boletim N°7, setembro de 1981).

No referido Parecer, Valnir Chagas j4 afirmava que “o curso de Pedagogia é um dos
mais controvertidos dentre os que se incluem no plano de nossas Faculdades de
Filosofia. Ha os que propugnam pela sua extingdo.” Chagas, Valnir. Parecer 251/62.
In: Curriculos dos Cursos Superiores. MEC/CEF. Separata dos Documenta 10 e 11,
p.- 9.

O ensino superior ja fora regulamentado pela Lei N° 5.540/68.

Os grifos sdo meus e destinam-se a realgar a possibilidade que nesta Lei estava
colocada para o professor da escola elementar ser formado em curso superior, sen-
do remunerado, portanto, a partir de sua formag&o e ndo do grau de ensino onde iria
exercer 0 magistério.

Nova regulamentagdo dos Estudos Superiores proposta por Valnir Chagas nos anos
de 1975/76. (Chaves, 1981; p. 56-69).

22. Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagido do Educador

23.

(CONARCEFE).
Sobre o assunto, ver Arroyo (1985); Ribeiro (1999; p. 255-278).
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24. Guacira Lopes Louro tem trabalhado as questdes de género relacionadas a docéncia

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

(Louro, 1998).

Nio vou me estender sobre este assunto por ter tratado do mesmo em Ribeiro,
1999.

Greves do ABC paulista que motivam outras greves em todo o pafs, luta pela
anistia dos politicos cassados, criagdo de associagdes e retomada de sindicatos,
entre outros.

Tiveram participagdo efetiva nesse processo as entidades: Associagdo Nacional de
Educagio (ANDE), o Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES), a Socieda-
de Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associagdo Nacional de P6s-
Graduacao e Pesquisa em Educagdo (ANPED), a Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), a Coordenag@o das Organizagdes Indigenas da AmazoniaBrasileira (COIAB),
e as associagdes posteriormente transformadas em sindicatos nacionais, como a Con-
federag@o Nacional dos Trabalhadores em Educag@o (CNTE), a Federagéo das Asso-
ciagdes de Funciondrios das Universidades Brasileiras (FASUBRA/SN) e a Associa-
¢do dos Docentes de Ensino Superior (ANDES/SN).

As propostas, muitas ndo consensuais, foram listadas no Relatério do 1° Seminério
Nacional de Educagdo realizado em Brasilia/DF, no periodo de 01 a 04 de junho/
1989, durante a greve nacional das Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES).
Vale ressaltar que, tanto a ANPED quanto a ANDES/SN apresentaram projetos na
integra para subsidiar as discussdes no Congresso Nacional.

Os grifos sdo meus e destinam-se a realgar a concepgéo de trabalho como principio
educativo que sustenta o Projeto de LDB, elaborado pelos segmentos organizados da
sociedade civil e, nos artigos referentes a formagao dos profissionais de ensino, a
tendéncia a manter, na prética, as Escolas Normais como insténcias de formagio dos
professores das escolas elementares.

O Estado neoliberal € caracterizado como Estado minimo, com a justificativa da sua
“ndo-intervengdo” nos processos sociais de desenvolvimento, contrapondo-se ao
chamado Estado do Bem-Estar Social (Welfare State), Estado social-democrata, ou
Estado keynesiano, ou ainda Estado amplo (Souza Santos, 1994).

Pelo Decreto 3.276/99, Art. 3° § 2° A formagdo em nivel superior para a atua¢do
multidisciplinar, destinada ao magistério na educagdo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, far-se-d exclusivamente em cursos normais superiores.
Didrio Oficial da Unido, Terga-feira, 07/12/99, p. 02.

Para fazer tal afirmag@o baseio-me em Oliveira (1998), segundo o qual o
neoliberalismo ao nio admitir o conflito de interesses que caracteriza a possibili-
dade da convivéncia com o pensamento divergente, ndo pode ser caracterizado, em
uma perspectiva gramsciana, como hegemonico, sendo, portanto uma ideologia
totalitdria.

Maiores informagdes sobre a formagio de professores ligados ao MST podem ser
obtidas em Caldart (1997).
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