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RESUMO

Vem se efetivando, nos Gltimos anos, a cons
trugao_de um pensamento critico acerca das relagdes entre
Educagao e sociedade no Brasil, que muito tem contribuido
para a compreensac dos problemas educacionais e suas cau-
sas. Observa-se, entretanto, um descompasso entre a inten

cao de fazer da Educagdo um "instrumento de transformacio
social®™ e a pratica concreta de nossas escolas, em todos
os niveis de ensino.

‘ A capacidade de analisar criticamente a rea
lidade social e a propria Educagao, nd3o & suficiente para
gerar praticas pedagdgicas condizentes com estas analises.
A Pedagogia, como area de conhecimento responsavel pela o=
rientagac da pratica educativa, hao conseguiu ainda produ-
zir teorias pedagdgicas que fundamentem o trabalho docen~
te nesta perspectiva pois, apesar dos discursos avanga-
dos, as praticas pedagdgicas vigentes em nossas escolas
ainda se pautam nos instrumentos tecnicistas de organiza-
g¢ao do processo educativo, fundados em teorias psicologi- -
cas. ‘

A partir do vazio deixado pela Pedagogia, o
que vem se dando € a transposicado linear das teses das di
ferentes ciéncias que compdem o arcabouce tedrico da Educa
¢ao, denominando-se a . esta transposicao de "pedagdgico".

Diante destas constatacOes, este trabalho a
nalisa alguns pontos relativos a esta situagao, valendo-se
de experiéncias realizadas no curso de Pedagogia da UNIMEP
(Universidade Metodista de Piracicaba).

O que se evidencia com esta anidlise & a ne-
cessidade de construcio de uma teoria pedagdgica, pautada
num projeto historico de sociedade, que dé sustentacao a
uma nova praxis educativa. Esta construcdo tem como condi-
¢do ba@sica o desenvolvimento de agoes pedagdgicas naquela
perspectiva, no ambito dos préprios cursos de Pedagogia,
por serem estes instdncia privilegiada de transmissio e
produgao de conhecimento nesta area e de formacio e de tra

balho dos profissionais a quem compete assumir esta tare-
fa.
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"Neste quadro global, s8 ha uma saida: a
da rebelido intelectual do universitirio. &
urgente que ele transfira para dentro do pais
a gestagao e a expansao dos dinamismos cultu
rails do pensamento critico independente. HA
que combater a neutralidade do pensador e do
investigador, mediante uma politizagao expli
cita, através dos valores fundamentais da
universidade livre e democritica. HA que ex-
pandir alternativas de produgao cultural Jue
nao nasgam somente da imitagao, da 1mp0rta—
gao de pacotes universitarios, do nrestlglo
do padrao internacional dos professores. Tra
ta~se de conferir autonomia e prioridade 3
1nvengao cultural nativa e a Lnterdependen—
cia como uma relag¢ao de rec1prccxdade. Ha
que associar o estudante e o 3ovem a aventu-
ra intelectual que conduza o palis a cons-
truir tradicgoes _proprias de pensamento cria
tivo e orleﬁtagoes centripetas a producao da
cultura. H& que fazer da unlver51dade brasi-
leira um centro de criacido e expansao do pa-
drao de civilizacao vigente. Ha gue inventar
para além dessas fronteiras. Nos pertencemos
ao Novo Mundo, e esse mundo nao esta confina
do a Europa industrial, aos Estados Unidos e
ac Japao. Ele € o mundo do futuro, da socie-
dade sem classes e do humanismo socialista."

Florestan Fernandes



INTRODUCAO

Os questionamentos que motivaram este traba
lho emergiram de duas fontes, intrinsecamente relaciona-
~das. Uma delas foi o debate instaurado, a nivel nacional,
pelos educadores aglutinados no Movimento de Reformulacgao
dos Cursos de Formac¢ao do Educador. Este processo vem esti
mulando e referenciando a reformulacao de muitos desses
cursos, na perspectiva do contexto sécio-politico-econdmi-
co em gque a Educagac estd inserida, evidenciando, assim,
que as possiveis saldas para esta questdo especifica es-
tao indissoluvelmente relacionadas & superagao dos proble-

mas no todo social.

A outra fonte que motivou a realizacdo des-
te trabalho foi a experiéncia que vivenciamos,desde que as
sumimos a Coordenaééo do Cursco de Pedagogia da Universida-
de Metodista de Piracicaba (UNIMEP), ao tentarmos liderar

a busca de alternativas para a formagao daqueles alunos.
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As tentativas nesta direcao esbarraram lo-
go numa primeira dificuidade, relacionada & profissdo do
pedagogo, que incide, evidentemente; scbhre a sua formagéo:
© que faz um pedagoge hoje, na estrutura escolar? Uma par-
te exerce fungdes administrativas ou pedagbgicas, relacio-
nadas ao global da escola, com exclusio das fungdes docen-
tes. Uma outra parte atua exclusivamente como docente,tal
como os professores formados no 29 grau, sem envolvimento

no processo educativo da escola como um todo, o que seria

de se esperar de um pedagogo.

Atuar de forma consequente na formagao des
ses profissionais parece tarefa impossivel, pois se n3o
esta claro qual o papel do pedagogo no sistema educacional
€ na escola, como definir ent@o qual a finalidade de um

curso de Pedagogia? Como decidir qual curriculo adotar e

que contelldos desenvolver?

Neste contexto,evidencia~se um outro problg
ma. As ciéncias da Educagdo que se dedicam 3 andlise  das
relagoes entre Educagio e sociedade, vém construindo um
pensamento critico considerivel acerca dessas relagdes. Vi
mos, entretanto, transpando linearmente para a pratica edu
cativa as teses dessas ciéncias gue compoem O arcabougo
tedrico da Educacao e passamos a dengminar a esta transpo

sigao de "pedagogico”,

Un dos resultados que se observa, como con-
sequéncia dessa fluidificacao da Pedagogia, & a dificulda-

de que vimos tendo em transpor o patamar das constatacgoes
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e da critica para o da acgdo conseqllente.

A Pedagogia tem um papel que lhe & préprio :

a orientagaoc da pritica educativa, articulando o aporte

das diferentes ciéncias que estudam a Educagao. Re~
pensar o0s cursos de Pedagogia neste momento, portanto, é
uma necessidade que se impde pela contribuicao que esta

area de conhecimento pode dar, apoiando o trabalho docente,

com vistas a melhoria db ensino em nossas escolas. Mas o
pedagdgico € também politico, & ideologico. Este repensar
entao hid que se dar na perspectiva historica da sociedade,
da Educacgao, da escola e da propria Pedagogia. Implica,
pois, na construgéo de uma teoria pedagdgica fundada numa
leitura dialética da realidade e no projeto historico de

sociedade que se quer construir.

Partindo da andlise desses pontos, pretende
-se com este trabalho evidenciar o papel da Pedagogia na
construgcao de uma teoria pedagdgica orientadora de uma pra
tica educativa condizente com o pensamento critico sobre a
Educagao e a sociedade.E como a construgao desta teoria &
agui concebida como produfo de a¢oes pedagdgicas direciona
das nesta perspectiva, evidencia-se a necessidade de fazer

-se dos prdprios cursos de Pedagogia uma inst@ncia privile

giada para o desenvolvimentc dessas agoes pedagSgicas.

Com este propdsito, no Capitulo I, serio a-
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bordadas algumas questces relativas a problemdtica vivida
pela.Educagao e a escola no Brasil hoje, relacionando-as
d expectativa de construcao de uma nova ordem social, que
cresce no seio da sociedade brasileira. Neste contexto,
discutiremos as possibilidades da escola, enguanto insti-
tuigao social, de.fortalecer a luta pela transformagdo so
cial, conforme vem sendo cada vez mais anunciado nas de-

claragdes dos educadores progressistas.

No Capitulo II procuraremos evidenciar como vem
se dando a formagao dos novos educadores no 39 grau, to-
mando como referénciar as praticas pedagbgicas vivencia-
das no interior da estrutura académica e a formagao pe-
dagbgica nos cursos de licenciatura, através das "disci-
plinas pedagbgicas". Destacaremos aqui a infludncia e as
contribuigoes das duas principais correntes tedricas da
atualidade: a "pedagogia dos contelidos" e a "pedagogia do

conflito".

No Capitulo III procuraremos mostrar, através do
relato da experiéncia vivenciada por professores e alu-
nos do curso de Pedagogia da UNIMEP, como as questdes le-
vantadas anteriormente se evidenciaram e as tentativas que

foram feitas com vistas a superd-las.

Por Gltimo, nas consideracdes finais, apontare-
mos alguns eixos norteadores para o repensar da Pedago-
gia, que podem contribuir para a recuperacao de seu papel

de orientadora da pratica educativa e, portanto, responsa
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vel pela construgao deuma teoria pedagdgica condizente
com o pensamento educacional critico. E, nesta direcao,en
fatizar a importadncia da reconstrucgio do pedagdgico den-

tro dos proprios cursos de Pedagogia.



CAPTTULOD 1

SITUANDO O PROBLEMA

1. CONSIDERACOES PRELIMINARES

O reconhecimento da nio neutralidade do ato edu
cativo como premissa é questdo ja incorporada as refle-
x0es acerca da Educacao. Efetivamente, a pratica docente
desenvolvida pelo educador em sala de aula e as suas for~
mas de relacgao no trabalho escolar, estdo apoiadas em
suas concepg¢bes de Educagéo; formuladas a partir de seu

posicionamento enguanto cidaddo, frente ao mundo.

Mas o discurso manifesto nem sempre correspon-

de aos resultados obtidos. Isto nos remete 3 reflexfo a-
cerca das crescentes declaracdes de intencao por parte dos

educadores, de uma pratica educativa "transformadora”,

A literatura pedagdgica brasileira atual nos re
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vela a preocupac¢ao dos educadores progressistas com esta

questao.

Realmente, o que caracteriza uma linha edu-
cacional progressista é o reconhecimento do carater poli-
tico da Educacdo e, portanto, o reconhecimento de que a
agdo educativa é, sempre, uma agao politica, "cuja refe-

réncia & a analise critica do sistema capitalista™. (1)

Mas se concordamos que o que caracteriza uma
agao politica é o fato de se pautar num projeto de socie-
dade, identificaremos aqui uma incongruéncia ja no pré-

prio discurso.

E grande a freqgfiéncia com que, na Educacdo, sao
utilizadas varias expressdes que anunciam a intencdoc de
"transformar a sociedade". Este & um fato, em si, positi
vo, na medida em que engrossa o coro do descontentamento

da populacdo quanto as suas condigoes de vida.

A0 tentar verificar, entretanto, gqual a tradu-
¢do pratica de "fazer da escola um instrumento de trans-
formagdo social", nem sempre & possivel verificar quem
transforma o que em que,pois o "discurso transformador™

muitas vezes vem seguido de praticas conservadoras ou, no

maximo, reformistas, da "democracia entre quatro paredes".

{1)Moacir GADOTTI.Pensamento pedagbgico brasileiro,p.8.
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Entre a exortacdo & obediéncia as regras e a
"liberdade" dada ao aluno para decidir se guer ou  nao
participar das aulas, vio se formando pessoas cuja autono
mia intelectual e operacional, ponto de chegada do proces

so educativo, tem deixado muito a desejar.

Denuncia-se as injustigas sociais e o autorita-
rismo do sistema sem analisar e levar a compreensao das
reails causas desta realidade e sem apontar para a unica
saida possivel: a agdo organizada fundada na opgdo poli
tica pela superacdo desse estado de coisas. Anuncia-se a
importancia da ag¢@oc organizada, mas nem sempre ©  pro-
prio professor confirma esta tese, com sua milit3ncia, em
suas instancias organizativas (associacles profissionais
e de classe, sindicais, partido, etc.) e do seu COMprome -
timento dentro da propria estrutura escolar (0rgdos cole-
giados, Conselhos, etc.). Declara-se a necessidade de re-
ferenciar o ensino na realidade do aluno mas, apesar do
significativo contingente de alunos que ja& exercem ativi-
dades profissionais ém educagao, isso ndo & trazido para
a sala de aula como ponto de anadlise. O tedrico e a pra-

tica, o discurso e a acao, continuam descolados.

Transforma¢bes sociais podem ocorrer, mas nao
sO porque se deseja e sim como resultado de uma ac¢do po=-

litica, claramente delineada.

£ necessario clarear, pois, gque projeto histd

. rico de sociedade norteia nossa acdo educativa. Ultrapas-
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sar o reducionismo da discusséo'meramente "pedagdgica"
(contetdo e forma) e lancar-se no ponto central da ques-
tdo: a meta de nossa ac3o, seja em sala de aula,seja nos
diferentes papéis que vivemos na sociedade, € a superacdo

do sistema capitalista.

A sociedade capitalista, enquanto modo de produ
¢do, gera a desigualdade social namedida em que privativa

0s meios de producdo. E

"onde ha propriedade privada dos meios de producao
existe também a transformacio do trabalho em merca=
doria e portanto existe uma relacdo entre trabalhoe
capital, que gera conflitos; tensdes e toda a dini-

mica da sociedade de classes™, {2)

A faléncia do sistema capitalista no Brasil se
evidencia ndo s6 pela constatagao do estado de pobreza da
populagdo. Este deve ser entendido como conseqgliéncia logi
ca do modelo s6cio-politico-econdmico vigente. A faléncia
do capitalismo se evidencia nas crescentes manifestagdes
dos diferentes movimentos sociais que se fortalecem, ama-
durecem e se insurgem contra a ordem constituida. E, como

afirma Florestan,

"se a burguesia acumuloy forgas a ponto de conquis~

tar um Estado que pode ser utilizado inclusive para

(2) Florestan FERNANDES. Movimento socialista e parti-
dos politicos, p. 19.
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uma aliancé autodefensiva com o imperialismo, o pro
letariado também cresceu e as classes trabalhadoras,
em geral,também cresceram, (...) a presenca das clas
ses trabalhadoras na sociedade civil ndo parou de
Crescexr e a participacao numérica est3 se converten-
do em fonte incontrolavel de poder real e de dinamis-
mos politico-democraticos. Esse é o fendmeno marcan

te, um fendmeno morfoldgico, dindmico e histdrico.

Ndo ha burguesia que possa impedir que as classes
trabalhadoras tenham uma presenca morfoldgica magi-
¢ga, porgque o capital ndo pode se realizar sem o tra
balho. Nessas condig¢des, se o capitalismo alcanca
maiores proporgdes, a classe trabalhadora também
alcanca maiores propor¢des e a partir dai a histd-

ria muda de qualidade". (3)

Os movimentos sociais est3o a exigir, neste mo-
mento, a ampliacado dos espacos democraticos e a partici~
pacdo nos processos decisdrios. O confronto entre as clas
ses estd acontecendo. E a transformacio social vira, sim,
mas como decorréncia da incompatibilidade que se cria, em
determinados momentos historicos, entre as relagdes de
trabalho e as forgas sociais, manifesta na ac¢do organiza-

da, fruto das necessidades concretas da populacao.

A escola, pois, como instituicdo social, embora

destinada a dar sustentacio a ideologia dominante e, por-

(3) Florestan FERNANDES. Movimento socialista e parti~-
dos politicos, p. 42-43.
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tanto, ao "status quo”, posto que submetida aos grupos de
poder que definem o projeto social vigente pode, entre
tanto, exercer ao mesmo tempo, papel significativo no pro-
cesso de construgdo de um novo projeto social referencia-

do nos interesses da maioria da populacgio.

Istec pode se dar na medida em que se possibili-
te refletir, no interior da escola, os conflitos que emer
gem de uma sociedade dividida em classes e a importancia
do fortalecimento dos movimentos organizadcs com vistas a
superac@o desses conflitos, na perspectiva da construcio
de uma nova ordem social. A escola & ambivalente na medi
da em que pode, ao desempenhar seu papel de trénsmissora
da cultura e dos valores burgueses, ac mesmo tempo, denun
ciar a desigualdade resultante de uma sociedade dividida

em classes.

Como instituigao social, pois, a escola realmen
te s6 se modificari a partir de transformacodes estrutu
rais da sociedade como um todo. Mas um novo projeto de
Educagado e de sociedade pode ir sendo gestado no ambito
da propria escola, nos embates criados pela ndo aceita-
¢do dos conhecimentos como verdades acabadas e pela com
preensdo de que a fungdo da escola n3c se resume i trans
missdo do saber sistematizado mas na apreensao e constru
¢ao do conhecimento a partir de uma nova 6tica e signi-

ficado.
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2. CRISE DA ESCOLA?

Os problemas vividos pela escola nic sio causa-
dos pela "vontade" dos governantes nem pela "falta de von
tade" da populagdo. A crise da escola &, em Gltima ing-
tancia, resultado da crise geral do sistemameconénico,que

se repercute em todas as suas instituicdes.

Ha que se compreender, portanto, o fendmeno
educativo, a partir de uma anilise dialética, contextuali
zando a escola como instituicdo social numa sociedade ca-

pitalista.

E nesta perspectiva que devemos analisar, por e
xemplo, o descaso com a Educagao, por parte dos Orgdos pilbli
cos, que pode ser verificado desde os "critérios” utiliza
dos para a designagdo de responsiveis por esta area até a
destinacdo e utilizacdo das verbas piblicas, comumente di
rigidas a programas compensatérios (e portanto fadados a~-
penas a encobrir os ﬁerdadeiros problemas, antes sociais

gque educacionais).

Apesar dos discursos oficiais e daé declaracgoes
de inten¢fes (especialmente em campanhas eleitorais) por
parte dos governantes, em todas as esferas, reconhecendo
a importancia da Educacao, ndo esta assegurada, ao  povo
brasileiro, sequer a possibilidade de ir 3 escola e ser

promovido ano a ano.

A ampliagdo do nlmero de vagas,nos Gltimos anos,
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permitiu o acesso de uma parcela significativa de ecrian-
¢cas das camadas populares a escola que se tornou, desta
forma, heterogénea gquanto 3 sua clientela se comparada ao
‘momento anterior, quando se destinava exclusivamente aos

filhos das camadas média e alta da populagio.

Esta escola, entretanto, ao democratizar o aces
so0 & Educacio, tornou-se, contraditoriamente, altamente
seletiva na medida em gue, pautada nos ideais burgueses
de igualdade, transforma diferencas sociais em inaptiddes
pessoais, uma vez que nioc leva em conta que a crianga da
classe trabalhadora traz para a escola diferentes expe-
riéncias e conhecimentos, adquiridos no mundo do trabalho
e na luta pela sobrevivéncia. Sua "prontidio" para as ati
vidades intelectuais, portanto, nao pode ser medida pelos
mesmos "padrdes universais" da classe dominante. Nio pre-
tendemos com esse argumento, defender um "ajustamento" de
programas e métodos a cada realidade e sim apontar al—
guns dos efeitos de uma pratica educativa baseada numa
concepgac liberal de'Educagﬁo, presente também no proces-
so de formacao dos professores. Baseados na concepcao de
um homem Gnico, ideal, os proprios professores acabam por
reforcar esta discrimina¢do quando declaram sua descrenca
gquanto a possibilidade de aprendizagem destas criancgas gue

passam a ser taxadas de "carentes culturais”.

Assim, apesar das expectativas e valorizacao que
& populagdo ainda mantém em relacdo i escola, nao é tare-

fa facil identificar para que ela tem, concretamente, ser
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vido.

"S6 nao se pode assegurar a ndo-necessidade da eécg
la porque ela, de certo modo, permite aqueles que
a frequentam, um processo de ajustamento social,
treino intelectual e convivéncia com os instrumen-
tos do conhecimento e do trabalho que,de alguma for
ma, familiarizam os educandos com exigéncias que de
les serdo requeridas e os capacitam para organizax
as suas habilidades no 'mundo da vida', sempre colo

cado no lado de fora da escola.” (4}

Mas questiona-se até mesmo a expectativa de Jque
a Educac¢do contribua como preparacio para a profissionali
zagdo. Basta verificar qual a qualidade da preparagao
real dos profissionais formados por nossas escolas e o]
que enfrentam guando conseguem se incorporar ao mercado
de trabalho, como ocorre, por exemplo, no caso especifico
da formagao dos professores, conforme apontaremos ao lon-

go deste trabalho.

O ensino ministrado em nossas escolas nio tem
conseguido, muitas vezes, sequer superar ¢ estigio de a-
nalfabetismo, que supde o dominio pleno da leitura e da

escrita como instrumentos de comunicagio e nao apenas a

apreensdo de seus mecanismos funcionais.

(4) Neidson RODRIGUES. Por uma nova escola, p.81-82.
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Mas nao & apenas sobre os alunos que recaem as
consequéncias do que estamos chamando de "crise da esco-

la".

A autoritdria estrutura hierdrquica e funcional
do sistema educacional se reflete também no funcionamento
da escola, promovendo rela¢des autoritdrias e anti-demo-
craticas no seu interior. As funcdes administrativas sio
concebidas como meramente burocraticas e desvinculadas
das fungoes (e agdes) pedagdogicas, reforcando assim a di-
visdo social do trabalho na escola, na medida em que sepa
ra as responsabilidades do processo educativo entre guem
administra, quem ensina, quem aprende e quem "trabalha" .
Como decorréncia, quanto mais "importante" hierarquicamen
te se torna um profissional dentro da escola, mais ele ge
afasta das fungdes docentes: se torna um "especialista"
com poder de mando sobrecnsprofessores,supostamente menos
"qualificados" e portanto com "responsabilidades menores.
Via de regra, ndo contribuem sequer apoiando os professo-
res na sua reflexdo acerca de suas funcdes educativas e as:
dificuldades delas decorrentes. Muitas vezes até por des

conhecerem a realidade de uma sala de aula.

A desvalorizagao do trabalho docente, entretan-
to, também ndo se restringe ao desempenho especifico das
funcdes docentes. Por um lado, as precarias condicdes de
trabalho e o sistemdtico achatamento dos salirios obrigam
os prdfessores a assumir'um nimero cada vez maior de .au-
las e em diferentes locais, cristalizando-os na condicgido

de "dadores de aula". Por outro, as entidades de classe
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mesmo guando representativas, se vém obrigadas, mui=-
tas vezes a concentrar sua agao apenas nas questoes de
sobrevivéncia do professorado e na defesa de seus direi-
tos minimos em detrimento de uma acdo politica mais abran
gente em relagao ao sistema educacional como um todo. Bas
ta Qerificar os esforcos exigidos das entidades de clas-
se (associagles e sindicatos) na tentativa de impedir,ain
da hoje, a demissdo de liderancas desses movimentos das
escolas onde trabalham porque, na maioria das vezes, sio
vistos como pessoas nao desejavels, por parte dos dirigen

tes das escolas.

Parece gue se fecha assim um circulo vicioso:a
Educacao & relegada a um segundo planc pelos poderes cons
tituidos; a populagdo gque se utiliza da escola, por sua
vez, tem dificuldade em reconhecer para que ela vem ser-
vindo; a escola, por outro lado, distancia-se das suas
fungdes educativas na medida em gue nio consegue encon~
trar as respostas que a nova realidade, que s3o os filhos
da classe trabalhaddra em seu interior, lhe esta a exi-

gir.

Desta forma, alunos com formacgao deficitaria,
desde a escola bisica, vao se tornando os novos rrofesso-
res em todos os niveis de ensino e formando os novos pro=-

fessores, da pré-escola ao 3¢ grau.

Se a histoOria fosse linear, o destino da escola

estaria fatalmente escrito.0 que explica, entretanto, a
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ndo estagnacdo da escola & justamente a existéncia, no
interior dos diferentes grupos sociais, de diferentes ex-
pectativas em relacdo a ela. E o dinamismo desse embate
que provoca o permanente movimento no qual se insere o)

ato politico da Educacio.

No ambito das teorias educacionais, gque anali-
sam as relac¢des entre educacio e sociedade, encontramos
correntes tedricas que descartam a escola em todos os ni
veis, como forca politica contestadora numa sociedade ca-
pitalista, na medida em que a compreendem apenas como apa

relho de reprodugdo do Estado e da ideologia burguesa.

"Pelo seu cardter reprodutivista, estas teorias con
sideram que a escola ndo poderia ser diferente do
que é. Empenham-se, pois, em mostrar a necessidade
légica, social e histdrica da escola existente na
sociedade capitalista, pondo em evidéncia aquilo
gque ela désconhece @ mascara: seus determinantes ma
teriais.” Entreﬁanfc,"se tais estudos tiveram o mé-
rito de por em evidéncia o comprometimento da Educa
Cac com os interesses_dominantes,também & certo que
contribuiram para disseminar entre os educadores um
clima de pessimismo e desdnimo que, evidentemente,
s0 poderia tornar ainda mais remota a possibilidade
de articular os sistemas de ensino com os esforcos

de superacdo do problema ..." (5)

(5) Dermeval SAVIANI. Escola e Democracia, p.33-34.
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Conﬁrariamente as teses dessas correntes, enten
demos que a escola, como estrutura historicamente deter-
minada e,portanto, palco das mesmas contradigdes que per-
meiam tbda a sociedade, & espaco privilegiado para a cons
trugdo também de uma contra ideologia, na medida em que e

a cultura sua matéria prima.

"O que la se passa reflete a exploracdo e a luta
contra a exploragado, A escola é simultaneamente re-
producdo das estruturas existentes, correiacﬁatrang
missdo da ideologia oficial, domesticacioc - mas tam-
bém ameaca a érdem estabelecida e possibilidade de
libertacdo. (...) £ esta dualidade, caracteristica
da luta de classes, que institui a possibilidade ob
jetiva de luta. (...) A escola nem & um local de vi
toria,de libertacio ja assegurada, nem o érgéo vo-
tado & repressdo, o instrumento essencial da repro-
ducdo; sequndo as relacdes de for¢a, acompanhando o
momento historico, ela & uma instabilidade mais ou

menos aberta & nossa agdo". {6)

Pois € justamente no seio dessas contradigdes

que estdo os germes de sua propria superacdo: cada  con-

(6) George SNYDERS. Escola, classe o luta de classes,
p. 106.
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flito traz,em si mesmo,a sua negag¢ado. E é assim que a es-
cola, como organismo vivo, pode se superar a partir dos

proprios conflitos que gera no seu cotidiano.

Como afirmamos anteriormente, tantoc os proble-
mas como as possiveis saidas para a crise da escola, esg-
tado indissoluvelmente relacionados i realidade vivida pe-

la sociedade como um todo.

3. ALGUMAS PERSPECTIVAS

Assistimos hoje & desagregacio do estado autori
tario, fruto da dindmica do proprio sistema, que exacerba
as pressOes exercidas pelas forgas sociais que se insur-
gem contra a distribuicéo cada vez mais desigual das ri-
quezas, concomitante a exploracio cada vez maior da for-

¢a produtiva dos trabalhadores.

Estas mesmas forgas penetram hoje os muros da
escola, a despeito dos esforgos de alguns em tentar fazer

dela uma "ilha da fantasia™,como ironiza SNYDERS:

"Para o futuro, eis-nos constrangidos a olhar os fa
tos frontalmente; o milagre que esperariamos no in-
timo do NOSSO COragao: a escola como universo pre-
servado, ilhéu de pureza - a porta da qual se dete

riam as disparidades e as lutas sociais, esse mila-
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gre nio existe: a escola faz parte do mundo”. (7}

A presenga de forgas progressistas no interior
da escola, a semelhanca do que ocorre em toda a sociedade,
€ hoje uma inegdvel realidade, marcada pelo anseio de pax
ticipacao da populacio nos processcs decisdrios e refleti

da no fortalecimento da ag¢30 organizada dos trabalhadores.

O educador brasileiro Paschoal Lemme, militan-
te do ensino publico desde a década de 20 e um dos.signa-
tarios do "Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova",assim
se refere as diferencas entre os educadores da década de

50 e os atuais:

"...naquela época ndo existiam essas lutas,essas gre
ves amplas e organizadas gque hoje acontecem, por me
lhores condi¢des de trabalho, no meio do professora
do. (...) O que eu penso dc que esta acontecendo no
Brasil e no mundc inteiro & que entramos, desde a
Segunda Guerra Mundial, numa crise muito séria e
que nao conseguiremos mais organizar um sistema de
educacdo sem gue haja uma transformacao social que
eu nado sei em que diregdo ird, mas sei que essa @&
uma crise definitiva no sentido de que com esses mo
delos de sociedade que est3o ai, nio se terd mais
condigoes ... s6 guando essa crise ruder ter um
certo encaminhamento € que o homem saberi para onde
val e ail serd possivel reorganizar os problemas da

educagdo. (...) Acho que a atitude dos educadores é

(7} Geérge SNYDERS. Escola, classe e luta de classes,
p. 18.
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de ndo ter ilusdes. Devem ter perfeitamente claro
que devem_entrax na luta pelas transformacgdes s0-
ciais. Acho que n3o hd outro meio. Isso esta se dan
do de certa forma, porque uma coisa inteiramente im
possivel de se conceber (naguela nossa época) era
essa dgreve de professoras primarias. Nem se pensa-
va nisso. E hoje estamos agui no Rio de Janeiro com
uma greve de professoras que forcam e nio se confor
mam com sua situacgdo. Confesso que ndo tenho gran-
des 1lusdes de que uma nova Lei de Diretrizes e Ba
ses va mudar completamente esse panorama,se nido hou
ver alteragdes fundamentais da situacdo econdmica,
quer dizer, alteracBes num rais em que a distribui-
¢ao de renda & tremendamente injusta. Acho gque o
problema fundamental do Brasil ndo & a escola, nao
& a educacdo, & o problema da distribuic3c. Quando
nem 5% da populag@o se apropria de mais de 50% da
renda nacional, agravando-se assim a miséria geral,
como é gque vocd vai imaginar gue pode organizar qual
quer sistema de educacdo estivel? Vocé vai guerer
resolver o problema da miséria através da escola?
Nao compreendo isso. PenSo Jque cada um, na sua cétg
dra, na sua esfera, deve procuraxr fazer o melhor.
Mas ndo ter ilusdes e entrar firme no problema poli

tico brasileiro®. (8)

Faz-ge, pois, necessario, compreender esta nova

(8) In Paolo NOSELLA. A educacao como ate politico
Partidario, p. 222-223.
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realidade e apoiar as iniciativas que sio geradas na ten-
tativa de superagac dos conflitos que emergem no dia ]

dia da escola.

Fortalecer as iniciativas, que tém em mira a de
mocratizdo das estruturas internas de peder, como € o ca-
s0, por exemplo, da criagido de Conselhos de escela, nos
quais os problemas e decisdes sio compartilhados por  re-
presentantes de todos os segmentos envolvides no processo
escolar. Apolar e fortalecer as iniciativas que apontam
paré a superac¢&o da acdo isolada, referenciandc no inte-
resse coletivo as ag¢des tanto educacionais como politi-

cas especificas da categoria.

Defender o ensino pliblico e gratuito em todos
os niveis é a forma de garantir o acesso dos filhos dos
trabalhadores a escola. Sua permanéncia, entretanto, exi
ge, COmo hos referimos anteriormente, a incorporacio a
pratica educativa da nova realidade trazida por estes alu
nos: que a escola ultrapasse sua condicdo de transmis~
sora de conteldos sem significado pPara incorporar as exi-
géncias e experidncias trazidas por essas criangas para o
interior da escola. E para que isso se dé, ndo é necessa-
rio criar-se nenhum artificio: o ponto de partida esta

presente no dia a dia da vida escolar, no cotidiano dague

les que a compdem,

"Ha tarefas pedagdgicas gue sio possiveis e necessa
rias na sociedade atual: ndo aguardaremos o dia ime

diato a revoluclo para tirar da escola o maximo que



31

ela possa dar. Os docentes progressistas tém de
construir em unido com os alunos proletirios,a par-
tir das exigéncias préprias e dos problemas postos
pelas criangas proletarias. (...) A atualidade tem
enorme dificuldade em se introduzir como objeto de
‘estudo: a classe dominante teme~-a, prefere guardar
siléncio - e falar doutra coisa. Com isto condena
todos os alunos a apatia. (...) S3o as criancas do
proletariado, se forem suficientemente numerosas e
crganizadas e se os professores progressistas se
unirem a sua acdo, que forcam a escola a ser uma esg
cola do atual e ndo apenas mera preparagac para ﬁm
futuro, um dissabor a suportar agora na vaga espe-
ranga de vir a tirar mais tarde qualquer oproveito.
Os alunos do povo pedem que a escola lhes fale de-
les mesmos, e do seu tempo, do seu mundo e das suas
lutas - o que implica uma conex3o direta entre o mo
vimento social e o que se passa na escola: deste mo
do se vai muito longe na exligéncia de transforma-

gao". {9)

As questdes aqui levantadas fazem parte das
bandeiras de luta defendidas pelos educadores progressis-
tas em todas as instancias de sua a¢ac organizada: movi-

mentos, associagdes, sindicatos, partidos, etc. E nunca é

demais lembrar que a luta pela democratizacdo das estrutu

(9) George SNYDERS. Escola, classe e luta de classes,
p. 394-395,
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ras internas de poder, pelo direito de acesso € permanén-
cia dos filhos dos trabalhadores e pela melhoria do nivel
de ensino, pode se tornar uma farsa, com mudancas apenas
de fachada, se ndo estiver imbricada na luta pela reorien

tacac politica da sociedade.

Isto significa, em 4ltima instancia, que avan-
¢ar concretamente na superacio destas questoes exige cla-
reza quanto ao projeto histdérico de sociedade gue orienta
a agao politico-pedagdgica dos educadores. £ neste contex

to que se coloca a importancia da construcio de

"uma escola piblica forte. A escola pliblica ndao vai

-

azer a revolugdo neste pails. Mas ela & indispensa-

w

t

vel a constituicdo da democracia, & indispensivel a
construgdo de um pensamento gue queira transformar

a realidade do pais". (10)

Acreditamos que as forgas‘progr@ssistas que se
aglutinam no interiof da escola podem contribuir signifi-
cativamente, através da Educac¢ao, para a concretizacio de
una exigéncia do atual momento historico brasileiro: for-
mar pesscas capazes de pensar, de forma questionadofa, o

mundo em gue vivem.

E nessa perspectiva que se referencia nosso in-

(10} Moacir de GGES. In Revista da ANDE, no 11, p. 55.
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teresse em resgatar o papel da Pedagogia como geradora de
teorias pedagbgicas que se reflitam na formagdo de novos
educadores e, consegllentemente, nas praticas educativas

de nossas escclas.



CAPITULO II

0 ESTADO DA PEDAGOGIA

1. A ESTRUTURA ACADEMICA E SEUS REFLEX0S NA PRATICA PEDA~-

60GICA

A formagdc de ncssos educadores, no nivel uni-
versitario, além de apresentar problemas esp@cificos, aos
quais nos referiremos mais adiante, defronta-se também,
evidentemente, com os problemas vividos pela universidade
brasileira, resultantes da ﬁeforma Universitaria iniciada

em 1968, em decorréncia do golpe militar de 64.

"Momentaneamente convertida em problema politico e
social prioritario, a universidade sori reformada
bara erradicar a possibilidade de contestagao in-
terna e externa e para atender As demandas de ascen

¢éo e prestigio sociais de uma classe média que a-
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poiara o golpe de 64 e reclamava sua recempensa.
0O Ato n?2 5 e o Decreto 477, inspirados no Relatdrio
Meira Mattos, cumpriram a primeira tarefa. A teforw
ma universitadria cumpriu a segunda, ampliando o a=-

cesso da classe média aoc ensino superior™. (11)

A reorganizagado da universidade pautou~se, deg-
ta forma, em principios que tinham comc meta responder aos
interesses e compromissos do regime vigente. O critério
quantitativo orientou o aumento do némero de vagas. Quan-
to as finalidades do ensinc superior, esperava-se gue,por
um lado, atendesse &s necessidades relativas ao desenvol
vimento econdmico do pais, que vivia a época do "milagre",
suprindo a maoc de obra exigida pelc mercado de trabalho.
Por outro lado, gue "colaborasse" com a integracdo e a se
guranga nacional através da formacio dos estudantes, A
reforma visava ainda maximizar os recursos financeiros
destinados ao ensino superior, o que justificou a implan-
tacao do sistema de créditos e do ciclo basico. Ccorre,en
tretanto, que a implantacido destas duas alteracdes possi-
bilitava ndo s6 um maior aproveitamento dos recarsos dis~
poniﬁeis {(professores dando éulas para um maior nimero de

alunos), como também evitava a formacao de "turmas", uma

vez que ndo havia constincia entre os frequentadores das
diferentes disciplinas. Estas alteragdes exigiram, eviden

temente, a reorganizacio dos curriculos dos cursos, o que

(11) Marilena CHAUI. Ventos do progresso: a universi-
dade administrada, p. 35.
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facilitou a implantacioc de outra mudanga decigiva na esg-

trutura académica: a departamentalizacio.

A estrutura académica organizada a partir e em
torno dos departaméntos, favoreceu ndoc sdO o controle ideo
10gico sobre as praticas académicas e sobre seus agentes,
como também contribuiu para descaracterizar as ciéncias
no seu aspecto interdisciplinar. Ac isolar professores e
conhecimentos no ambito estrito de um departamente, esta
medida acabou reduzindo a funcio da universidade de apro
priagdo e producido do saber a um "saber em pedacos’, difi-
cultando ao extremo as tentativas de agbes coletivas e in
terdisciplinares. Osg cursos de .graduacdo, como os temos
hoje s3o o reflexo claro desta situacio: como garantir uma
linha de curso se ele é a somatdria dos prcgramas elabora
dos e ministrados por cada departamento, segundo sua pos-

tura tebrica e educacional?

Como resultado, a autonomia da universidade, na
difusdo e criagiodo cdnhecimentce&na sua auto-gestdao, se
dilui na burocratizagéoeacompartimentalizagéodas tarefas.
Com isso, a desvalorizacgdo dos seus profissionais nio se
refletiu apenas nos baixos salarios, mas também na deses-

tabilizacdo da prépria concepcioc do saber.

"Costumamos dizer que houve massificac3o do ensino
universitario porque houve aumento numérico de estu
dantes e abaixamento do nivel dos cursos, abaixamen

to que se deve nido apenas a desproporgac entre cor
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po docente e quantidade de alunos, mas também ac es
tado de degradagdo do ensino médio. O fato de que o
elemento quantitativo predomine sob todos os aspec-
tos (desde a propecrcdc inteiramente arbitraria
que se estabelece entre o nfimero de alunos por pro-
‘fessor, sem gualquer consideracdo sobre a natureza
do curso a ser ministrado, até o sistema de orédi-
tos por horas-aula) é suficiente para aquilatarmos
a massificagac. Porém, h& um ponto que nossas anali
ses costumam deixar na sombra, ou seja, que a idéia
de massificagdo tem como pressuposto uma concepcio
elitista do saber. Com efeito, se a reforma preten-
deu atender as demandas sociais por educacio supe
rior, abrindo as portas da universidade, e se com
a entrada das "massas” na universidade ni3o houve
crescimento proporcional da infra-estrutura de aten
dimento (bibliotecas, laboratérios) nem do corpo do
cente, & porgue estd implicita a idéia de gque para
a "massa" qualquer saber é suficiente, nio sendo ne
cessaric ampliar a universidade de modo a fazer com
que o aumento da q&antidade nac implicasse diminui-

cac da qualidade". (12)

InGmeros sio os efeitos funestes da Reforma de

68, que podem ser facilmerite constatados no cotidiano da

vida universitaria.

(12) Marilena CHAUI, Ventos do Progressc: a universgi-
dade administrada, p. 37-38.
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Um aspecto, entretanto, nos chama a atencac,uma
vez que acaba repercutindo diretamente na nossa pratica
pedagbgica. Refere~se ao "ciclo de dependdncias recipro-
cas" que se instaurou no interior de muitas de nossasuni-
versidades e que merece ser atacado , na medida em gue
tende a perpetuar as ag¢Oes isoladas e os mecanismos de au
to-preservagde, facilitados pelo modo de organizacio da
estrutura académica. Um ciclo que tem a ver com um proces
so “"educativo" nao referenciado em projetos educacionais

e portanto ndo suijeito a avaliacdes.

A estrutura académica compartimentalizada em de
partamentcs de um lado e cursos de outro, favorece o tra
~balhe isclado de pessocas e grupos, ao mesmo tempo em gue

fortalece o sistema de dependéncias em seus interior.

ADep@nder de quem domina as informacdes e mesmo
os conhecimentos é esperadé e aceitavel, desde que o pon-
to de chegada seja o rompimento deste vinculo, através do
aprendizado do que nﬁo se conhece, com vistas a uma acdo

autdnoma.

N3o & esta, entretanto,kvia de regra, a relacio
de dependeéncia existente ho interior de nossas universida
des. A estrutura vertical do sistema educacional reflete-
se nas estruturas internas de poder, criando uma sucessio
de hierarquias sobrepostas, cuja principal caracteristica
& a centralizacio do poder decisdrio e a subordinagdao no

cumprimento das decisbes em todos os niveis.As discussdes
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ou réplicas, quando ocorrem, raramente resultam na rever-

sao de tais decisOes.

Os alunos dependem do professor, mas nio s6 co-
mo orientador da aprendizagem. Percebem desde logo que a
primeira coisa a aprender é o que e comc © professor quer
que "facam", pois isto determina, em Gltima instancia, as
notas gque receberao. Fazer o qus o professor espera gue
facam acaba se transformando sm uma questido de seguranga
e nao de busca de autoﬁomia intelectual. (Serd que a ex-
plicitagdo prévia dec que se espera construir no Brocesso
educativo a ser gerado em sala de aula e ‘uma sistematica
de avaliagao do processo, se elahorada e assumida coleti=~
vamente por professores e alunos, n3oc seria um dos pPassos

a ser dado na tentativa de enfrentar esta situacao?)

Também dentro das unidades acad®micas {Conse~
lhos de Departamentos e de Cursos) pode ser observada,por
vezes, esta relacdo de dependéncia. Quantos exemplos pode
mos citar de situac¢des em que fica evidenciade gue deter-
minadas disciplinas nio vém cumprindo sua finalidade como
pré-requisito num curso. Ou entio dos surpreendentes "a-
cordos" gue tém a ver, dé fato, com resolucdc de proble~
mas e interesses pessoais e ni3o com o processo pedagbgico
como se tenta fazer crer. Parece, entretanto,gque se criou
um codigo de honra que permeia as relages académicas:"me
poupe de avaliacdes que eu também pouparei vocd", {Quem
sabe se a definicdo coletiva de metas, planos de trabalho
e compromissos das unidades académicas, amarradas por pro

CesSsos permanentes de avaliacdo, nio fosse um passo para
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de politicas académicas globhais?)

Mas nao & sd para garantir vantagens e privil

1

gics pessoais que se faz necessario ser "amigo do rei" den
tro da estrutura universitaria. As vezes precisamos fazer
este tipo de concessdo de dependéncia até mesmo para via-
bilizar propostas académicas que sao, de fato, do interes~
se coletivo. (Serd que as experidncias vividas pelas uni-
dades académicas, pautadas em projetos educacionais, Como
citamos anteriormente, nao podem forcar o estabelecimento
de politicas académicas que garantam a viabilizagao dos
trabalhos assumidos coletivamente, sem que para isso tenha

mos que "pedi-los" come se fossem favores?)

"... a dependéncia estd assim institucionalizada. Os

alunos aprendem(ainda que n3o se lhes diga de forma
expressa) que as decisOes que lhes afetam provém de
fora deles, emanam de uma ordemn superior e, as vezes,
invisivel e inexplicivel:; esta atitude & facilmente
transferivel para qualquer circunstincia da vida: o
que eu e meus semelhantes possamos pensar e resolver
carece de importéncia, pois o poder de decisio & sem
pre superior a mim. Os docentes,por sua parte, assim
como frente aos alunos assumém o papel hegemdnico,
diante das autoridades éscolares atuam de modo depen
dente; nas reunides de pessoal e em sua relagao com

0s diretores se comportan, por sua vez, como alu-

BOS; O mesmo ocorre com OS supericres em relagdo as
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autoridades ministeriais, de medo que todo O
sistema €, do ponto de vista dos vinculos huma-
nos, um campo onde todos mandam e obedecem, alterna
damente e segundo a ocasido, e onde, consequentemen
te, ninguém se comunica realimente. A provavel exce~
cdo sdo os alunos gue sempre obedecem, salvo em cer
‘tos ambientes universitdrios, onde sio fator de po~

der." {13)

No fundo, héd um apelo presente: nio criar con-
flitos. E esta prética} profundamente pedagbgica, & facil
mente assimilada pelo alunado: talvez muitos de nossos a-
lunos estejam aprendendo mais com a vivéncia,gue como Dro
fissionais lhes estamos oferecendo, gue com nossas pala-
vras. Se este aprendizado se efetiva, estamos, quem sabe,
devolvendo ao mercado de trabalho profissionais gue nao
criario problemas ao sistema capitalista,pois confirmaram
na universidade aquilo gue a sociedade ji lhes ensinara:a
"naturalidade" da divisio do trabalho,da gsubserviénecia e
da passividade. Quem sabe esta seja uma questdo a ser pen
sada,juntémente com as decisbes acerca dos conteiidos dos
nossos cursos.Quem sabe, COMo apontamos aqgui, um trabalho
projetado numa perspectiva mais coletiva possa nos mostrar
alternativas diferentes das que i3 estfo incorporadas &

nossa pratica pedagégica.

A universidade nio faz revolucio, mas pode ser,

(13) Guilhermo GARCIA. La educacion como  pratica so-
cial, p. 70.
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pelo menos, o momento de quebra de certezas em relacdo

aos modos de organizacao e de vida em nossa sociedade.

0O texto gque se segue parece-nos exemploxdxn}deﬁ
ta possibilidade. Foi extraidc de um pronunciamento do en
tdo Ministro da Educacio da Nicaragua, em agosto de 1979,

um més apds a vitdria da Revolugio Sandinista.

"Entretanto, os tedricos aceitam que a Educa
¢&c, apesar de ser um reflexo desta estrutura (so-
cial global), tem uma autonomia relativa, propria,
que lhe permite influir, por sua vez, sobre a socie
dade e propiciar sua'mudanga, prefigurando seu futu
ro.

A Educacgdo, embora nio seja um fenSmeno iso-
lado, porque estd inserido nas superestruturas so-
ciais, estd, de certa maneira, determinada pelas in
fraestruturas produtivas e pela sociedade em seu
conjunto pois, além de reproduzir esta sociedade, per
mite, pelas contradic¢Ses de que & portadora, o sur-
gimento de elementos que lhe ddo certa autonomia,
permitindo-lhe contribuir para a critica dessa so~
ciedade e para a sua conformacZo futura.

Essas leis sociais, as vimos inclusive no re
gime somozista. As salas de aulas reproduziam o que
a ditadura desejava. Entretanto, tanto nas universi
dades, gracas a sua autonomia, como em certas esco-
las onde se podia praticar um pouco a formacao de

uma consciénciacritica,foipossivelporcn;estudantes



em contato com nossa dilacerante realidade.

Ainda no regime somozista foi possivel aflo-
rar em certos setores, esta consciéncia critica trans
formadora. Eu, por exemplo, considero que a autono-
mia universitaria (1958) teve, em seu moménto, um
enorme valor histdérico porque permitiu em nosso pais
a existéncia de ilhas de liberdade, onde os estudan
tes puderam analisar sem censura - com absoluta 1i
berdade de pensamento - a situacdo do pais. Conclu-
sbes concretas que os fizeram conscientizar-se e de
cidir-se pela luta contra a ditadura. Eu creio que,
por exemplo, a autonomia universitaria contribuiu
muito para a formacdo pclitica de muitos dos diri-
gentes que mais tarde engrossariam as fileiras da
Frente Sandinista de‘Libertacéo Nacional e gue nos
bancos da Universidade consequiram fortalecer sua
consciéncia revoluciondria dentro do'clima de liber
dade qﬁe esta autonomia amplamente lhes permitia.

Isso & possivel hoje em dia na Nicarigua que
vivemos, ao haver se iniciado um processo de trans-
formacao social, um processo gradual, porque issb e
em esséncia um processo revolucionidrio: a modifica-
¢do cotidiana porque a revolucio nio se di integral
mente da noite para o dia. (...)

Em consequéncia, a mesma educacic tem que ir

respondendo a este processo mas, também, pode ir se
adequando ou (se) adiantando ao processo, criando a
consciéncia critica e libertadora que va permitindo
fixar c¢s objetivés dessa sociedade nos termos em

que a Revolucdo Sandinista a propicia, como e uma

43
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sociedade mais justa e mais igualitaria. {(...)

N3o se trata, simplesmente, como dizia an-
tes, de renovar pedagogicamente os planos e progra-
mas, sendo de algo mais amplo, como é o de fazer que
esta educacdo contribua para a formacio do homem no

vo nicaraguense®”. (14)

Tal coﬁo este exemplo concreto nos mostra, & ne
cessario buscar saidas para o circulo vicioso em que se
encontra a universidade brasileira. E, no nosso  entendi
mento, por pequenas e parcials que possam parecer as ten-
tativas, sua repercussdoc pode tornar-se significativa se

claras (e coletivas) forem as metas a atingir.

2. 0S CURSOS DE FORMACAO DO EDUCADOR: PEDAGOGIA E LICEN-

CIATURAS

Tecemos anteriormente neste trabalho algumas con
siderac¢des que nos ajudam a identificar algumas das cau
sas e reflexos dos problemas relativos ds praticas pedagd
gicas vigentes no interior da universidade e na educacio
em geral. Quando nos detemos na reflexioc acerca das pos-
siveis alternativas para os problemas vividos no campo da
educacdo em nosso pais, nos damos conta da importéancia,
neste intuito, de envidar esforgos na formacdao de nossos

bedagogos pela possibilidade desses profissionais em con-

tribuirem para a superacio de alguns desses problemas, da

da a abrangéncia de seu campo de atuacio.

(14) Carlos Tunnermann BERNHEIM.Hacia una nueva edu-
"cacion en Nicaragua, p. 22 a 27.
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0 pedagogo pode hoje atuar no sistema escolar
tanto como professor, como orientador do processo pedagogi
co e como responsavel administrative em todos os niveis de
escolaridade:na faixa pré-escolar,de la 3 4a série, de 52
a 82 série (excecgdo feita 3 docéncia), no 22 grau (docén~
cia das disciplinas de formacgdo educaciocnal e pedagdgica)
€ no 3¢ grau (formagao pedagdgica em todas as licenciatu-
ras). Destacando neste quadro que a formacio de professo~

res em nivel de 22 grau e dos professores licenciados enm

-

areas especificas de conhecimento, que atuario de 5a 3 8a
série e no 20 grau, também & de responsabilidade do peda-
gogo, pode-se perceber que este profissional nio s atua
em todos os niveis de escolaridade, como também participa
do processo de formacdo de todos os prefessores, para to-

dos os nivels de escolaridade.

Entretanto, os curscs de Pedagogia, embora sen-
do o espaéo privilegiado para o estudo sistematizado do
fendmeno educative , nioc tém cumprido esta finalidade. As
habilita¢Ges que hojeé encontramos nesses curscs, concebi-
das de forma estanque tanto na teoria como na pratica es~
colar, vao desde a formacio dos "especialistas" em Educa=-
¢do (Administracio Escolar, Orientag¢i3c Educacional e Su-
pervisdo Escolar), a preparacio para o Magistério de 29
Grau, até as especialidades do magistério do ensino basico
(pré-escola, 12 3 42 série, educagao especial, etc.}). &
fragmenta¢do da profissdo do pedagogo, refletida nos cur-
s0s de Pedagogia, acaba por imprimir um cariter cada vez
mais técnico e restriteo 3 formagdo desse profissional e

cada vez menos dele se exige a compreensdao do processo e-
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ducativo como pressuposto para sua acdc profissional.

Quadro semelhante encontramos nas licenciaturas.
Uma anadlise dos curriculos dos cursos destinados a formar
licenciados nos leva a questionar o que se pode "formar"
com as "disciplinas pedagdgicas" (Didaticas Geral e Espe-
cifica, Estrutura e Funcionamento do Ensine e Pratica de
Ensino), exigidas para obtencdo do titulo de 1licenciado.
Essas disciplinas aparecem como um parénteses num curricg
lo destinado a formag&o numa area especifica de conheci-
mento, salpicando informagdes e orientac¢des que vio desde
estruturagao do sistema educacional até elaboracio e exe-
cugdo de planos de aula: as "disciplinas pedagbgicas” aca
bam sendo "coladas" em um determinado momento do curso de
formacdo especifica. O que se observa por parte dos alu-
nos, & decorréncia inevitivel: queixam-se da insuficidncia
dessas discipiinas para o exercicio da pratica docente,
quando nég as classificam de "perfumaria". A docéncia,des
ta forma, se resume,quanto muito, & reproducioc dos conhe-

cimentos adquiridos.

E assim, os cursos de Pedagogia e de licenciatu
ra continuam diplomando profissionais para a Educagio,que
poderiam contribuir significativamente na superacao des-
seés problemas, se tivessem tido, durante seu tempo de for
macao académica, oportunidade de reconhecé-los, refleti-

los e enfrenta-los.

Muito embora os problemas aqui levantados nao
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estejam circunscritos apenas & estrutura e conteddo deg-
ses cursos, a sua reformulagio, pautada numa perspectiva
de educacdo que tenha como meta a formagao de pessoas ca-
pazes de pensar e agir como seres sociais e histéricos, &
uma necessidade premente, inclusive porque podem resultar

numa reestruturagac da propria organizagdo da escola,

Contribuicdo significativa para o avan¢o nesta
direcdo vem sendo dada pelo movimento de Reformulacio dos
Cursos de Formagdoc do Educador, constituido por profissio
néis da educagdo que se mobilizam,no intuito de participar
do processoc de decisido sobre este assunto, desde que fo-
ram apresentadas ao Conselho Federal de Educacgio, pelo
Prof. Valnir Chagas, diversas propostas que tinham por fi
nalidade adequar a formacaoc de profissionais da educacao
as mudangas na estrutura escolax resultante da Lei 5692/
71 (15). Iniciativas de cariter formal, como as lidera-
das pelo Ministério éa Educa¢do, através da Secretaria da
Educacdo Superior ou oriundas de diferentes grupos de e-
ducadores, acabaraﬁ ﬁor deflagar um debate que trouxe a
tona a necessidade de repensar a formacao dos educadores

nc Brasil,

O tema da reformulagdo dos Cursog de Formacac

do Educador foi debatido por grupos de docentes e estudan

(15) Ha varias publicagBes que tratam deste tema. Deg-
tacamos como sugestio para consultas, a publicacido do
INEP de 1987, "Novos rumos da licenciatura". Trata-se de
trabalho coordenado por Vera M.F. CANDAU, gue apresenta

"0 histérico e ampla referéncia bibliografica sobre o as-

sunto (ver bibliografia).
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tes de diversos Estados. Quando, em novembro de 1983, foi
realizado em Belo Horizonte, o encontro nacional {fruto
dos seminarios regionais sobre o tema), ja ndo se falava
mais em "reformulagdo" do cursc de Pedagogia. As discus-
soes acumuladas fundamentavam a necessidade de aprofundar
a reflex3o sobre a formacaoc do educador, abrangendo tam-
bém as licenciaturas e o magistério de 292 Grau e aponta-
vam para a necessidade de envolver o maior nimero possi-
vel de professores e alunos desses cursos. Foi entio ela
borado o documento intitulado "Reformulacao dos Cursos de
Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacdo" (16),que
definia os principios gerais que deveriam orientar a ela-

boracdo de propostas.

As teses apresentadas neste documento foram pes
teriormente discutidas nos Estados, sob a coordenacao das
Comissbes Estaduais e apresentam-se até hoje como ponto

de referéncia para o debate.

O pressuposto basico da proposta e que estabele
ce o ponto de ligacao entre a Pedagogia e as demais licen
ciaturas, & que "a docéncia constitui a base profissional
de todo educador". A proéosta de uma base comum a todos os
cursos de formacio de educadores (garantidas as especifi=-

cidades de cada realidade), tem como meta nioc sé a garan-

tia de uma formac@o basica, mas aponta também para o com-

(16) Encontro Nacional de Reformulacio dos Cursos . de
Preparagdo de Recursos Humanos para a Educacao. Belo Ho-
rizonte, 1983, Documento Final.
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promisso com a recuperacdc do ensino de 19 e 2¢ Graus,ten
do como referéncia as condig¢bes reais do ensino a nivel
nacional e de cada regido. Neste sentido, aponta ainda o
documento para a necessidade de reformulacio dos estagios
curriculares buscando "superar a dicotomia teoria-pratica
na formacdo do educador® e propondo que a "relacao teo-
ria-pratica-teoria deve ser trabalhada ao longo de todo o
cursc, permeando as diferentes disciplinas™. Desta forma,
€ através da vivéncia concreta da pratica educativa, den
tro de determinada area de conhecimento, que se formara o
educador e possibilitard a construcio do projeto pedagd
gico de cada Instituicdo (como resultado dessas reflexCes,
advieram manifestacdes de rejeicdo as licenciaturas cur-
tas por terem como Unica finalidade e possibilidade reali
zar treinamento para execucdo de funcdes especificas na

escola).

- Destaque-se ainda a oportunidade das reflexbes
€& propostas levantadas gquanto 3 questdo da autonomia das
IES: autonomia na definicdo e execugdoc dos proietos educa
tivos, a democratizégéo da estrutura universitaria, a in-
sercao nas comunidades locais, tendo como pressuposto a
afirmacdo do dever do Estado de garantir gratuidade de
ensino em todos os niveis e de atribuir os recursos finan
ceiros necessarios 3 manutencic das instituigdes educacio
nais publicas. Aponta ainda o documento para a necessida-
de de se lutar pela descentralizacio e democratizacdo do
poder decisorio do sistema educacicnal brasileiro, o que
implica na reforma das leis que regem a educacao basica e

universitaria, com a participacdo dos segmentos enveolvi-

dos.
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Us Encontros Regionais e Nacionais dos Cursos de

Formacao de Educador continuam ocorrendo e este processo
tem contribuide significativamente para a compreensao dos
fatos e feito avancar a reflexdo acerca da formagido dos g
ducadores, incentivando o surgimento de formas organizati
vas para os profissionais da Educacdo. Mas ndo temos ain-

da propostas que modifiquem'o atual quadro dos cursos resg

ponsaveis pela sua formagao.

Nio se trata, entretanto, como ja dissemos, de
uma mera reformulagdo nos curriculos desses cursos.HA que
se buscar propostas que apontem para a formacio de profis
sionais capazes de desvendar, para si mesmos e para seu
alunado, as contradigdes emergentes na sociedade e de re-
conhecer a exigéncia de um projeto politico, qualitativa-
mente diferente, que oriente a praxis educacional (e por-
tanto, social e politica dos individuos, enquanto cida

ddos) .

5. A FORMACAQ PEDAGOGICA DOS FUTUROS PROFESSORES

Na medida em gque néds, pedagogqs, como docentes
responsaveis pela formacdo pedagdgica em cursos de gradua
tdo, mesmo nos dando conta dos problemas e limitagdes que
condicionam esta tarefa, procuramos nos referenciar na

critica ao modelo educacional, defrontamo-nos com um nove

problema. Temos ouvido, com frequéncia, manifestacdes de
aluncs alegando que, em suas situag&es concretas de tra-
balho, s@c capazes de fazer a critica aos modelos pedago~-
gicos vigentes, mas n3o estio conseguindo fazer uma pro-

posta diferenciada do processo ensino-aprendizagem. Temos,
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por um lado, as nossas expectativas em formar profissio-
nais capazes de atuar no sistema educacional, tendo como
ponto de partida o compromisso com os interesses da maio-
ria da populacaoc, tanto dos que ainda estdo dentro da es-—
cola como dos excluidos. Capazes, portanto, de pensar &
fazer a Educacao, compreendendo o contexto sbcio-politi
co-econdmico em gue se insere a escola e atuando na busca
de solugbes que tenham como meta a totalidade do processo

social.

Mas, a pratica dos alunos que temos conseguido
formar, a partir da intencg3o de uma visio diferenciada da
Educacdo, nem sempre tem correspondido a esse passc qua-
litativo. Mesmo quando capazes de criticar as praticas vi
gentes nas escolas, nem sempre sabem o que contrapor,atra
vés de sua prépria pratica, de forma a nio continuar re-

petindo o que criticam.

Desta forma, os também ji precarios espagos des
tinados a formacido do educador continuam a ser usados da
mesma maneira. Feita a critica ao sistema educacional vi-
gente, passa-se a ensinar aés alunos como planejar o ensi
no através dos instrumentos formais e tradicionais, herda
dos da concepcdo tecnicista gque permeia a Educagdo: plane

jamentos produzidos em gabinetes e prontos para serem a-

plicados por qualquer pessoa. em qualguer lugar ou situa-
¢do; propostas curriculares "ecléticas" gue escondem, sob
este titulo, o seu vazio tebrico; objetivos comportamen-~

tais controlaveis (e controladores); técnicas de ensino
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"modernas", aﬁivas e variadas; critérios e instrumentos
para uma avaliacdo "objetiva" dos comportamentos adquiri=-
dos e desenvolvidos em sala de aula. Do professor,espera-
-se simplesmente que domine os conhecimentos especificos
de sua disciplina, siga os planos de ensino e fique aten-

to as relagles pessoais em sala de aula.

Esta concepcido tecnicista de ciénecia, como "es-
sencialmente produtora de Tecnologia e da Educacdo como

uma ciéncia do comportamento”, resultou numa

"visdo de educacdo que enfatiza a formacio de recur
sos humanos, a preparacao de mido de obra para o mexr
cado de trabalho e que encara o fendmeno educativo
como essencialmente individual, privilegiando {no

processo educativo) as relagbes professor-aluno.

(17)

Muitos educadores hoje rejeitam estes modelos
"pedagdgicos” que desconsideram nio s6 a necessidade  de
contextualizar a pratica educativa como também a impor~
tancia do ato criativo e participativo do professor no
planejamento de sua acio docente. {Quem sabe se o receio
de incidir nos mesmos erros seja uma das causas das difi-
culdades que temos hoje em abordar a guest@o do como fa-

zer © ato educativo, como se propostas pedagdgicas concre

{l?)‘Nilson José MACHADO. 0O tecnicismo e a hipertro-
fia do psico-pedagbgico, p. 12-13-19
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tas fossem, a priori, "autoritarias".)

Mas, enguanto avancam todas essas discussoes,
noés continuamos a formar educadores em nossos cursoé. Is-
"to nos leva a indagar: como entdo atuar na formacgio dos
educadores hole, com as condi¢des gue temos, de forma a
possibilitar que os proprios conflitos da realidade educa
cional favorecam o seu compromisso com as mudancas conjun
turais e estruturais necessarias & sua superacgio? Como e-
vitar que sejam eles “éngolidos" pelo sistema educacional
vigente e se acomodem a esta situag@o? De que alternati-
vas pedagdgicas nossos alunos podem dispor para evitar que

isso se de?

Neste ponto, a reflexdao volta~se para outro la-
do: que tipo de pratica docente estamos nds, pedagogos,

desenvolvendo em nossas salas de aula?

Temos conseguido, muitas vezes, avangar no esta
belecimento de objetivos de ensino que espelham nossas in
tencdes de refletir a educacdo & luz da realidade.Mas qual
o contelido de nossos cursos? be qgue recursos bibliografi-

cos dispomos para propor alternativas metodoldgicas as
criticas que fazemos da pratica vigente em nossas esco
las? Conseguimos nds mesmos romper com o tradicional es-
quema das aulas tedricas, descoladas da pratica social,
em nossas salas de aula? Que contribuicido temos dado, co-
mo educadores, ao conjunto dos professores da Universida-

de, como apoio ao seu trabalho, de forma a comecar a en-

frentar as criticas que nds mesmos fazemos acerca do ensi
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no universitirio?

Embora as respostas a estas indagacdes exijam
analises e soluc¢des mais abrangentes, dada a complexida-
de das questbes, parece que agui detectamos um problema

que demanda urgente investigacio.

H&a uma lacuna que ainda estd por ser superadé:
a dificuldade que vimos tendo em criar alternativas peda-
gogicas tem origem na insuficiéncia de teorias pedagogi
cas, pautadas numa analise critica da realidade, que se re
vela na precariedade da bibliografia que apoie o profes-
s0r nesta iniciativa, A Pedagogia, enquanto area de conhe
cimento responsavel por esta tarefa, nio vem cumprindo seu

papel.

4. A PEDAGOGIA NO. CONTEXTO DAS CIENCIAS DA EDUCACAO

O estado atual da Pedagogia no Brasil, refleti
do na sua dilui¢@o enquanto area de conhecimento, na am-
bigllidade da profissio do pgdagogo e na indefinicio éo
curso de Pedagogia se deve, entre outras razdes, ao corte
que se operou no processo de construcio de um pensamento
educacional e pedagdgico no Braéil e as contingéncias a

que ficou exposta a Educacio a partir do golpe de €4.

Ja nos referimos anteriormente a algumas medi-
das que foram tomadas naquele periodo e que afetaram pro-

fundamente a Educacao como o controle ideclogico sobre as
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escolas; a ampliacdo de vagas escolares, nio acompanhadas
da devida infra-estrutura; a implantacido de um modelo tec
nicista de organizacdo do trabalho escolar e a escassez de
verbas para Educacgao, Somadas, estas medidas contribuiram
consideravelmente para desestimular a reflexdo pedagdgica
no interior da escola, tanto que as proprias funcdes do
pedagoge foram reduzidas aos aspectos funcionais e buro-

craticos de cada unidade escolar.

O proprio pensamentc reprodutivista acerca da
Educagao e da escola, que se difundia naquele momento, co
laborou também com este quadro, na medida em que, inclusi
ve nc interior do bloco de educadores progressistas, esg-

tas teses ganharam adeptos.

Concretamente, seja em funcio das condicbes ma
teriais impostas i Educacdo, seja em funcido de diferen-
tes compréensaes acerca dc papel da escola na superacao
do processo vivido pelo pais,o que se constata @ que a Peda
gogia se diluiunas anilises mais globais acerca da Educa
¢do. Como resultado, o que ocorre hoje & que temos pro-
fissionalizado muitoc pouco nossos professores no que se
refere a capacidade de desenvolver as fun¢bes docentes com
clareza politica e alternativas pedagbgicas corresponden

tes. Ou seja, constatamos gue ndo & suficiente ser capaz

de analisar o fendmeno educativo na sua relacdo com a so

ciedade: é preciso saber também organizar o processo ensi

no-aprendizagem na perspectiva dessas mesmas analises.

Por isso nos Preccupamcs guando nos deparamos
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com afirmagdes como esta:

"{...) se quisermos nos referir ao curso de Pedago-
gia, ao cursoc que forma educadores,a expressio mais
adeqgliada serié 'curso de Educagdo', ou melhor, cur
sos de Educagao, para ni3oc reduzirmgs a educacao a
apenas um curso. Por isso prefiro falar em ‘cién-

cias da educacdo'". (18)

E nds também queremos falar em "ciéneias da edu
cagdo", desde que, no Ambito destas ciéncias, esteja pre
servado o papel especifico e imprescindivel da Pedagogia

na definicdc e orienta¢do da pritica educativa.

A Educagao é um ato, uma acac, que demanda o a-
porte de diferentes ciéncias para sua realizac3o. Porém,
planejar, executar e avaliar o processo ensino-aprendiza-
gem exige nao s compreensdo do homem e do mundo e clare-
za do que se pretende através da Educacic, mas também ins
trumentos que possibilitem realizar as agbes pretendidas.
Exige, portanto, a contribuic3o de vAarias ciéncias que
Sé ocupam em analisar e explicar, sob diferentes enfo-
ques, o fendmeno educativo: a Histdria, a Sociologia,a Fi

losofia,a Psicologia, entre outras. E a Pedagogia, como

area de conhecimento responsavel pela realizacio da prati

Cca educativa,compete orientar o professor,responsivel pela

_ {18} Mcacir GADOTTI. Elementos para a critica da gques-
tao da especificidade da educacao, p. 29.
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realizacao do ato educativo, na tomada de decis3ao e na e~

xecu¢ao desta acao.

Portanto, nic s a Pedagogia necessita da con-
tribuicdoc das chamadas "cidncias da educacdo" como supor-
te epistemoldgico, como a reciproca também é valida:estas
ciéncias necessitam da Pedagogia como mediadora na tradu-

gao e avaliacao de suas teses.

0 que sucede, entretanto, é que a Pedagogia tem
sido concebida e realizada numa relacdo pragmidtica com es

tas ciéncias e se esvaziando de suas reais fungdes, na me

dida em gue vem assumindo

"o questaesezposicionamentos tebricos e cientificos
do plano das discussles das ciéncias préximas, apli
cando-os, de modo mais ou menos modificado,a proble
mas pedagdogicos, em vez de continuar a desenvolver
a tradigio tebrica e cientifica propria, tantas ve-
zes negada, confrontando-a com questdes e exigén-
cias novas. (...) ndo tendo por isso como contri-
buir para a questdo da orientacio e da an3lise ted-

rica de uma pratica em transformagdo™, (19)

conforme exige nosso atual momento histérico.

(19) Wwolfdietrich Schimied KOWARZIK. Pedagogia Dialé-
tica, p. 7.
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Um exemplo concreto do que estamos dizendo é o
gue vem ocorrendo atualmente em relacio a Psicologia na
Educag¢do. Ao avancar na producio do conh@cimenfo psicold-
gico sobre o homem, a Psicologia acabou por preencher c
vazio deixado pela Pedagogia, que se tradué hoje no dire-
cionamento da pratica educativa, a partir dos paradigmas
proprios da Psicologia. A pratica educativa supte, neces-
sariamente o enfoque psicoldgico. Pauta-la, entretanto, a

penas neste enfoque e torna-la parcial e incompleta.

"O resultado € que a tecoria pedagdgica converteu-se
em ‘'quintal' da Psicologia e perdeu identidade.Abriu
~-se ﬁéo de um paradigma pedagdgico prdprio e impor-
tou-se o dos psicdlogos.Basta examinarwse§>ccnteﬁdo
dos cursos de didatica para verificar-se a ‘'colcha
de retalhos' de teorias psicoldgicas em que se con~

verteu esta disciplina." (20)

A Educacao & o objeto de estudo comum a estas
ciéncias e a cada umé estd reservado papel fundamental na
compreensdo e orientacldo do processo educativo. A Pedago
gia, portanto, necessita do aporte destas ciéncias, como
parte integrante do arcabouco tedrico que a sustenta. Mas
esta contribuic&o ha que se dar na perspectiva do diadlogo
com as diferentes ciéncias e n3o na transposicao linear

de suas teses.

(20) Luiz Carlos de FREITAS. Projeto histérico, cién-

- cia pedagbgica e "didatica", p. 136.
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A construgao de um pensamento educacioconal pauta
do nas reais condigbes e necessidades da Educacgao no Bra-
sil, atualmente, vem se dando e se soclidificando, princi-
plamente a partir das produgdes oriundas da Filosofia da
Educagao, desde o final dos anos 70, gquando teve inicio o

processo de "abertura" politica em nosso pais.

Contamos hoje com significativa producio tedri-
ca em Educa¢do, no ambito do chamado pensamento progres-
sista, que tem como marco a anidlise critica do sistema ca-
pitalista e que vem influenciando a proposigao de novas
praticas pedagdgicas. Esta influéncia vem sendo marcada
mais fortemente por duas correntes, ja tradicionalmente
identificadas como "pedagogia dos contefidos" e "pedagogia
do conflito", e tém em Dermeval Saviani e Moacir Gadotti

sua elaborag¢ido original.

Considerando o intuito deste nosso trabalho, ten
taremos aqui levantar pontos do pensamento desses dois au
tores que possam nos auxiliar na analise dos possiveis des
dobramentos de cada uma dessas concepgdes na pratica peda~
gégica e, consequenfemente,' na construcido de novas teo-
rias pedagbgicas, referenciadas na anilise critica da

sociedade e da Educacao.

Ambos os autores partem dos mesmos pressupog-
tos: as formas de organizacdo do sistema capitalista e
suas repercussdes na Educacao. Nesta perspectiva, compre

endem a escola como um dos instrumentos de transformacao
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social e assumem as bandeiras de luta em defesa da esco-
la piblica, como marcos importantes no processo de demo-
cratizacdo da escola,com vistas 3 sua participagdo no pro
cesso social global. A divergé@ncia fundamental entre as
duas correntes situa-se na compreensio acerca do papel me
diador da escola no processo de transformacao social: a
"pedagogia dos contelidos™ entende que esta mediacio se
efetiva na medida em que a escola possikilita as classes
populares se apropriarem do conhecimento elaborado e sis-
tematizado, como instrumento de luta, enquante que a "pe
dagogia do conflito"  atribui & escola a tarefa de
formacdo politica, a partir da conscientizacao dos confli

tos sociais e tomando como referéncia o saber popular.

Muito embora reconhecendo que apenas através da
leitura de toda a obra dos dois autores €& possivel ex-
trair, de forma integral, as suas concepgles, para efeito
de sitﬁaf a questaoc dos desdobramentos pedagbgicos, como
j& dissemos, optamos por proceder a este levantamento a
partir do texto que registra o debate sobre a "Natureza e
a Especificidade da E&ucagég", promovido pelec INEP, do
qual participaram, entre outros, nossos dois autores. (21)
Via de regra, num debate, had geralmente uma tendéncia ao
acirramento e a acentuacio das posigdes, o que acaba por

fazer emergir uma sintese diditica de concepcbes e propo-

(21) Trata-se da mesa redondz sobre a "Natureza e espe
cificidade da Educacio", realizada pelo INEP, em Brasilia
em 1984, da qual participaram, pela ordem: Dermeval Savia
ni, Jefferson Ildefonso da Silva, Maria de Lourdes Mariof
to Haidar e Moacir Gadotti. -



61

sigOes. O debate ao gual nos referimos e do qual nos vale

mos neste trabalho cumpriu muito bem esta funcgéio.

Procuramos, pois, destacar o posicionamento dos

autores em relacio:

a) ao papel mediador da escola no processc so-

cial;
b) os meios que a escola deve utilizar para cum
prir seu papel;

c) o papel do pedagogo neste processo.

Quanto ao primeiro ponto, Saviani entende que
"... a escola configura-se numa situagao privilegia
da, a partir da qual podemos detectar a dimensao pe
dagégica que subsiste imbricada no interior da pra

tica social global". (22)
Afirma, ainda, que
"E a exigéncia de apropriacio do conhecimento siste

matizado por parte das novas geracGes que torna ne-

cessaria a existéncia da escola". (23)

(22) Texto do debate "Natureza e especificidade da E~
ducagdo, p. 2.

(23) Idem, p. 3.



Nesta perspectiva,
"... o trabalho educativo & o ato de produzir, dire
ta e'intencionalmente, em cada individuo singular,a
humanidade que & produzida histbOrica e coletivameg
te pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da edu
cacdo diz respeito, de um lado, a identificacao dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pe-
los individuos da espécie humana para que eles se
formem humanocs e, de outro lado e concomitantemente,
a descoberta das formas mais adequadas para atingir

esse objetivo." (24)

Portanto,
"... a escola € uma instituigdo cujo papel consiste
na socializa¢do do saber sistematizado" (25)e a"ati
vidade nuclear da escola (...) é a transmiss3o dos ins

trumentos de acesso ao saber elaborado." {26)

Gadotti, ao manifestar suas posicbes, refere-sge
ndo sb ao saber elaborado, mas ainda atribui 3 escola ou~

tras fungles.

"Evidentemente, para quem tem os dentes em bom es-

(24) Idem, p. 2.
(25) Idem, p. 2.
(26} Idem, p. 3.



tado e est$ de estomago cheio, aprender o "saber
sistematizado" pode ser a prioridade um da escola.
Todavia, para quem estd com dor de dente, a priori-
dade é a assisténcia odontoldégica que a escola po-
de oferecer e, para gquem tem fome, a prioridade & a
merenda escolar. A "atividade nuclear" da escola e
do curriculo, o principal e o secundirio sio relati
vos & situagio concreta da escola, da escola que te

mos." (27)

Mais adiante, quando destaca a necessidade

tomarmos a educacaoc como uma totalidade, ressalta que:

"A totalidade a que nos referimos aqui nio é& apenas
em relacdo aos diversos niveis de ensino, mas, espe
cialmente, em relagdo a sociedade. £ na referdncia
aoc todo social que a escola busca legitimidade e
ndo apenas na transmissio de um 'saber elaborado'.

Ndo vejo porque nio atribuir 3 escola, em todos os
niveis, também a funcioc social de interessar-se pe
los grandes problemas nacionais e, em funcdo desse
intereSse, tornar-se agente de mobilizag&o social e
consciéncia critica da propria sociedade que a man

tém." (28)

E conclui:

(27) Idem, p. 29.
(28) Idem, p. 27.
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"Contudo, antes mesmo de buscar a fungdo e a especi
ficidade da educacao, talvez devessemos procurar le
gitimar a acdo da escola, entender os mecanismos que
fazem dela um instrumento de disciplinacio,entender
porque, quanto mais o trabalhador precisa saber e
gosta de conhecer, tanto menos as nossas escolas a-

traem esses trabalhadores." (29)

Ao passarem, entretanto, a exprimir quais 0s
meios que cada um entende deva a escola se utilizar para
cump;ir seu papel de mediagao, evidenciam-se ainda mais
as divergéncias. As afirmacgbes de Saviani que se seguem
nos permitem conhecer seus'posicionamentos a esse respeil

to.

"Vejam bem: eu disse saber sistematizado;néolse tra
ta, pois, de gualquer tipo de saber._Portanto, aes
cola diz respeito ao conhecimento elaborado e nio
ao conhecimento espontadneo; ao”saber sistematizado
e nao ao saber frégmentado; a cultura erudita e nio
a cultura popular." {(30)

"Ora, classico na escola & a tranemissio - assimila-
cao do saber sistematizado. Este é o fim a atingir..
E al que cabe encontrar a fonte natural para elabo-
rar os métodos e as formas de organizacao do conjun

to das atividades da escola, isto &, do curriculo.

{29) Idem, p. 30.
(30) Ideml p- 2-



E aqui nos ?odemos recuperar o conceito abrangente
de curriculo (organizacio do conjunto das ativida-
des nucleares distribuidas no espago e tempo esco
lares). Um curriculo &, pois, uma escola funcionan
do, gquer dizer, uma escola desempenhando a funcao
que lhe & propria.

Vé-se, assim, que para existir a escola nio bas
ta a existéncia do saber sistematizado. £ necessa-
rio viabilizar as condigées de sua transmissio - e
assimilacdo. Isso implica dosa-lo e seqliencia-lo de
modo que a crianca passe gradativamente do seu nao-
-dominio ao seu dominio. Ora, o saber dosado e se-
glienciado para efeitos de sua transmissao-assimila
cao no espac¢o escolar, ao longo de um tempo deter-
minado, € o que nds convencionamos chamar de “sa-

ber escolar". (31)
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Quanto ao modo de apreensido deste saber, assim

sugere:

"Adquirir um 'habitus' significa criar uma situa
¢do irreversivel. Para isso, porém, é preciso insis
téncia e persisténeia; faz-se mister repetir mui-

tas vezes determinados atos até que eles se fixem".

(32)

+»» O automatismo & condicdo da liberdade e gue

(31) Idem, p. 4.
(32) Idem; p. 6.



nao € possivel ser criativo sem dominar determina-
dos mecanismos." (33)
"... & possivel afirmar que o aprendiz, no exerci-

cio daquela atividade que & o objeto de aprendiza-

gem, nunca € livre. Quando ele for capaz de exercé=

la livremente, nesse exato momento ele deixou de
ser aprendiz". (34)
"... pela mediacdo da escola, dad-se a passagem do

saber espontaneo ac saber sistematizade, da cultu-

ra popular & cultura erudita." (35)

E conclui com esta declaracdo:
"... o acesso a cultura eruéita possibilita a apro-
priag¢do de novas formas através das quais se pode
expressar o0s proprios contelidos do saber popular.Ca
be, pois, nao perder de vista o carater derivado
da cultura erudita por referéncia & cultura popu-
lar, cuja primazia nao é destronada. Sendo uma de~
terminacdo que se acrescenta, a restricado do acesso
a cultura erudita conferird, aqueles que dela se a-
propriam, uma situac¢do de privilégio, uma vez que ©
aspecto popular nao lhes & estranho. A reciproca,po
rém, ndo é verdadeira: os membros da populacio mar-

ginalizados da cultura letrada tenderdo a encara-la
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como uma poténcia estranha gue os desarma e domina." (36)

(36)

(33) Idem, p. 5.
(34) Idem, p. 5.
(35) Idem, p. 6,
(36) Idem, p.
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Gadotti assim se contrapde em relacho as teses

de Saviani acerca do papel da cultura erudita:

"Temo que 0 acento excessivo num dos aspectos da
formacao humana, que é a formacao intelectual, des-
vie os educadores da luta principal; temo que a bus
ca da chamada 'especificidade' faca com que os edu-
cadores reduzam seu trabalho & transmissio de um
saber feito, desodorizado, pasteurizado, e especifi
cidade se torne sindnimo de neutralidade e antdni-
mo de totalidade”. (37)

"Colocar a gquestdo da especificidade desldcada de
sua compreensdo histdrica- &, no meu entender, in-
troduzir disfarcadamente, portanto ideclogicamente,
na escola, o gérmen do esvaziamento do seu papel so
cial e politico, reduzindo-a ao cumprimento de suas
fungBeg técnicas". (38)

"... 0 que evidencia a natureza e a especificidade
‘da educacdo sd3o os fins e n3¢ os meios. No meu en-
tender, a especificidade da educacdo e da tarefa do
educador ndo pode ser o conhecimento (a apropriacao
e a comunicagdo do ccnhecimento, que seriam sinoni-~-
mos de 'competéncia técnica’). A apropriagdao do co-
nhecimento & um meio e n3o um fim. £ verdade, conhe~

cimento é poder, detim mais conhecimento quem detém

© poeder de conhecer. A conquista do poder conhecer

(37) Idem, p. 29.
(38) Idem, p. Z22.



da populagdo estd na razdo direta do poder social
e pelitico que tiver, e, portanto, do seu grau de
crganizacdo e forca. O conhecimento nio 2,porénm,una
condicao para a forca e 0 poder, nem & um pres-

suposto para a agac." (39)
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Valendo-se da expressao usada por Saviani que

"... essa segunda natureza humana adguire-se pelo
desenvolvimento 'pleno = omnilateral’.Segundo Marx,
0 pleno desenvolvimento implica ensino para todos
que seja, ao mésmo tempo, intelectual (cultura ge-
ral), fisico (gindstica e esporte) e profissional

{técnico e cientifico). (40)

a educac¢do & a "segunda natureza" d&o homem, assim define

qual deve ser, na sua compreensdo, o contefido da escola:

Ndo chega a avangar, entretante, aléem desta co-

mals gerais:

"As classes populares buscam, na escola, saber para
obterem poder de melhorar sua vida, para 'subir na
vida'. E esse o fim da escola para os trabalhadores

e 08 filhos de trabalhadores. Entretanto, se esge é

o fim da escola, ndc seria mais eficaz para as clas

(39} Idem, p. 28;
(40) Idem, p. 30.

locac&o. Suas propostas continuam retornando is questoes
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ses trabalhadoras que elas aprendessem a se organi-
zar e poderem, assim, 'melhorar suas vidas'? Sera
que a escola transformadora nio poderia, ao ensinar
a ‘ler, escrever e contar', wvalorizar, igualmente,o
'falar', o 'gritar', o 'conscientizar', o saber, ver
e ouvir o gue se passa no cotidiano de cada um e a
busca intransigente e constante do saber gue possi-
bilitard mais poder, poder este que  possibilitard
dialeticamente, mais saber? Nio vejo razio para nio

incluir isso na especificidade da escola.” {41)

69

Niao chega, portanto, a enunciar qual sua pPropogs—

de estratégia de agfo para a’'escola, embora afirme

"numa sociedade autdnoma a escola deve ensinar a to
dos os instrumentos que os capacitem para a  dire-

cdo e o governo", (42)

pois continua enunciando rressupostos:

"A escola real nao é uma colsadadae fria.B tmzpfoceﬁ
50, & movimentoc, £ uma. totalidade em que ¢ intra o
© extra-escolar interagem. Longe de ser uma realida
de imutavel, a escola & um local wrovisédrio, inaca-

bado, precirio." {43)

(41) Idem, p. 29.
(42) Idem, p. 26.
(43) Idem, p. 24.

que



"Ni&o consigo entender a especificidade sem me refe-
rir notadamente a luta de classes; portanto nao con

sigo entender uma especificidade 'em geral', separa

da da sociedade concreta, da sociedade real.Por is-

50, pergunto-me: especificidade de queme para quem?
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Nao pode ser uma especificidade em si, neutra". {44)

"N&o consigo discutir a questio da 'especificidade’
@ da natureza da educacido sem me referir ainda, a
uma categoria basica do ato pedagdgico que & a deci
sao, a tomada de partido, e, em consegueéncia,a for

magao da consciéncia critica." (45)

Finalmente, com ectas ceclocacdes, torna-se mais

™

no interior da escola que temos:

"S6 uma nova estrutura e uma redefinicdo da articu~
lagdo entre Orgfios centrais e escolas poderd dar um
novo sentido & educag¢do. $¢ podemos discutir a natu
reza & a especificidade da educacio, concretamente,
se levarmos em conta a conservagac ou a transforma-
cao das estruturas gue hoje condicionam o trabalho
pedagbgico. Fora disse, parece-me que & fazer meta

fisica da educacio ou teologia da educacdo. (46}

(44) Idem, p. 26.
{45) Idem, p. 26.
{46) Idem, p. 27.

dificil compreender o que efetivamente sugere que se faga
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Embora pareca admitir que hi alguma especifici-
dade nas acbes da escola, além das politicas, quando afir

ma gue

"Em momento algum poderiamos deixar de insistir na
necessidade da competéncia técnica do educador, con
digdo necessaria para o atendimento das reivindica-

¢oes populares em matéria de educacdo®, (47)

parecer negarimporténcia ao conhecimento elaborado guando

insiste:s

... o papel dos educadores enquantc trabalhadores
em estruturas autdnomas e a necessidade de gue a
formagdo de ‘educador~educandc' se processe dialeti
camente, partindo do saber e da experidncia de cada

um. " {4§8)

A partir destas concepgdes,assim se manifestam
os dois autores acerca da contribuicio da Pedagogia. Para
Saviani,

"... a compreensdo da natureza da educagdoc enquanto
um trabalho ndo material cujo produto n3c se separa

do ato de produ¢do nos permite situar a especifici

dade da educagio como referida aos conhecimentos,

(47) Idem, p. 30.
(48) Idem, p. 26.
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idéias, conceitos, valores, atitudes, hadbitos, sime
bolos sob o aspecto de elementos necessirios 3 forma
¢80 da humanidade em caéa individuo singular, na for
ma de uma segunda natﬁreza, que se produz,delibera-
da e intencionamente, através de relacdes pedagdgi-
cas historicamente determinadas que se travam entre

s homensgs.

A partir dal se abre também a perspectiva da espe
cificidade dos estudos pedagdgicos (ciéncia da edu-
cacao) gue, diferentemente das cidncias da naturerza
{préecupadas com a identificacace dos fendmenos natu
rais) e das ciéncias humanas {preocupadas com a iden
tificaééo dos fénamenos culturais), preocupa-se com
a ildentificacdo dos elementos naturais e culturais
necessarios a consfituigéo da humanidade em cada ser

humano ¢ a descoberta das formas adequadas ao atingi

mento desse objetivo". (49)

Ja Gadotti assim se manifesta:

"Permito-me ainda discordar da tese segundn a gual
a Pedagogia € a ciéncia da educag¢do. Contra essa te-
52 j& argumentei. Eu entendo gue nic existe uma cién
cia da educacdc, porgue a educacac € um ato para o
qual muitas ci8ncias concorrem.

Ha no ato educative uma interseccdo de diversas
ciéncias. J& em 1912, Eduard Claparéde falava em
"ciéncias" da educacgio. Mesmo entre nos, a Pedagogia

é considerada mais um curso (¢omo a escola normal)

(49} Idem, p. 6.



do que uma ciéncia. Por que nio existe, por exemplo,
g

o mestrado em Pedagogia? Entendida como ciéncia, a

Pedagogia parece-me uma nocao inadequada. Com aesse

sentido, ¢ termo "pedagogia"™ esta cada vez mais em
desuso". (50)

"A afirmacido de que 'o pedagogo & um individuo versa
do em Pedagogia', um 'tedricc da educacdo'a meu ver,
pode levar d separacao entre os gque pensam a educa
¢ao e 0s que a praticam, destinando a tarzfa intelec
tual da educagdc a uns poucos. Todo professor & um
pedagogo, um educador, embora possa nac exercer sem-
pre a tarefa de pensar a educacio, mas ndo pode pres
cindir, se desejar compreender o que faz, de refle-
tir sobre sua pratica. Especializar assim o pedagogo
supbe uma verdadeira diviso capitalista do trabalho
intelectual dentro da escola. Eis,portanto, uma gran

de armadilha dessa tese”. {51}

DesnecesSario se faz reafirmar a importincia des

ses dois autores ne avanco do rensamentc educacional

o

Brasil. Saviani contribui com o pensamento de educadores

comc Guiomar Namo de Mello, José Carlos Libaneo, Neidson

Rodrigues, entre tantos ocutros gque hoje se identificam com

a corrente "critico~social dosg contetdos".

Quantoc a Gadotti, vem se dedicando & econstrucio

(50) Idem, p. 29.
(51) Idem, p. 28, 29.



dcs fundamentos de uma padaqogla dialética e popular e con
tribuindo com a cor;ente{ia enqugao p0pular gque tem em Pau~

lo Freire seu pontc maior de referéncia.

Suas contribuig¢des e influ@ncia, contudo, nao
se restrigem & producdo tebrica. O engajamento dJde ambos
na politica.partidéria levou-os, em diferentes momentos o
situa¢des, a colaborar inclusive no ambitc de 6rgd3os ins-
titucionais de governcs. Ha, portanto, gue ressaltar nos-—
s8¢ reconhecimento & coﬁtribuiq%@ de cada um na construcio
de um pensamento educacional calcado na realidade e nas

necessidades de nosso pais

Nossa preocupacdc, entretanto, justamente por re
conhecermos a influéncia gue exercem esses dois pensadores
nos meics educacionais, "advem do fato de percebermos gue o
pedagbgico ainda continua sendo concebido de forma exclu
dente: ou saber erudito . ou saber popular. E esta polariza
¢do estid dificultando chegar a elaboracdo de propostas pe-
dagdgicas coerentes com as analises criticas sobre a esco-

la,como vimos mestrando ao longo deste trabalho.

- Engquanto a "pedagogia dos conteldos"™, embora fun
damentada na analise critica da escola, tende a desembocar
em propostas pedagdgicas que continuam tratandc mecanica-
mente o conhecimento elaborado, a "pedagogia do conflito",
por sua vez, tende a negéx a importdncia dos instrumentos

intelectuais para o enfrentamento da realidade gue se pre-

tende transformar, esvaziando assim o papel da escola..



A fungd@o da escola de transmissdo do saber ela
borado &, no nosso enten@;mggﬁg, historicamente incontes-—
tavel. Se negarmos isto estaremos falandc de gualquer ou-
tro tipo de organizac&o ou instituicdo, menos de escola.O
contelido deste saber. &, pois, o componente chave da rela
cao pedagbgica na escola. A sua mera transmissio, entre-
tanto, por mais gualificada que seja do pontc de vista
cientifico, implica, no minimo, na passividade intelec
tual de guem recebe. Da mesma forma que a sua negagio im-
plica no alijamento daqueles que a2 ele nac tiveram aces-
50, na medida em gue o conhecimento & parte integrante do

mundo em gue vivemos.

Nao se trata, entretanto, de uma mera aproxima
cdo entre saber erudito o saber popular e sim de uma com
preens&o mais clara das possibilidades concretas da educa
gdo de "conjugar a consciéncia pedagdgica dos problemas
da sociedade a uma nova forma de agido pratica”. {52y Um
dos problemas gue identificamos é gue a pratica social tem
sido muitaslvezes concebida como algo que ocorre fora da
vida dos protagonistas do processo educativo: a dinfZmica
da escola, da educacgao, das‘formas organizativas, das re-
lagbes sociais e de trabalho sfo praticas sociais,que tra
zem, no seu bojo, as contradicdes existentes no todo so-

cial.

1

{52) Florestan FERNANDES. A formagdo politica e o tra-
balho do professor, p. 36.
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No eﬁtanto, sao feitos grandes esforcos para co
locar os estudantes emi Eontato com os setores popula=-
res de forma artificial, forgada. Deparamc-nos freqgliente
mente com este eguivoco. Sem dGvida, n3c ha melhor apren
dizado do que aquele qgue se constrdl através da vivéncia,
Mas os compromissos nao se criampela simples presenga fi-
sicé ou pela mera'“coﬁstatagéc“ da realidade. & preciso
compreender O que se passa, © gue se vive, os porgués dos
fates, como sdo e como poderiam ser, como & possivel que
deixem de ser. Caso contraric, "referenciar-se na prati=-
ca social” torna-se apenas um momento diferente, entre au
las tedricas, e ndo passos em diregdo ac  comprometimento
com © cocletivo. ‘ .

Nesta mesma diregao, & preciso estarmos atentos
a propostas que vém se propagando no sentido de tratamen-
to dos conteldos,numa "dimensdo histdrica™ ocu de "proble-
matizaclo" dos contelidos, em relacic 3 "pratica socialceo
mo caminhos que levam a um compromisso politico com a
transformagdo social. Estas iniciativas, apesar das suas
boas inteng¢Oes, podem transformar-se em armadilhas e re-
sultar numa agao profundamente conservadora, pelé satisfa
cdo gue podem gerar ac dar a impressic aos professores de
gue estdo fazendo algo-"nove", gquando na verdade apenas
mudam a forma e mantém os problemas intocdveis. Isto por-
que a elevac¢do, guer do nivel intelectual, guer da capaci
dade de critica, mesmo que resultem na formulacio de uma
contra~ideclogia, nade & suficiente para criar compromis

s0s, pois a transformagdc social & a transformacic das
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condigbes concretas da vida dos homens. E este & um pro-
cesso histdrico, condicionado ‘pelas préprias condicdes de

vida e resultado da acZo historica dos homens .

NZo se trata, portanto, apenas de constatar e
denunciar em sala de aula, as injusticas e desigualdades,
mas.também de compreender suas causas, como elas se insta
lam, seus rellexos na vida da sociedade e as possibilida~
des e alternativas concretas de sua superacgde. £ preciso
compreendé-las como produto de um sistema gque urde sey
superado. A contestacdo e a denfincia podem toxnar;se V-
zias e limitarem-se a rechacar um estado de colsas exis~
tentes, se nio houver clareza do projeto politico gue com
pete a cada um e a todos realizar . E este projeto ha gue
direcionar a acdo da escola enquantc instdncia de apreen—

sao do saber elaborado na perspectiva da luta social.

Por isso, "um professor deve aprender a pen-
sar em termos de lutas de classes, MeSMe que nao se-
ja marxista. (...) Ndo basta que disponha de uma pi-

tada de Sociologia, uma outra de Psicole ia, ou de
4

1y

[+

Biologia Educacional,-puitas de Didatica, para = gue
se torne um agente de mudanca. {...} O professor rre
cisa se colocar na situaclo de um cidadio de uma so-
ciedade capitalista subdesenvolvida e com problemas
especiais e, nesse quadro, reconhecer Jque tem um am-
plo conjunto de potencialidades ane =6 poderac ser

-

dinamizadas se ele agir politicamente, se conjugar

uma  pratica pedagdyica eficiente a uma ag&c poli-
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tica da mesma cqualidade." ({53)

A formulagio de uma pratica consequente, que

transforme possibilidades em realidade

1
iy

tarefa que sze
exige da Pedagogia neste momento, pois & a pratica, em Gl
tima instancia, o critério de avaliacio do discurso trans

formador.

"Para poder realizar este trabalho consciente de di-
regao, a pedagcgia ndo pode mais se compreendery Ccomo
acompanhamento 'de apoio' e ‘de inibicic’ do pProces-
0 de desenvolvimento da crianga individual, mas pre
cisa ver sua tarefa mais importante na ‘organizacao
de um processo educacional coletivo', na formacioc de
~um coletivo dos educandos e na direcio de seu DL O~

gresso comum; na realizacdo desse propdsitc se efeti

va a dialética do processo pedagigico”.(54) ,

na medida em que relaciona dialeticamente a teoria critica
da sociedade com a pritice educativa, interpretando esta
mesma pratica e recorientando-a ns perspectiva de um proje-
to histdrico de sociedade. Desta forma,a tecria pedagdgica

“... nao & apenas uma andlise gue retrata a reaiidade e

ducacional mas um guia para o educador se tornar cong

{53) Florestan FERNANDES. A formacio politica e o tra-
balho do professor, p. 26 a 21 (Grifo nesso) .

(54) Wolfdietrich Schimied XKOWARZIK, Pedagogia dialéti-
ca, p. 64.
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ciente da responsabilidade de sua atividade educati=-

va'. (85}

{55) We;fdietrich Schimied KOWARZIK, Pedagouia dialé~
tica, p. 13. :



CAPITULO I1I

RECONSTRUINDO 0 PEDAGOSICO NO CURSO DE PEDAGOGIA

Estamos imersbs num'ciréulo vicioso: a Educacso
no Brasil passa por graves problemas que, sabemos, t&m o~
rigem e sao ieflexos de problemas estruturais vigentes no
todo social; mesmo neste contexto, sabemos que & possivel
e necessdrio, inclusive para a superacio desse estado de
coisas, que se invista na melhoria da escola: um dos ca-
nais para gue se concretizem mudancas em relacdoc & esco~
la sao os prcfessores, cuja . formacdo precisa ser repensa-—
da,quer a nivel de 2¢ grau, quer de 39; mas eséeéialmenm
te neste ultimo caso, onde se &é a formacio déqueles quea
nao so dardo aulas no ensino basice mas também formario
novos professores; esta fdrmacéo carece de fundamentacéao
educacional e pedagdgica gue dé sustentacic a uma prética
educativa gue se reflita concretamente na melhora do eﬁﬁé
no basico e ndo incida apenas na mudanca do discurso e

em mudancas de "fachada": uma feormacdo profundamente cal-
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cada no conhecimento da realidade educacional brasileira.

Nenhum ponto deste circulo pode ser tratado in
dependentemente dos outros. Esta interdependéncia, entre-
tanto, ndo pode, também, resultar em imobilismo. E preci~
50 pensar as partes em func¢do do todo, mas & imprescindi-

vel que se pense também as partes.

Assim entendemos a reflexfo que vimos tentando
fazer neste trabalho acerca da Pedagogia e da formacio dos

pedagogos.

No capitulo anterior, fizemos referéncia a al-
guns pontos de estrangulamento, no que se refere 3 forma-
cdo pedagdgica de educadores no 30 grau, destacando o va-
zio que se constata nesta formacio em decorréncia da dai
luig@o dos estudos acerca da agio especificamente pedagd
glca nas éefl@xées mais globais acerca da Educacio.

Como decorréncia, apontamos a necessidade de in
vestir na produgao de uma teoria pedagdgica gue instumen-

te os futuros professores em relacdo ao como fazer a Eda

~cacic em consonincia com as anilises criticas, tendo como

pano de fundo o projeto de sociedade que se quer realizar,
ponto ainda obscuroc em nossa produgdc tedrica e em nossas

praticas educativas.

5e& concordarmos que © que caracteriza o pedagdb~

gico &, em Qltima instdncia, o ato de planeijar, executar
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e avaliar o processo educativo na dimensio do todo e n3o
apenas nos estreitos limites de uma disciplina ou de uma
sala de aula, podemos constatar os desdobramentos do esva
ziamento desse mesmo pedagdgice dentro dos proprios = cur-
sos de Pedagogia, forum de formaclo e de exercicio.prcfiﬁ
sional dos pedagogos, responsaveis maiores pela producdo

da teoria pedagbgica.

0 que, via de regra, se observa também nesses’
cursos-€ a consolidécéo ; cadad’ vez maior, de agbes isocla-
das de pessoas.e grupos, tanto no desenvolvimento da pro—-
ducgao cienﬁifica, como na prépria-prdtica educativa, moti
vadas ndo sO pela estrutura académica, que facilita este
isolamento, mas também pela auséncia de um projeto coleti
vo de trabalho, com metas e responsabilidades claramente
definidas e assumidas. Como d@carréncia} a avaliacio do
trabalho académico, ponto fundamental no processo pedagd~
gico e condi¢do para seu aprimoramento, torna-~se incone
sistente, uma vez que o objeto da avaliacdo n3o 2  fruto
de um processo de decis&es prévias e coletivas. Desta
foxma, quando se evidenciam problemas, sdoc feitas tentati

vas de solu¢ad que, por mais pertinentes que sejam, con-

tinuam ocorrende de forma isclada, pois isoladas foram as -

decisles e as ag¢des que as geraram.

Estes fatos nos levam a concluir pela urgéncia
da recuperacdc do papel da Pedagcogia, como orientadora da

pratica educativa dos futuros educadores e dos atuais pro

.fessores, que se reflita na reorientacio pedagbgica dos
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proprios cursoé de Pedagogia pois, se & verdade que o alu
no aprende mais com o que vivencia do que com agquilo que
ouve dizer, para formar pedagogos & necessario que se fa
¢a do propric curso a sua primeira escola, a sua princi~

pal instancia de aprendizagem do gue fazer educativo.

Uma das possibilidades gue se apresentam, COm
vistas & supera¢lo dessec problemas, & o desenvolvimento
de propcstas que tenham como meta, alternativaE pera a
formagado desses profissionais, por parte das IES que man.
tém cursos de Pedagogia. Essas experidncias, desencadea-
das dentro das prdprias condigbes vigentes, podem apon~
tar caminhos para o enfrentamento dos problemas e das cau
sas que os originaxam. Iniciativas neste sentido vém sen-
do incentivadas pelo Movimento Nacional de . Reformulacio
dos Cursos de Formagao do Educador, através do acompanha-
mento, avaliaclo. e divulgagdo de experi@ncias nesta dire-~

Gao,

E nesta perspectiva gue se insere o relato gue
se segue, acerca de. algumas experiéncias realizadas no
curso ‘'de Pedagogia da UNIMEP. Foram justamente essas expe
riéncias que nos levaram a levantar os problemas e pro

posicbes apresentados neste trabalho.

‘Este processo, possivelmente a semelhanca = do
que ocorre em grande parte de nosscs curscs de Padagogia,
revela varias questdes que merecem ser analisadas atenta~

mente, inclusive algumas ja agqui abordadas. Vamos desta-
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car, entretanté, os problemas decorrentes da nao existén-
cia de um projeto gue norteie a agac educativa, na pers
pectiva do todo e gque apontam para a necessidade de bus-
car acbes de caradter interdisciplinar, no bojo de um pro-
jeto educaciocnal decidido, executado e avaliado  coleti-

vamente.

0 CURSC DE PEDAGOGIA DA UNIMEP

Primeiramente, faz-se necessario compreender o
contextoc no qual foi implantadc o curso, no ambitc da Uni
versidade, uma vez qgue ha fatores que exerceram forte in-

fluéncia sobhre seus rumcs.

A UNIMEP ({Universidade Metodista de Piracicaba),
no periodo de 1979 a 1986, destacou~se no pancrama nacio
nal pelas iniciativas de resisténcia a repressdo imposta
pela ditadura militar e de apoio a movimentos gue luta~
vam por se recrganizar no seio da sociedade brasiléixa.ag
diou, por exemplo, os Congressos da UNE (Unido Nacional
dos Estudantes) de 80 e 82 (os primeiros apds 64} ,Congres
sos dos Metallrgicos, da ANDES {Agssociacdo Nacional dos
Docentes do Ensinoc Superior), da OLP (Organizagdo para a
Libertagac da Palestina). Apoiou os movimentos de Defesa
dos Direitcos Humanos, participou da Comissdo pro-reatamen
to das relagdes Brasil-Cuba, organizou o I Semindrio In-
ternacional de Educacgdo Popular, gue contou com a presen
¢a de representantes de paises da América Latinag e AmSri-

ca Central, entre tantos outros eventos e iniciativas.,
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tagac do novo curso e pautou as discussdes levadas a cabo

naguele momento.

.As primeiras avaliac¢bes do novo projeto ocorre-
ram gquandc a primeira turma de alunos chegou i fase final
do curso, inclusive com a realizagao dos estigios. Naquele
momento, diversos preoblemas foram identificados, por pro-
fessores e aluﬁos que se dedicaram a analisar o trabalho
desenvolvido sob varios angulos. Entre eles, o quea mais
chamava a atencic era a‘constatagéo da distanciaz entre as
intengbes de formacgdo de profissicnais competentes e com-
?rometidos, e a pratica concreta do curso fuma andlise mais
detalhada evidenciou que um dos.fatorea que provecava este
problema situaﬁa~se no proprio planeﬁémeﬁtoék>burgo, pois
grande parte dos programas em vigéncia nic corr@spondia as

intengoes declaradas nas suas finalidades).

Apds sucessivos debates, foram propostos alguns
encaminhamentos que, no entendimento dos envolvidos no
processo, poderiam contribuir para a superacio dos proble-~
mas detectados, com vistas ao aprimoramento da formagao
do alunado. Foram entdo estabelecidas as propostas gue se
seguem, Ccone orientadoraé dos trabalhos subsegllentes no

interior do curso:

L ]

1. revisar os programas do curso de forma

a garantir que as disciplinas tomem por base a re

[+

lidade educacional, no contexto do sistema capita-

Llista; ~
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2. redefinir os contelidos das diddticas, de
forma a incorporar as guestfes levantadas a partir

das atividades desenvolvidas nos estdgios;

3. incentivar atividades de pesquisa e exten

sa0 no curso, integrando-as ao ensino;

4. realizar uma avaliagao global do curso, a
brangendo disciplinas, professores, alunos, coorde-

nacdo e condigbes gerais, de forma a produzir um

diagnbstico sobre as condig¢des gerais do curso®. (57)
Com vistas, pois, & concretizar estas propostas,
foram tomadas algumas iniciativas, conforme relataremos a se

guir.

1. AS TENTATIVAS DE ADEQUACAO DOS PROGRAMAS

No que concerne & adequacgac dos programas, fo
ram estabelecidos trés pontos gue deveriam ser tomados co
mo referéncia pelos professores, com vistas a encaminhar

os itens 1 e 2 da proposta feita:

1o} Levantar a bibliografia atualizada, na &rea
especifica de cada disciplina, destacando especialmente as

produgbes pautadas numa anidlise critica da educacdo, ne

(57) Projeto de avaliacido do curso de Pedagogia da
ONIMER, p.4.
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contexto do sistema capitalista.

29) Orientar os conteddos, na perspectiva de
sua contextualizagao histdrica, tanto em relacio 3 area
de ciéncia como 3 realidade sdcio-politico-econdmica bra-

sileira. (58)

3¢) Proklematizar os contelidos das disciplinas,
incentivando pesquisas de campo sobre a realidade educa-
cional, pesquisas bibliogrdficas e contatos com pessoas,

grupos, entidades, etc. (59)

Apés um determinado periode, durante o gual os
profeésor@s se dedicaram a reorientar as disciplinas ge-
gundo estes eixos, foi realizado um ciclo de estudos que
tinha por finalidade debater as propostas desenvolvidas,
08 problemas constatados e as perspectivas de continuida-
de do trabalho. Depoimentos de professores e alunos apon=-
tavam para a validade do processo, revelando até mesmo a
criatividade de algung professores, gue conseguiram pro-~
por atividades gue tornaram muito mais significativa a
aprendizagem. Uma das questdes que se evidenciou, entre-
tanto, & que as experiéncias ndo sb se restringiam ao Am-

bito de cada disciplina, isoladamente, como também esta

(58) Esta abordagem foi fundamentada nas propostas de

José Carlos LIBANEO, apresentadas em varias de suas publi
cagoes. ~

(59) Utilizou-se como referéncia para este item o arti
go de Newton BALZAN, "A pesquisa em didatica - realidades
‘e propostas”, p. §1 a 101.
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vam circunscritas a percepcao de cada professor em rela-
cido a pohtos fundamentais, comd;'por exemplo, © porqué e
para onde direcionar a critica ao sistema que se fazia em
sala de aula. Neste sentido vieram a tona,nao s0 diferen-
tes posicionamentos acerca das formas de enfrentamento dos
problemas, mas também a auséncia de propostas nesta dire-
¢do, o que se traduzia na limitagdo a critica pela criti-
ca. E estes fatos eram reconhecidos e apontados pelos alu
nos. Apds sucessivos encontros e tentativas, o que se per
cebia, entre outras coisas, & qué embora tenham sido es-
tabelecidos pontos de referéncia comuns, estas experién-
cias estavam descoladas entre si, tendo sido concebidas e
realizadas sequndo a visado de cada um, uma vez que nao
estavam referenciadas num projeto comum, com pontos de

chegada previamente definidos no que se refere ao curso

como um todo.

Esta mesma dificuldade veio a tona nas tentati-
ﬁas de referenciar as Didétiéas Gerais nas guestles levan
tadas através do estdgio. Foi de fato possivel e provei-
toso valer-se das praticas observadas pelos estagiadrios e
trazidas para a sala de aula para desenvolver os contel-
dos das didaticas. Inclusive, os estudos acerca dos ins-
trumentos de planejamento escolar foram feitos a partir
dos proprios planejamentos das escolas que recebiam 08
estagiarios, tendo sido poésivel até conferir a validade

e veracidade dos contefidos desses planos, na pratica.

A forma como vinham sendo desenvolvidos ©s esté
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de educacional que se traduzisse na capacidade de levan-
tar problemas significativos para debate em sala de aula.
Além disso, evidenciou-se a extrema dificuldade, quando
ndo incapacidade, por parte dos alunos,em contrapor prati
cas ﬁedagégicas alternativas as vigentes nas escolas que,
por sua vez, manifestavam expectativas neste sentido, em
relacd3o a eles. Percebia-se que os alunos eram capazes de

reconhecer o gue nio devia ser feito no ambito da escola,

mas ndo sabiam o que propor. Revisando Os programas das
disciplinas de Diddtica, constatou-se que ail.situava-se pe
lo menos parte do problema: passava~se da analise c;itica
do sistema educacional para © ensinamento dos instrumen
tos tradicionais de organizacdo do processoc ensino-apren-

dizagem, exatamente aqueles que eram alvo da critica.

0 que se pbde depreender deste Processo & o gquan
to as tentativas de referenciar a formagao dos pedagogos
na realidade educacional s8oc dificultadas, por um lado,
pele desconhecimento que os professores universitarios re
velam quanto a realidade do ensino basico. Percebeu-se que
as "referéncias" limitavam-se a constatacdes Obvias e ca-
reciam de dados e andlises mais aprofundadas para dque pu-
dessem favorecer uma melhor compreensdo e compromisso com
esta realidade. Esta situacgdo aponta para a necessidade de
investir em atividades de pesguisa e de extensao, junto
s esccolas da rede plblica, com a finalidade de conhecer
e contribuir nesta érea; através de um'envolvimento mals

organico entre a universidade e o ensino basico.
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Por outro(lado, esta dificuldade se evidencia
também na precariedade da bibliografia disponivel com vis
tas a instrumentalizag¢ao do alunc nesta perspectiva,pois
0 maximo que se encontra s&o livros de "didatica", com e-
nunciados gerais sobre Educagado, seguidos de "receitas"so
bre como elaborar plancs de ensino (o que &€ compreensi-
vel se considerarmos o que tem sido a Pedagogia, enguanto

drea de conhecimento, em nosso pais).

Um outro problema detectado neste processo &
que a contextualizacio do ensino numa perspectiva histori
ca, com vistas & compreensdo e comprometimento com a rea-
lidade supbe indagag¢Oes, tanto por parte des guem ensina
como de guem aprende. Portanto, para que og alunos bug~
quem respostas aos problemas & precisc que se perguntem
antes os seus porqués. Isso evidencia que a questao do
ensino neste enfoque ndo se circunscreve aos conteddos,
mas implica em métodos que possibilitem pensar e nio ape~

nas conhecer.

2. AS ATIVIDADES DE PESQUISA E EXTENSAQ

Com vistas a encaminhar a terceira proposta a-
presentada por profeésores e alunos, quando da avaliacgao
do curso, foram desenvolvidas atividades de pesguisa e de
extens3o, voltadas para cada uma das habilitacdes, confor

me relataremos.

A habilitagdo em pré-escola, nc que concerne a
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formacdo especifica na area, inicialmente orientava-se pe
lo estudo das correntes pedagdgicas mais usuais em educa-

¢80 pré~escolar: Decroly, Montessori e as propostas basea

das na teoria de Piaget. Com o decorrer dos debates no in

terior do cursc e com a contratacdc de uma professora li-

gada ac movimento de Pedagogia Freinet, foi se percebendo
que esta linha metodoldgica, associada aos fundamentos da
teoria piagetiana sobre o desenvolvimento humanoc, respon

dia aos contornos gue vinha se tentanto imprimir ao curso.

A teoria de Piaget,ao explicar o processo de
construc@o da inteligéncia dé crianca a paréir das acOes
gue ela realiza, evidencia a.importancia do trabalho esco
lar e a necessidade de uma acao planejada, por parte da
escola, para a concretizacao desse processce. O gue tem si
do comum, entretanto, guando da transposigdo das teses
piagetianas para a pratica escolar, € a criagaoc de exer-
cicios e atividades provocados artificialmente,uma vez gue
descolados das acbes e circunstadncias do cetidiano da

crianca. A tentativa de ultrapassar este limite encontra,

na Pedagogia Freinet, um caminho, na medida em que esta,
embora nascida sob a influéncia dos principios da  Esco-

la Nova, ao contrario dos métodos pautados nesta ten-

déncia, possibilita o desenvolvimento de praticas edu

cativas voltadas para o©s interesses do coletivo e re
ferenciadas na vida real do aluno e de sua comunidade
e nio no "faz de conta”, usual na maior parte dos mé-

todos de educacdo infantil. Ao trazer para dentro da es-

cola os interesses e vivéncias da crianga, incentivando o
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conhecimento cientifico a parﬁir do que a c¢rianca va,
percebe e conhece, tem a gualidade de, concretamente ,
ndo dividir escola e vida. Além disso, valoriza e re
forga praticas pessoais e grupais que tém como meta o pen
sar e o atuar no mundo de modo autdnomo e solidario: in-

centiva a falar, a comunicar-se, a criar, a construir, a

cooperar, a avaliar, em todas as acgoOes.

Desta forma, a teoria piagetiana e a Pedagogia
Freinet tornaram-se o eixo direcionador de disciplinas es
pecificas da habilitac3o em educag¢io pré-escolar. Tambémn,
as atividades de pesqguisa e extenséo,_criadas e desenvol-

vidas desde entfo, foram influenciadas por esta opgéao.

Foi desenvolvidc um projeto de pesquisa intitu-
lado "Orientacdo Metodoldgica para Pré-Escolas de Perife-
ria", que envolveu cinco professores do curso e oito alu-
nos estagiarios. Este trabalho consistiu no levantamento
da metodolecgia utilizada em escolas da rede estadual e mu
nicipal, situadas na periferia de Piracicaba e na creche
mantida pela Associacao dos Funcionarios do Instituto Edu
cacional Piracicabano (AFIEP) e na reorientacao e capaci-
tacao dos professores destas escolas, segundo os brinci—
pios da Pedagogia Freinet. Este processo evidenciou a di
ficuldade em integrar os trabalhos da universidade com ©s
setores publicos da Educacdo. Por parte do grupo da uni-
versidade, as dificuldades giravam em torno da artificia-

lidade da inserc¢io de prcfesscres e alunos nasg escolas,
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uma vez gue nao faziam parte do cotidiano escolar, o que
dificulta sobremaneira as relacdes de confianga mitua ne-

cessirias para o desenvolvimento do trabalho.

Por parte das escolas, ficava evidente o receio
da critica, o gue resultava numa atitude defensiva. Esta
questdo foi levantada pelos pesquisadores que assim se ma

nifestaram nas "consideragoes finais"” do projeto:

"Gostariamos de ressaltar que a avaliacio do proces
s0 nos indica a necessidade de repensar a metodolo-
gia utilizada, que deve ser entendida comé propos-
ta construida ao longo dolprocesso, caracterizada ,
portanto, como pesguisa participante, nac assumindo
um carater formal e sim uma forma de intervencio co

tidiana na situagao, aproximando-se efetivamente dos

pressupostos filosdoficos da Pedagogia Freinet". ({60}
Ja em relacdo & creche da AFIEP, talvez pela
propria aproximagdo com a Universidade e "por ndo ser

uma instituicao submetida a formalidade organizacional”
(61) , como &€ o caso das escolas oficiais, este trabalho
de pesguisa atingiu os objetivos pretendidos a ponto de
se tornar o embrido do projeto de extensdo implantado em

seguida.

(60) Orientacdo Metodoldgica para Pré-Escolas de Peri-
feria, Relatdorio Final, p. 30.

(61) 1Ibid., p. 30.
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Certamente, o interesse demonstrado pelog fun-
cionarios que faziam uso da creche em oferecer melhores
condigoes de atendimento as criancas fol fator importan-
te para a criag¢do do projeto. Mas havia também grande in-
teresse, por parte do curso, em poder oferecer aos alunos
una escola orientada pela Pedagogia Freinet. Como ndo ha-
via na cidade nenhuma escola nessas condicdes, os alunos
tomavam conhecimento desta linha metodoldégica apenas atra
vés de estudos em sala de aula, sem possibilidade de co-
nhecer & atuar numa escola em funcionamento, dentro desta
proposta. Com esta finalidade foi implantado o projeto de
extensaoc gque ven se desenvolvendo em estreita ligacgédo com
estdgios. Nesta direcdo fol criada também uma sala-ofici-
na, no proprio "campus" da Universidade, onde funciona o
curso de Pedagogia, com materiais e ambiente segundo a Pe
dagogia Freinet, local onde os alunos do curso desenvol-
vem experiBncias e estudos, dentro das atividades cﬁrricg
lares, aplicando assim a Pedagogia Freinet também ao ensi

no de 3% grau.

Recentemente foi elaborado novo projeto de pes-
quisa que tem como finalidade levantar dados, necessida-
des e expectativas com relagdc as pré-escolas da rede mu-
nicipal de Piracicaba, com vistas a possibilitar a inte-
gracdo do curso com a Secretaria Municipal de Educacgao,
desenvolvendo programas de capacitac¢do de professores e

de orientacdo metodoldgica das pré-escolas.
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Também na area de deficiéncia mental alguns pro
jetosg foﬁam desenvolvidos desde o reinicio do curso, com
o oferecimento desta habilitac®o. Um dos problemas enfren
tados na area de Educagio Especial no Brasil é a caréncia
de estudos tedricos e de experiéncias relevantes no cam-
po educacional.(62) Este fato se evidencia nas dificulda-
des enfrentadas pelos pedagogos, tanto no trabalho em ins
tituigbes, como em escolas, na relacio com profissionais
de diferentes areas, gque compdem aslequipes maltidis-
ciplinares. Esta quest@o tem sido alvo da atencdo do cur-
so, na formagdo profissional dos alunos, na medida em que
evidencia, por um lado a valorizacic do atendimento cli-
nico ou de reabilitacdo, em detrimento do educacional;por
outro lado, a dificuldade dos profissionais ligados & Edu
cacao em afirmar a importincia desta &rea, através de pro
posig¢des relevantes para o processo de atendimento educa-

cional dos deficientes.

Via de regra, o gue se obsefva no caso de aten-
dimento em instituigdes, € a tendéncia a transformar a a-
valiacéo (ou diagndstico) feita pelos médicos, fisiotera-
peutas, fonoaudidlogos, psicoldgos e outros profissionais
nao ligados & Educacgdo,em"curriculos® ou "programas educa
cionais" para os deficientes,que sio passados aos profesg-

sores na forma de instrucdes de trabalho. 0O professor,des

(62) Importante contribuicaoc nesta area &€ o trabalho
recentemente produzidc por Julio Romero FERREIRA, coorde-
nador Geral de Pos-Graduaglo da UNIMEP e professor da ha-
bilitagao em deficientes mentais do curso de Pedagogia.
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ta forma, reduz~se a um mero auxiliar dessas especialida-
des no atendimentc aos deficientes. Em muitos casos lhe é
vedada, ndc sb6 a participacdo nos trabalhos da equipe téc
nica, como até mesmo o acesso aos prontuarios de seus alu

nos.

No caso do atendimento em classes especiais, ou
tro tipo de problema tem se evidenciado: a inexisténciade
critérios para o encaminhamento de alunos para estas clas
ses., Ha uma tendéncia, em grande parte das escolas que
mantém classes especiais, em fazer destas um refugo para
os mais variados Ycasos" de dificuldade de aprendizagem ,
incluindo~se al principalmente as crianc¢as com "proble~
mas" de disciplina em sala de aula. Desta forma, ao inveés
de favorecer o atendimento as criancas comprovadamente por

tadoras de deficiéncias e gue por issoc naoc sao acelitas pe

4

las escolas regulares, acabam por"resolver" og casos dif

!

cels da propria escola (que se desobriga assim de enfren-
tar as causas da indisciplina gque, muitas vezes, ela pro-

pria desencandeial.

Dentro do cursco de Pedagogia da UNIMEP - vem-se
assumindo a tendéncia a extingllir este tipo de atendimen~
to, privilegiando a incorporacio dos deficientes educa
veis ao proOprio ensino regular (sem esquecer, entretanto,

a precariedade deste mesmo ensinoj.

A incorporagdo dos excepcionais a escola pibli~

ca, no entanto, supde nao s6 a aceitagido formal de suas
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matriculas, mas exige, principalmente, uma formagac dife-
renciada dos proprios professores, tanto os da escola re-
gular,como os de educagao es#ééiall Isto porgque a forma-
¢do dos primeiros naéo contempla o ensino especial, assim
como a forma¢gdac em educagao especial nao contempla o en-
sino regular. Como decorréncia desta situacio se instaura,
na pratica, a marginalizacdo da educagdo especial em nos-
sas escolas. Este € um longo caminho que apenas se inicia
e gque merece a atencdo de todos aqueles que, de alguma

forma, podem intervir nesta diregéo.

Tomando, pois, por base a necessidade de um
malor conhecimento sobre esta realidade, a caréncia de
;roﬁuqéo tedrica na area e a precariedade de modelos  de
atendimento centrados no professor, no ensino especial, fo

ram desenvolvidas pesquisas e criadc um projeto de exten

830 universitaria no ambito do curso.

As pesquisas abordaram temas como "Integrac¢ao de
alunos de classe especial no ensinc regular', baseadas em
experiéncias realizadas neste sentido, através dos esta-
gios e "Critériosg utilizados pela professora para'encamg
nhar alunos para classe especial". A repercussao destas
pesquisas se deu, nds s6 em nivel interno ao curso, pois
contribuiram também para o reconhecimento dos problemas e
necessidades na aArea por parte das instituigbes e escolas

abrangidas pelo trabalho.

Concomitantemente a criaclo da habilitacao em
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Deficientes Mentais no curso de Pedagogia, foi criado tam
bém um projeto de extensdo universitaria, com a finalida-
de de possibilitar aos alunos do curso conhecer e atuar
num modelo de atendimento, condizente com as propostas
teériéas desenvolvidas em sala de aula. Trata-se de uma
escola que atende criancgas portadoras de deficiéncias se-

veras {e por isso nem sempre aceitas pelas instituigdes ,

escolas ou classes especlails), desenvolvendo um modelo de

atendimento centrado no professor, apoiado por uma equipe

mualtidisciplinar. Nesta escola, coordenada por professo-
res ligados ao curso, os alunos tém oportunidade de rea-

lizar atividades de observacdo, de estagic e de docéncia,

. Vale destacar neste relato o debate que vem se

instaurando no ambito especifico da habilitacac em defi-
cientes mentais, no que se refere & sua linha tedrica.

Quando da implantacdo da habilitacglo, a linha tedbrica ado

tada para a formacdo do alunado fundava-se na teoria com-

portamental, baseada na andlise experimental do comporta-

mento. Esta linha, adotada por professores psicbdlogos que,
naguele momento, assumiam majoritariamente as discipli
nas da habilitacio, orientou, também, a linha das pesqui-
sas e do projeto de extensido, na habilita¢ao em deﬁicien*
tes mentais, aos quais nos referimos anteriormente. O in-
gresso de professores pedagogos, com opgdc tedrica pelo
construtivismo de Piaget, implicou em novas perspectivas
para o curso, na medida em gque trouxe & tona novas refe-

réncias para a educacao dos deficientes mentais. Este

questionamento vem ganhando corpo no ambkitc do curso ne
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medida em que vai se explicitandc, no confronto entre es-
sas duas linhas tebricas e seus desdobramentos na préatica
escolar, as implica¢des politicas de cada opgdo tedrico =

metodoldogica. (63)

As atividades de pesquisa e extensdo desenvolvi
das e agui relatadas contribuiram significativamente com
as reflexOes e propostas que vém sendo desenvolvidas no
ambito do curso, uma vez gue trouxeram a tona importantes
dados sobre a realidade educacional nas respectivas areas
de;conhecimento . No entanto, seus resultados evidenciam
também que, apesar dos esfor¢os feitos para que estas ati
vidades contribuissem para o curso como um todo, © que
sé constata € gue acabaram por favorecer apenas as disci-
plinas ministradas pelos professores diretamente envolvi-
dos nas atividades e os alunos gue nelas atuaram como es~
tagidrios ou auxiliares de pesquisa. N3o se conseguiu
criar foruns interdisciplinares que possibilitem extrair
destas atividades contribuic¢des para o ensino nc curso cg

mo um todo.

Sem duvida, a origanizagdo estrutural da Univer
sidade dificulta ao extremo a realizacdo de trabalhos com
maior grau de organicidade. Nao temos professores do cur-

so e sim professores dos departamentes. Com isso, o© que

(63) Importante contribuicao a este debate encontra-se
na obra,recentemente publicada, de Maria Teresa Egler MAN
TOAN (ver bibliografia).
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comurente ocorre € que os compromissos globais com o cur-
s0 acabam sendo atribuidos ao seu coordenador. Este fato
se repete quanto ao desenvolvimento de projetos: seus co-
ordenadores acabam por se tornar 08 responsaveis exclu-~
sivos pelo seu desenvolvimento e também destinatarios dos
possiveis beneficios decorrentes; Solidifica-ge assim um
modo de divisao do trabalho pautado na divisio das respon
sabilidades e dos beneficios, no interior das unidades a-

cadémicas, em detrimento de formas de trabalho gque contem

Plem interesses e responsabilidades coletivos.

Também as restri¢des inerentes is condigdes de
trabalho dos professores, neste caso contratadoeos, em sua
maioria, em regime de hora/zula, tém que ser coemputadas en
tre as causas das dificuldades apontadas. £ possivel que
estes fatos tendam a ocbrrer em menor escala, ampliando o
nivel de participagio e comprometimento nas universidg
des plblicas, que contam com profissionais dedicados inte
gralmente as atividades docentes, num Unico local de tra-

balho.

Por ﬁltimo,‘essas atividades ressaltaram a ten-
déncia a direcionar a formacio e, consegfientemente , a a-
tuagdo dos futuros pedagogos nos estreitos limites da ha-
bilitacdo especifica e nd3c na dimensio da Educacio e da
escola como um todo, como compete a um pedagogo. Este fa-
to pode ser observado desde a elaborac¢dc de projetos e
reunides de professores, até as comemoragdes, qﬁe separam

professores e alunos pela habilitacdc e nio os identifi-
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cam pelo curso. Nada mais compreensivel, portanto, que a
formacido acad@mica espelhe esta realidade, que demanda,en

tretanto, esforcos na sua superacao.
Essas questdes aqui abordadas contribuiram para

fundamentar as novas propostas elaboradas, conforme abor-

daremos mals adiante.

3, AS TENTATIVAS DE AVALIACAO

Outro processo desenvolvido como  desdobramen-
to das sugestdes levantadas quando da primeira avaliagao
do curso, foi a realizacdo de avaliag¢des abrangendo a per
cepciio dos alunos acerca dos programas, do desempenho dos

professores e do proprioc alunado.

0 roteiro utilizado para proceder a este levan-
tamento foi elaboradc e aprovado pelos professores, tendo
sido delegada & coordenacdo do curso a tarefa de realiza

-lo.

Pretendia-se, com este processo de avaliacéo,lg
vantar o estado real do curso, garantindo que este fosse
o mais coletivo possivel. Nao se pretendia levantar opi~
nides individuais, somd-las, traduzi-las em graficos e dg
pois divulgar a sua média, procedimento habitual nas ava-
liacBes académicas. A inteng¢do era que este perfil do cur
so fosse resultado do debate dos parecefes de todos guan-

to nele atuavam, possibilitando, ac mesmo tempo, a pro-



104

pria reflexdo acerca das questles emergentes no processo.
Além disso, pretendia-se garantir fosse avaliado aguilo
Lé g

gue havia sido previamente planejado.

Nesta perspectiva, a avaliacdoc fci assim conce-

bida e realizada:

a) Durante a primeira semana de aulas, em plené
ria conjunta realizada em cada classe, 08 professores a-
presentaram as linhas gerais de seus programas. Com isto
pretendia-se explicitar, tanto aos alunos como aos pro-
prios professores que dariam aulas para a mesma turma, as
linhas gerais do trabalho naquele semestre. Foi explicita
do aos alunos que seria realizada a avaliacdo do semestre

ac final do periodo letivo.

b) Ao iniciarem-se as aulas, cada professor dig
cutiu detalhadamente o seu programa com a classe, expli-
citando metas, sistemdtica de trabalho, critérios de ava-
liacdo, etc., possibilitando a incorporacdc de sugestoes

dos alunos ao trabalhc pretendido.

¢} Ao final do semestre fol efetivada avaliagac
com cada classe, seguindo-se os passos estabelecidos no
Y*Roteiro de Avaliac&o das Disciplinas"™ (64). (Queremos

destacar o fato de ter-se conseguido, com este procedimen

(64) Ver Anexo II, no final do trabalho.
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to, detectar de fato a percepgao do conjunto dos alunos no
seu coletivo,pois 0S8 posicionamentos sobre cada discipli-
na passaram pela aprovagdo do conjunto dos alunos, o gue
tornou este momento de grande relevincia pedagodgica, na me
dida em gue exigia dos alunos uma opinido fundamentada e

ndo baseada em "gosto e ndo gosto").

d) Apds esta etapa. os relatdrios das avaliagles
realizadas por cada classe foram apresentados aos professo

res para analise e encaminhamento.

Este processo de avaliagado, realizado por quatro
semestres consecutivos, trouxe como saldo positive o fato
‘de'ter possibilitado, como se esperava, captar a percepcao
de cada classe como um todo acerca dos pontos pretendidos,
possibilitando uma visdo global do curso. Possibilitou tam
bém aos alunos uma compreensac mals clara acerxrca dos pa-
péié de cada um no processo'ensino~aprendizagem, COmo, por
exemplo, o funcionamento dos 6rgaos colegiados, responsabi
lidades e limites no processo decisério, a influéncia das

diferentes posturas dos alunos em cada disciplina, entre

outros.

Mas algumas dificuldades também se evidenciaram.
A concordincia em realizar as avaliacOes apenas com a coO-
ordenacdo do curso, sem a presenga dos professores, a pedi
do dos alunos,que alegavam assim poderem se manifestar com
mais liberdade, fol, talvez, o ?onto chave para os desdo-

bramentos decorrentes.
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Os professores cujas avaliacoes apresentavam re
sultados positivos tendiam a apoiar a iniciativa, alegan
do que os dados contribuiam para o aprimoramento do tra-

balho docente. O mesmo ndo ocorria com professcres cujas

avaliagbes evidenciavam existéncia de problemas, de'qual—

guer natureza. A tendéncia maior nestes casos erade uma ex

trema resisténcia, por parte desses professcres, em deba-

ter os pareceres expressos pelos aluncs, sob as mais di-

versas alegag¢gbes. A mais comum era supor que a coordena

¢do do curso havia "forgado" as opinides expressas, uma

vez que os alunos nado haviam se manifestadoc com o profes-

sor anteriormente. (Isso evidenciou a inconveniéncia de

se atribuir a coordenacdo a execugdo desse processo.)

Esta experiéncia evidenciou varios pontos que

devem merecer nossa atencao se quisermos fazer avancgar a

questdo da avaliagfo do trabalho docente. Um aspecto diz
respeito a falta de autonomia dos cursos em deliberar

questdes que dizem respeito 3 sua organizaclo pedagdgica,

na medida em que,tanto a indicag¢do de professores como a

definicao de programas sdc decisdes tomadas no ambito dos
departamentos. Quando se evidencia alguma inadequacdo em
relagdo a estes pontos, ¢ que ocorre, via de regra, & a
tendéncia dos d§partamentos em assumir, de forma corpora-
tivista, a defesa intransigente daquilo que lhes diz res-
peito. Desta forma, o colegiado do curso fica em’ estado
de imobilidade, pois constata problemas, mas nio pode en-
caminhar solug¢gbes, uma vez que as possiveils decisdes ndo

lhe competem. Este processo tende a ser extremamente des
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gastante e, evidentemente, desestimulante de novas inicia
tivas . No exempio citado, na UNIMEP, os mais diferentes des
dobrameﬁtos pcorreram nOS Casos em que se evidenciavam pro
blemas com os professores: desde acgdes autoritarias, por
.parte dos aluncs, que exigiam demissdo imediata do profes-
sor até casos em gue o departamento envolvido sustentou a
permanéncia do professor, instaurando assim um impasse de
dificil superacao, apesar das evidéncias quanto a incon
veniéncia em fazé-lo.Na verdade, apenas com o respaldo de
uma politica institucional de avaliacdo académica torna-se
possivel iniciativas neste sentido, com sustentagdo e com-
promissc no encaminhamento dos resultados de um processo, me
nor, como & o casc de um curso. Se nao for assim fica a
‘questdo: o que fazexr, no caso de se constatar reais difi~
culdades, por parte de um professor, para © exercicio das
funcbes docentes? Possibilitar-lhe o aprimoramento atraves
de planos de capacitacdo? Enquanto isso, como ficam as
situacSes criadas? Como agir nesses casos? N3o encontramos
respostas. Por isso decidiu-se por suspender temporariamen

te essas tentativas de avaliagio.

A necessidade de avaliacdo do trabalho aca-
démico vem ganhando destaque e gerando muitas polémicas.
via de regra, o0s processos se revestem de carater profunda
mente autoritirio, mesmo guando as tentativas sao pautadas
nb colétivo. Isto porque muitas vezes o contelide da avalia
cio & difuso, referente a metas fluidas e is vezes subjeti
vas, © que a torna ou inconsistente, sem significado para

o aperfeigoamento da pratica docente, ou entdo pautada nos
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critérios de julgamento do avaliador.

Por isso enfendemos que a avaliacio do tra-
balho académico rdo pode se dar descolada de um plano cole
tivo de trabalho. S3o os fundamentos das acdes e suas me~
tas, explicitados neste plano, que norteiam e ddo signifi-
cado e cobjetividade do processo de avaliag¢do. Fora disso,
a maiocr contribuigdo gue um processo de avaliacdo pode tra

zer &€ a possibilidade de manifestacl@o de posigdes pessoais.

No caso da UNIMEP, estas constatagtGes leva-

ram a novas tentativas.

L, 0S5 NOVOS ENCAMINHAMENTOS

Com base nessas constatacdes, duas nowvas
iniciativas foram propostas e vém sendo atualmente desen-
volvidas: a elaboragdo de um plano do curso e a reformulsg
¢ac do projeto de estagio, tentando contemplar, através des
tas duas frentes, os problemas evidenciados na vida do

Curso.

Com a elaboracdo do planc de curso pretende
-se criar um ponto de referéncia para a reflexdo de profes
sores e alunos acerca da problematica da formacao dos peda
gogos e a necessaria busca de saidas para os problemas de-
tectados, além de estabelecer conjuntamente pontos de refe
réncia para a organizaclo académica e pedagbgica do  pxro-
prio cruso, que orientem o blanejamento e a avaliagao de

todas as acgoes desenvolvidas no seu interior.
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Até o momento em gque foi concluido o presen
te trabalho haviam sidc deliberados alguns pontos acerca

deste plano.

Quanto & sua estrutura, pretende-se orientéd

-lo pelos seguintes pontos:

19) Consideracgdes iniciais:

a) informac¢bes e analises sobre a estru
tura dos cursos de Pedagogia,dimensionada na problematica
vivida no processo de reformulagac em andamento a nivel
nacicnal e o campo de atuagdo profissional do pedagogo, na
realidade brasileira;

b} a realidade do curso de Pedagogia da

UNIMEP.

, 29) Objetivos gerais do curso: definigdo das
metas_gerais do curso,dimensionando a formacgao do aluna-
do na atuacio profissional do pedagogce e na realidade da

educagdo no Brasil e na regiao.

39) Objetivos, campo de atuagao, grade cur-
ricular, ementario e bibliografia basica de cada habilita-

cdo, na dimensido dos objetivos gerais do curso.

492) Metodclogia do ensino: as linhas gerais
do desenvolvimento de processo ensino-aprendizagem, dimen-—
cionando o ensino em sala de aula, nas atividades de estd

gio, pesquisa e extensao.
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5Q)0 processo de avaliacao: abrangendo avalia-
cado do alunado, dos programas, do corpc docente e das ati-
vidades e areas gerais do curso, tomando como referéncia as
propostas definidas no plano do curso. Inclui-se ainda nes

te item a avaliagdo anual do proprio plano de curso.

Tem-se feito grandes esforgos para que a
construgido deste plano se dé, de fato, no coletivo,de for-
ma a criar compromissos com sua elaboragdo, com seus con-
teudos e com sua permanente atualizacao. Se isto de fato
ocorrer, € possivel que se consiga sistematizar as agOes
e as avaliacgdes delas decorrentes, de forma a fazer do pe-
dagdgico, dentro do curso, um processo e ndo uma Sucessio
de tentativas, por ensaio e erro, descoladas entre si e

das experiéncias acumuladas.

Nesta mesma dimensao foi elaborado o novo
projeto de estigio. Conforme explicitadc nas suas "conside
ractes iniciais” (65), a intencao & desenvolver uma pro-
posta que se reflita no curso como um todo.

A propésta visa, fundamentalmente,  tentar
fazer do estdgio ndo o responsavel por conhecer a pratica,
mas sim um momento privilegiado na formagao do aluno, de
ampliacio de espacgos para o exercicio da pratica pedagdgi-

' ca. Weste sentido, pretende-se redimensionar também as di-

daticas, de forma a articuld-las com as demais disciplinas

{65) Ver Anexo III no final deste.trabalho.
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do cursc e com o proprio estagio.

As etapas propostas para ¢ desenvolvimento
do estagio tém em mira, também, o levantamento de proble
mas educacionais significativos e a elaboragioc de propos-
tas para enfrenta-los. A estratégia de realizar a apresen-
tagdo dos trabalhos para o coletivo dos alunos e professo-
res visa permear o curso com a pratica vivida pelos esta-

giadrios, na expectativa de que isto possa repercutir nc de

senvolvimento dos trabalhos em todas as disciplinas.

Ao finalizar este relato, reafirmamos nossa
grande preocupacido com O gue vem ocorrendo no ambito dos
cursos de Pedagogia por reconhecermos que desta area de
conhecimento depende a superagdo de muitos dos problemas e

xXistentes em nossas escolas.

0O ponto central & que as solugdes ndo depen

dem de uma simples melhoria na capacitacdo diaticc-pedaygd-
gica de nossos professores atuais e futuros. A questao, no
nosso entendimento, reveste-se de extrema gravidade por a-

creditarmos, comc Nosella, que

"a competéncia técnica ndoc & jamais um momento pré-

vio para o engajamento politico, ela ja € um determi

" nado engajamento §olitico“. {66)

(66) Paclo NOSELLA. Compromisso politico como horizonte
de competéncia técnica, p. 96.
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E,provavelmente, este compromisso gue move
diferentemente professores'e alunos (dos gquals dependem as
possiveis solugdes), no desempenho de suas fungdes academi
cas. Provavelmente & também o gque determina maior oOu menor
grau de compromisso com as acdes coletivas e com a constrg
¢ic de um novo projeto educacional e pedagdgico, como nos-

sa realidade esta a exigir.

Consideramos, pois, de fundamental importan~
cia engendrar esforcos na composicdo de equipes de traba-
lho identificadas politica e cientificaménte, pois acredi-
ﬁamos gue o pluralismo necessario a um curso situa-se no
ambito dos conhecimentos que ele tfansmite e nao na diver-
sidade de posicionamgntos entre seus professores. A tare
fa de reconstrucido da Educacado exige pessoas e grupos com
prometidos com este prdjeto. Se nao, o_melhor gue conseguil

remos serio mudancas apenas de aparéncias.



CONSIDERACOES FINAIS

REPENSANDO A PEDAGOGIA: ALGUNS EIXOS NORTEADORES

As experiéncias vividas no interior do cursc de
Pedagogia da UNIMEP aqui relatadas, tiveram o grande méri
to de evidenciar, na pratica, as gquestdes gue vimos levan
tando ao longo deste trabalho e que sf&o reconhecidas por
aqueles que hoje se dedicam a pensar alternativas para os
problemas da Educa¢io no Brasil e, em especial, para a
formacio dos nossos educadores. A problematizacgdo destas
mesmas questOes possibilitou dinamizar o cursec e insti
gou a busca de respostas as inquietacdes e indagag¢bes que
emergiram das reflexdes. Incentivou, inclusive, a realiza

cdo deste nossc trabalho. .

Ha que se reconhecer a validade deste processo,
assim como a de tantos outros que vém sendo desenvolvidos
com 2 mesma intencdc, uma vez gue pontuades por uma anali

se critica da Educagdo e da sociedade. Inegavelmente, es-
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tas propostas se configuram como inovagdes que contribuem
para o avango das reflexdes nesta area: apontam concreta=-
mente para a democratizacgidc da Educacio e da escola, re-
presentando um importante avango, realizado nos estreitos
momentos de trégua da luta corporativista engenderada re
lo professorado, obrigado a se manter em permanente esta-
do de defesa contra a opressic e repressio impostas pelo

regime politico vigente.

Nossa preocupacgdo, entretanto, & que estas pro-

postas, muitas vezes mesmo que revestidas de um carater

critiéo Quanto aos seus referenciais de andlise e enuncia
dos, ao preporem os encaminhamentos concretos, continuam
visando, em Ultima insti@ncia, questdes praticas do desem-
penho profissiopal, tendo como ponto de chegada, o merca-
8o de trabalho. Tém, poitanto, como limite, a tarefa de
preparar os alunos para o desempenho de papéis soclais,
tal qual o sistema exige: na perspectiva dos interesses
do individuo que o exercerd e ndo do coletivo ao gual ser

vira, como profissional.

Esta situa¢do ocorre, inclusive, entre qarupos
progressistas, com op¢des politicas claras e com maiores
possibilidades, portanto, como se poderia supor, de reali
zar um trabalho politico significativo na Educac¢do. Torna
-se evidente o0 guanto estd sendo dificil conseguir fazer
a mediagao entre a intengaoc do compromisso com a transforma

cdo social e a agao concreta,inclusive pela falta de uma teo~
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ria pedagbgica que lhe d@ suporte. Retornamos assim, nova-

mente, ac problema apontado anteriormente neste trabalho

quanto a caré@ncia de uma producdo tedrica que aponte sai-

das nesta direcao.

"Sem duvida o educador precisa de uma diretriz pa-
ra reconhecer e dominar educacionalmente as situa-
¢OGes educativas e suas exigéncias. Esta diretriz do

educador & a primeira tarefa a ser cumprida pela

pedagogia. Na histéria da pedagogia até nossos dias

foram e ainda sao realizadas tentativas para a solu

cdo metSdica linear desta tarefa, seja compreenden

do a ciéncia da educacdo comc ensinamento de regras,
que relne orientacdes para a acg@o educativa a par-

tir de experiéncias consideradas tipicas, ou procu-

rando, como ciéncia empirica do conhecimento, fixar
o evento educacional nas correlacgdes dos seus fato-
res, seja por ser considerada uma teoria axiolégi-
ca normativa que estabelece normas politicas ou de

concepcao de mundo para a educacdo, ou por preten-

der, como disciplina de critica ideoldgica, relati-
vizar as normas existentes a partir dos respecfivos
pressupostos. Em todos estes métodos a ciéncia da
educacdo se defronta com afirmacdes acerca de situa
¢des ou exigéncias dadas na realidade educacional
presente, atribuindo porém, ao educador, a obtencgio
de indicag¢les para o dominio da situacdo educacio-
nal concreta, ou entdo ela oferece pistas para G

comportamento do educador frente a situaqgtes e exi-~
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géncias, na expectativa de que ele descubra por si

como detectar e subsumir a situagdc concreta." (65)

O qgue se constata &€ que a descaracterizacio da
Pedagogia como conhecimento cientifico, orientador da pra
tica educativa tem contribuido para manté-la no papel gue
hoje cumpre: solidificar préaticas pedagbgicas de carater
profundamente conservador, posto que desvinculadas do con

texto sccial e histdrico,tanto de seus protagonistas co=~

mo do proprio conhecimento que transmite.

Esta gquestdo &, no nosso entendimento, © ponto
.central que deve ser alvo da atengaoc de todos que se de-
brucam, neste momento, sobre a questdao da formagao dos
educadores em nosso pais, pois a necessidade de fazer da
Educacio um instrumento a mais na luta pela transformacao
social ja vem sendo explicitada e competentemente funda-
mentada por nessos tedricos da Educac@o. 0 proximo passo
a ser dado € conseguir transpor esta intengao para a pra-

tica educativa concreta de nossas escolas.

Para que nao ée continue indefinidamente reali-
zando experiéncias e tentativas de busca de saldas para a
formacdo dos educadores e para que se construam as bases
de um novo projeto de Educacdo, & preciso avangar na con-

cretizacdo de a¢les pedagbgicas condizentes com o proje-

(65) Wolfdietrich Schimied KOWARZIK. Pedagogia Dialé-
tica, p. 49.
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to histdrico de sociedade gue se quer construir.

"Um projeto histbrico enuncia o tipo de sociedade
ou organizacdo social na qgual pretendemos trans-
formar a atual sociedade e os meios que deveremos
colocar em pratica para sua consecucic.{...) & con-
creto, estd amarrado &s condi¢les existentes e, a

partir delas, postula fins e meios." (66)

Neste sentide, entendemos que o gue pode dar sig
nificado politico e,ai sim, transformadcr A escola & o ai

mensionamento da reflexdo e da a¢do educativa na perspec-

tiva do projetc histdrico de sociedade que a realidade
bragileira estd a exigir e que vem ganhando forca no de-
senrolar do processo histdrico brasileirc: a SUPEracao
do regime de classes, através da aboliciZo de todas as for
mas de propriedade privada scbre os meios de produgao,res
ponsivel pela distribuicio desigual da riqueza e pela es-
trutura de poder gestada segundc os interesses da c¢lasse

dominante.

Isto significa tomar como eixo norteador da

agao pedagbgica, na sua forma e no seu conteQdo, esta que

& a contradigdo fundamental da nossa sociedade, origem de
todas as manifestagles de miséria, de violéncia, de margi

nalizacao social e de medo gue nos assolanm.

- {68) Luiz Carlos de FREITAS. Projeto histérico, cién-
cia pedagbgica e "didatica", p. 123.
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Sao estas referéncias, portanto, norteadoras da
luta politica no todo social, em todas as instdncias,
gque consubstanciam projetos educacionais voltados para
a transformagdo da sociedade na direcdo apontada. Este &
o marce de referéncia através de qual podemos estabelecer
devidamente a relacdo entre a escola que temos e a escola
gue queremos, gerando assim novos projetos educacionais

-

gue facam avangar esta construcio,. Projeto € meta, mas
torna-se concreto egeradpx‘de movimento guando transposto

para a compreensao das pessoas € por elas assumido. Acredi
tamos que a construg@c de projetos educacionais referencia
dos nesta perspectiva pode vir a responder, de forma signi
ficativa, &s expectativas de "melhoria" da escola. Possibi
lita também a superacac de uma pratica educaciconal voltada
mais para o fazer gue para o pensar, responsabilizando a
Educacgdo pela formagldo de pessoas capazes de pensar e fa-

zer na dimensao da hisgtoricidade, totalidade e contradicgao

do conhecimento e da acfo humana no nmundo.

Uma acdo educativa consegliente com uma postura
critica e progressista, posto que pavtada em projetos eduy
cacionais referenciados no proijeto histdrico de sociedade
&, no nosso entendimento, o novo a ser construiaa'né ambi

to da Educacao.

"E dentro desse contexto que o papel do pedagogo
tem que ser recuperado como profissional cuja ativi
dade esta determinada, principalmente, pela respon-

sabilidade social gue & sociedade lhe reserva sob o
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marco de uma instituicao social imersa om uma so-
ciedade de classes, guiado por um projeto histdri-
co claro. A partir de uma pratica obrigatoriamente
interdisciplinar,a Pedagogia deve gerar seu paradig
ma proprio de analise do processo educacicnal e pe-
dagdgico, mediando e integrandoc os varios aportes
das disciplinas que lhe dac suporte epistemologico,
em um nivel qualitativamente'superior e tendo, co-
mo compromisso cientifico, a busca de regularida-
des da matéria gue pesguisa. .

£ nesse contexto gue se insere o espago de uma

teoria pedagbgica." (67)

A pedagogia ndo se constitui, por si, numa cién
cia uma vez gue, por ser o fendmeno educativo um fenbmenc
multifacetério, sua compreensdo e explicacéo ndo estao
circunscritas a apenas uma ciéncia especifica e sim a com-
preensio e explicacio expressas pelas diferentes ciéncias
gue se dedicam ao estudc da Educacio, conforme nos referi

mos anteriormente.

A especificidade da Pedagogia, enguanto area de
conhecimento, situa-se na determinag¢ac do sentido da Edu-
cacio e na orientacdo da pratica educativa, mediando o)

aporte das teorias educacionais para o planejamento e de-

(67) Luiz Carlos de FREITAS. Projeto histdrico, cién-
cia pedagdgica e "didatica", p. 136.
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-

senvelvimento do processc educativo.

Esta mediagfo & tarefa primordial da teoria pe-~
dagdgica, cuja finalidade & enunciar as diretrizes da
acdo educativa e orientar a decisdo acerca dos procedimen
tos educacionais exigidos para o desenvolvimento do pro-
cesso educativo em tcdos os niveis. Abrange, pois, desde
as finalidades e contextualizacdo da Educacao, da escola
e dé processo ensino-aprendizagem propriamente dito, até
a selecao de contelidos e bibliografia, estabelecimento de
prccedimentos metodeldgicos, defini¢do de processos de

avaliacao, etc.

0 gue se impde & Pedagogia neste momento, por-
tanto, € a tarefa de desenvolver praticas pedagdgicas gue
relacionem dialeticamente teoria educacional-realidade 50
cial-acdo educativa. Estas praticas projetadas, refleti-
das, desenvolvidas e avaliadas a luz dc projeto histdrico
de sociedade, permitem estabelecer bases de uma nova teo-
ria pedagbgica que d€ sustentagdo a uma nova praxis edu

cativa.

"Em ultima analise,ha que entender a educagéo COmo
a 'experiénéia permanente dirigida' do sistema con-
junto das medidas organizacicnais e educativas que
devem conduzir um coletivo de educandos ao pensamen
to e a agdo coletivos. O planejamento e a formagdo

conscientes deste processo educacional coletivo cons
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tituem a tarefa responsavel da pedagogia, de gue es
ta s0 pode dar conta na medida em que constantemen-
te ple a prova ©s seus planos e controla pela pra-
tica os resultados destes; neste sentido, a prépria
pedagogia se insere na experiéncia permanente da e-
ducagao. (...} Portanto a dialética dos meios educa
cionais reside em que & pedagogia inicia e dirige
um processo educacional coletivo mediante medidas
organizacionais gerais e medidas educativas especi-
ficas, atentando as exigéncias da praxis; mas an
mesmo tempo, controla permanentemente pela pratica

O curso e 0s resultados do processo educacional, mo

dificando e corrigindo-os de acordo com seu sucesso
ou insucesso, de maneira que disto surja, no e para
© coletivo, um processo dialético de aperfeicomento
reciproco entre pedagogia e educaglo, entre planeja-
mento e realizagdo da 'experiéncia permanente’, com
vistas a efetivag8o pritica da determinacdo de obje-
tivos politicos de uma educacdo; neste sentido ela
pode ser denominada uma experimentacio dialética com

finalidades praticas." (68)

Esta compreensdaoc nos leva a reafirmar a necessi~-
dade urgente de reconstrugdo do pedagbdgico dentro dos pro-
prios cursos de Pedagogia de tal forma gue, © curso que

tem como responsabilidade transmitir e produzir conhecimen

{68) Wolfdietrich Schimied KOWARZIK. Pedagogia dialé-~
tica, p. 67.
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tos acerca do planejamento, da execugao e da avaliacio do
processo educativo, se valha também de sua propria prati-
ca pedagbgica para o exercicio e construgio da area de co-
nhecimento que lhe compete ensinar, configurando-se, desta
forma, numa fonte viva de aprendizagem para professores e
alunos. Nesta perspectiva, algumas acdes se mostram passi-
veis de serem implementadas, mesmo nas condigdes atuais
dos curscs de Pedagcgia.Isto porgue se configuram como pos
sibilidades concretas de avango do conhecimento, a parxtir
da pratica, se planejadas, refletidas, avaliadas e sistema

tizadas nesta direcso.

Dentre as iniciativas que podem contribuir neste

sentido estd, por exemplo,a elaboragaoc de planos de curso que,

pautando-se em opgbes claras acerca do projeto historico
de sociedade que se quer alcancar através da Educagdo,sir

vam como referéncia para proposicidoc e avaliagdc de todo o

processo educativo e de base para o trabalho = interdisci-

plinar. Neste mesmo contexto, desenvoiver procedimentos

metodolégicos que, articulandc as atividades de ensino,pes

guisa e extensao e referenciando-se no materjalismo diale-

tico como método de conhecimento cientifico, permitam apre
ender os fatos e os conhecimentos na sua perspectiva hig-

tbrica, e nao factual.

Concomitantemente, & necessario fomentar a reall

zagidc de foruns requlares de reflexdo e avaliacgao do  tra-

balho académico, incentivando a sistematizagac e divulga-

¢ac das praticas realizadas no interior do cursco e solidi-
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ficando a socializacdo das experiéncias, no ambito do Movi
mento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagao do

Educador. Neste sentido ainda, incentivar o engajamento de

docentes e alunos do curso as suas instancias organizati-

vas a nivel local, regional e nacional.

Entendemos que todas essas iniciativas podem fa-
zer avancar a compreensdc de gue & imprescindivel que os
cursos de Pedagogia chamem para si a responsabilidade da

reconstrugéo de sua area especifica de conhecimento.

Ao longo deste trabalho,enfatizamos gue a ques-
tio crucial que se apresenta hoje & Pedagogia & conseguir
aliar a conscientizagdo acerca da importancia de se fazer

da Educac¢ao um instrumento na construcao de um novo proje

to de sociedade 4 capacidade concreta de faze-lo.

Portanto, o que se impOe a Pedagogia neste momen
to, & a tarefa de desenvolver praticas pedagbgicas gue, re
lacionando dialeticamente teoria educacional-realidade s©
cial-ag3o educativa e, projetadas, refletidas, desenvolvi-
das e avaliadas i luz do projeto histdrico de  sociedade,
permitam estabelecer as bases de uma teoria pedagbgica que

dé sustentacdo a uma nova prixis educativa efetivamente

transformadora.



ANEXO 1

GRADES CURRICULARES
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Mod. 1EP/OOY

Universiciade Metodista de P%mcicob% &;%NMEP ———
UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS

CURSO: PEDAGOGIA - HABILITACAO EM MAGISTERIO PARA PRE-ESCOLA

(LICENCIATURA PLENA)
QUADRO_CURRICULAR

.

Parecer do CFE gue regulamenta 5 Cursoc: 252/69 - Resolugao 02/69

Decreto de Reconhecimento do Curso: Portaria ne 122 de 23/03/84

Carga Hordria Minima estabelecida pelo CFE: 2.220 horas

Credito-aula: 15 horas - Crédito-estagio: 15 horas

Carga HorAria Total do Curso: 2.220 + 120 horas (EPB e Pratica de
Educagao Fisica : 2.340 horas

Total de Créditos do Curso: 148 + 8 Créditos (EPB e Pratica de E-

. ducacao Fisica: 156 Créditos

CURRICULO EM VIGOR A PARTIR DE 1980 C/H Créditos
Semestre Digciplinas | C/H Creditos
19 Comunicagio e Expressaoc 60 04
Introducao a Filosofia 60 04
Introdugao & Psicologia 60 G4
Métodos e Técnicas de Pesguisa 60 04
Socioleogia Geral 60 04
Biologia Geral 30 G2
Estudo de Problemas Brasileiros I 30 0z
Pratica de Educagao Fisica I 30 02

390 26

29 Estatistica Aplicada a Educagao 60 04
Filosofia da Educagao 60 04
Psicologia da Educagado I 60 04
Histbéria da Educagao I 60 04
Sociclogia da Educagao I | 60 04

Fundamentos de Educ.Pré-Escolar
Priatica de Educagac Fisica

390 26
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Universidode Metodisto de Piracicaba 3 55 UNIMEP e
r TR T

Semestre Digciplinas C/H Creditos
3¢ pidatica I 60 ' 04
Psicologia da Educagao II 60 04
Socioleogia da Educagao II 60 04
 Histdria da Educagao II 60 04
Histdria da Educagao II 60 04
Estrutura e Func.Ensino 19 Grau 60 04
Desenvolvimento Psicol. do Pré-Escolar 60 04

| 360 24
49 Didatica II 60 04
Estrutura e Func.Ensino 29 Grau 60 04
Psicologia da Educagao III 60 04
Medidas Educacionais 90 06
Métodos e Técn.Educagi2o Pré-Escolar 90 06
Cultura Crista 30 02
59 Diditica ITI | 60 04
Métodos e Técn.Educacgao Pré-Escolar 60 04
Nutricdo Higiene e Salde do Pré-Esc. 60 04
Fund: Expressac Plastica e Grafica 60 04
Fund. Expressao Musical e Corporal 60 04
Jogos Dramdticos na Pré-Escola 60 04

Prat.Ens.sob Forma Est. Supervisiona

do em Pré-Escola I . 90 06

420 28

62 Planejamento Curricular Pré-Escola 60 04
Técn.Audio-Visuais na Educagao 60 64

Iniciagko & Ciéncia na Pré-Escola 60 04

Linguagem e Literatura Infantil 60 (4

Ed. Fisica e Recreagao do Pré-Escolar 60 04

Estudo de Problemas Brasileiros II 30 02

Pratica de Ensinoc =ob Forma de Esta-

gio Supervisionado em Pré-Escola IX 90 _06

T

420 28

tod, 1EP/OD




127

Mod. {EP/DOT

Universidade Meilodisio de Pérncicabw} Jﬁ %\\EN%ME?
—
. 22 &

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS

CURSO: PEDAGOGIA  HABILITACAD EM MAGISTERIQO PARA

DEFICIENTES MENTAIS (LIC.PLENA)

QUADRO CURRICULAR

Parecer do CFE que regulamenta o Curso: 252/69 - Resolucao 02/69

Decreto de Reconhecimento do Curso: 83.377/79

Carga Horaria Minima estabelecida pelo CFE: 2.220 horas

Crédito-aula: 15 horas - Crédito-estdgio: 15 horas

Carga Horaria Total do Curso: 2.200 + 120 horas (EPB e Pratica
de Bducagac Fisica): 2.340 horas

Total de Créditos do Curso: 148 + 8 créditog (EPB e Pratica de

*

Educacdo Fisica): 156 créditos

CURRICULO EM VIGOR A PARTIR DE 1880

Semestre Disciplinas C/H Créditos
19 Comunicacao e Expressao 60 04
Introdugao a Filosofia 60 04
_ Introdugao a Psicologia 60 04
. Métodos e Técnicas de Pesquisa 60 04
Sociologia Geral 60 - 04
Biclogia Geral 30 g2
Estudo de Problemas Brasileiros 30 02
Pratica de Educagao Fisica I 30 G2
3380 26
29 Estatistica Aplicada & Educagao 60 04
Filoscfia da Educagao . 60 - 04
Psicologia da Educacao I 60 04
Historia da Educagao I 60 04
Sociologia da Educagao I 6D 04
Introducdc & Educagao Especial . 60 04
Pratica de Educagao Fisica II _30 0z
' 390 26
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. Universidade Mefodista de Piracicaba UNIMEP
g | TS |

Semestre Disciplinas C/H Créditos
39 Didatica I 60 04
Psicologia da Educacao II 60 04
Histbria da Educagao IX €0 04
Sociologia da Educagao IT 60 04
Servig¢os de Educagao Especial 30 02
Estrutura e Func.Ensino 19 Grau 60 04

Desenvolvimento Fzico~Motor do

Deficiente Mental I 30 02
360 24
49 bDidatica II 60 04
Psicologia da Educagao III 60 04
Medidas Educacionais 906 06

Métodos e Técn.Ensino em Educa-

¢iao Especial I 30 02
3 Des. Bio-Psico-Motor de Def.Mental IT 60 04
1 ' Cultura Cristd 30 02
: Estr.Funcionamento Ensino 29 Grau _30 02
360 24
59 Planejamento Curricular para Deficien
| tes Mentais 60 04

Métodos e Técn.Ensino em Educacac Es~
pecial IX 60 04
Selecao, Adaptagao e Avaliacao Mater.

Inst. para Deficientes Mentais I 60 4
Didatica IIT 60 04
Ed.Fisica e Recreacdo p/Def.Mentais 30 02
Orient.Vocacional e Profissional 60 04
Estigio Sup. em Ed. Especial I 90 _06

420 28
69 Métodos e Técn.Ensino em Educagac Es

pecial III 60 04
Selecao, Adaptacdo e Avaliacao Mater.

Inst. para Deficientes Mentais II . 60 04
Problemas de Conduta dos Def.Mentais 90 06

Mod, IEP/DOY




Mod. |EP/OG

Semestre Disciplinas

69 Técnicas Audio-Visuais na Educacgao
Educagao Artistica para Def. Mentais
Estudo de Problemas Brasileiros II
Estagic Supervisionado em Educacgao

Especial II

A st Forta encidy Tototeies b Todes ottt imen o Fatu e ol vin o
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Universidode Metodista de Piracicobo 8 UNINEP
21
. -

C/H Créditos
&0 04
30 02
30 02

80 06
420 28




ANEXO 11

ROTEIRO DE AVALIACAQ DE DISCIPLINAS
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Mod. IEP/ODY

Universidade Melodisia de Piracicaba f (43 UNIMEP
ST T

CURSO DE PEDAGOGIA

AVALIACAO DE DISCIPLINAS

- Conforme combinado no inicio do semestre, estamos
procedendo 3 avaliaglo das disciplinas que vém sendo oferecidas no
presente periodc letivo, com a finalidade de buscar cada vez mais
a melhoria do ensino em nosso Curso. Os professores displem de me-~
canismos proprios, via departamentos e colegiado de Cursc {nos
cquais os alunos tém presenca garantida), para levar a cabo sua ta-

refa.

Pretendemos agora levantar.dados juntc aos alunos ,
aque certamente muito contribuirao com este processco. Os dados le-
vantados orientarao a recrganizacgao destas disciplinas e o esta-
belecimento de novos procedimentos didaticog, subsidiando assim a
Coordenacio do Cursc e os profes#ores no planejamente do trabalho

académico,

Utilizaremos a seguinte metodolegia de trabalho:

19 passo - Divide-se a classe em tantos grupos quantas forem as
disciplinas oferecidas no semestre. O critério para di-
visao dos grupos serd estabelecideo com cada classe,sen
do indispensiavel a indicagao de um coqraenador e um re-~

lator.

29 passo - Atribui-se uma disciplina para cada grupo, que s& respon
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sabiliza por avalid-la, segundoc o roteiro que se segue,
elaborando um relatdrio com os pareceres do grupo sobre

cada itemn.

39 passo ~ Abre-se plendria. Cada grupo apresenta o relatdrio que
elaborou, submetendo-o & discussac e aprovacaoc do con-
junto da classe, incluindo no proprioc relatdric os pare

ceres expressos, indicando se majoritidrios ou nao.

N Manitica pelo fustitute Educacional Piracicabano
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1. EM RELACARO AO PROGRAMA

1.1. Os alunos tém clareza guanto & finalidade desta disciplina

nc Curso de Pedagogia e para a profissido? Qual &7

l.2. O programa foi apresentado e discutido detalhadamente con
| os alunos no inicio do semestre? Foram incorporadas as mo-

difica¢oes sugeridas pelos alunos?

| 1.3. 0 plano proposto vem sendo cumprido (sequéncia do ensino,

estratégias, bibliografia, avaliacao)?

1.4. Os okjetivos e conteldo desta disciplina sadc repetitivos

em relagaoc e alguma outra disciplina? Qual?

2. EM RELACAO AQ PROFESSOR

2.1. O professor demonstra clareza quanto acs ohjetivos da dig
ciplina? Se reporta frequentemente a eles? Relaciona es-

ta disciplina com outras?

2.1. Quais as estratégias de ensinc adotadas pelo Professor?

Quais as que mais tem favorecido a aprendizagem? Por que?

2.3. C prefessor emite e acata opinioes e sugestfes dos alunocs?
Ha regras para o funcionamento da classe? Elas s3o decidi-
das pela classe ou s6 pelo professor? O professor se comu-

nica com clareza com os alunos?

2.4, As avaliagoOes tém sido referentes aos objetives? Os alunos
tem clareza de como e quando serdo avaliados? O professor

ten dado retorno acs alunos gquanto ao desempenho de cada

Maod, 1EP/CO1

un?  Tem incentivado a auto e inter-avaliagac (aluno, pro

Mo Munttida pelo Institute Educacional Piracicabano . F
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grama, professor)?

3. EM RELACAQ A CLASSE

3.1.

La2
38

V8]
[
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Como tem sido a frequéencia dos alunos a esta disciplina?

Por que?

Qual o nivel de participacao dos alunos neste disciplina?
Fazem perguntas, propostas, discutem estratégias, sugerem

mudan¢as, e€tc.? Por que?

Os alunos tém discutido entre si as guesitOes relativas a
esta disciplina? E com o professor? E com a Coordenagao do

Cursc?

Cs aluncs tém feito solicitagOes aocs representantes de clasg
se para tentar sclucionar problemas surgidos? E para repre

sentad~1los nas reunides de Orgaocs colegiados?

S




ANEXO I11

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM
PRE-ESCOLA E DEFICIENTES MENTAILS
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CURSO DE PEDAGOGIA

ESTAGIC SUPERVISIONADO EM PRE-ESCOLA E DEFICIENTES MENTAIS

0 presente projeto tem por finalidade reorientar os

estagios supervisionados do Curso de Pedagogia, tomande como refe

réneia as avaliacdes feitas pelos Supervisores de Estagio acerca

destas atividades, na forma como vém sendo desenvolvidas até este

momento.

Considerando, pois:

13

1. A preocupacdo com a formagdo que vem sendo dada aocs alunos de

Pedagogia, uma vez que tém em algumas situagdes, demonstrado di
ficuldade em realizar as atividades de estagio de forma satisfa
téria. As exigéncias para o desenvolvimento das atividades de
estdgios acabam por revelar lacunas na formacao do aluno, que
vém sendo supridas dentro das prdprias atividades de estaclio,
mas com prejuizo, na medida em que nem sempre pode se esperar
do Supervisor conhecimentos sblidos e atualizados em todas as

ireas que o estagio pode abordar;

A precariedade dos mecanismos internos que possibilitam uma a-

¢30 interdisciplinar entre os professores do curso, resultando
em isolamento entre as disciplinas entre si e entre as discipli

nas do curso com o estagilo;

K\M__ Manridas pelo Duatiteto Educacional Piracicabarno
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3. A dificuldade que vimos enfrentando no sentido de superar efe-
tivamente a "divisdo entre Pré e DM", referenciando o curso na
formagdo do pedagogo como educador responsavel pela andlise e
proposigio das ag¢lbes pedagdgicas da escola come um todo e nao

80 na especificidade da habilitaclc e da sala de aula;
4. A necessidade e conveniéncia de fazer do estagio um ponto de re
feréncia para a avaliac8o e redirecicnamento permanentes do Cur

50;

estd sendo proposto um redirecionamento das ativida-

des de estagio, na tentativa de superac¢do dos problemas apontados.

DESENVOLVIMENTO DC ESTAGIO

1. Abrangéncia

0 estagio Supervisionado abrangerid atividades relativas a:

1.1. Analise, proposicio e desenvolvimento de agdes pedagdgicas
segundo a realidade, necessidade e/ou expectativa da egco~
la cu instituigdce como um todo: corpo docente, alunado, fa

milias e comunidade;

1.2, Elaboracaoc e desenvolvimento de planos de capacitagio e
atualizacdo de professores, referenciados em propostas me-
todoldogicas da propria escola ou de proposiglo do esta-
giario;

1.3. Exercicio da fungao docente para pré-escolares ou deficien

tes mentais.

N MEtida velo Dictitute Bducacional Diraeioabaie
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2. Etapas

28 fase:

3a fase:

42 fase:

Universicdiade Metodista de Pirgcicabg in UNIMEP .
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as atividades de estagio serao assim desenvolvidas:

12 fase: realizacdo de um diagnéstico pedagdgico da escola ou

instituicdoc onde sera realizado o estagio, tendo como
referéncia um roteiro de observacgao elaborade com esta
finalidade.

Tempo previsto: 1¢ bimestre do 19 periodo de eatagio.

elaboracdo de um projeto de estagio, pautado nas neces

sidades e expectativaé detectadas na fase anterior, ©
projeto deverad ser elaborado segundo critérios da meto
dologia cientifica e conter itens como: justificativa,
objetivos, fundamentacdo tebrica, estratégias e recur-

gos, cronograma, sistemdtica de avaliacao, etc.

Qi

Este projeto indicarid a contribuigdc do estagiario
instituicdo e, aoc mesmo tempo, a diregao do trabalho a
ser realizado pelo estagiario durante o anc gque dura ©
estagio. As decisles acerca do projeto serdo tomadas
pelo estagidrio, em conjunto com a super;iséo do esta-

gic e a direcdo da institui¢do onde se dard o estagioc.

Tempo previsto: 2¢ bimestre do 12 periodo letivo.

Desenvolvimento do projetc elaborade.

Duracdo: 04 meses - 29 periodo letivo.

Avaliacao final do estagio.

Periodo: UOltima quinzena do 292 periodo letivo.

3. Sistematica de Funciocnanento

Mo Mamitida pelo Imstituto Foduraeioral Pirceieabana

Os trabalhos de estdgio serac acompanhados:
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3.1. Pelo Supervisor de Estdgic - C aluno estagifrio devera par
tipar,pelo menos,de duas horas semanais da supervisio de
estagio, quando debaterid com o supervisor o andamento do
trabalho realizado na semana e 08 seguintes encaminhamen -

tos dos itens seguintes.

3.2, Ao‘final de cada fase relacionada no item 2 (Etapas), an
assembléia do curso, os estagidrios fario apresentacaoc dos
resultados ao conjunto dos professores e alunos do Curso e
representantes das institui¢Bes onde se realizam os esti-

gios. Pretende~se com esta a atividade:

a) possibilitar a todos os professores do curso conhecer os
trabalhos pretendidos e detectar contribuigdes aocs pro-

jetos (kibliografia, materiais, ocutras experiéncias,ete);

b) possibilitar aos alunos de semestres anteriores e de di
ferentes habilitag¢des, conhecer processo, contetdo,rea-

lidade, etc. , levantados pelos estagidrios;

c) possibilitar aos representantes das escolas e institui-
¢bes que oferecem locais de estédgio, situar o trabalho
do estagiadrio no conjunto dos estagios realizados e a-
companhar seu desenvolvimento numa perspectiva mais glo

bal,

4. Critérios para definicio do local de estiqgio

O local de estagio serd definido na seguinte ordem de preferén-—

cia:

4.1. 0 local de trabalho do aluno, desde que este se refira a

habilitacdo por ele cursada;

T Y 1 O S AL o I T T T R
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4.2. Em locais onde o aluno pretenda vir a desenvolver ativida-

des profissionais depois de formado;

4.3. Em locais a serem indicados pela Universidade, caso o alu~

no n&o tenha nenhuma indicac¢do ou oferta.
Nestes casos, por ordem de prioridade, os alunos optario:
a) Por escolas e instituicdes piblicas;

b} Os projetes de extensdo em Pré-Escola {Creche da AFIEP)
e para DM (APAE), cuja orientagao pedagbgica & apfovada
e acompanhada pelo Departamento de Educacdo e Conselho
do Cursoc de Pedagogia, traduzindo, portanto, a orienta-
¢80 tedrica do Curso.
Neste sentido, sugere-se que zo longo do ano de estagio,
todos cs alunos possam realizer, pelo menos, observagao
nestes locals, como forma de conhecer, na pratica, as
propostas metodoldgicas desenvolvidas pelo Curso, no ca

so de estagiarem em outras instituligles;

¢} Em institui¢des e escolas da rede particulazx.

5. Avaliacac

A avaliagdo do estaglio sera feita com base:

5.1. No material produzido pelc aluno em cada fase:
a) relatodorioc da observacio,
b) projeto do estagio;
¢} relatdbrio de todas as atividades desenvolvidas;
¢} relatdrio final contende andlise e apreciagdo do aluno
sobre todo o processo de estagio (conteido, raaiizag&eg,

acompanhaments, produto final, etc.);

'Y . 1 e v . Pl . . P



B, 1EP/GOY

141

\_

Universidade Meiodisia dg ?iruc%ccbc}%ﬁﬁ QQ\‘;}NMEP —
Ny

5.2, Na frequéncia e desempenho do aluno nas atividades de Su-

* :- 5 -r E
ervisao do Estagio

5.3. Na apreciégao emitida pela escola ou instituicic scbre 9]
trabalho realizado pelo aluno;
A avaliacado sera efetivada durante todo o processo de estd
gio, sendo que a avaliag¢do final do trabalho contara com
a participacgac:
a} do Supervisor de Estagio;
b) do (s) professor {es) que assessora {m} o aluno durante

o estagio;

c) de um professor do curso, a ser indicado de comum acor-

do entre supervisor e estagiario.

Com esta proposta pretendemos avangar no sentido de
superar as dificuldades apontadas no inicic deste documento e apri
morar, desta forma, a formacao de nossos alunos e a gualidade de

nosso Curso:

1. identificando e buscando superar as possiveis lacunas na for
macdo dos alunos, originarias tanto da estrutura escolar co-

mo dos programas das disciplinas;

2. criando uma instancia de trabalho interdisciplinas entre os

professores do Curso;

3. enfocando a formagdoc de pedagogos comprometidos com a reali-
dade educacional de nosso pals e com sua area de especlallza

d

cac

4. buscando o permanente redirecionamento do nosso Curso,a par-
tir das metas pretendidas e das exigéncias de nossa realida-
de socilal e educacional.

Piracicaba, marcgo de 1889
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