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Resumo

Esta investigacao, de carater exploratdrio, examina a organizacao e aprovacao de
propostas e programas de formacao de professores para os anos finais do ensino
fundamental e médio, implementadas no limiar do século XXI em duas
Universidades estaduais paulistas (USP e UNICAMP) mapeando possiveis indicios
de rupturas em relacao, seja a regulamentacoes produzidas pelas tecnoburocracias
governamentais dos Conselhos Nacional e Estadual de Educacao, seja a orientagoes
vigentes até entdo no interior das proprias institui¢oes académicas. Para tanto, em
um primeiro momento, procuramos reconstruir alguns aspectos da tematica da
formacao de professores na Universidade publica, no contexto politico e econémico
mais amplo presente nas politicas educacionais dos governos, em confronto com as
propostas dos educadores e professores. Em seguida, focalizamos mais
especificamente a reforma das Licenciaturas no final dos anos de 1990 e no limiar
do século XXI, analisando, para isso, documentos oficiais e falas de protagonistas,
com o intuito de compreender melhor a convergéncia e a divergéncia de ideias e

interesses ao longo do processo.
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Abstract

This doctoral thesis, an exploratory, examines the organization and approval of
proposals and programs for training teachers for middle school education at the
turn of the 215t century in two Paulista States Universities (USP and UNICAMP)
tracing possible indications of ruptures in relation to either the regulations
produced by governmental techno-bureaucracies of the National and State Councils
of Education or the orientations existing within the specific academic institutions.
At first the author reconstructs some aspects of the topic for professor training in
the public university in the broader political and economic context present in the
educational governmental policies in contrast to proposals by educators and
professors. Afterward, the author focuses more specifically on the reformulation of
teacher training certification courses at the end of the 1990s and beginning of 21st
century, analyzing for this purpose official documents and discussions of
protagonists with the intent of better understanding the convergence and divergence

of ideas and interests present throughout the process.
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Apresentacao

Esta pesquisa, de carater exploratorio, sobre formacao inicial de professores,
focalizando os dois maiores centros de exceléncia universitarios paulistas, origina-se

de nossas preocupacoes com os rumos da educacao publica.

Na medida em que toda nossa formacdo académica se deu em uma dessas
universidades e nossa trajetoria docente fora desde o inicio no ensino publico
paulista, convivemos de perto com seu desmantelamento e com as provisorias
respostas dadas pelas Universidades publicas paulistas. Desde a segunda metade
dos anos de 1980 estamos na lida, frente a frente com as irresponsabilidades
governamentais, ao participarmos das demoradas greves do ensino paulista, e ao
nos depararmos com a auséncia das praticas democréaticas no interior das escolas e
nas Diretorias Regionais de Ensino. A partir da necessidade de entender melhor
nossa propria experiéncia dessas realidades, voltamo-nos para interrogar a
dinamica das Faculdades de Educacao e a das Universidades e suas respostas as
demandas postas na area de formacao de professores, principalmente em um
quadro historico tao complexo para a educacao como foram os anos entre a segunda

metade da década de 1990 e o limiar do século XXI.

A educacao nunca esteve tao no centro das atencoes como neste periodo, alvo
das regulamentacoes de diferentes esferas governamentais e das mobilizacoes de
resisténcia do professorado contra um movimento conservador e autoritario, em que
se colocaram na ordem do dia reivindicacGes importantes para uma qualidade

educacional cuja baliza ndo fosse contabil. Deste cendrio ndo escaparam as
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Universidades publicas e suas unidades, sendo particularmente atingidas as

Faculdades responsaveis pela formacao de professores.

Foi essencial recuperarmos as trajetorias e experiéncias das Faculdades de
Educacao da UNICAMP e da USP, privilegiando o periodo da reformulacao das
licenciaturas, seja por documentos oficiais, seja pela fala de protagonistas do
processo em curso a época. Seja pelos documentos oficiais, seja pelas falas de
protagonistas, buscamos reconstituir, no complexo mosaico de propostas e
contrapropostas, alguns problemas e temas concernentes a formacao de professores.
Para isso, foram entrevistados docentes, buscando confrontar suas diferentes
opinides com os documentos oficiais ou nao, material percebido como expressao
lacunar produzida nos posicionamentos individuais e coletivos em meio a inimeras

recombinac¢oOes dos temas e objetivos em pauta.

Ao examinar a organizacao e aprovacgao de propostas e programas de formacao
de professores para os anos finais do ensino fundamental e médio, implementadas
no limiar do século XXI em duas universidades publicas estaduais paulistas (USP e
UNICAMP), temos por objetivo mapear possiveis indicios de rupturas em relagao,
seja a regulamentacoes produzidas pelas tecnoburocracias governamentais dos
Conselhos Nacional e Estadual de Educacdo de Sao Paulo, seja a orientacoes
vigentes até entao no interior das proprias instituicoes académicas. Neste exame, a
reconstrucao de fatos e idéias, ja longamente tratados pela literatura sobre o tema,
se uniu a tentativa de captar os significados produzidos por “sujeitos”, imersos nas
logicas sociais, econémicas, politicas e culturais, possibilitando-nos apreender,

também, com o recurso do universo empirico (sem cair na “ilusao da
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transparéncia”) a complexa tessitura materializada por mediacées e negociacoes

permanentes.

A utilizacao de documentos, de entrevistas com os integrantes de varias
instancias universitarias, assim como a participacdo em varios momentos de
discussao nos espacos universitarios, permitiram-nos vislumbrar o consenso e
dissenso na formulacao de propostas para as licenciaturas pelas quais as correlacoes
de forca, expressas nos colegiados universitarios, foram materializando projetos e
intencoes, ora aglutinando Institutos, outras Faculdades e a Faculdade de Educacao,
ora acirrando disputas e interesses a principio inconcilidveis, subjacentes aos

contextos institucionais da USP e da UNICAMP.

Na esteira deste processo, as definicoes e indefinicoes quanto ao locus de
formacao, a relevancia dos aportes construidos nas Faculdades de Educacao, a

transparéncia das politicas, tornam-se agendas do cotidiano universitario.

As vozes plurais, com o intuito de imprimir avangos na formulacao de reformas

nas licenciaturas, também esbocam seus alcances e limites.

A producao deste trabalho, para me utilizar de uma imagem de Guimaraes
Rosa, é uma experiéncia da travessia, na qual o que importa nao é nem o ponto de
partida nem o de chegada, mas o percurso. Nele, em todo o seu movimento, entre
avancos e recuos, estao as contradicoes e nossa inteireza.

Sem transformar a formacao de professores em panaceia para todas as mazelas
que atingem a educacao publica no Pais, no6s a consideramos ainda como questao
central, articulada a outras em pauta no cenario dos grandes desafios postos para o

ensino publico, e, em particular, para as universidades.
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A tese foi desenvolvida em 4 capitulos.

O primeiro situa a area de formacdo em suas implicacoes contextuais e
politicas, focando as politicas de formacao no interior do movimento de
consolidacdo da universidade brasileira e da sociedade mais ampla, na interface com

o Estado, percorrendo um amplo espectro tedrico e historico.

O segundo focaliza o caso da Universidade Estadual de Sao Paulo e suas
tessituras historicas, politicas e institucionais, de tal modo a percorrer os diferentes
momentos e lugares instituidos para a formacao de professores ao longo de seu
contraditorio percurso historico, cujos desdobramentos vao dando um contorno
singular a Faculdade de Educacdo, colocando-a em posicdo de destaque na

negociacao com as Escolas, Institutos e demais Faculdades.

O terceiro capitulo remete-se ao contexto da Universidade Estadual de
Campinas e, ao deslindar, em suas trajetorias e percursos, as particularidades da
Faculdade de Educacao, procura fazer emergir o tenso e conflitivo cenario da
formulacao da proposta das Licenciaturas, no qual aquela é colocada no centro das
disputas, contendas e correlagoes de forcas, dinamizando todo o mosaico

institucional, cujo ambito decisorio foi o Conselho Universitario (CONSU).

O tltimo capitulo perfila a anélise e os destaques de itens oriundos das falas de
professores que participaram do processo, buscando, desta forma, apreender
aspectos do movimento vivo de interesses, opinioes e paixdes que nao deixam

marcas visiveis na aparente objetividade dos documentos deliberativos.
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Capitulo |
Formacao de professores: o caso das licenciaturas

“Os homens fazem a sua propria historia, mas ndo a fazem
segundo a sua livre vontade; ndo a fazem sob circunstancias
de sua escolha, mas sob aquelas circunstancias com que se
defrontam diariamente, legadas e transmitidas pelo passado”
(MARX, Karl. O Dezoito Brumdrio de Louis Bonaparte).

Ao examinar a organizacao e aprovacgao de propostas e programas de formacao
de professores para os anos finais do ensino fundamental e médio, implementadas
no limiar do século XXI em duas universidades publicas estaduais paulistas (USP e
UNICAMP), temos por objetivo mapear possiveis indicios de rupturas em relagao,
seja a regulamentacoes produzidas pelas tecnoburocracias governamentais dos
Conselhos Nacional e Estadual de Educacao, seja a orientacoes vigentes até entao no

interior das proprias instituicoes académicas.

As diretrizes governamentais foram ponto de partida para a pauta de reforma
dos programas de formacao de professores debatida pela Faculdade de Educacao,
Institutos e demais Faculdades; os debates e confrontos incidiram, em sentido
amplo, na inoperancia do Estado em efetivar politicas educacionais isentas dos
critérios contdbeis e mercantis, ou meramente regulativas, apontando para a
necessidade de diretrizes orcamentarias e politicas capazes de construir uma
educacao emancipatoria e democratica; em sentido estrito, tais debates focalizam a
estrutura organizacional das instancias universitarias responsaveis pela formacao de
professores, o locus da formacao inicial de professores, a relacao entre bacharelado e

licenciatura, organizacao curricular.
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No esforco de compreender os embates e contradi¢oes presentes no processo
de transformacao dos cursos de licenciatura e, em especial, nas dinamicas internas
das duas universidades publicas paulistas, deparamo-nos com diferentes formas de
encaminhamento, deliberacdo e decisdes politicas geradas ao longo dos embates
entre diferentes pontos de vistas em torno da formacao inicial de professores. Em
foco e na mira encontra-se a Faculdade de Educagdo, responsavel pelas
Licenciaturas, de forma compartilnada ou nao, desde sua efetiva instalacdo no
cenario universitario, a partir da reforma do Ensino Superior instituida pela Lei n°
5.540/68.

H4 que se fazer um destaque historico para a Universidade de Sao Paulo, pois,
desde a sua fundacao em 1934, tem marcado em sua trajetoria, em diferentes
momentos e formas, o encargo da formacao de professores para a Educacao Basica,
via Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Muito antes, portanto, daquele
dispositivo legal, ndao é descabido enfatizar ter existido uma relacao estreita da
academia com a problematica da formacao de professores, e com os caminhos e
descaminhos da Educacao Basica, mesmo que, em geral, o trabalho universitario se
construisse distante da pluralidade de problemas e temas emersos no “chao da

escola”.

Convém demarcar, no entanto, ser a segunda metade dos anos de 1990 e o
limiar do século XXI o periodo de maior impacto nos rumos das licenciaturas no
Ensino Superior, particularmente apés a homologacdao da nova LDBEN, a Lei

9.394/96, em 20/12/1996, e suas regulamentacOes, contidas nas Diretrizes

16



Curriculares do Conselho Nacional de Educacao e em suas traducdOes normativas

pelo Conselho Estadual de Educacao do estado de Sao Paulo.

Focar espacial e temporalmente o universo da educacdo nao significa
absolutamente fazer tabula rasa do contexto social mais amplo, no qual estao
inseridas as universidades publicas, uma vez que o debate sobre a educacdo
brasileira, no qual se destaca o tema da formacao de professores, avancou pari
passu com a luta pela democratizacao da sociedade brasileira e pelo alargamento
dos direitos sociais, no confronto direto com o autoritarismo recorrente expresso na
alianca perversa entre os intervencionismos militares e o oportunismo de politicos

civis, engendrando intimeros curtos-circuitos na escassa pratica democratica’'.

As lutas pela educacao e demais politicas pablicas nao se fortalecem apartadas
do conjunto de reivindicacoes e movimentos no interior da sociedade mais ampla.
Em muitas situagoes, ao se negar este imbricamento, as universidades publicas se
isolaram e fragilizaram, perdendo a possibilidade de conquistas democraticas
maiores, ja alcancadas pelos movimentos sociais e pela organizacao das classes

trabalhadoras.

Sem desconsiderar o grande lapso de tempo entre a criacao da Universidade de
Sao Paulo (USP) e a fundacao da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
respectivamente em 1934 e 1966, podem-se vislumbrar os distintos itinerarios
educacionais e institucionais de ambas, frente a contextos sociais, politicos,

economicos e culturais: dos conflitivos periodos entreguerras mundiais, para a

! “Editorial”. Ciéncia Hoje. Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia. n° 59, 1989.
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primeira; e a ditadura militar brasileira, instalada em 1964 por um golpe de Estado,

para ambas.

A Universidade de Sao Paulo originou-se em meio a uma das maiores crises
vivida pelas classes dominantes brasileiras: o desmantelamento da producao
agroexportadora, com o consequente enfraquecimento dos cafeicultores paulistas. A
economia brasileira, alicercada no setor primario até a década de 1930, fortalecia até
aquele momento as politicas regionais, em particular na regiao sudeste, com

destaque para os estados de Sao Paulo e Minas Gerais.

Como pondera SAES (1985), as caracteristicas da democracia burguesa
brasileira fizeram-se por meio de um leque reduzido de direitos civis e politicos
gozados pelas classes trabalhadoras, dimensdes acentuadas sob a égide do

latifindio, no qual as

(...) formas de trabalho como o colonato, a moradia, a meacdo, a terca e

a quarta implicavam a existéncia de uma dependéncia pessoal do

trabalhador para com o proprietario que lhe cedia o uso da terra e

(frequentemente) da moradia; essa dependéncia pessoal excluia a

possibilidade de que a relacao econémica entre proprietario dos meios

de producdo e produtor direto assumisse a forma de contrato entre

iguais (p. 351, grifos do autor).

A intensificacdo dos conflitos entre as grandes poténcias -capitalistas,
desdobrando-se em duas Guerras Mundiais (1914-1918 e 1939-1945), tem como
consequéncia a aceleracao processo de urbanizacio e o incremento do parque
industrial brasileiro. O fortalecimento do operariado, o alastramento das lutas
sociais, aliados a nova fase de expansao capitalista no Brasil, compunham o quadro

de fatores econOmicos, politicos e sociais inéditos que convergiram para a

reconfiguracao das funcoes do Estado. O empresariado e outras fracoes das elites
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tradicionais paulistas se uniam entao para apoiar a “Revolucio de 1930” e a
modernizacao conservadora do Estado, consolidada apdés sua derrota no grave
conflito civil eclodido em 1932, no estado berco dos liberais que lideraram a politica
institucional e partidaria durante todo o periodo da Primeira Republica (1889-
1930).

Com o esmagamento das organizacOes operarias independentes, ap6s o
episodio da Intentona Comunista em 1935, surgia o Estado Novo em 1937, balizado

pela via ditatorial. Encabecado por Gettlio Vargas e os militares,

em seu desdobramento posterior, consolidou a coalizacao entre fracoes das elites (o
empresariado e parte dos latifundiarios), para a partilha do poder publico. No
ambito do embate politico, as novas relacées expressavam-se nos mecanismos de
cooptacao e controle das instancias de luta operarias inspirados na experiéncia do

fascismo italiano.

No que diz respeito a educacao, o dualismo foi uma das vias erigidas pelo
Estado nascido da “Revolucdao de 1930” para perpetuar a desigualdade social,
atenuar o cenario conflitivo e, ao mesmo tempo, responder as exigéncias da
industrializacao. Ao reafirmar a escola propedéutica para as elites e ampliar a escola
técnica para os trabalhadores, tornava-se, entao, do ambito do Estado a formulacao,
implantacdo e execucao de uma politica educacional sob o crivo do ideario da

ortodoxia liberal.

Como atentara Julio de Mesquita Filho, influente liberal paulista e proprietario

do jornal O Estado de Sao Paulo, ao ser enfatico e defender incondicionalmente a
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criacdo de uma universidade publica em Sao Paulo, a despeito da precariedade da

educacao basica brasileira:

Vencidos pelas armas, sabiamos perfeitamente que sé pela ciéncia e
pela perseveranca no esforco voltariamos a exercer a hegemonia que
durante longas décadas desfrutGvamos no seio da federacdao (Julio de
Mesquita Filho Apud CUNHA, 2000, p. 167).

A Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934, caberia o “monopélio do
» L \ ~ . o« A .
poder” dos saberes essenciais a formacao das elites, como a ciéncia e a cultura,
baseados na logica de neutralidade. Dessa maneira, constituiam-se em mecanismo
apolitico, referendados pelas politicas educacionais do Estado e governo em
consonancia com uma leitura unilateral do Programa Educacional propugnado pelo

Manifesto dos Pioneiros de 1932, até a instauracao do Estado Novo, em 1937.

Como observa Cury (1986)

Os Pioneiros alinhar-se-dao na corrente das mudancas. Uns, com propostas
mais abertas e democraticas, outros subalternando a democracia ao papel
dirigente das ‘elites’. Mas todos na linha de adaptacao da politica
educacional ao avanco do capitalismo no Brasil. Uma estrutura
educacional, exclusivamente académica, ornamental é disfuncional para
uma sociedade que se queira presente no mundo urbano industrial. O que
determina dentro destas necessidades e aspirac¢ées uma outra relacdo
entre educacdo e sociedade. Aquela que ligaria o ensino as necessidades do

capital (p. 172-3).

Esta perspectiva encontraria um forte eco no “novo” Estado emergente, uma
vez que ele assumia a importancia da educacdo e de sua dimensao politica de
promover a traducdo da realidade por meio de concepcdes organofuncionais,
naturalizando a divisdo social do trabalho, a coesao social e imputando a elite,

bE2

“Gnica capaz de educar a ‘massa ignorante’” (Idem, p. 124), um papel fundamental
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no perfil das novas estratificacoes do saber necessarias a reconfiguracao do status

quo.

As diretrizes gerais do Manifesto, a época, incidiam sobre uma agenda de
reformas educacionais que os Estados burgueses europeu e norte-americano ja
haviam garantido as suas populacoes ao longo do século XIX: “a unificacdo do
sistema e sua reestruturacao de forma que organize a educagao profissional de niveis
médio e superior e, ainda, a formacao universitaria para os professores de todos os
niveis” (Romanelli, 1986, p. 151).

A reivindicacao por uma escola publica gratuita, obrigatoria e laica inseriu-se
entdo na reorganizacao politica, econémica e social da sociedade brasileira, por um
lado, na esteira das sociedades altamente industrializadas, empenhadas em adaptar
a educacao a uma nova ordem mundial sob a égide do capitalismo. Por outro lado,
as reivindicacoes das elites esclarecidas como as que redigiram o Manifesto
apontavam também para a necessidade de uma efetiva democratizacao da educacao
e exigiam a extensao da escola tinica — revelando uma tensao entre o espirito
humanista em busca de uma efetiva igualdade educacional e a intencao meramente

modernizadora de perpetuar, sob novas formas, o dualismo escolar.

Esse levantamento extremamente sumario das novas perspectivas imprimidas
na educacao nos anos de 1930 nos serve de referéncia para debater as concepcoes e
lutas que envolvem a educacdo publica, com a participacao crescente dos

profissionais da educacao, enquanto categoria, a partir dos anos 1960.

Entre o final da década de 1970 e ao longo dos anos 80 emergiram varios

movimentos de professores universitarios, do ensino fundamental e médio,
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participes engajados na organizaco sindical’, em luta por melhorias das condicdes
de trabalho, salariais e a pela efetiva democratizacao da sociedade, colocando em
xeque as politicas publicas determinadas de forma autoritaria, responsaveis por
alijar o conjunto dos educadores das decisdes sobre os caminhos da educacao
publica. Em defesa da escola publica, pautavam-se inumeras reivindicacoes e
problematicas especificas do magistério em geral. Na oportunidade, os docentes
universitarios progressistas abriram um debate sobre a organizacio e
implementacao dos cursos de licenciatura nos moldes impostos pela orientacao
tecnocratica dominante, oriundos dos quadros do regime ditatorial implantado pelo
golpe civil militar de 1964°.

Nessa década as universidades publicas brasileiras, consideradas estratégicas
pelo regime militar para o desenvolvimento economico e politico do Pais, foram alvo
de severos controles e desmantelamentos: restringiu-se enormemente sua
autonomia, a0 mesmo tempo em que se subsumiu o ensino superior a uma légica

privatizante. Como assevera Fonseca (1992)

...no campo politico-econoémico, a educacdo passou a ser tratada pelo
Estado a partir do enfoque economicista. A relacdo entre educacgdo e
desenvolvimento, no contexto econémico-social brasileiro, atendeu a
necessidade de dar suporte ao projeto econémico proposto pela elite
dirigente (p.40).

? No caso do estado de Sio Paulo, os professores do maior sistema ptiblico de ensino da América
Latina, a rede estadual, engajam-se na consolidacdo da APEOESP; os da USP, a ADUSP e os da
UNICAMP, a ADUNICAMP.

3 Entidades representativas dos docentes presentes no debate: Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC), Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacio (ANPEA),
Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associacdo Nacional
de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES), Féorum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Publicas
Brasileiras (FORUMDIR), Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e Forum Estadual em Defesa
da Escola Publica.
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Tal enfoque significou o descompromisso do Estado para com o ensino
superior publico, aprisionando-o aos interesses de mercado e ao principio contabil,
tornados molas mestras para se erigir esse nivel de ensino. Com efeito, a partir do
golpe militar de 1964, iniciava-se, paulatina e crescentemente, a expansao do setor
privado no ensino superior, pois, enquanto na década de 1970 um terco do sistema
era privado e dois tercos, publicos, chegamos, no limiar do século XXI, a

assombrosa percentagem de 79% do sistema, privado (Marques, 2002).

A titulo de ilustracao, os dados do INEP/MEC, de 2006, podem mostrar o
acentuado processo de privatizacao do ensino superior, subsidiado pela politica do
Estado. Em 2006, aproximadamente 84% das matriculas concentravam-se em
instituicoes de natureza privada. Dessas instituicoes, 163 eram universidades, 81
Centros Universitarios, 119 Faculdades Integradas e 1.403 tabuladas como de

pequeno porte — faculdades isoladas ou institutos®.

Na conflitiva arena dos Conselhos Nacional e Estadual de Educacao, os lobbies
privados do empresariado do ensino superior fornecem o aval as politicas
governamentais no sentido de acelerarem enormemente a privatizacao nesta area,
por meio da facilitacdo de dispositivos institucionais e legais sancionados pelo

Estado.

Segundo Cunha, o crescimento do setor privado no ensino superior foi
impulsionado na década de 1960 por um grande incentivo fiscal obtido com a
isencao de impostos sobre o patrimonio, a renda e os servicos. Em sua opiniao, no

limiar do século XXI, a politica dos governos para as instituicoes privadas era a de

Dados do censo do ensino superior, relativos a 2006, divulgados pelo INEP/MEC
(http://www.inep.gov.br/download/superior/censo/2006/CensoEdSup_2006.ppt).
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“privatizar o privado”, uma vez que se engajava em eliminar as isencoes
anteriormente oferecidas as particulares, deixando a “livre concorréncia” agir em
moldes neoliberais. No caso das universidades publicas, o processo de privatizacao
instituia-se por meio da ado¢do endogena “de padroes de funcionamento do setor

privado, com estrutura administrativa voltada para a captacio de recursos...”

Na década de 1990 e no limiar do século XXI, vitorioso em dois pleitos, 1995-
1998 e 1999-2002, Fernando Henrique Cardoso, ja no primeiro mandato, investia
institucional e legalmente na reforma conservadora do Estado, pela via liberal
social’, sintetizada pela delimitacio do papel do “cérebro social” por meio da
privatizacdo e desregulamentacido, assegurando a governabilidade com o
solapamento de grande parte dos direitos sociais conquistados na Constituicao de

1988.

Como reitera Arelaro (2005), foram criados por Fernando Henrique Cardoso,
em seu primeiro mandato, os fundamentos legais para a reforma neoconservadora
do Estado e sua funcao na educagao publica no Pais: as Emendas Constitucionais n°
19, de 04/06/1998, e 20, de 15/12/1998, respectivamente, reforma do Estado e da

Previdéncia Social; a Emenda Constitucional n® 14/96, de 12/09/1996, a Lei n°

3 Entrevista concedida a Dalila Pinheiro, In: Caros Amigos, Revista Edicao Especial, n°® 9, novembro
de 2001, p. 7.

% 0 ex-ministro da Educacao nos dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-
2002), em seu artigo, “Estatizacdo ou Privatizagdo”, no Estado de Sao Paulo, de 29/02/04, ao criticar
o Programa Universidade para Todos (ProUni), do governo federal, afirma: “[a]Jsurpresa ndo esta na
proposta, estd nos seus autores. Nao me espantaria que uma ideia semelhante tivesse partido dos
liberais que ocuparam o ministério durante tantos anos antes de 1995”. Talvez, essa denominacao
para o governo de Fernando Henrique, s6 faca sentido por acréscimo do termo “social” ou uma nova
terminologia que possa ser incorporada ao ideario “neoliberal”.
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9.424/96’, de 24/12/1996, e a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional, de n°
9.394/96, no ambito da Educagao. Destes ultimos dispositivos legais, a Emenda
Constitucional n® 14 reescrevia todo o Capitulo III, da Educacao, da Constituicao
Federal, alterando dispositivos dos artigos 205, 208, 211 e 0o 60, do Ato das
Disposicoes Transitorias. A 9.424/96 regulamentou o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao do Magistério (FUNDEF),
que limita drasticamente o investimento na Educacdo Basica, selecionando
unilateralmente o Ensino Fundamental, e excluindo deste a modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos. Além disso, introduziu o critério de compensacao
financeira como forma de repasse da verba para os estados e municipios pelo
namero de atendimentos realizados, computados pelo Censo Escolar do ano base
anterior. Por ultimo e nao menos importante, a Lei n°® 9394/96, em sua
generalidade, assume um duplo carater: descentralizacao na aplicacao das politicas

e centralizacao na definigao das politicas do Estado avaliador.

No segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso, de 1999-2002, o
ministro da educacao reconduzido, Paulo Renato Costa Souza, empenhou-se em
sedimentar o crivo avaliador e descentralizador, ja preconizado pela Lei de
Diretrizes e Base da Educacao Nacional, no ambito das politicas educacionais. Tal
politica se concretizava por meio de inimeras regulamentagdes aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacao, formulador das Diretrizes Curriculares Nacionais:

a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), em 2000; Educacao Profissional de Nivel

" A Lei 11.494/07, de 20/06/2007, que regulamenta o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) revogou intimeros
artigos da Lei 9.494/96.
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Médio em 1999, 2000 e 2001; Educacao no Campo em 2001 e 2002; as Escolas
Indigenas em 1999; a Educacdo Infantil, em 1998, 1999 e 2000; a Educacao
Especial, em 2001; o Ensino Fundamental e Médio, em 1998 e a Formacao de
Professores para a Educacao Basica em 1999 e 2000, todas servindo ao desmonte da
educacao publica (Idem, ibidem).

Em continuidade a reforma neoconservadora do Estado, foi aprovada a Lei
Complementar n° 101, de 4/05/2000°% a Lei de Responsabilidade Fiscal, altamente
punitiva em relacao aos “dirigentes municipais e estaduais que ousarem priorizar as
politicas sociais em detrimento da estabilizacao economica” (Arelaro, 2005, p. 48).
Tal medida restringiu e impediu a ampliacao das politicas sociais em marcos
emancipatorios, com consequéncias negativas para o papel democratico do poder
publico de minorar os efeitos da desigualdade por via da ampliacdo dos direitos

sociais.

Nao é redundante destacar que, em relacao ao Ensino Superior, a privatizacao
foi acelerada, em especial nas universidades e nos centros universitarios, por meio
da “...complacéncia governamental diante da qualidade insuficiente do ensino
ministrado nas instituicoes privadas e até mesmo com o beneficio do
credenciamento académico e do crédito financeiro” (Cunha, 2003, p. 58). Nessa
direcao, o ensino superior dificilmente propicia um avanco significativo da educacao

publica e da inclusdo social, pois amplia cada vez mais a acdo do setor privado,

¥ para um governo e Estado democratico e popular, a extin¢cdo deste dispositivo seria fundamental; o
que ndo foi feito pelo governo seguinte, que se limitou, em 2009, a criar a Lei Complementar
131/2009, estabelecendo, por motivo de transparéncia nas contas publicas, disponibilizacdo, em
tempo real, de informacoes pormenorizadas sobre a execucdo orcamentaria e financeira da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (Projeto Transparéncia).
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tornando a educacao um bem ou “produto”, que os “clientes” adquirem no mercado

universitario (Catani e Oliveira, 2002).

Este modelo educacional balizado pela ideologia da eficacia, do lucro e da
competitividade, expressao de um projeto de governo coerente com a chamada
acumulacao flexivel do capital, globalizacdo e mundializacdo, tornou-se visivel,
emblematicamente, na acirrada polémica sobre o financiamento da universidade
publica em consonancia com as orientacoes dos organismos internacionais
multilaterais como Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial, e o

Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

A prescricao recusada por setores progressistas, defensores do ensino superior
publico, poderia ser sumariamente resumida da seguinte forma: o Estado
desincumbe-se da manutencao da educacao superior, deixando a cargo da iniciativa
privada a organizacao e gestao das instituicoes de ensino superior, baseada em
moldes empresariais; a exceléncia académica passa a ser medida por critérios de
qualidade  postos pelo arsenal administrativo-empresarial  (produto,
custo/beneficio), tornando a competicao inter e intrainstitucional o fundamento de
maior virtude do fazer universitario; a privatizacao das universidades publicas ou
diversificacao de suas fontes de recurso efetiva-se de varias maneiras, tais como
cobranca de mensalidades, contrato de pesquisa com empresas, venda de servicos e
consultorias ou até mesmo a aceitacao de doacoes da iniciativa privada (Sguissardi,

2001).

Vale a pena citar as palavras indignadas de Coraggio (1996):

(...) instrumentalizar a politica econémica, mais do que continud-la
ou compensd-la. Sao [as tais politicas sociais] o “Cavalo de Troia” do
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mercado e do ajuste econémico no mundo da politica e da solidariedade
social. Seu principal objetivo é a reestruturacao do governo,
descentralizando-o ao mesmo tempo em que o reduz, deixando nas
maos da sociedade civil competitiva a alocacdo de recursos, sem a
mediacdo estatal. Outro efeito importante é introjetar nas funcoes
publicas os valores e critérios do mercado (a eficiéncia como critério
basico, todos pagam pelo que recebem, os o6rgdos descentralizados
devem concorrer pelos recursos ptiblicos com base na eficiéncia da
prestacdo de servicos, indicadores uniformes, etc), deixando como
residuo da solidariedade e beneficéncia publica (redes de seguro social)
e preferencialmente privada, para os miseraveis. Em consequéncia, a
elaboracdo das politicas setoriais fica subordinada as politicas de
ajuste estrutural, e frequentemente, entra em contradicdo com os
objetivos declarados (p. 78-9, grifo do autor).

O governo FHC criou um conjunto de dispositivos legais na area educacional
para dar suporte a reformas eivadas pela l6gica neoliberal, tais como: a LDBEN (Lei
n° 9.394/96), a Lei n® 10.172/2001 (aprova o Plano Nacional de Educacao — PNE), o
Decreto 3.860/2001 (reordena as competéncias do MEC, do CNE e do INEP) entre
outros, incidindo sobre o ensino superior por meio da chamada flexibilizacao, do
descompromisso e da ja mencionada légica de mercado, impingindo,
particularmente as universidades publicas, o corte de verbas, o arrocho salarial —
agoOes que serviriam também de ponto de referéncia para as reformas impulsionadas

no ambito da formacao de professores.

A Lei 9.394/96, em seu artigo 62 criou a figura dos Institutos Superiores de
Educacao para responder, também, pela formacao de docentes aptos a atuar na
educacao béasica e, em seu artigo 63, o Curso Normal Superior, regulamentou a
formacao de docentes para a educacado infantil e para as séries iniciais do ensino
fundamental. Essa legislacdo veio no sentido de deslegitimar e descaracterizar a
universidade enquanto [locus essencial para a formacao da docéncia. Mais

especificamente, podemos citar o Decreto do governo federal n°® 3.276/99, que, ao

28



atribuir exclusivamente aos Institutos Superiores de Educacdo a formacao de
professores, nao s6 primou pela inconstitucionalidade — ja que o artigo 62 da LDB
nao dispoe que a formacdo de docentes seja de exclusividade destes institutos —
como feriu a autonomia universitaria. Revogado por meio do Decreto Federal n°
3.554/2000, ap6s manifestacao contraria de todas as entidades universitarias e da
sociedade civil organizada, substituiu em seu Art. 1°, §2° a expressao
“exclusivamente” por “preferencialmente”, indicando, portanto, como o lugar ideal

para a formacao de professores os Institutos Superiores de Educacao.

A Lei n® 10.172/2001 veio instituir o Plano Nacional de Educacao, cujas
diretrizes centralizavam, no ambito federal, a formulacdo e a gestdo da politica
educacional, “com o progressivo abandono, pelo Estado, das tarefas de manter e
desenvolver o ensino, transferindo-as, sempre que possivel, para a sociedade”
(Valente & Romano, 2002, p. 100). Segundo os autores citados, os legisladores,
comprometidos com os interesses das elites, ao atenderem as suas demandas,
promulgavam “uma lei com comandos precisos, num estilo criterioso, detalhista e,
regra geral, autoaplicavel” e, na contramao dos interesses das classes populares, e se
nao fosse possivel ignorar cabalmente seus direitos e reivindicacoes, a estratégia era
a de recorrer “a redacao ‘genérica’, no mais das vezes, sujeita a uma regulamentacao
sempre postergada” (Idem, ibidem).

Propositivamente, este Plano foi recusado pelos setores progressistas, que
elaborariam coletivamente, educadores, profissionais da educacao, estudantes, pais
de alunos, entre outros, nos I e II Congressos Nacionais de Educacao (CONEDs), o

denominado PNE da Sociedade Brasileira, consubstanciado no Projeto de Lei n°
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4.155/98°, que reivindicava “o fortalecimento da escola publica estatal e a plena
democratizacao da gestao educacional, como eixo do reforco para se universalizar a
educacao basica” (Idem, p. 99), despendendo, ao fim de 10 anos a contar da data de

sua promulgacao 10% do PIB.

Quanto ao Decreto n°® 3.860/2001, ao repassar muitas das competéncias do
CNE para o MEC e para o INEP, particularmente as que “dizem respeito a avaliacao
e aos procedimentos operacionais para autorizacao, reconhecimento de cursos e
credenciamento e recredenciamento de institui¢coes” (Catani e Oliveira, 2002, p. 86),
o governo somente o fez depois de sérias dentincias, na midia, de enriquecimento e

ligacao dos conselheiros com donos de IES.

Em tempos de “Estado minimo”, “politicas publicas minimas” e
enfraquecimento dos compromissos com o bem estar social por parte do poder
publico, as universidades estatais nao naufragaram gracas a resisténcia de seus
participes e do apoio de segmentos da sociedade civil brasileira. O fortalecimento
dos movimentos de contestacdo de estudantes e professores, que questionavam a
estrutura autoritaria vigente dentro e fora da universidade durante o regime militar,
entre a década de 1970 e 1980, contribuiu ndo apenas para a redemocratizacao do

Pais, mas para definir novos rumos para as préprias universidades, incluindo a

oA acdo de efetivar uma proposta por meio de projeto provocou uma reacdo do governo FHC,
obrigando-o a desengavetar o seu plano e “encaminhé-lo em 11/02/1998 a Camara, onde tramitaria
de modo sui generis, como anexo ao PNE da Sociedade Brasileira, sob o n°® 4.173/98” (Valente &
Romano, 2002, p. 99).
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formacao dos educadores'’. Em parte, essa via compde elementos que, para Cunha,

sao essenciais para uma universidade critica e

...esta diretamente ligada a concepcdo de uma gestdo democrdatica na
universidade, que ndo seja so critica da sociedade, que seja critica de si
propria, enquanto uma institui¢do singular, na sua autonomia, naquilo
que ja existe e na sua relacdo com a sociedade (op. cit., p.7).

Grande parte das dinamicas encontradas ainda hoje no interior das
universidades publicas mostra que, se efetivamente elas estdo distantes dessa
realizacao, nao deixam de estar presentes no campo das disputas internas, as
perspectivas criticas e progressistas, expressas seja nas batalhas institucionais
conduzidas pelas instancias colegiadas e sindicais da universidade, seja nos debates
publicos e na producio cientifica'', delineando um longo e controverso percurso na
construcao de uma universidade critica. E isso se manifesta claramente nos
percursos da USP e da UNICAMP, — alvo de anélise desse trabalho —, considerando
que a primeira é herdeira direta do projeto liberal das elites paulistas em 1934'%; e a
segunda, fruto do chamado “milagre economico” do periodo militar, tendo sua pedra

fundamental sido lancada nos idos de 1966"°, portanto um ano antes do Grupo de

10 Ivany Pino, na introdugdo do Cadernos CEDES, n° 2, faz um importante panorama histérico dos
debates em torno da formacdo do educador, destacando terem sido foco do I Seminario de Educacao
Brasileira, de novembro de 1978, e da I Conferéncia Brasileira de Educacao (CBE), de final de margo
e inicio de abril de 1980, durante a 322 Reunidao Anual da SBPC.

A este respeito, Piozzi (2004) enfatiza a importancia da conspicua literatura emersa nos altimos
anos que “...por um exame cuidadoso de nimeros e fatos, decodifica os caminhos da privatizac¢ao e
massificacdo do ensino superior, camuflados pelos novos ‘demagogos’, na retérica dos direitos
sociais” (p.671 e 672).

12 ROMANO, Roberto (1998) menciona os Mesquitas, donos do jornal O Estado de Sao Paulo, de
tendéncia liberal, como patronos da USP em sua origem.

3 De acordo com MARTINS (2001), “Lancada a 5 de outubro a pedra fundamental do campus da
universidade, numa gleba de 30 alqueires localizada a 12 quilometros do centro de Campinas. Eram
terras doadas para o Estado por Jodo Adhemar de Almeida Prado. O lancamento da pedra
fundamental acontece um més depois de Zeferino Vaz se reunir com empresarios da regido para
definir o perfil dos cursos a ser implantados” (p.23).
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Trabalho da Reforma Universitaria entrar em acdo, ap6s a aprovacao de sua

proposta pelo Congresso Nacional.

A Constituicdo de 1967 revogou o privilégio da vitaliciedade da catedra
(...), por uma carreira docente mais aberta, constante de concurso de
titulos e provas, para os niveis inicial e final. Assim, nao foi dificil para
o Congresso Nacional aprovar a proposta do Grupo de Trabalho da
Reforma Universitaria, inclusive o dispositivo que extinguiu o regime
de catedras, mantendo, no entanto, os titulares desses cargos no ultimo
degrau da carreira docente (Cunha, 2000, p. 184).

Nao obstante as muitas alteragoes ocorridas nessas universidades paulistas
nesse periodo, interessa-nos investigar a que diz respeito a formacao de professores,
concernente a licenciatura como etapa obrigatoria para o exercicio regular da
docéncia na educacao basica. A USP, em relacdo a UNICAMP, é uma universidade
que, em funcao de ter sido fundada na década de 1930, experienciou diferentes e
muitas vezes contraditorios momentos de implementacdo de propostas de
preparacao de docentes. A despeito disso, Azanha (1998), no “V Congresso Estadual

Paulista Sobre Formacao de Educadores”, observa que:

A experiéncia de quase sessenta anos de USP na formacdo de
professores, ainda hoje, é apenas um rico repositério de informacoes e
de ideias, mas nao de um “modelo” exportdavel para outras escolas
publicas ou particulares. Na UNICAMP, a situagdo também ndo é muito
diferente do que ocorre na USP... (p.56).

Ainda, segundo o autor, a situacao ficava mais grave pelo fato de as disciplinas
pedagogicas serem constituidas sob o prisma do didatismo, eminentemente técnico.
Tudo se passava como se a formacao do professor devesse instrumenta-lo com
métodos e técnicas, quando seria muito mais interessante preparar o professor a
partir da discussao das questOes substantivas da educacao nos aspectos filoso6ficos,

historicos, sociais e politicos.
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A formacdo de professores, inaugurada na USP em 1939, iniciou-se na
UNICAMP em 1973, com a criacao de um Departamento de Educacao, responsavel
pelo oferecimento das disciplinas de licenciaturas. Em 1974, implantou-se o curso de

pedagogia e consolidou-se a propria Faculdade de Educacao.

Em 1939, por meio do Decreto-Lei 1.190, o governo federal regulamentou os
cursos de licenciaturas, juntamente com o de pedagogia, com a finalidade de formar
bacharéis e licenciados para varias areas. Tal regulamentacao ficou conhecida como
o “padrao federal” e foi inicialmente concretizada pela Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil'. Em seguida, tiveram que se adequar a ela os
curriculos basicos dos cursos oferecidos pelas demais instituicoes do Pais. Em
relacdo as licenciaturas dos contetidos especificos, determinou-se serem elas
justapostas a formacdo dos bacharéis; tendo esta tltima duracdo de trés anos,
adicionar-se-ia mais um ano (o curso de Didatica) na formacao dos licenciados: o

modelo “3+1”".

A formacao de professores ganhou espaco no interior da USP com a
incorporacdo da Escola de Professores em 1938, antes parte do Instituto de

Educacao e com a criacao, na Faculdade de Filosofia, de uma quarta secao, a de

1 Com a reorganizacao da Universidade do Rio de Janeiro em 1937, esta passou a ser denominada
Universidade do Brasil e, a partir de 1965, Universidade Federal do Rio de Janeiro.

150 curso de Didatica ficou constituido pelas seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracio Escolar, Fundamentos Bioloégicos da Educagdo e
Fundamentos Sociolégicos da Educacao. Este elenco de componentes diferenciava-se somente para o
curso de pedagogia, uma vez que as quatro ultimas matérias ja constavam do curriculo para o
bacharelado.
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Pedagogia, responsavel pela preparacdo e certificacdo de docentes do nivel

secundario'®.

Nas décadas de 1940 e 1950, a énfase do poder publico concentrou-se no
ensino superior, empenhando esforcos “no topo do sistema educacional, enquanto
sua base recebia escassa atencao” (Limongi, 1989, p.182), realidade esta esbocada

o . « . .
por Saviani (2000) da seguinte forma: “...o sistema de ensino se assemelhava a um
edificio suspenso no ar, uma vez que possuia os andares superiores, mas nao tinha

ainda o andar térreo” (p. 150).

Na década de 1960, o Conselho Federal de Educacao reiteraria o modelo 3+1,
porém possibilitando a concomitancia entre o curso de bacharelado e a licenciatura,
com a duracdo prevista para quatro anos. Como reitera Palma (2004), a formacao
do professor era considerada superficial, talvez até desnecessaria, sem rigor
cientifico e, em muitos casos, 0s posicionamentos praticistas acentuam-se,
confundindo tal formacdo com mera obtencdo da pratica no proprio exercicio
profissional. Como lembra o autor, até 1996 a carga horaria estava definida em 240
horas distribuidas entre as seguintes disciplinas: Didatica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus e Psicologia da Educacao, acrescidas de
120 horas para a disciplina Pratica de Ensino. Em alguns casos, acrescentava-se a

disciplina Introducao a Educac¢ao, com duracao semestral.

16 0s decretos estaduais n° 9.268/A e 9.403, respectivamente, de julho e agosto de 1938, extinguiram
o Instituto de Educacido da USP, implantando na Faculdade de Filosofia, uma quarta segdo, a de
Pedagogia. O Decreto-Lei Federal n° 1.190, de 04/04/1939, em seu artigo 51, exige o diploma de
licenciado para o preenchimento de cargos e funcées do magistério secundéario normal nas redes
publica e particular.

34



No ambito da formacao de professores para a educacao basica, especificamente
o ensino fundamental — a época 1° grau —, pode-se apontar para a criacao, entre o
final da década de 1960 e a primeira metade da década de 1970, da denominada
“Licenciatura curta”, proposta elaborada e implementada pelo Conselho Federal de
Educacao'’” enquanto solucdo cabal para a insuficiéncia do ntimero de professores
destinado a atender a demanda dos sistemas de ensino por todo o Pais. Tal medida,
pretensamente colocada como resolucdo para a falta de professores, revelou-se
essencial para incrementar o faturamento do empresariado do ensino superior, a
partir da proliferacdo dos semicursos de graduacdo espalhados por todo o Pais.
Segundo Palma (2004), “... no caso do estado de Sao Paulo, mais de 95% dos
professores em exercicio nas escolas publicas de educagao basica foram formados

nessas licenciaturas” (p. 148).

Paiva (1983), em Licenciatura curta — acerto ou equivoco, que analisa esta
modalidade de formacao de professores na area de Ciéncias (em nivel de 1° grau), na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte no final da década de 1970, limita-se
a criticas pontuais, concernentes a sua implementacio naquela instituicao,
obscurecendo o fato de tal “formato”, dentre outras coisas, alicercar, em si, a
desqualificacdo, aligeiramento e descaracterizacdo da preparacao plena para a
docéncia e desconsiderando a proliferacao de criticas contundentes e rigorosas

produzidas pelos movimentos e debates dos docentes.

70 viés privatista das acdes do CFE significou, entre outras coisas, resolver a pressido social,
incomoda, por mais vagas, aliviando a demanda das universidades publicas e gratuitas, assim como
se mostrou mecanismo de ampliagio das bases de legitimacdo do Estado autoritario e do
empresariado do ensino (Fonseca, 1992).
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A Licenciatura Curta em Ciéncias foi idealizada de modo a atender aos
reclamos do novo sistema educacional brasileiro norteado pela Lei
5.692 e, por conseguinte, para melhor preparar o professor de 1° grau
tendo em vista o desempenho de suas funcoes nesta area de estudos.
Todavia, o desconhecimento acerca das bases que fundamentam o
ensino “superior curto”, o desinteresse pelo ensino médio e consequente
desprezo em relacdo aos cursos de Licenciatura, o descaso no
atendimento das principais caracteristicas do ensino integrado, o
desinteresse na estruturacdo e no desenvolvimento dessa modalidade
de Licenciatura na UFRN, por parte de seu estafe, determinaram o seu

fracasso... (p.39)

Ao se restringir as declaradas finalidades legais, além de culpabilizar os
professores universitarios pelo fracasso de tal curso, tal explicacdo acaba por
legitimar um dos filoes de mercantilizacdo do ensino superior: a “Licenciatura

curta”.

As implicacées para o conjunto dos professores, ao serem obrigados pelo
contexto economico e pelos modelos de formacao tecnicista a licenciar-se em
“modalidades rapidas”, podem ser exemplificadas nos nameros divulgados por
Azanha (1998), com relacao ao concurso para preenchimento de vagas no sistema
estadual de ensino do Estado de Sao Paulo, em 1993, para professores de 52 a 82
série e ensino médio, no qual, de “... de um contingente de 139.312 inscritos, 94.281

compareceram as provas e apenas 8.142 foram aprovados...” (p.51). *

A ideia do “ensino superior rapido” no periodo da ditadura militar, levantada
pretensamente para suprir a caréncia de professores no sistema escolar, teve como

porta-voz o entdo conselheiro Valnir Chagas'’, regulamentando e normatizando via

'8 Conforme informacao do autor, estes dados foram extraidos do “Congresso de Ingresso P III,
desempenho de candidatos”, relatorio da Prodesp, Sao Paulo, 1994.

19 . . . . .

Nascido no Ceara na década de 1920, formou-se em Direito, Letras e, posteriormente, em
Pedagogia. Foi membro do Conselho Federal de Educagdo por 18 anos. Foi relator de intimeros
Pareceres que reformularam o curso de Pedagogia e demais Licenciaturas nos anos de 1962 a 1969.
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Conselho Federal da Educacao a politica de formacao e exercicio profissional do
magistério em bases tecnicistas, tendo como diretrizes politicas centrais a
capacitacdo e o treinamento dos professores e especialistas para atender as

exigéncias do setor produtivo do sistema capitalista (Brzezinski, 1996).

Se, durante o regime militar, havia um investimento por parte do governo em
regulamentar o aligeiramento na formagao de professores com a criacao das
licenciaturas curtas, hoje, em certos aspectos, reitera-se, ainda, uma certa logica da
improvisacao pela qual profissionais de diferentes areas podem tornar-se
professores. Mediante uma complementacao pedagbgica de, no minimo, 540 horas
(Lei 9.394/96, Art. 63, Inciso I e Parecer CNE n° 4/97), das quais 300 horas devem
ser utilizadas em pratica de ensino (LDBEN, Art. 65) e podem ser contabilizadas
mediante capacitacio em servico (LDBEN, Art. 61, Inciso I)*, formam-se

professores.

Em sua obra, Formacdo do Magistério: Novo sistema, Chagas (1976) iniciava
suas consideracoes, ja na introducao, afirmando que todas as mudancas geradas no
sistema educacional pelo “governo revolucionario” do qual ele havia sido um dos

grandes porta-vozes, expressas pela Lei n°® 5.540/68 e a Lei n° 5.692/71.

De forma apressada e acritica, ele desconsiderava, assim, intencoes
reguladoras geradas no interior do Estado militar, distinta por sua forte base
economicista e autoritaria e negadora da forma mais elementar de democracia. Todo

o carater discursivo e propositivo presente em sua analise, particularmente no que

20 A Resolucado n® 2, de 26/06/1997, do CNE, que dispoe sobre os programas especiais de formacao
pedagodgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da
educacdo profissional em nivel médio e seu correlato o Parecer CNE 4/97, alguns dispositivos da
LDB, em especial o art.63 e 65, legalizam a formacao de professores.
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diz respeito a formacao docente, estava perpassado por uma logica tecnocratica

reformista.

O objetivo em mira é instrumentar o futuro mestre para a sua atividade
profissional, o que fara pela montagem, avaliacdo, critica e melhoria de
experiéncias adequadas a escola de 1° e 2° graus. (...) O fulcro de todo o
curso ha de ser o método cientifico; nado como uma sucessao rigida de
passos formais, porém como uma inspiracdao de todas as horas que leve
a indispensavel atitude cientifica ou dela possa emergir (Chagas, 1976,

D-47/48).

Na afirmacao acima, o autor elegia a instrumentalizacao como essencial para o
embasamento da acdo e formacgao docentes, caracteristica também das licenciaturas

curtas, como realcava em outro paragrafo, ao advogar a

...formulacdo de uma politica mais orgdanica e realista de preparo do
magistério. A primeira delas é a generalizacdo legal, em novas bases,
dos cursos de curta duracdo criados em 1964, por indicacdo do
Conselheiro Newton Sucupira’’ (Chagas, 1976, p.15).

Articulada a este minimo para a formacao docente estava a quantificacio em
termos de carga horaria, segundo as areas curriculares. Portanto, as licenciaturas
curtas, ou de 1° grau, teriam no minimo 1.500 horas-aula para as areas de Ciéncia e
Tecnologia, e 1.200 para as de Estudos Sociais e Humanidades, integralizando-se
em entre um ano e meio e quatro anos. Diferenciavam-se assim da plena, na qual os
tempos minimos se elevavam para 2.500 e 2.200 horas-aula, respectivamente,
cumpridas em trés e sete anos. Ordenados e temporalizados, tais minimos também

tém de incorporar os fundamentos de uma instrucao voltada a “preservar a

21 «Em 1965 — pelo Parecer n° 81, este relatado pelo ilustre Conselheiro Newton Sucupira —, foi
proposta a formacgao conjugada a ideia de polivaléncia, sem habilitages especificas, e estendidas as
areas de contetido com a criacdo das licenciaturas ‘de 1° ciclo’ em Ciéncias, Estudos Sociais e Letras”
(Chagas, 1976, p.62).
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naturalidade e individualidade do processo de aprender — a autodidaxia — no

coletivismo de uma civilizacao de massa” (Chagas, 1976, p. 73).

Especificamente com relacdo ao modelo de formacdo docente, na area das
licenciaturas, prevalecia o “esquema 3+1” e, na graduaciao, a separacao entre o
bacharelado e a licenciatura, com um diferencial: o principio da concomitancia do
ensino do “contetido especifico” e do “contetido pedagdgico”, com duracao de quatro

anos.

Nada tampouco impede que, paralelamente as licenciaturas, se
desenvolvam cursos de bacharelado sem endereco pedagdgico,
estabelecendo entre ambos uma apropriada circulacdo de disciplinas
idénticas ou equivalentes. Nao se trata de restaurar a antiga solugdo do
bacharelado como parte da licenciatura, ou desta como prolongamento
daquele, que no Parecer n°® 292/62 denomindavamos o “esquema 3+1”
(Chagas, 1976, p. 20 — 21).

Em certos aspectos, esta configuracao da formacao docente ainda esta presente
hoje, uma vez que o licenciado nos contetidos especificos é concebido na
universidade como um “meio bacharel” com “tinturas” de pedagogia®*, reduzindo o
professor da educacdo basica a um subproduto da formagao de pesquisadores
(Menezes, 1987). Na preparacao para a docéncia nestes moldes ha uma separacao
entre teoria e pratica, ao se conceber a pratica “como mero espaco de aplicacao de
conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemologico proprio” (Pereira, 1999, p.
112), o que acentua a instrumentalizacao, bastando para isso o dominio da area do

conhecimento especifico. Assim, este modelo esvazia a finalidade ultima da

docéncia, de preparacao para a autonomia, que nao se realiza por meio da cisao

22 Em uma critica a esta perspectiva, Freitas (1999) convoca os formadores a “lutar para transformar
as licenciaturas em cursos de formacao de professores, superando a compreensao de que o professor
é alguém (de preferéncia um bacharel ou graduado em outras faculdades) com licenca para ensinar,
em vez de um profissional da educa¢do formado com este objetivo” (p.117).
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entre o pensar e fazer, sem a pesquisa em educacdo, que objetive intervir na
realidade enquanto um complexo processo, nada mecanico, s6 possivel em

universidades.

As licenciaturas sob o crivo do aligeiramento, atendendo tunica e
exclusivamente aos ditames do mercado de trabalho segundo o modelo adotado
durante o regime militar, redundaram, como reitera Arroyo (1999), em uma

perspectiva

...tecnicista, utilitaria e mercantil [que] desqualificou a educacdo
basica, o papel de seus profissionais e os processos de sua formacao,
marginalizou o que ha de mais permanente — as dimensoes historicas
que a funcdo de educador acumulou como tarefa social e cultural, como
oficio. Desqualificadas e ignoradas essas dimensoes e funcoes mais
permanentes e histéricas, reduziu a educacdo ao ensino, a transmissao
de informacoes, ao treinamento de competéncias demandadas em cada
conjuntura de mercado (p.147).

Inserida em um contexto social mais amplo, a educacao incorporava uma gama
de concepcoes subjacentes a teoria do capital humano, cuja base fortemente
economicista incidiria sobre a reforma universitaria de 1968 e a do ensino de

primeiro e segundo graus (Frigotto, 1995).

Estas logicas politico-sociais, superdimensionadas pela tecnoburocracia civil-
militar, inseriam-se em uma série de arbitrariedades praticadas por parte do regime
da época, incluindo entre essas o uso da forca por meio de prises e tortura, a
restricdo e monitoramento de propostas e projetos de transformagao no interior e
além do sistema — entre os quais deve ser destacado o do ensino, perpassado por
uma série de contradicoes e de lutas politico-ideologicas. Nada na agenda e pauta do
ensino ficou incolume, haja vista a recusa de se incorporar, por parte dos técnicos da
educacao, o curriculo enquanto
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...mais do que um conjunto ordenado de conhecimentos, teorias e

competéncias para o eficiente exercicio de uma profissao. O curriculo

na sua totalidade, as relacoes sociais vividas, o convivio com

professores (as) desses cursos sao um aprendizado de um determinado

perfil de educador (a). Como se aprende a ser professor (a) nesses

tempos e espacos de formacao? (Arroyo, 2000, p. 129).

Ainda hoje esta concepcao curricular esta muito longe do universo das escolas,
particularmente no ensino superior e/ou na formacao inicial de professores, uma
vez que é muito comum os profissionais da educacao dos institutos e demais

faculdades no interior da universidade nao se colocarem no rol de docentes: sao

pesquisadores que ministram aulas®.

Faziam-se acentuadamente presentes dois modelos de formacao, considerados
de responsabilidade de duas instancias universitarias distintas, justapostas “na
tarefa de formar os novos professores: o dominio dos contetidos especificos da area
a ser ensinada é atribuido aos institutos ou faculdades especificas, e o preparo
pedagobgico-didatico fica a cargo das faculdades de educagao” (Saviani, 2000, p.139).
Estas e os departamentos de educacao encontravam, apesar de muitas tentativas,
extrema dificuldade em dar substancia as suas disciplinas pedagogicas sem esbarrar
na falta de cooperacao dos institutos, que concebiam ser a preparacao do professor
uma tarefa menor e residual da universidade: é bastante difundido o estereodtipo
segundo o qual a preparacdo do professor depende de uma solida formacao
conteudista, enquanto o resto sera aprendido na pratica. Subestima-se com isso a

importancia de uma area que ensina a ensinar.

2 Conforme Balzan (1999), em muitos casos, esta perspectiva gera “[o] desencanto dos estudantes
universitarios em relacdo aos cursos e as imagens de universidade que alimentaram durante grande
parte da adolescéncia, os indices extremamente elevados de repeténcia e evasio no ensino superior e
a alienacdo de professores em relacdo as disciplinas que ministram, as quais geralmente nao
atribuem qualquer significado, assim como em relacdo ao contexto politico-econémico e social em
que seus cursos estao inseridos” (p.186).
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Contrarios a tal concepcao, criticada por Azanha (1987), reafirmamos que, em
meio a um complexo conjunto de multiplas determinacées politicas, culturais e
sociais nos caminhos e descaminhos do se tornar professor, a formacao inicial ¢ uma
das dimensoOes importantes, precisando estar imbricada a formacao continuada, as
condicOes de trabalho e salariais, a um plano de cargos e a salarios favoraveis. Em
termos de uma politica global, devem todas essas condigOes ser tratadas com a
mesma seriedade, objetivando uma instrucao publica cuja qualidade nao seja
balizada pela logica contabil e mercantil, e que se vincule também “a nossa luta

historica por uma sociedade mais justa e igualitaria” (Freitas, 1999, p. 113).

Os movimentos dos educadores intensificar-se-iam, principalmente no final
dos anos 1970, integrando o processo de conquista da democratizacao e de
fortalecimento da sociedade civil que forcava a abertura politica, perdurando por

toda a década de 1980, sobretudo apos o fim do regime militar em 1985.

Emergiram deste cenario novas formas sindicais, a reorganizacao dos
movimentos sociais, uma Constituinte, o restabelecimento, a partir de 1989, das
eleicoes diretas. Em pauta também apareceram os impasses da educacao publica,
pela acdo dos professores e gestores da educacdo basica e dos docentes
universitarios nos foruns, nas conferéncias, nos seminarios e nas associacoes.
Projetavam-se nesse momento o embrido da ANFOPE (Associacao Nacional pela

Formacao de Professores)*, o Movimento Nacional de Reformulacio dos Cursos dos

24 BRZEZINSKI, Iria. Pedagogia, pedagogos e formacdao de professores. Campinas/SP: Papirus,
1996.

SCHEIBE, Leda. “Formacado de professores e pedagogos na perspectiva da LDB”. In BARBOSA,
Raquel Lazzari Leite (Org.). Formagdo de educadores: desafios e perspectivas. Sao Paulo: Ed.
UNESP, 2003, p. 171 2 183.
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Profissionais da Educaciio, o0 CEDES®, os féoruns em defesa da escola pablica, os

seminarios e conferéncias da educacao.

Internamente as universidades publicas, a ressonancia desses debates e
dinamicas politicas no ambito da problematica da formacao docente foi opacificada
pela propria auséncia de uma politica geral de formacao. Particularmente a partir do
final da década de 1980, dos cursos de formacdo docente, aquele que mais
efetivamente redesenhou seus alcances e limites foi o de pedagogia®®, alvo de
profundos questionamentos por parte dos pesquisadores e militantes da area

educacional, contrariamente as demais licenciaturas®’.

Como observa Arelaro (2003) em relacdo a década de 1980, se para os
economistas esta foi considerada “perdida”, para os educadores “foi uma década
extremamente rica em termos de realizacoes educacionais e de disputa politica pela
redemocratizacao da sociedade brasileira” (p.15), na medida em que, gerada na
dinamica contraditéria que perpassava a reorganizacao dos movimentos sociais, a
luta por uma nova Constituicao imbricava-se com a reivindicacao de uma nova LDB,

aglutinando os setores progressistas.

2> Em ata datada de 05/03/1979 fundou-se o Centro de Estudos Educagio e Sociedade, o CEDES,
cuja “vertente mais privilegiada tem sido a de intervencdes no campo da educacio e a socializagao e
difus@o do conhecimento por meio de suas publicacbes que ocupam lugares relevantes na area
editorial de periddicos em educacdo” (Pino, 1989).

2% Como observa Silva (1999), “... o problema da identidade do curso de Pedagogia nao tinha a ver
apenas com a sua propria organizacdo, mas também com a dos demais cursos de formacdo de
educadores, em nivel médio e superior” (p.13). Inclusive, reitera ela, havia a sugestao, por parte do
movimento de educadores, de uma formacao basica comum indistinta, tendo na docéncia a base da
formacao dos profissionais da educacao.

27 Para Freitas (1999), “[o curso de pedagogia] [é], hoje, o Gnico curso de formacao de profissionais
da educacdo (...), com projeto especifico, sob total responsabilidade das faculdades/centros de
educacdo, superando as dicotomias entre bacharelado e licenciatura, formacdo pedagogica e
formacao especifica, presentes nos demais cursos de licenciatura” (p.26).
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Focalizando a formacao de professores, tornava-se voz corrente nesses setores
a defesa de uma so6lida formacao para os docentes, a nao cisao entre formacao
continuada e permanente, a revisao e reformulacio das jornadas de trabalho,
“prevendo-se horas de trabalho pedago6gico para além das horas-aula de trabalho
docente com alunos, alternativa que, em geral, os professores nao possuem, ou as
mesmas sao em nimero simbolico e insuficiente” (Idem, p.28). Na contramao da
priorizacao da formacao docente inicial (e continuada), cuja baliza fosse a qualidade
social da educacao, nas instancias da administracdo do ensino, responsaveis pela
politica da area e sua implementacdo, havia “uma tendéncia grande a se
menosprezar as questées do ensino e a formacao para o exercicio do magistério”
(Gatti, 1996, p.25).

Dentre os organismos internacionais, o Banco Mundial, em suas orientacoes,
segundo Torres (1996), nao vinha contribuindo muito para romper com a
perspectiva de segmentacao no campo da formacdo docente, privilegiando a
continuada ou em servico em detrimento da inicial, pois aquela apresentaria, na
“relacao custo-beneficio, maior taxa de retorno” assinalando uma perspectiva em
que “[as] propostas do B. M. para a educacao sao feitas basicamente por

economistas” (p.138).

As acoes do B. M. concernentes ao magistério foram e sao fundamentadas em
uma logica e racionalidade contdbeis que preveem uma “recuperacao de custo”,
implicando na diminuicdo dos gastos publicos na educacao e reforco do setor
privado, e direcionando seus empréstimos para a escolarizacao em niveis iniciais de

ensino, com destaque aos itens bibliotecas, materiais didaticos e recursos
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tecnoldgicos em detrimento da formacao inicial (contetdo geral e pedagogico) e das

condicoes de vida e trabalho do professor (Fonseca, 1999).

Segundo Torres (1998), o Banco Mundial posicionou-se na década de 1980 de
modo contrario a altos investimentos na area de formacao continuada, apos estudos
encomendados em varios paises em desenvolvimento, optando por estimular e
valorizar a formacao em servico em funcao de sua maior rentabilidade e menor
gasto. Porém, alerta a autora, “nao existe suficiente informacao, nem teérica, nem
empirica, para sustentar tal afirmacao” (p.176). Considera ainda estar em crise todo

o modelo de formacao docente no Pais.

Dentre as diferentes segmentacoes feitas pelo Banco Mundial na é&rea
educativa, o destaque a capacitacdo em servico centra-se na defesa da nao
contratacdo de novos professores e da redistribuicao racional dos ja existentes, com
o consequente aumento do numero de alunos por classe. Esta proposta vem sendo
defendida por esse 6rgao desde a década de 1980, tendo sido sempre utilizado o

. . . .~ 28 , . .
crivo economicista para as tomadas de decisao™, além de incorporar alternativas
questionaveis tais como a inser¢ao de educadores leigos na esfera educacional na

» <«

condicao de “instrutores comunitarios”, “monitores”, “facilitadores” etc.

Tal perspectiva acaba assumindo o professor, assim como suas reivindicacoes,
“como um problema de recurso, ‘insumo’ educativo necessario porém caro,

complexo e dificil de lidar” (Torres, 1996, p.161). Nesse caso, a formacao docente, ao

28 Fonseca (1991), ao quantificar, a partir da somatoria de custo de 5 projetos financiados pelo Banco
Mundial, de 1971 a 1991, concluiu: “...a razao politica predominou sobre a reflexdo técnica, o que tem
conduzido o financiamento internacional a uma repeticao de equivocos técnicos e financeiros, em vez
de uma efetiva cooperagao ao processo de ensino brasileiro” (p.21).Houve um montante de 102.210
milhGes de ddlares recebidos para os 5 projetos, porém “o Brasil gastou, durante esses 20 anos,
312.297 milhoes” (Idem).
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ser traduzida em uma perspectiva contabil, ocupa “um lugar (e investimento)
marginal entre as prioridades e estratégias propostas [por este 6rgao financeiro] aos
paises em desenvolvimento, frente a infraestrutura, a reforma institucional e a

provisao de textos escolares” (Idem, Ibidem).

Em consonancia com estes ditames, revigoram-se as politicas de formacao que
desresponsabilizam o Estado com a qualidade social da educacao e,
concomitantemente, predomina “a individualizacdo das responsabilidades dos
docentes pela centralidade da nocao de certificacio vinculada a cursos de
treinamento e avaliacdo, evidenciando um processo de desprofissionalizacdo —
regulacao e flexibilizacao do trabalho docente” (Freitas, 2004, p. 113). Centrar tinica
e exclusivamente no professor e na sua formacao a resolucao de todas as mazelas da
educacao publica é eximir-se de um projeto politico para o sistema de ensino, que
apontaria a necessidade do aumento substantivo da verba orcamentaria para a
universalizacado da educacao basica e a ampliacdo e democratizacao do ensino
superior publico.

Como destaca Gatti (1996),

...a formacao do professor nunca ocupou lugar privilegiado nas
politicas das universidades, especialmente as piiblicas, tendo se tornado
dentre as suas atividades um objetivo de pouca importancia (p.32).

Outro elemento revelador dessa omissao politica esta no fato de as Faculdades
de Educacdo no ambito da universidade estarem sempre reduzidas a obter um
minguado recurso em relacao as demais faculdades e institutos, situacao que piorou
bastante com as politicas publicas de matriz neoliberal, impingindo as universidades

publicas reformas baseadas na logica do custo/beneficio (Kuenzer, 1998). Como
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assinala Freitas (1999), ao se reiterar a universidade como [6cus privilegiado de
formacao, é urgente se equacionarem sérios impasses vivenciados pelas instituicoes

universitarias, tais como,

(...) restricoes orcamentarias que impedem a busca de alternativas
criadoras no sentido de romper as barreiras das diferentes unidades da
universidade; distanciamento entre faculdades/centros de educacdo e
os institutos, tanto da ordem fisico-espacial quanto de objetivos,
interesses e intencoes no campo da pesquisa, do ensino e da extensdo;
falta de recursos humanos para dar conta das responsabilidades
atribuidas as faculdades de educacdo em relacdo as licenciaturas (p.

36).

Outra dimensao a ser considerada advém de uma pergunta formulada por
Linhares (2004): “E possivel melhorar a formacdo de professores desligada da
realidade escolar, dos conflitos economicos e sociais, da crise da cultura, das
demarcacoes politico-ideologicas do Estado?” (p. 34). Os pressupostos dessa
indagacdo nos remetem a uma significativa revisdo dos cursos de licenciatura,

tornada politica universitaria, para além da dimensao pedagbgica stricto sensu.

A defesa do ensino publico, gratuito em todos os niveis, é uma bandeira ainda a
ser alcancada, resultante da acao de todos nés, comprometidos com a instrucao
publica com a verdadeira democratizacao da sociedade brasileira. Como observa

Moreira (2004 ),

(...) a construcdo de uma escola de qualidade, centrada nos interesses e
necessidades dos alunos das camadas populares, evidéncia do
compromisso com o projeto educacional a ser desenvolvido com esses
alunos, envolve a luta pela revitalizacdo dos cursos de formacdo de
professores, a luta pela transformacao das relacoes de trabalho a que é
submetido o profissional do ensino, bem como a alianca com outros
setores organizados da sociedade civil, o que significa dizer que se
integra na luta pela eliminacado de toda e qualquer opressao (p.51).
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Perpassando as rupturas necessarias para se conseguir os intentos
preconizados pelo autor acima, estd também a teoria pedagogica, emergindo das
teorias sociais, sendo essencial o desvelamento dos determinantes estruturais e
politicos, condicionantes da existéncia humana, uma vez que, em muitos casos,
esses tém servido para camuflar o uso dos sistemas escolares e seus usos ideolégicos
na condicao de “aparelhos ideoldgicos”, enquanto locais de “inculca e reproducao do
poder, de controle dos saberes e dos valores” (Arroyo, 1998, p. 157). Na contramao
desta vertente, a teoria pedagogica, ao ser entendida como consumacdo do ato
civilizatorio e cultural de formacdo de seres humanos, propée redimensionar os
tempos e espacos humanos, incluindo-se ai os escolares, incidindo radicalmente na
formacao docente e na organizacao das instituicées de ensino. Como enfatiza Balzan
(1999), é essencial, para os educadores, terem bons e vastos instrumentais didaticos,
solidos “conhecimentos especificos” em sua area de atuacdo e clareza das
intrincadas implicacoes politico-ideolbgicas de sua acao.

O cenario grave das universidades publicas paulistas, particularmente em
relacdo a devassa neoliberal nas condigoes de trabalho dos profissionais da
educacao, s6 tem sido minimizado gracas a mobilizacdo permanente, incidindo
inclusive no modelo de aplicacdo de recursos. E ilustrativo desse enfrentamento,
inclusive, como pondera Brandao (2005), o processo de aprovacao na LDO do

percentual de ICMS destinado para as universidades estaduais paulistas.

No estado de Sao Paulo, as trés universidades estaduais paulistas (USP,
UNICAMP e UNESP) sdo financiadas com o repasse de 9,57% da quota
do ICMS recolhido no estado. Esse mecanismo quase automdatico
(porque ainda nao esta definido na Constituicdo do Estado de Sao
Paulo, tendo de ser todo o ano incluido e aprovado no conjunto da
aprovacdo da Lei de Diretrizes Orcamentarias — LDO) permite que as
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trés universidades estaduais paulistas tenham, na pratica, um grau de
autonomia infinitamente maior do que as universidades federais
brasileiras, por exemplo (p. 125).

Ao visualizar a dotacdo orcamentaria para as universidades, entre outras
questoes a serem dimensionadas esta a propria politica de formacao existente ou
nao em seu interior, enquanto responsavel pela formacao inicial e/ou continuada de
seus educandos. Nao é de se estranhar o fato de existir uma tensao entre a
Faculdade de Educacao e os Institutos no que diz respeito a responsabilizacao pelas
licenciaturas, presente até hoje, que exige captacao de recursos por parte da unidade

referendada.

Nessa contenda, a critica feita a Faculdade de Educacdo acarreta sua
descaracterizacao como local de formacao profissional, situando esta dltima nos
Institutos ou ainda em um terceiro lugar, um Centro de Formacao. A polémica esta
posta, uma vez que essas polarizacoes tém se desdobrado em correlacoes de forcas
no interior das universidades, engendrando efetivamente alteracoes nao s6 no locus
de formacdo como nos — e por meio dos — dispositivos legais que permitem tais

mudancas.

Do ponto de vista da formacao inicial e continuada para professores da
educacao basica, nas universidades publicas as Faculdades/Centros/Departamentos
de Educacao tém realizado esta tarefa. Hoje, todos estao colocados sob fogo cruzado,
uma vez que os deslocamentos do locus de formacdo, derivados de disputas

institucionais, sao pauta recorrente na universidade. Como indica Freitas (2004),

Passar as licenciaturas para a Faculdade de Educacdo, cortando seu
vinculo com os Institutos ¢ aligeirar a formagao no que diz respeito ao
contetido especifico a ser ensinado pelo professor. E transformar, por
exemplo, o ensino de Fisica em uma discussdo dos materiais didaticos
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do ensino de Fisica. A formacao do professor de Fisica ndo pode ocorrer
sem o dominio da pesquisa em Fisica: a metodologia do ensino em
Fisica tem a ver com a forma como se produz conhecimento em Fisica.
Por outro lado, remeter as Licenciaturas para os Institutos aligeira a
Jormagao do educador do ponto de vista das ciéncias fundamentais
para a compreensdo do fendmeno educacional. E transformar o ensino
de fisica em ‘metodologia do ensino de fisica’. Ndao ha condicbes para se
reproduzir as possibilidades de interdisciplinaridade (historia,
sociologia, psicologia etc) que existem nas Faculdades de Educacdo em
cada Instituto (p.97).

Outro aspecto da complexidade da relacao entre o locus e a qualidade da
formacao de professores é indicado por Goergen (2000) em suas ponderacoes, sobre

os desafios postos a area, tendo em vista o quadro atual.

...considerando o cendario académico brasileiro e levando em conta que
apenas um numero muito reduzido de professores sdo formados em
universidades sérias, ndo vejo muito nexo légico entre a alocacdo da
formacao de professores na universidade e a melhoria da qualidade.
Parece-me mais importante que o proprio Estado assuma sua parcela

de responsabilidade na qualificacdo adequada dos professores (p.78).

Com relacao aos professores da educacao basica, trata-se de profissionais cuja
formacao, certificacao e atuacao profissional sao reguladas e regulamentadas pelo
Estado. Pelo fato de este dltimo ter assumido um carater amplo de intervencao,
procede a assertiva critica acima, uma vez que, efetivamente, esta instituicao tem se
responsabilizado muito pouco ou quase nada para garantir infraestrutura e recursos
financeiros, necessarios para implementar uma proposta de formacao a altura de

vencer os desafios postos por esta etapa de escolarizacao, deixando a cargo dos

educadores individualmente arcarem com o dnus de sua formacio®’.

29 114 . . = . . . I

H4 de se considerar também a ndo neutralidade do Estado, pois ele media as relacdes instauradas
na sociedade capitalista sob a égide de um “projeto histérico” altamente contraditério, marcado pelo
movimento dominacao/resisténcia, expressdo do antagonismo de interesses em uma sociedade de
classes.
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Em sentido de alerta, é importante destacar, na dinamica da “sociedade da
informacdo” na qual a ciéncia, o conhecimento e os “bens simbdlicos” sao
incorporados de uma forma sem precedentes a exponenciacao do lucro, que o ensino
superior brasileiro e, em particular as Universidades publicas, os estao
incorporando, também, nao s6 como resultante do avanco tecnoldgico, mas também
por demanda de mercado e pressao governamental, como mostra o particular

formato assumido pelo ensino a distancia.

Nao se trata aqui de invencao e pressao locais, mas de demandas que estao na
nova ordem mundial, uma vez que
[a] racionalidade tecnoldgica se transformou em racionalidade
politica, determinando necessidades individuais e coletivas e
combatendo, de modo eficiente, qualquer tipo de manifestacdo de
oposicdo aos sistemas politico e economico que ela inaugurou,

desqualificando e isolando suas criticas com o controle generalizado de

coracoes e mentes (Valle, mimeo, s/d, p. 4).

Para tanto, nao se deve menosprezar o fato de as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao ficarem reduzidas, muitas vezes de forma intencional, no ambito da
formacao de professores de cunho mercantil, a Ensino a Distancia ou, para tornar

equivocadamente familiar no meio educacional, Educacao a Distancia.

O mais preocupante é estarem, de forma irresponsavel ou intencionada, as

Universidades publicas implementando, indiscriminadamente, o Ensino a Distancia
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na area de formacao inicial de professores, pelas facilidades do financiamento

empresarial e governamental®’.

E fundamental colocar em evidéncia a intensificacdo dos usos e abusos dessas
tecnologias na formacao inicial de docentes até para ponderarmos se ela nao se
somaria, também, a maioria das regulamentacoes, derivadas de uma série de
dispositivos criados pela acao do Estado em diversas instancias e niveis para as
diferentes etapas do ensino. Todos esses fatores tém redundado na piora da
qualidade social da educacao, incidindo sobre o magistério de tal forma a tornar a
profissio docente inviavel’'. Haja vista os planos emergenciais do governo federal
referentes a formacao de professores, tendo por base a drastica falta de docentes na
educacao béasica, particularmente nas areas de conhecimentos especificos do ensino

fundamental e médio™.

Enfim, no que diz respeito ao l6cus da formacao, observa Gatti (1996),

Apesar das denuncias das pesquisas e do exame dessa situacdo em
inttimeros foéruns, na pratica ndo se poe o dedo nos problemas essenciais
que sdo a inexisténcia de integracdo entre as disciplinas componentes
dessa formacao, entre os docentes responsaveis por elas, prevalecendo,
como ja tantas vezes apontado, as dicotomias “ensino/ciéncia’,

3% Intramuros das Universidades estaduais paulistas, a primeira a criar e implementar um programa
de Ensino a Distancia, para formacao de professores, em meio a pressao e a corrida para titulacio
desencadeadas por conta da LDBEN, foi a Universidade Estadual “Jalio de Mesquita Filho” (UNESP)
em 2002, instituindo o curso de pedagogia, nomeado o programa como “Pedagogia Cidada”.In
SCHEIBE, Leda. “Formacao de professores e pedagogos na perspectiva da LDB”. In BARBOSA,
Raquel Lazzari Leite (Org.). Formacao de educadores: desafios e perspectivas. Sao Paulo: Ed.
UNESP, 2003, p. 171 2 183.

31 . ~ ..

Como bem observa Pimenta (2004), o governo nao confrontou os problemas essenciais: o das
péssimas condigdes de trabalho, salariais e da auséncia de um plano de carreiras e de formacao para
os professores da educacao bésica.

32 Vide o Plano Emergencial para Enfrentamento da Caréncia de Professores no Ensino Médio do
MEC, construido pela Comissdo de Aperfeicoamento de Profissionais do Ensino Médio e
Profissionalizante (CAPEMP), no site
http://lite.fae.unicamp.br/anfope/menu2/links/arquivos/PLANO_EMERGENCIAL_CAPEMP.doc,
consultado em 16/09/2006.
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“educacdo/conteudos”, “pedagogia/conhecimentos disciplinares”. O dia
a dia desses cursos revela a nao articulacdo entre as diferentes
instancias e os diferentes professores responsaveis pela formacdo do
licenciado pondo as claras a separacdo entre a ciéncia ou a arte que se
estuda nas disciplinas basicas e um ensino desligado da ciéncia e da
arte tratado nas disciplinas pedagégicas (p.33).

As dicotomias acima estdo presentes, expressas em permanente tensao no
interior das universidades, configurando consensos e dissensos entre Faculdade de

Educacao e Institutos. Saviani (2000), ao atentar para esta situacao, mostra ser

(...) as relacoes da Faculdade de Educacdo com as demais unidades da
universidade frequentemente marcadas por tensdes que poem em
evidéncia, cada vez mais fortemente, a necessidade de encontrar uma
outra maneira de organizar os cursos de formacdo de professores para
o ensino fundamental e médio (p.116).

Pode-se considerar que, a partir da década de 1990, com as formas de
regulamentacoes e regulacoes engendradas pela acao do Estado encontrando como
contraponto os movimentos de resisténcia do magistério e de outros setores
progressistas da sociedade civil organizada, as tensoes (dentro e fora) das
universidades tém aumentado, seja para se adequar aos canones da legislacao ou
para rechaca-los, por derivarem de intencoes e concepcoes autoritarias por parte de

instancias do Estado.

Em muitos casos, internamente as universidades, na area das licenciaturas, a
reforma legal gera uma série de posicionamentos dispares por parte da Faculdade de
Educacao ou dos Institutos e demais faculdades, criando resisténcias em assumir
corresponsabilidades, acirrando a luta por poder ou prestigio e a dificuldade “em
romper com a atual estrutura e a carga horaria didatica das disciplinas das

licenciaturas, limitadas as psicologias, aos fundamentos, a didatica e praticas de
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ensino, com algumas inovacoées no campo de disciplinas de instrumentalizacao e
projetos” (Freitas, 1999, p. 36).

Em meio a uma série de questionamentos sobre as bases da area de formacao
de professores encontra-se, também, a das concepcoes subjacentes a formulacao de
propostas ou indicativos da acao dos profissionais da educacao. A titulo de exemplo,
como observa criticamente Pereira (1999), estes ultimos podem ser vistos como
“técnicos”, aplicadores de conhecimentos cientificos e pedagogicos as situacoes
praticas de aula (racionalidade técnica) ou auténomos, “reflexivos”, tomando

decisoes e criando, durante a acao pedagogica (racionalidade pratica).

O rompimento com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da
prdatica nao pode significar a adocdo de esquemas que supervalorizem a
pratica e minimizem o papel da formacdo teérica. Assim, como nao
basta o dominio de conteildos especificos ou pedagégicos para alguém
se tornar um bom professor, também nao é suficiente estar em contato
apenas com a prdtica para se garantir uma formacao docente de
qualidade. Sabe-se que a pratica pedagogica ndao é isenta de
conhecimentos teoricos e que estes, por sua vez, ganham novos
significados quando diante da realidade escolar (p.114).

Ao ter como constitutiva a dimensao de profissionalizacdo dos educadores,
portanto central, na formacao docente, é necessario também questionar a nocao de
competéncia como nuclear na organizacao do trabalho docente, fundamentada por
uma visao “produtivista e pragmatista em que a educacdo é confundida com
informacao e instrucao” (Scheibe, 2003, p. 178).

Neste cenario neoliberal, “a escola progressivamente se aproximou do mundo
das empresas por meio de cooperacgoes de todos os tipos, e também por revisoes na
maneira de pensar o conteudo de ensino, organizar os modos de transmissao dos

saberes e de avalia-los” (Ropé; Tangui, 1997, p.18), o que tende, em muitos casos,
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subsumi-la a “légica da fabrica”, por meio das teorias do capital humano®. Na
medida em que essas ultimas servem como balizas para a organizacao dos tempos e
espacos formativos no ambito da universidade, o viés economicista torna-se
determinante, vinculando esta wltima, Unica e exclusivamente, as demandas e
necessidades dos setores organizados do capital em detrimento do sentido amplo de

“civilizar”, fruto de uma logica eminentemente instrumental.

De forma reatualizada, hoje, a formacao nestes moldes transmuta-se, na area
da educacdo, em “logica das competéncias”, incidindo sobre o processo de
individualizacao, de responsabilizacao individual pelo aprimoramento profissional,
impedindo os professores de tornarem o trabalho verdadeiramente coletivo,
dificultando formas de solidariedade e reivindicacoes dos direitos para todos os

membros (Freitas, 2004).

Integrando também as bases para a formulagao de diretivas educacionais por
parte do governo estd a presenca de concepcoes de cunho psicologizante
denominadas “construtivistas”. Pela organizacao de textos feita por Duarte (2000),
a partir de uma reflexdo critica, Arce (2000) considera serem estas visoes
conservadoras na medida em que “conduziram a negacdo da importancia da
apropriacao do conhecimento por parte do professor em seu processo formativo”
(p.42), constituindo-se mais em retrocesso do que avanco, desdobrando-se em

desqualificacao e desprofissionalizacao dos docentes.

O movimento dos profissionais da educagao, desde a década de 1970, tem

construido formas de luta, inclusive visando a formulacdo de propostas para as

33 Segundo Ropé; Tangui (1997), “a nocdo de competéncia contribui para modelar uma realidade
social enquanto pretende justifica-la” (p.19).
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licenciaturas. Particularmente no caso da pedagogia, entidades como ANFOPE,
ANPEd, ANDES, CEDES conseguiram imprimir nas Diretrizes Curriculares
Nacionais® a centralidade da docéncia, reconfigurando este curso somente como
licenciatura, sem a dicotomia licenciatura/bacharelado. Nas consideracoes de

Brzezinski (1996),

Ancorado nestas duas dimensoes, a de que o curso de pedagogia e de

licenciatura constituem o verso e reverso da mesma questao e a de que

a docéncia é a base da identidade de todo o profissional da educacao, o

Movimento Nacional construiu a primeira trincheira de resisténcia.

Bateu de frente com a estrutura universitaria que repartiu a formacao

de professores em institutos e Faculdade de Educacao (p.110).

De fato, hoje, os embates e as tensoes gerados na area de formacdo de
professores, para afirmarem ou negarem estas proposicoes, necessariamente tém de

levar em consideracao seus alcances e limites, com a finalidade de se construirem

alternativas.

Este capitulo foi desenvolvido tentando situar a area de formacao de
professores em suas implicacoes contextuais e politicas, focando no movimento de
consolidacao da universidade brasileira, buscando nela e na sociedade mais ampla
as politicas de formacdo na interface com o Estado. Neste sentido, abriu-se a
possibilidade de nos proximos capitulos afunilarmos especificamente para as

realidades da USP e UNICAMP.

34 Resolucao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 e Parecer CNE/CP n° 5, de 13/12/2005.
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Capitulo Il
Na histéria da formagao de professores na USP, entre a afirmacao
e a negacgao

“(...) ndo nos parecia menos evidente que s6 uma reforma
radical do aparelhamento escolar do Pais e a instauragao de
uma vigorosa politica educacional poderiam evitar a
catastrofe final que os movimentos de 1922, 24, de 30 e 32
nada mais faziam do que prenunciar (...) Dai a fundagdo de
nossa universidade e, consequentemente, a criacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras” (Julio de Mesquita
Filho, 1937 Apud CORREA, 1988, p. 13.).

Neste capitulo, buscar-se-a4 trazer a tona o processo de embate e tensao
configurado ao longo da formulacao de propostas e/ou projetos para as
licenciaturas, especificamente em relacdo a Universidade de Sao Paulo, tentando
localizar dentre as continuidades e as rupturas em que medida ha uma politica de
formacao de professores da universidade ou uma justaposicao de projetos em nivel

de institutos e faculdades.

Nas assertivas de Ianni (1983), a Revolucao de 30 resulta de um novo arranjo
de classes, com vistas a hegemonia do Estado, reafirmando seu carater conservador
e autoritario ao solapar a ascensao das forgas populares e consolidar um bloco
industrial agrario compondo os interesses do café, da induastria, do comércio e do

poderio econémico politico internacional.

Dos anos de 1930 aos anos de 1964, ha um crescente envolvimento do capital
estrangeiro na nossa economia, passando a exigir das politicas educacionais “menos
retorica e mais rigor cientifico, imprimindo a ciéncia, cada vez mais, uma direcao
tecnologica, colocando-a a servigo dos interesses empresariais que tinham passado a

desempenhar papel importante na sociedade” (Viotti, 2004, p. 39).
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Com a criacao da USP em 1934, pelo Decreto 6.284/34, de 25/01/1934, a
formacao de professores secundérios, apesar de a ela incorporada, ficou de fora dos
muros da universidade, alocada em uma secao do Instituto de Educacao, a Escola de

Professores, até 1938.

A esta [Normal da Praca] foi reservada a condicdo de normal

secundaria, estatuto conferido tdo somente a duas das novas escolas, a

de Itapetininga e a de Sao Carlos. As restantes coube a designacao de

normal primdaria, obviamente, como o nome indica, de condicdo

inferior as secundarias (Limongi, 1989, p.133).

A formacdo dos “professores secundarios”, como apéndice da universidade,
fora rotulada de “segunda categoria”, devido as discriminacoes reiteradas no meio

académico com relacdo ao Instituto de Educacao e ao profissional do ensino

secundario.

A Faculdade de Filosofia nao se reestruturou em funcao de ter incorporado a
area de formacao de professores secundarios, mas deixou-a de fora dos muros da
Universidade, na Escola de Professores do Instituto de Educacdo de Sao Paulo
(Caetano de Campos), de 1934 a 1938, tendo continuado o nudcleo da universidade

ainda voltado ao projeto e a pesquisa vinculados ao bacharelado.

Na perspectiva de Azanha (1998), no plano inicial da antiga Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras nao havia o menor indicio de preocupacao com a
formacao de professores e ela permaneceu externa a universidade, uma vez que a
FFCL, em sua origem, reservava-se ser uma instituicio de altos estudos
desinteressados, até 1938, quando por forca de imposicio do poder estatal

incorporou-a a si. Cria-se, entao, a secao de Pedagogia na FFCL, simultaneamente a
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obrigatoriedade da licenciatura para o exercicio de cargo ou funcido nas redes

publica e particular de ensino.

Os Decretos n® 9.268/A e 9.403, respectivamente, de julho e agosto de 1938,
extinguiram o Instituto de Educacdo da USP e criaram, na Faculdade de Filosofia,
uma quarta secao, a de Pedagogia. Esta iniciativa representou uma “tabua de
salvacao” para a FFCL, entao quase a ponto de fechar por falta de alunos em 1937.
Com efeito, dois anos depois, o Decreto-Lei n°® 1.190 de 04/04/1939, conferiu a
FFCL um forte papel profissionalizante, exigindo “o diploma de licenciado para o
preenchimento de cargos e funcées do magistério normal (redes publica e
particular)” (Fétizon, 2006, p. 4). Nesse interim, consolida-se como a unidade com o

grupo discente mais numeroso da Universidade.

As licenciaturas, preparacao docente, diminuiram de dois ou trés anos para
180 horas, além do fato de os professores da extinta Escola de Professores se
tornarem os primeiros catedraticos da FFCL, experienciando situacées no minimo
desconfortaveis do ponto de vista académico e administrativo: sem formacao

superior estavam em pé de igualdade com mestres estrangeiros.

Por forca de lei, ao final dos anos de 1930, tentou-se extinguir cadeiras dos
cursos de Direito, Medicina e Politécnica, centralizando-as na FFCL: interpretada
por alunos e mestres como perda de prestigio, poder e cargos, a tentativa de

implementar a lei teve como consequéncia violentos conflitos e disputas®,

3% “Da Politecnia, os filésofos (mestres e alunos de Fisica) foram expulsos a mao armada de paus e
cadeiras. Da Faculdade de Direito, os filésofos nao chegaram a ser expulsos — sequer haviam
conseguido entrar (é verdade que uma das cadeiras chegou a ser extinta — Economia Politica — era a
do interventor do estado)” (Fétizon, 2006, p. 5).
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envolvendo Congregacoes, Reitoria, Conselho Universitario e Conselho Nacional de

Educacao.

A sedimentacao institucional uspiana foi se consolidando em meio ao crescente
desencontro entre os objetivos do projeto original, tal como fora definido pelos
setores da elite por ele responsaveis, e os rumos académicos profissionalizantes
pelos quais enveredou a universidade. Esta foi uma resposta as demandas de sua
base social de atendimento (os formandos), expressao da coalizao entre o “projeto
iluminista” das classes dominantes locais e a demanda dos setores médios em
ascensao social por profissionalizacao, fortalecidos pelo ritmo das transformacées
em curso no estado de Sao Paulo, gracas a intensa industrializacao, urbanizacao e

modernizacao dos sistemas de ensino e producao cultural (Miceli, 1989).

A perspectiva liberal na area educacional possibilitaria reafirmar a importancia
da instrugao publica como promotora da igualdade e liberdade dos individuos,
assumindo ser dever do Estado garantir a obrigatoriedade e gratuidade da educacao,
definida um direito de todos. Subjazia a esta bandeira, articulada a da liberdade de
ensino, a defesa de uma “escola tnica” e laica, argumento central do movimento dos
Pioneiros de 1932. Estendendo-se aos anos de 1940 e 1950, esta bandeira permanece
nuclear no Manifesto dos Educadores Democratas em Defesa do Ensino Publico.
Mais uma vez convocados. Ao Povo e ao Governo, de 1959, as vésperas da
regulamentacao da primeira Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional, a Lei

4.024/61, congregando um amplo espectro de lutas politicas.
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Da polifonia uspiana, o professor Jayme Abreu, ao criticar o Projeto de Lei de
Diretrizes e Bases de autoria do deputado Carlos Lacerda, faz as seguintes

consideracoes em defesa da escola pablica, na contenda contra os “privatistas”:
b

Sob a alegacdo de luta contra o “monopdlio estatal”, uma campanha
ostensiva contra a escola publica brasileira vem se desenvolvendo
nesses ultimos tempos, a qual ndo devem estar desatentas as
consciéncias liberais, republicanas e democraticas do Pais. (...) Muito
mais do que situacdes pessoais, o que se estad pondo em perigo, sdo,
efetivamente, principios democraticos defendidos por educadores, no
seu esforco por ampliar e conservar publica a educacao piiblica,
guardando-a como instrumento de toda uma cidadania para a
realizacdo de uma sociedade democratica e ndo, como vem sendo
tentado, pondo-a como servico ancilar de instituicoes privadas,
sectarias, de clientela de Ilimitados estratos da sociedade. (apud
Ferreira, 2001, p.125).
A formacao de professores, evocada como relevante pelos signatarios do
documento de 1959, no ambito da 42 Secao de Pedagogia, da Faculdade de Ciéncias

e Letras da USP, ainda era traduzida pelos catedraticos como “fora de lugar”.

O jornal O Estado de Sdo Paulo, na edicao de 24/08/1950, ao pontuar os
alcances e limites da formacao dos professores secundarios, aludia ao fato de a
Secao de Pedagogia, com relacao ao ensino da Didatica Geral e Especial, em seus
curriculos e programas, nao preencherem satisfatoriamente “as exigéncias de um
curso universitario” (apud Bontempi Jr., 2001, p. 169). Reiterava, também, ter esta

posicao lastro em meio aos alunos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Ao curso de Didatica impingia a exiguidade do espaco fisico, dentro de uma
série de dbices criados por parte da direcao da Faculdade que incluiam até questoes
de contratacao de professores, ameacando sua sobrevivéncia. Era mantida gracas a
resisténcia de seus professores, como rememora a professora Amélia Americano
Domingues de Castro,
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[Havia] falta de docentes (houve periodo no qual os cursos de Didatica
Geral eram dados pelo Professor Catedratico) e todas as Didaticas
Especiais por dois assistentes (...), [e as] pequenas salas [eram]
partilhadas com docentes de outras dreas. Aos poucos se retine uma
equipe crescente a custa de novos “auxiliares de ensino”, que algumas
vezes aguardavam anos na condicdo de “voluntarios”, sem verba. Mas
a luta principal advinha do fato de que a Didatica — ou “as Didaticas” —
eram duplas: aspectos tedrico e pratico. Anos de esforcos foram
consumidos em memoriais, arrazoados, pedidos de verba etc, para que
se obtivesse o que a lei denominava: um Ginasio de Aplicacdo (apud
Bontempi Jr., 2001, p. 169).

O “Colégio de Aplicacao”, criado por meio de um convénio entre a Secretaria
Estadual de Educacao e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras em 1957, tinha
por objetivos: promover ensaios de renovacao pedagogica do ensino secundario,
possibilitar estudos, estagios de observacao e investigacoes educacionais por parte
dos professores, auxiliares de ensino e alunos da FFCL, estagios de observacao e
pratica de ensino para os licenciados e colaborar para o aperfeicoamento de

professores do ensino secundario (Werebe, 1994).

Um fator importante, em especial para a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, foi a criacio do Centro Regional de Pesquisas Educacionais — Sao Paulo™,
vinculado ao Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, ambos orgaos do
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos’’ (INEP), do Ministério da Educacio e

Cultura.

30 As pesquisas sbcio antropolégicas, implementadas nos final de 1950 e a primeira metade da década
de 1960, projetaram nomes de importantes intelectuais brasileiros, como Florestan Fernandes,
Octéavo Ianni, Jorge Nagle, José Mario Pires Azanha, Fernando Henrique Cardoso, entre outros.

37 Criado em 30 de julho de 1938 pela Lei Federal n® 580. Sob a gestao de Anisio Teixeira foi
implantado o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais em 1955, regulamentado pelo Decreto
Federal n°® 38.460, de 28 de dezembro de 1955. Os Centros Regionais de Pesquisas Educacionais
foram instituidos pela mesma lei. Especificamente no de Sao Paulo, vinculado a USP, a
responsabilidade ficou a cargo do Departamento de Sociologia e Antropologia. De 1956 a 1961, o
responsavel foi Fernando de Azevedo.
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Nesse periodo também se podem assinalar as primeiras teses e trabalhos
académicos da escola paulista, tanto de seus membros estrangeiros (Pierson,
Baldus, Willems, Bastide, Monbeig, Levi-Strauss), como da primeira turma de

licenciados (Florestan Fernandes, Antonio Candido) (Miceli, 1989).

Desde quando fora implantado o CRPE — SP, em 1957, a formacao continuada
dos professores e dos especialistas educacionais foi agilizada: neste ano, o I
Seminario de Professores Primarios; em 1958, o Curso para Delegados de Ensino,
Inspetores Escolares e o I Curso para Especialistas de Educacdo para a América
Latina, tendo este continuidade em 1959 e 1960, respectivamente, o II e III (Cunha,
1991).

Essas atividades inseriam-se no principio do 6rgao de pesquisa: “a educacao
deveria assumir um papel instrumental diante da condicao histérica, politica,
econOmica e social em que se encontrava o pais” (Cunha, 1991, p. 186), estando toda
iniciativa fundamentada no primado da racionalidade, da utilizacao de técnicas
cientificas de planejamento e contrapondo-se a atitudes intuitivas. Para isso, os
pesquisadores e educadores utilizariam as ciéncias sociais em sua dupla dimensao:
tedrica e empirica’®.

Na década de 1960, a ampliacao e o crescimento da USP eram notorios, apesar
de estar aquém do aumento da demanda, o qual foi canalizado para as areas com
menor poder de resistir. Tornava-se, entdo, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras a via privilegiada para o atendimento das Licenciaturas, uma vez ter havido a

¥ «“Em 1976, com a conclusdo do demorado processo de extingao dos centros educacionais do INEP,
o acervo do CRPE — Sao Paulo foi incorporado ao patriménio da Faculdade de Educacido” (Beisiegel,

2003, p. 363).
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criacdo indiscriminada de cursos antes inexistentes e a unificagdo dos vestibulares
por areas e opcoes multiplas de escolha entre os cursos. Esse processo ia se
desdobrar no “inchamento” da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e, pelo seu

agravamento, no seu desmembramento e extin¢io®’, como afirma Fétizon (2006):

Nesse desmembramento, a antiga Secdo de Pedagogia — ja entao,
Departamento — consegue reencontrar-se — por vias transversas — com
o projeto de que estivera extraviada desde os longinquos anos de 1920:
tornar-se unidade autonoma, a Faculdade de Educacado (p.6).

Antecedendo a propria Lei 5.540/68, o Decreto n° 53, de 1966, ja indicava a
fragmentacao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a existéncia de uma
unidade voltada para a formacao de professores para o ensino secundario e de

especialistas em educacao: a Faculdade de Educacao.

A criacao da Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Sao Paulo,
entrando em funcionamento a partir de 01/01/1970, deu-se por forca dos Estatutos
da universidade, editados pelo Decreto Estadual n® 32.305, de 16/12/1969, em

consonancia com a Reforma Universitaria de 1968, a Lei n° 5.540/68.

Por for¢ca da Reforma Universitaria de 1968 e das alteracoes dos Estatutos dela
decorrentes, extinguiu-se a FFCL, estabelecendo como principio de organizacao:
Institutos, Faculdades e Escolas, sendo de responsabilidade da Faculdade de
Educacao, na graduacdo, o Curso de Pedagogia e Licenciatura; dividida em trés
departamentos: Administracdo Escolar, Filosofia e Ciéncias da Educacio e

Metodologia e Ensino e Educacao Comparada.

A relagdo desproporcional entre vagas e demanda criou um descompasso, de tal maneira que,
“[em] 1969, os inscritos eram 31.984 (o pico fora de 1968 com 34.282) e as vagas totais 5.804, com
2.800 na FFCL (mais da metade do total e mais de 2/3 das demais juntas)” (Fétizon, 2006, p. 5).
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Os departamentos, definidos como a menor fracdo da estrutura
universitaria, deveriam no ambito de sua competéncia, dar conta das
atividades de ensino, pesquisa e extensdao (Chamlian, 1996, p.136).

Em relacao aos Institutos, foram definidos como instituicoes dedicadas
sobretudo a pesquisa e ao ensino basico nas areas fundamentais dos conhecimentos
humanos, estudados em si ou em vista de ulteriores aplicacoes. Reconhece-se o
carater especifico e relativamente independente do ensino técnico e da pesquisa
aplicada, cerne da atuacdo das Faculdades e Escolas (Antunha Apud Chamlian,
1996, p. 136).

A autonomia da Faculdade de Educacdo, responsavel pela formacao de
professores, de um lado, aprimorou os estudos educacionais e a formacao do
magistério, de outro, “contribuiu para agravar o isolamento da licenciatura no
ambito da USP” (Azanha, 1998, p. 50).

A reforma universitaria aplica os ditames da Constituicdo outorgada dos
governos militares de 1967, totalmente modificada pela Emenda Constitucional n°
1/1969, revogando o privilégio da vitaliciedade da catedra, substituida entdao por
carreira docente mais aberta, constante de concurso de titulos e provas para os
niveis inicial e final; mantinham-se, no entanto, os catedraticos titulares no tltimo

grau da carreira.

Neste periodo, mais do que nunca, no diapasdao das lutas democraticas, o
movimento estudantil radicalizava suas formas de acao e pauta reivindicatoria.
Desaguando no episédio de ocupacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
da USP da Rua Maria Antonia, e esbocando uma proposta de reestruturacao da

gestao e hierarquia universitarias nos colegiados e na vida académica, apontava para
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um projeto alternativo a reforma. O presidente do Grémio dos alunos de graduacao
da Faculdade de Filosofia da USP, Bernardino Figueiredo, esclareceu a nova forma

de acdo politica, a época:

Os motivos da tomada foram dois: manter a Faculdade aberta nas
férias, transformando-a em centro de reunido, discussdo politica,
mobilizacdo e organizacdo dos universitdrios e secundaristas para
garantir a continuidade do movimento. Em segundo lugar, assumir o
controle politico da Faculdade, visando a formacdo de comissoes
paritarias para dirigir a reestruturacdo dos cursos. Foi uma resposta a
repressdo ostensiva que o governo fez ao movimento estudantil na
Guanabara e a repressao velada que Sodré vem desenvolvendo em Sao
Paulo. Até agora, temos 42 colegas presos, a maioria deles detidos em
suas proprias casas ou na saida da escola. A populacdo nem fica
sabendo. Por isso, nossa principal reivindicacdo no momento é a
libertacdo desses colegas. (“O que fazer”, Jornal da UEE, julho de 1968,
p. 8 Apud Valle, 2008, p.180).

Acrescido a estas justificativas,

(...) gerar um clima de discussoes politicas a respeito de problemas da

universidade e da sociedade em geral, analisar as experiéncias obtidas

com a realizacdo dos cursos-piloto de Ciéncias Sociais, Filosofia, Letras,

Historia e Geografia. Depois, encaminhar a reestruturacao por meio de

comissoes paritarias de alunos e professores (Ibidem, p.180-1).

Em meio as formas de resisténcia e/ou a anuéncia de parte de diferentes
segmentos universitarios, a reforma de 1968 e 1969 prosseguiu instituindo a
departamentalizacao, a matricula por disciplina e os cursos parcelados por meio do
regime de créditos. Simultaneamente, o vestibular torna-se unificado e
classificatorio, “[eliminando] como um passe de magica o ‘problema dos excedentes’

(aqueles que, apesar de aprovados no vestibular, conforme a média exigida, nao

podiam efetivar a matricula por falta de vagas)” (Cunha, 1991, p. 110).

A Universidade de Sao Paulo, por exemplo, tem sido proédiga na
producdo de politicos-idedlogos. Produziu alguns para a ditadura
militar e produz alguns para a abertura democrdatica. Isto é um dado
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da situacdo, tem que se pensar sobre isso. O Ministro da Justica do A.I.-
5 era da USP e foi ele que redigiu o A.I-5". Ele, sofrego, sabujo, se
apressou em redigir o A. I.-5 para que os militares pudessem ensind-lo.
Professor universitario da USP (Ianni, 1987, p.48).

Este Ato Institucional e, em especial o seu desdobramento: o Decreto Lei 477,
de fevereiro de 1969, ao criminalizar os movimentos estudantis e docentes, alicercou
toda a repressao politica e ideologica a Universidade brasileira, culminando com
demissoes e instauragdes dos processos investigatorios. Acrescentado a isto esta o
esfacelamento da Faculdade de Filosofia, uma vez que a conviccao dos arautos da
reforma universitaria era de que ela representava um perigo constante, por sua
“vocacao” essencialmente subversiva, perturbadora constante da tranquilidade

universitaria (Brzezinski, 1996).

Efetivamente, o governo queria uma reforma universitaria sobretudo
para silenciar e desmobilizar os estudantes que, nas ruas, clamavam
por mais verba, mais vagas e por uma universidade mais democrdatica e
participativa (Buffa e Nosella, 1997, p.143).

Para Germano (2005), a politica educacional se desenvolveu em torno do
controle politico e ideologico, reconfigurando-se em funciao das correlacoes de
forcas existentes, passando “da centralizacdo das decisoes e do planejamento, com
base no saber da tecnocracia, aos apelos ‘participacionistas’ das classes subalternas”
(pp. 105-6). Nas novas diretrizes, a adocao e adaptacao da teoria do capital humano,
implementando a relagao direta entre educacao e as formas produtivas e a pesquisa
vinculada a acumulacdo, imbrica-se visceralmente com o abandono da educacao

publica gratuita, a despeito do discurso de sua valorizacao.

40 Reitor licenciado da USP, Luiz Antonio da Gama e Silva, fazendo parte de sua lavra: O Ato
Institucional n® 5, 0o Decreto —Lei n° 477/69 e o Ato Complementar n° 75/69 (Germano, 2005).
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A titulo de exemplo, podemos indicar que, mesmo em meio ao chamado
“milagre econémico” (de 1969 — 1973), a tonica das politicas educacionais nao foi
alterada. Ele se deveu a combinadas baixas taxas de inflacdo e crescimento
econdmico, em funcdo de empréstimos feitos no exterior e da facilitacio de

migracao de capital financeiro internacional de modo conjuntural.

O Estado brasileiro aumentava sua arrecadagdo por meio do aumento de
tributos, diminuindo o défict publico e a inflacdo. Tal politica centrava-se na
dependéncia do capital estrangeiro, derivado das exportacdes, na concentracao de
renda e no achatamento dos salarios dos trabalhadores menos qualificados,
acentuando ainda mais a diferenca salarial entre estes e os dos mais qualificados em

todas as areas.

Neste contexto, a politica educacional do governo militar para o ensino
superior foi a de valorizar a iniciativa privada em detrimento do investimento
estatal, substituindo o ideal de gratuidade pelo da lucratividade, dando énfase a
formacao tecnologica em detrimento da formacdao humanistica, subordinando a

liberdade de expressao ao ideal de seguranca nacional.

Dentro dessas diretrizes sociais e politicas mais amplas, a universidade e, em
particular, as Faculdades de Educacao, passariam a organizar a formacdo dos
profissionais da educacao sob o primado do carater técnico e neutro da educacao, de
forma acritica, balizada pela via da capacitacao e treinamento para o mercado de

trabalho, sem desvelar sua dimensao politica pautada pelas relacoes de dominacao.

As rupturas significativas, internas a universidade ou na sociedade mais ampla,

emergiriam de intimeras situacoes de conflito na contramao do poder instituido.
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Situar isso, também, com relacao a dinamica das unidades educativas no interior da
universidade é muito importante na medida em que, em muitas situacoes, as
Faculdades de Educacao tém sido refratarias ao conjunto das lutas sociais, cuja
expressao maior sao os movimentos sociais, voltados a combater aspectos da
dominagao economica, politica e social que interpela, inclusive, os caminhos da

educacao.

No final dos anos 60 e na década de 1970, as demandas postas pelas lutas dos
trabalhadores e reivindicacoes de amplos setores das camadas populares tiveram
pouca e/ou nenhuma relevancia para alterar os rumos da organizacao institucional
na area de formacao inicial de professores sob a responsabilidade das Faculdades de
Educacao, a despeito até dos enfrentamentos contra o autoritarismo interno a

universidade.

O acirramento dos conflitos e contradicoes sociais e politicas, neste periodo,
vai impactar o ambito da formacdo de professores e de suas agéncias na
universidade publica, anunciando as lutas e organizacao do professorado das redes
publicas de ensino, rumo a construcao de seus sindicatos e pautas de reivindicacao
nas negociacoes com o Estado da década de 1980, periodo de paulatina conquista da

autonomia financeira e institucional por parte das universidades ptblicas.

O fim da ditadura militar (1964-1985), acenado pelos militares ja com a
“distensao lenta e gradual” do final da década de 1970 em meio as greves operarias,
a criacao de novas formas sindicais e ao fortalecimento dos movimentos sociais, foi

marcado pelas novas demandas populares nao sé tendo em vista a Constituinte de
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1986 e, mas também a consolidacao das conquistas dos trabalhadores na correlacao

de forga entre capital e trabalho.

As universidades publicas, a partir da organizacao de seus varios segmentos,
aglutinando forcas nas instancias sindicais e partidario-politicas, incorporam-se as
lutas do magistério contra as formas autoritarias estabelecidas por diferentes
governos em relacdo a questao salarial e das condigoes de trabalho, tentando,
também, conduzi-las para a pauta constitucional. Na relacao publico versus privado,
com destaque para o financiamento da educacao, a sociedade civil organizada em
um diapasao progressista tentou garantir verba publica para a escola publica, no
entanto a decisao parlamentar foi desfavoravel a educacao publica por parte da ala

majoritaria conservadora do Congresso Nacional.

Concomitantemente a participacdo e ao envolvimento no processo de
elaboracao e aprovacao da Constituicao Federal de 1988, os setores progressistas da
educacao lutam sem trégua para aprovacao do projeto de Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, Projeto de Lei “Jorge Hage” (PL n° 1.258/88): tendo como o
principal objetivo a democratizacdo da educacao pelo fortalecimento da escola
publica, e aglutinando os setores progressistas da area educacional, era suplantado
por uma manobra do Senado ao colocar na ordem de prioridade o projeto do

senador Darcy Ribeiro.

Indicar o percurso acima é importante, uma vez que ele nos mostra que os
setores mais criticos das universidades publicas e, em particular, os das Faculdades

de Educacao da USP e UNICAMP, engajados na luta por uma escola
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verdadeiramente publica e democratica, comecavam a se posicionar na instancia

legislativa e na conducao das politicas publicas.

Nos anos de 1980, imbricado as lutas pelo processo de redemocratizacao rumo
a uma nova Constituicao e uma Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
formava-se o0 Movimento Nacional de Reformulacdao dos Cursos de Formacao dos
Profissionais da Educacao, reconfigurado para Comissao Nacional de Reformulagao
dos Cursos de Formacao do Educador (Conarcfe) e, em sequéncia, a Associagao

Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao (ANFOPE).

Além desta instancia coletiva de reflexao e proposicoes em defesa da educacao
publica, é importante salientar a importancia da Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), do CEDES, da ANDE (Associacao Nacional de
Educagido), da ANPUH (Associacao Nacional dos Professores Universitarios de
Historia) e dos eventos da CBE (Conferéncia Brasileira de Educacao), assim como os
Seminarios e Foruns da USP (Seminario USP, Formacao de Professores, de 1984,
Seminario Itinerante, Dependéncia Econdémica e Cultural, Desenvolvimento
Nacional e Formacao de Professores, ao longo de 1985 e os Foéruns das
Licenciaturas, realizados em 1990, 1991 e 1992). Destaca-se, ai, o Forum de
Licenciatura da USP, amplo processo de discussao dos cursos de licenciatura
desencadeado no 2° semestre de 1990 e no de 1991, que resultou na garantia da
diversidade de elaboracdo de cada licenciatura especifica, na indicacao de que a
formacao inicial de professores comporta diferentes estagios e conhecimento

acumulado nesta area.
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A configuracdo da formacao inicial de professores dos contetidos especificos,
herdada do final dos anos de 1930, permaneceu inalterada, apesar de os
movimentos de educadores da area de formacao reiterarem a necessidade de
mudanca. Acrescido a isto estd o indicativo de que “[os] egressos dos cursos de
licenciatura da USP nao se encontram, de modo geral, exercendo a profissao na rede

publica de ensino de 1° e 2° graus” (Penteado, 1992, p. 374-5).

Ao longo da década de 1990, ha de se registrar, também, os cinco Congressos
Estaduais Paulistas sobre Formacao de Professores, da UNESP, tendo sido o 1°, em
1990; 0 29, em 1992; 0 3°, em 1994; 0 4°, em 1996 e 0 5°, em 1998.

Neste periodo, o primeiro curso alvo das mudancas politico pedagogicas foi o
curso de Pedagogia, que no caso da USP datam de 1987. Esta acdo indica
potencialmente ser este curso o nicleo central, junto com sua de P6s-Graduacao, no

investimento por parte dos docentes na viabilizacao das alteracoes curriculares.

Na contramao desse encaminhamento, reiterava a ANFOPE a urgéncia de se
pensar em areas de formacao de professores de forma integrada e em um projeto
comum as licenciaturas, que sintetizasse na docéncia a base teodrica epistemologica
da educacao e a identidade profissional. Tal via, também, seria inviabilizada, com a
aprovacao da LDBEN (a Lei 9.394/96), as Diretrizes Curriculares decorrentes da
regulamentacao da primeira, e a Reforma do Estado, ocorrida nos dois mandatos de

Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002).

Os embates e as inameras formas de resisténcia por parte dos setores
progressistas da 4area da educacional dirigiam-se contra o excesso de

regulamentacOes voltadas a restringir o papel da Faculdade de Educaciao das
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universidades publicas e a permissividade para como setor privado do Ensino
Superior, orientando a docéncia pelo principio da flexibilidade, eficiéncia e
produtividade. A perspectiva de extincao das Faculdades e Centros de Educacao
abria-se com a criacao dos Institutos Superiores de Educacao e a atuacao insistente
do Governo Federal em direcao a descaracterizacao da formacao universitaria para a

docéncia.

Em meio a este quadro desfavoravel, o curso mais impactado foi o de
Pedagogia, correndo o risco até de ser impedido de atuar no ambito da formacao,
diferentemente das demais licenciaturas, cuja alteracdo nao implicou mudancas
significativas, muito menos o nivel de mobilizacdo e engajamento alcancados por
parte das instituicoes universitarias em defesa do curso de formacao inicial para

educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.

A caracteristica principal da formacgao docente no Brasil na década de 1990 foi
a énfase unilateral na formacdo em servico ou continuada e um descaso com a
formacao inicial, partindo-se, frequentemente, do pressuposto de que apenas aquela
era essencial no processo de ensino-aprendizagem. Esta é uma prescricao até dos
organismos internacionais de financiamento, a qual acaba abrindo as portas

indiretamente para o capital estrangeiro.

Nesse interim, as Universidades Federais publicas passavam por enormes
dificuldades orcamentarias no diapasdo da auséncia de financiamento condigno
para o Ensino Superior estatal. Balizada pelo ideario neoliberal em consonancia com
a globalizacao da economia, a l6gica mercantil se inscrevia no ambito dos servicos

publicos orientada por uma ideia mestra: a da funcionalidade do mercado sobre
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qualquer outra dimensao social. Desdobram-se dai diferentes facetas da
privatizacao, tais como: transferir a agentes privados a propriedade e gestao do setor
publico, a gestao e nao a propriedade ou, em se mantendo a gestao e a propriedade,
fazer valer a dimensao contabil, a relacdo custo/beneficio, alavancadas a
centralizacao/descentralizacao e definicao das grandes politicas, das praticas de
avaliacio de desempenho e de rearranjos nas prioridades orcamentarias em

detrimento da esfera ptublica.

Em uma das regulamentacées, resposta as pressoes do Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica4t, o Plano Nacional de Educacao, a Lei n® 10.172/2001,
seria sancionado por Fernando Henrique Cardoso (com nove vetos), na contramao
das reivindicagoes dos que o propuseram: centralizacdo na esfera federal da
formulacdo e da gestdo da politica educacional e o progressivo abandono pelo

Estado do financiamento da educacao publica.

O PNE da Sociedade Brasileira, elaborado como contraponto ao documento
governamental, era a expressao de um projeto democratico e popular contra a
politica do capital financeiro internacional e a proposta das elites brasileiras, bases
das diretrizes e metas aprovadas pelo governo. A proposta da sociedade reivindicava
o fortalecimento da escola publica estatal e a plena democratizacdo da gestao
educacional, fundamentais para a universalizacao da Educacao Basica fundada na

qualidade social. Para isso, seria necessario ampliar o gasto publico com a

10 PNE da Sociedade Brasileira, protocolado em 10/02/1998 na Camara dos Deputados,

consubstanciou-se no Projeto de Lei n° 4.155/98, originado coletivamente nos I e II Congressos
Nacionais de Educacao (CONEDs).

74



manutencao e o desenvolvimento do ensino publico, de 4% para 10% do PIB ao final

dos 10 anos de vigéncia da lei.

Especificamente no caso do estado de Sao Paulo, ha mais de 15 anos governado
pelo PSDB, a tonica de formulacao e de implementacao das politicas publicas estava
em perfeito acordo com as do Governo Federal. Em relacao as Universidades
publicas paulistas, significou relega-las a segundo plano, ao mesmo tempo em que
avancava o desmantelamento da educacdo basica publica, por meio da
municipalizacdo acelerada, da destruicio do plano de carreiras do magistério
estadual, do enfraquecimento do sindicato dos professores, da implementacao de

politicas curriculares autoritarias e da falta de investimento.

Com relacao a formacao de professores, todo o conjunto legislativo federal
sancionado desonerava o poder publico de investir no Ensino Superior, ao mesmo
tempo em que as Universidades publicas sofriam tentativas autoritarias de
desmonte das liberdades académicas e das politicas conquistadas. Em nenhum
documento normativo esti assegurado o financiamento e investimento, enquanto
politica de Estado, para que os sistemas publicos estatais de ensino tornem-se

atrativos para os profissionais da educacao.

A recusa de se pontuar por um crivo de emancipacao o dever do Estado de
garantir os meios e a qualidade social da area de formacdo de professores esta
exemplificada por toda a argumentacao feita por Guiomar Namo de Mello (2000),
ao fundamentar e defender as normativas originadas no Conselho Nacional de
Educacao, permeada pela concepcao que defende a pedagogia das competéncias,

pautada esta ultima pelo viés do mérito individual. Calcada nas prescricoes e
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receituarios contidos no anteparo legal, tomado como motor das transformacoes dos
sistemas educacionais brasileiros, esta perspectiva anula e desconsidera todas as
contribuicgoes feitas pela ala mais progressista dos educadores, que tem denunciado
insistentemente o descaso e o menosprezo do poder estatal na gestao da instrucao
publica dirigida, em grande parte, as criancas, adolescentes e jovens das camadas

populares.

Em relacao ao Programa de Formacao de Professores42 da Universidade
Estadual de Sao Paulo (USP, 2004), este foi apresentado em varios momentos na
Comissao de Formacao de Professores, desde sua instituicao em 2001, e ao longo de
sua existéncia, até 2004. Até a redacao final da proposta, depois de trés anos de
trabalhos, os membros da Comissao de Formacao de Professores formados por
representantes de todas as unidades afetas a licenciatura da Universidade,
constituiram uma trajetéria para elaboracdo, discussiao e sintese de um projeto

minimamente consensual.

O Programa de Formacao de Professores estabelece diretrizes e orientacoes
gerais, elaboradas pelos docentes oriundos de todas as unidades afetas a
licenciatura, aprovadas pelo Conselho de Graduacdo e o Conselho Universitario

(CO) da USP, a partir de sete principios:

a) Principio 1: A formagao de professores no ambito da Universidade de Sao
Paulo exige empenho permanente de suas diversas unidades, de maneira a inspirar
projetos integrados que visem a preparar docentes para a Educacao Basica, em suas

etapas fundamental e médio.

42
Documento anexo a esta tese.
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b) Principio 2: A docéncia, a “vida escolar” e as instituicoes a elas ligadas, na
peculiaridade de seus saberes, valores, metas e praticas cotidianas, devem ser

centrais na preparacao para o exercicio profissional na escola contemporanea.

c¢) Principio 3: A formacdo de professores deve ter na escola publica seu
principal foco de interesse de estudo e investigacao, acompanhamento, intervencao

e melhoria da acao docente.

d) Principio 4: O projeto de formacao deve prever a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, de modo a garantir a qualidade da formacao inicial,
introduzindo os licenciandos nos processos investigativos em sua area especifica e
na pratica docente, tornando-os profissionais capazes de promover a sua formacao

continuada.

e) Principio 5: A formacao do professor dar-se-a ao longo de todo o processo de

formacao nos cursos de graduacao.

f) Principio 6: As estruturas curriculares dos cursos de formacao de professores
devem ser flexiveis, de modo a preservar os objetivos e respeitar perspectivas gerais
da Universidade, oferecendo uma pluralidade de caminhos aos licenciados.

g) Principio 7: A instituicdio escolar e sua proposta pedagodgica,
concomitantemente com as caracteristicas das areas especificas de atuacdo dos
licenciandos, devem ser o eixo norteador das diferentes modalidades de estagio
supervisionado, que poderao também estender suas acOes investigativas e
propositivas a 6rgaos centrais e espacos socioinstitucionais relevantes para a

educacao publica.
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Pode-se delinear a proposta na seguinte configuracao, tendo como aporte a
corresponsabilidade entre a Faculdade de Educacao e as demais unidades na

implementacao do programa de formacao, estando aberto aos alunos cursarem:

Bloco I — Formagdo Especifica: disciplinas e atividades diretamente
relacionadas aos conhecimentos das areas especificas.
Bloco II — Introducdo aos Estudos da Educacido: 1 componente curricular,

podendo optar por um enfoque filos6fico, historico ou sociologico, até o 4° semestre.

Bloco III — Fundamentos Teoéricos da Educacdo: Didéatica, Politica de
Organizacao da Educacao Basica (POEB) e Psicologia da Educacdo, a serem

cursadas a partir do 5° semestre.

Bloco IV — As Metodologias I e II.
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Capitulo lll
Na Unicamp, a formagao de professores em um movimento
inacabado

A Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), criada pela Lei 7.655, de
28/12/1962, fundada em 1966, é herdeira direta da Reforma Universitaria de 1968,
a Lein® 5.540/68.

Esse processo nao foi linear. Apesar de criada em 1962, a futura universidade
permaneceu na condicao de instituto isolado até 1965. Entao governador do estado
de Sao Paulo, Adhemar de Barros, em 1963, sancionaria um decreto que protelava a
constituicao da Universidade Estadual de Campinas (UEC), ao vetar a instalacao de

Nnovos cursos.

No ano de 1965, foi nomeada uma Comissao Organizadora da Universidade,
sob a coordenacao do Prof. Dr. Zeferino Vaz43, por designacao do Conselho Estadual
de Educacao, com a incumbéncia de elaborar uma proposta para a criacao da nova
universidade. Subjacente a proposta estavam os principios de racionalidade,
eficiéncia, produtividade em perfeita sintonia com o preconizado pelo acordo MEC-

USAID44.

Zeferino Vaz foi o primeiro reitor e principal responsavel pela expansao da

Universidade Estadual de Campinas, da segunda metade da década de 1960 até o

3 Ele fora diretor da Faculdade de Medicina Veterinaria da USP, de 1936 a 1947, criador e diretor da
Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto (USP), de 1951 a 1964, 1° presidente do Conselho Estadual
de Educacdo, participe da transicdo de intervencido da Universidade Federal de Brasilia (UnB) pelo
Reitor-Interventor Laerte Ramos de Carvalho, da FEUSP.

“ Em uma entrevista do Ex-Ministro da Educacao, Jarbas Passarinho, de 1964 a 1965, a Buffa e
Nosella, ele se utilizando de um sofisma linguistico negou a comprovada realidade dos acordos MEC-
USAID: “[MEC-USAID] nunca existiu. Vocés foram enganados violentamente. Devem ter visto nas
paredes, muito a vontade, MEC-USAID, abaixo o MEC-USAID. Nunca houve”. (1997, p. 140).
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final da década de 1970. Apds exercer o cargo de reitor até 1978, assumiu a
presidéncia da FUNCAMP (Fundacao de Desenvolvimento da Unicamp, érgao
criado por ele em 1977), até 1981, ano de seu falecimento. Bastante influente nos
meios académicos do Pais, devido a sua atuacdo em outras instituicoes
universitarias e a seu transito politico nas esferas governamentais estadual e federal.
Vaz utilizou-se desses trunfos para beneficiar a Unicamp com disponibilidade de

recursos e de infraestrutura.

O periodo da gestao de Zeferino Vaz, o chamado “milagre econémico”, foi
também o da interiorizacao dos parques industriais e de uma série de investimentos
infraestruturais tornados necessarios para firmar este processo, entre os quais se
destacava o foco em ciéncia e tecnologia entre as bases de uma proposta de

universidade distanciada do modelo europeu, que tinha inspirado a criacao da USP.

A Universidade Estadual de Campinas desenvolveu-se assim sob a égide da
producao de pesquisa tecnoldgica, incorporando a sua folha de pagamentos

pesquisadores qualificados em centros de exceléncia nacionais e estrangeiros.

(...) 180 cientistas estrangeiros trazidos das melhores instituicoes de

pesquisa dos Estados Unidos e da Europa, além de duas centenas de

brasileiros que se achavam espalhados por universidades e centros de

pesquisa brasileiros (Jornal da Unicamp, 20 a 26 de marco de 2006,

ano XX, n° 316, p. 6).

Com a incorporacao dos pesquisadores, e no diapasao da reforma universitaria
de 1968, instituiam-se a departamentalizacao, a matricula por disciplina, o regime

de créditos e o vestibular unificado e classificatorio.
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Esta forma de organizacao, implementacdo e consolidacio da nova
universidade traduziam para o “arquiteto-fundador”, Zeferino Vaz, a verdadeira

instituicao de ensino superior, uma vez que, para ele,

O Brasil ndo tinha universidade na acepc¢dao do termo, disse a O Globo

em marco de 1967, mas uma multidao de colonias culturais em cada

faculdade e um agregado de catedras independentes e auténomas que

se desconhecem uma as outras mesmo quando tratam de assuntos

idénticos (Gomes, 2006, p. 65).

Esta observacao traz o mote de reafirmacao da modernidade universitaria
representada pela Unicamp. Por outro lado, o seu percurso de consolidacao fez-se

em meio ao carater tecnocratico da ditadura militar, eivado do personalismo

inerente ao “estado de excecao” vivido pela sociedade brasileira.

H4 de se frisar o contexto de internacionalizacdo da economia brasileira,
expressao do “Brasil Poténcia”, veiculado pelos meios de comunicacao, e a crescente
demanda por mao de obra qualificada fruto da expansio da industria

eletroeletronica, como marcas do projeto de criacio da UNICAMP.

No inicio da década de 1970, o Catalogo dos Cursos de Graduacao, editado pela
Camara Curricular4s em 1973, enumerava os Institutos e as Faculdades pertencentes
a universidade: a) Instituto de Biologia, b) Instituto de Fisica, ¢) Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas, d) Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncias da
Computacao, e) Instituto de Quimica, f) Faculdade de Engenharia de Campinas
(Mecanica e Elétrica), g) Faculdade de Engenharia Civil (Campus de Limeira), h)
Faculdade de Ciéncias Médicas, i) Faculdade de Engenharia Tecnoldgica de

Alimentos, j) Faculdade de Odontologia (Campus Piracicaba).

B A partir de 1987, com as alteracdoes do organograma da Universidade, extingue-se a Camara
Curricular, instituindo as Camaras Centrais de Graduacio e Pés-Graduacao.
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Em uma observacdo ao final, consta no documento a existéncia de um
Departamento de Educacao, responsavel pelas disciplinas de licenciatura, do Centro
de Tecnologia no qual eram ministradas as aulas praticas aos alunos de Engenharia,
do Colégio Técnico4¢ e dos cursos de poés-graduacao stricto sensu (Mestrado e
Doutorado) nas areas de Fisica, Quimica, Matematica, Biologia, Engenharia,

Tecnologia de Alimentos, Ciéncias Humanas e Odontologia.

A area de formacao de professores iniciou-se em 1972 com as Licenciaturas
especificas junto ao Departamento de Educacdao: em 1974 foi criado o curso de
Pedagogia e, em 1975, sua pos-graduacao, configurando, entdo, a Faculdade de

Educacao da Unicamp47.

A proposta curricular para as licenciaturas especificas justapunha bacharelado
e licenciatura, sendo ela realizada por acréscimo dos componentes curriculares: a)
Educacao e Sociedade, correspondendo a Estrutura e Funcionamento do Ensino, b)
Psicologia Escolar — Adolescéncia, ¢) Psicologia Educacional — Aprendizagem, d)
Didatica Especifica, e) Pratica de Ensino — Estagio Supervisionado I, f) Pratica de
Ensino — Estagio Supervisionado II. Todos esses componentes e a formacao de

professores eram de responsabilidade da Faculdade de Educacao.

A organizacdo departamental da Faculdade de Educacdo era assim

configurada: Departamento de Ciéncias Sociais Aplicadas a Educacao (DECISAE),

46 L . . . , .

O Colégio Técnico da Unicamp mantém sua autonomia pedagogica a tal ponto de evitar qualquer
incursao por parte dos alunos da Pedagogia ou das demais Licenciaturas, interessados em estagiar ou
pesquisar sobre sua organizacio e funcionamento pedagogicos.

0 Arquivo Central do Sistema de Arquivos (AC/SIARQ), da Unicamp, informa ter sido criada a
Faculdade de Educacao, em 1972, para atender as Licenciaturas, em 1974, a criacdo do curso de
Pedagogia e, em 1975, o curso de Pos-Graduacao. Site: htpp://www.unicamp.br/Siarq/arq_setoriais/
quadro_periodo_ historico.pdf <consultado em 21/06/2004>
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Departamento de Psicologia da Educacao (DEPE), Departamento de Metodologia
(DEME), Departamento de Administracio e Supervisio Escolar (DASE),

Departamento de Historia e Filosofia da Educacao (DEFHE)48.

A Faculdade de Educacdao, como preconizava o Decreto n°® 3467, de
29/03/1974, ao instituir o Regimento Geral da Universidade Estadual de Campinas,
em seu Art. 89, era responsavel por todas as licenciaturas, como transcrito abaixo:

Art. 8° — Os cursos de graduacao da Universidade sao ministrados sob

a responsabilidade dos seguintes Institutos e Faculdades.

X1V — Na Faculdade de Educacdao

a) Licenciatura em Pedagogia;

b) Licenciatura para todos os cursos de Bacharelado ministrados pelos
Institutos.

No contexto legal e institucional era consensual ser a Faculdade de Educacao o
locus privilegiado de formacao de professores. Manteve-se este dispositivo por mais
de 30 anos, periodo este em que houve um reconhecimento politico e histérico para

esta instancia educativa deter a primazia na area de preparacao docente.

Talvez de forma inapropriada seja importante trazer para pauta um episodio
das lutas democraticas no ambito da universidade ora tratada, no qual o educador
Paulo Freire esteve no centro dos acontecimentos, ao ser eleito em 1° lugar e
colocado na lista séxtupla a ser enviada para o governador do Estado, para o cargo

de Reitor da Unicamp, em 1981.

B A partir de 2006, foram criados mais dois Departamentos, com a extincgdo do DEME: o
Departamento de Educagido, Conhecimento, Linguagem e Arte (DELART) e o Departamento de
Ensino e Praticas Culturais (DEPRAC). Assim, foram também alteradas as denominacoes de dois:
DECISE (Departamento de Ciéncias Sociais na Educagido) e DEPASE (Departamento de Politicas,
Administracao e Sistemas Educacionais).
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Em outubro de 1981, o Conselho Diretor49 fixou regras para a formacao de uma
lista séxtupla de nomes de candidatos a Reitoria a ser apresentada para o entao

governador do estado, Paulo Maluf.

Em junho de 1981, uma mobilizacdo inédita surpreendera a comunidade.
Centenas de estudantes e funcionarios se aglutinaram em assembleias para assistir
as apresentacoes das propostas dos candidatos a reitor, em uma manifestagao

eminentemente democratica.

Essa demonstracgao caracterizava o engajamento para a escolha do dirigente da
universidade, ainda que se contasse com o envio posterior da lista séxtupla ao
governador do estado. Apresentaram-se 17 candidatos e, em outubro de 1981,

ocorreria a eleicao de forma participativa.

O governador do estado ignorou sumariamente o processo, destituindo cinco
conselheiros e substituindo-os por outros de sua confianca e, além disso, como a
Unicamp nao tinha mecanismos de concursar titulares, por meio de um expediente

legal, destituiu oito diretores nao concursados da direcao de unidades.

Como as unidades nao podiam ficar sem tal funcao e a universidade nao tinha
titulares concursados a disposicao para exercer o papel de interventores, professores
de outras universidades foram chamados para cumprir a tarefa de executores do
golpe perpetrado pela administracao malufista que, ainda, demitiu os lideres dos
trabalhadores técnico-administrativos e fez circular no campus uma lista de

docentes com destino semelhante.

4 predecessor do Conselho Universitario (CONSU), instalado em 1987.
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Em outubro de 1981 foi criada a Comissao de Defesa da Universidade, formada
por representantes da Adunicamp, DCE e ASSUC contra a intervencao. O golpe
tumultuou completamente o campus, inaugurando uma forma inédita de “coesao”

contra a truculéncia e o desrespeito a um processo marcadamente democratico.

Os interventores foram recebidos com vaias, cartazes, cortejos e piadas. Uns
tinham de passar por corredores poloneses, em cujo trajeto ouviam certamente algo

bem diferente do que lhes tinha sido antecipado por quem os convidara.

Em seguida, em 1982, O Conselho Diretor utilizar-se-ia de uma estratégia
conservadora para deslocar o nome de José Aristodemo Pinotti do 11° para o 1°
lugar da lista séxtupla. Empossado Pinotti permaneceria na funcdo de gestor da

universidade de 1982 a 1986.

E é justamente, nas décadas de 1980 e 1990, na esteira das lutas democraticas,
em meio a mobilizacdo da sociedade civil organizada — em particular seus setores
progressistas —, que a educacao € posta no centro das atencoes, com objetivo de

firma-la como prioridade do Estado.

A correlacio de forcas entre a ala progressista e a conservadora estaria
fortemente presente nestas décadas, tendo em vista o processo de redemocratizacao
do Pais cujo indicio maior foi a aprovacdo da Carta Magna em 1988 e,
concomitantemente a ela, todo o empreendimento para instituir uma nova Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

Tempos dificeis para que se consagrassem a uma reorientacdo da via
fortemente conservadora reinante na sociedade brasileira, os que estavam

comprometidos com a democratizacao e a consolidacao da cidadania para além das
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vias de regulacdo, rumo a emancipacao dos segmentos historicamente alijados do

processo decisorio.

Em meio aos avancos, recuos e contradigoes, as forcas progressistas miravam
garantir, para além do formalismo legalista, o compromisso do Estado com o
conjunto da populacdo e a via democratica do regime republicano. Tratava-se de
uma luta pela extincao de privilégios, pelo predominio do interesse publico, base da
igualdade e do civismo, em uma sociedade “regulada” predominantemente pelos

interesses privados.

Este contexto conjuntural transpassava a totalidade das instituicoes sociais, e a
universidade publica nao esta ilhada, sendo seus tempos e espagos dinamizados por
sérios conflitos na esteira da negacao e/ou afirmacdo da democracia. Nao sendo
diferente na area de formacao de professores, comportava esta um amplo espectro
de propostas que oscilavam entre, de um lado, a afirmacdo de concepcoes
tecnocraticas e conservadores e, de outro, a via de transformacao social e politica.
Esta ultima torna-se essencial por conjugar a ruptura com a situacdo posta
diuturnamente pela légica da dominacdo, que reitera estarem no “individuo”
“forgas” e “poténcias” para fazer a “diferenca”, alimentando a ilusao de um percurso

escolar “aberto ao talento”.

No intuito de democratizar a educacao minimizando os determinantes sociais
da desigualdade educacional, revelados, entre outros fatores, pela qualidade da
formacao de professores do ensino basico, os movimentos de educadores
(ANFOPE), baseados em estudos e debates acumulados durante anos, construiram o

projeto de ampliar o campo de formacao dos profissionais da educacdo. A esse
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campo foram atribuidos natureza e perfil especificos, muito diferentes do tradicional
apéndice dos cursos de bacharelado, muitas vezes encarado como uma obrigacao

regimental para adquirir o direito legal de “dar aula”.

A ideia de uma formacao inicial e autbnoma constituindo cursos proprios para
os que pretendessem ingressar no magistério sofreria um revés em 2003, na
UNICAMP, durante uma contenda entre a Faculdade de Educacao e os Institutos.
Paradoxalmente, interesses por espacos de contratacao se imbricavam a avaliacoes
preconceituosas sobre o suposto papel meramente técnico da formacao pedagogica,
opondo os Institutos de Ciéncias Humanas a FE em uma disputa que acabou
reduzindo e subestimando a questdo da formacado, sua histéria e o papel das

Faculdades de Educacao.

Ao longo do processo que tornou visivel o conjunto dos interesses firmados
pelos Institutos e demais Faculdades no interior da Universidade, os resultados
foram desfavoraveis a Faculdade de Educacao, convergindo para o dramatico
desfecho legal que solaparia seu papel em relacao a responsabilizacao pela formacao
de professores. A alteracao regimental em nivel da Universidade, retirando da
instancia formativa de docentes por exceléncia, a FE/UNICAMP esta
responsabilidade, esta registrada na Deliberacaio CONSU — A 35, de 16/12/2003,
exarada no sentido de negar a Educacao a formacao de professores, ficando assim a
redacao:

Art. 8° — Os cursos de graduacdao da Universidade sao ministrados sob

a responsabilidade dos Institutos e Faculdades e constantes do Anexo I

a este Regimento.

§1° — As Licenciaturas poderdo ser ministradas sob a responsabilidade

dos Institutos e Faculdades, mediante deliberacdo das respectivas
Congregacoes com previsao de parceria académica coma Faculdade de
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Educacdo e apos aprovacdo pela Camara de Extensao e Pesquisa do
CONSU.

§2° — Apds aprovacdao da CEPE os cursos de Licenciatura deverdo ser
inseridos no Anexo I de que trata o “caput” deste Artigo. (Deliberacao
CONSU - A 35,de 16/12/2003).

Com esta mudanca, ocorrida em meio a uma série de tentativas de negociacao
malogradas, restava a Faculdade de Educacao o duvidoso privilégio da parceria com

os Institutos e demais Faculdades.

Como ja vimos acima, no interior da Faculdade de Educacao tinha sido gestada
uma proposta de formacdo de professores em consonancia com o movimento
nacional dos educadores, cuja énfase era firmar aquele espaco como [6cus
privilegiado para a preparagao docente.

O plano geral, ou base comum, consubstanciava-se em: sélida formacao teoérica
e interdisciplinar, unidade entre teoria/pratica, gestdo democratica da escola,
compromisso social e ético, trabalho coletivo e interdisciplinar, articulacao da
formacao inicial a continuada e avaliacdo. Todos esses itens permanentes da
formacao docente, cuja agenda deveria estar posta em primeiro plano para o

conjunto da universidade.

Nao se pode deixar de trazer a tona os obstaculos postos a da proposta por
parte da Universidade, como bem situa Freitas (1999): as restricoes orcamentarias,
o descompasso na relacao entre Faculdade de Educacao e os Institutos, a urgéncia
de reposicao de professores, a corresponsabilidade, a desvalorizacao do magistério e

as estruturas curriculares.

A resisténcia maior foi produzida nos Institutos (IFCH, IEL e Artes), que,

historicamente, jamais tiveram em sua trajetéria sequer a preocupacao com a
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formacao docente, uma vez que sempre se voltaram para a pesquisa em suas areas

de interesse e em cuja agenda a educacdo nunca teve presenca significativa.

O Foérum das Licenciaturas, instalado no primeiro semestre de 2002, realizou
trés reunides ao longo do ano. Participaram dele professores da Faculdade de
Educacao, coordenadores de graduacao dos Institutos e demais Faculdades e os

graduandos.

Formou-se um grupo de trabalho com professores de varios departamentos,
com o intuito de sistematizar uma proposta da FE/UNICAMP para a formacao de
professores que, logo ap6s sua aprovacdo pela Comissao encarregada, foi

apresentada a Congregacao da Faculdade.

Denominou-se a proposta de PLANINFO (Plano Integrado de Formacao de
Professores da Faculdade de Educacao da Unicamp). A titulo de elucidacao, tal
como se configura na proposta, haveria 4 nacleos A, B, C, D. Para o A, o estudante
deveria cumprir 8 atividades, de 60 horas cada uma, totalizando 480 horas; para o
B, 4 atividades, de 60 horas, igual a 240 horas; para o C, acordados entre a
Educacao e o Instituto ou demais Faculdades, 24 atividades, de 60 horas, igual a
1440 horas; o D, 4 atividades, de 60 horas, igual a 240 horas e, finalmente, 400
horas de estagio profissionalizante (atividade de formacao)s°.

O PLANINFO sintetizava em um sé o plano de formacao de professores da
Educacao Basica, em diferentes areas especificas, sob responsabilidade da

Faculdade de Educagdo. Nao permitia ser concebido como uma complementagao

30 Segundo a proposta, essas atividades deveriam contemplar uma gama variada de possibilidades
ligadas a pesquisa, a extensao, a educacao formal e nao formal, podendo ser realizada em diferentes
espacos institucionais que nao a Faculdade de Educacdo, mas valorizando os espagos escolares e as
atividades de docéncia.
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pedagogica para os cursos de bacharelado: entendia que Licenciatura e Bacharelado
sao distintos, com objetivos especificos, ainda que compartilhem um ntcleo comum

de disciplinas.

Para as licenciaturas estarem alocadas na Faculdade de Educacao, seria criada
uma Coordenadoria, a Coordenadoria Administrativa de Formacao e Docéncia da
Faculdade de Educacao (CAFORD-FE), composta exclusivamente por seus docentes,
credenciados ao PLANINFO, substituindo as Comissoes de Pedagogia e

Licenciatura.

A CAFORD-FE deveria ser composta por 8 docentes desta unidade, 2 dos quais
ocupando as funcoes de Coordenador e Vice — renovadas a cada 2 anos —, mediante

processo eleitoral regulamentado pela Congregacao da Faculdade de Educacao.

Em julho de 2003, a proposta foi levada a Comissao Central de Graduacao,
orgao da Pro-Reitoria de Graduacao, sendo mal recebida e descartada de imediato.
No més seguinte, o Instituto de Estudos da Linguagem apresentou ao Reitor Carlos
Henrique de Brito Cruz a proposta de alteracdo do Regimento Geral da Unicamp
(Decreto n® 3467 de 29/03/1974), fundamentada na Lei n°® 9.394/96, no Parecer
CNE/CP n° 28/01, de 2/10/2001, e na Resolucio CNE/CP n® 2/2002, de
19/02/2002, objetivando assumir a responsabilidade pela licenciatura de Letras,
deslocando a responsabilidade da Faculdade de Educacao. Assim, também,

procederam o Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas e o Instituto de Artes.

E ilustrativa a posicio do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), explicitada

no trecho de seu oficio abaixo, constante da Ata do Conselho Universitario, ao
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reduzir a complexa problemaética de formacao de professores a proporcao percentual

de carga horaria:
85% das disciplinas que compéem o curriculo de suas respectivas
licenciaturas, sendo a Faculdade de Educacao responsavel por cerca de
15% (as disciplinas de “complementacdo pedagégica” como informam
os catalogos de graduacao).
Apesar disto, a gestdo académica dos cursos de licenciatura é, hoje,
atribuicao da FE, a unidade que ministra menor parcela das disciplinas
do curso. Esta desproporc¢ao, além de ser por si s6, paradoxal, contribui
para o mencionado distanciamento entre os contetidos especificos e a
formacao pedagégica. Assim, entendemos que é natural que as
unidades assumam o controle académico de suas respectivas
licenciaturas, como forma de descentralizar sua administracdo e de

integrar a formacdo especifica e as atividades praticas voltadas a
capacitacdao do professor (CONSU. ATA, 16/12/2003, p. 49).

Nao é nossa intencao, ao transcrever este trecho acima, afirmar que ele por si
so explica o deslocamento da responsabilidade das licenciaturas para os Institutos e
demais Faculdades, mas o documento sintetiza um conjunto de estratégias e
correlacoes de forca implementadas nos bastidores institucionais, via esta em que a
Faculdade de Educacdo nao foi contemplada como interlocutora; atentamos
também para o fato de, mesmo em um trecho reduzido do documento, as posicoes

conflitantes se fazem presentes.

Guardados diferentes tempos e espacos, encontramos também argumentos que
ignoram a historia dos debates, estudos, propostas, experiéncias acumuladas pelas
Faculdades de Educacao nos ataques publicos feitos pela Secretaria da Educagao
Estadual de Sao Paulo Maria Helena Guimaraes de Castro, secretaria da Educacao
de 07 de 2007 a abril de 2010, em uma entrevista dada a Folha de Sao Paulo, de
25/02/2008, imputa a Educagao da USP e da UNICAMP todas as mazelas reinantes
no ensino publico paulista, ao afirmar:
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Folha de Sao Paulo: Por que o curriculo escolar se perdeu?
Comecou em meados dos nos 80. Nao é um problema de Sao Paulo. E
essa é a minha critica para as faculdades de pedagogia [sic], inclusive a
USP e a UNICAMP, porque elas focaram em um debate equivocado que
confundia autonomia da escola com fazer o que quiser. Isso se
propagou [para todo o sistemal.

O Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), no Parecer n°® 127/03, de
10/09/2003, de sua Congregacao, reitera:

[a] alteracao regimental proposta objetiva a flexibilizacdo da gestdo
académica das Licenciaturas, de tal forma a permitir que as Unidades
— que assim o desejarem — possam se responsabilizar por seus
respectivos Cursos de Licenciatura (CONSU. ATA, 16/12/2003, p. 50).

Na 1772 Sessao Ordinaria, de 31/10/2003, da Congregacao da Faculdade de
Educacao, a manifestacao da Faculdade de Educacido, com relacao a reformulacao
das Licenciaturas, foi colocada da seguinte maneira:

(...) as licenciaturas podem ser alocadas nos Institutos e Faculdades de
Educacdo, dentro ou fora das universidades, desde que sejam
garantidos os componentes curriculares definidos nas Diretrizes
Curriculares, seja cumprida a carga horaria minima, garanta-se o
estagio supervisionado, além da articulacdo entre teoria e pratica, nos
termos dos projetos pedagogicos das instituicoes responsdveis pela
formacao.

Entretanto, a Unicamp possui uma histéria construida ao longo de
mais de trés décadas, historia esta marcada pelo dialogo, pela partilha
e pelas acoes conjuntas com as quais busca potencializar seus recursos e
possibilidades de acdo. A organizacdo de cursos compartilhados ja é
uma realidade, fruto do cuidado em garantir o aprofundamento das
investigacoes evitando a reproducdo de estruturas pelas diversas
unidades, expressdo da vocacao historica da Unicamp na
interdisciplinaridade (CONSU. ATA, 16/12/2003, p. 54-5).

Na falta de correlaces de forca, talvez o que se possa depreender do texto
acima é: diante do fato consumado, vejamos o que para salvar em nome do

compromisso com a formacgao de professores.
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O Plano Integrado de Formacao de Professores da Faculdade de Educacao da
Unicamp (PLANINFO), recusado pela intervencao dos Institutos, tendo a frente o
IEL, IFCH e o IA, incorporava importantes contribui¢coes do Movimento Nacional
pela Formacdo de Professores (ANFOPE), na medida em que, ao propor a
transformacao das licenciaturas em cursos de formagao de professores, rompia com
a compreensao de que o professor fosse um bacharel ou graduando em outras
faculdades com licenca para ensinar. Segundo Freitas (1999), a ruptura far-se-ia a
medida que a formagado possibilitasse ao futuro docente a compreensao das
contradi¢oes produzidas na pratica social, sendo necessario, portanto, uma escola
Unica, na qual as varias instancias formadoras seriam agrupadas no interior da
Faculdade de Educacao, concebidas como programas articulados e supra
departamentais, sendo cada um dos programas unidades com responsabilidades de

pesquisa, ensino e extensao.

Para a autora, deveria estar subjacente a proposta uma concep¢ao
sociohistorica,

(...) traduzida pela formacao do profissional critico capaz de articular o

conhecimento teérico com a prdtica educativa, colocando-se a servico

da transformacdo da sociedade brasileira. Amplia o campo

epistemoldgico do profissional da educacdo em uma perspectiva de

“compreensao da totalidade do processo educativo e seu significado na
formacao social brasileira” (p. 121).

E fundamental, parafraseando a autora, construir a identidade do profissional
da educacdo por meio do trabalho coletivo, interdisciplinar, imbricado ao principio
da gestao democrética, e os loci privilegiados para isso sao:

(...) as faculdades de educacdo, em articulacdio com os institutos
especificos e com o sistema de ensino, como o “lugar” onde se da essa
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formacao e aprofunda a ideia de escola itnica de formacdo do

profissional da educacdo, incluindo na proposta as licenciaturas

especificas e a licenciatura em pedagogia (Idem, p. 121).

Em que pesem as divergéncias em torno do carater organico e centralizador do
PLANINFO, sem duavida, como aponta um dos entrevistados com quais tentamos
dialogar no ultimo capitulo, ndao se pode reduzi-lo a uma proposta corporativa,
supostamente originada da necessidade de ampliar desde a carga horaria até
prestigio e influéncia para os profissionais da area, ja que ele responde a exigéncias
claramente postas pelas LDBEN:

Veja bem, no momento em que a nova LDB colocava a importancia de

se ampliar as horas de formacdo de professores, demandando um

aumento de carga didatica e reestruturacdao curricular dos cursos,

consequentemente, possibilidade de maior contratacdo, a Faculdade de

Educacdo apresenta um documento que reforca que a ela cabe a

formacado integral do educador, parecendo-me ter sido traduzido, no

calor do debate, como se a Educacdo tivesse inventando moda para
ampliar carga diddtica, e isto é uma injustica, pois ndo fomos nos que
inventamos, era uma exigéncia da LDB, estava mudando a natureza

dos cursos de licenciatura a partir da mudanca em sua composi¢ao, nao

soO nas horas de estagio (Entrevistada da Unicamp).

Além do mais, como mostram as concepc¢oes explicitadas no texto de Freitas
citado acima, os sentidos plurais dessa proposta se geriram e se inscrevem em um
processo longo de pesquisa, debates, luta do Movimento Nacional dos Educadores
em torno da formacao, nao podem ser compreendidos apenas pelo viés da disputa
de espaco na Unicamp. A respeito da importancia politica desta historia, cabem
alguns recortes sobre as relagdes entre os professores, em seus movimentos e

reflexoes, e as intervencoes do Estado na conducao das politicas para a educacao

publica na altima década.
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Ao final da década de 1990, mais especificamente apos a aprovacao da Lei n®
9.394/96 e das Diretrizes Curriculares, como parte da regulamentacao na area de
formacao de professores, o Movimento Nacional apontou o aligeiramento nessa
area, além de a desresponsabilizacio do Estado, o processo de privatizacao
avassalador do ensino superior, a desvalorizacdo do magistério, a falta de plano de
carreira subjacentes as normatizagoes por parte do Conselho Nacional de Educacao.

Em relacdo as universidades publicas e, em particular as paulistas, tem sido
denunciado, pelo movimento de seus profissionais, via paralisacoes, greves e outros
tipos de manifestacoes, o descaso do poder publico com o financiamento,
manutencao, reposicao dos docentes necessarios, com a precaria infraestrutura e a
privatizacao enddgena por meio das fundacoes e similares.

A despeito dessa situacao, o governador do estado, em 2009, José Serra,
juntamente com o Secretario Estadual de Educacao, Paulo Renato Sousa,
anunciaram a criacao, como parte do “Programa + Qualidade na Escola”, da “Escola
de Formacao de Professores do Estado de Sao Paulo”s!, sendo que todos os
profissionais da educacdo a serem efetivados no cargo estardo obrigados a
frequentar o curso de 360 horas, em nivel de especializacao, por 4 meses como parte
integrante para a efetivacao. Publicizou, também, o nome da economista Vera Lucia
Cabral Costa para a funcao de diretora da “Escola de Formacao de Professores do

Estado de Sao Paulo”, a Rua Joao Ramalho, Perdizes, Sao Paulo.

51 As informacbes sobre este programa estdo disponiveis no Site: http://www.educacao
.sp.gov.br/noticias_2009/2009_05_05_a.asp <consultado em 12/05/2009>. Em homenagem ao
Ex-Ministro da Educacio, Paulo Renato Costa Souza, morto em 26/06/2011, o governador do estado
de Sao Paulo, Geraldo Alckmin, nomeou a escola como Escola de Formacao de Professores “Paulo
Renato Costa Souza”.
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Para investimento nas universidades publicas paulistas aparentemente nao ha
recursos, mas, em desprestigio do acimulo histérico das mesmas na area de
formacao de professores nao s6 se injeta dinheiro publico, como também se
desvaloriza de forma autoritaria os profissionais de educacao aptos para o exercicio
da docéncia que, ao serem aprovados em concurso publico da propria Secretaria da
Educacao do Estado, nao podem assumir o cargo sem antes passar pela chancela dos
tecnocratas de plantao.

Como observa indignada a professora do Departamento de Ciéncias Sociais na
Educacao, Nora Krawczyk, da Faculdade de Educacao:

Estamos frente a uma situag¢do no minimo extravagante, porque parece

que o governo do Estado de Sdo Paulo esta abrindo um concurso para

selecionar os melhores candidatos no qual nem ele acredita. Ou sera

que o governo parte do pressuposto de que a formacgao docente no

Brasil é ruim? Ou, ainda, de que os futuros professores da rede paulista

precisam de um doutrinamento para poder utilizar “corretamente” as

cartilhas no lugar de exercer responsdvel e criativamente a sua
profissao?s2

O posicionamento autoritario do governo e o de Educacao do Estado de Sao
Paulo nao para por ai, pois como ja localizaram os culpados pelo caos educacional,
os professores, eles reservaram para aproximadamente 40.000, nao efetivos,
contratados temporarios, os Ocupantes de Funcado-Atividade, a humilhacao de

serem submetidos anualmente a uma prova e, caso sejam reprovados, serem

encaminhados para outra funcao que nao a docénciass.

No ambito da politica educacional, os governos do estado de Sao Paulo,

anteriores ao de Serra, assim como o proprio, implementaram a “progressao
) b

52 Artigo publicado no Site do Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul.
http://www.cpersisnucleo.com.br/index.php?id=not126 <consultado em 12/08/2009>

53 Os OFAs ou ACTs sao professores contratados temporarios, podendo, também, ser estaveis por
conta de, a partir da promulgacao da Constituicdo de 1988, em 05 de outubro, contabilizarem 5 anos
ou mais na funcao, o que, a rigor, acaba tornando-os permanentes até a aposentadoria.
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continuada” nos moldes da “promocao automatica”, sob o crivo contabil da relacao
custo/beneficio, fator privilegiado pelo Banco Mundial, redundando no
“analfabetismo funcional” pelo qual criancas, adolescentes, jovens e adultos sao
tornados “decodificadores de letras”, impossibilitados de compreender texto e
contexto em multiplas linguagens (Ciéncias, Artes e Literatura).

De certa forma, a gravidade da situagao configurada pela politica educacional
do estado de Sao Paulo é camuflada nao s6 por acoes autoritarias, como também por
meio do sistema de avaliacdo da Secretaria Estadual de Educacdo, o Sistema de
Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP). Parece
interessante, aqui, lembrar que, na contenda com o Governo Federal, por conta da
recusa do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)54, a Secretaria Estadual da
Educacao acusava-o de federalizacao da Educacao.

Retornando a trajetoria da proposta de formacao de professores da Unicamp,
na mesma data em que a Faculdade de Educacdo perdeu a responsabilidade pelas
Licenciaturas, consoante a Deliberacao CONSU A-35, de 16/12/2003, foi publicada
a Deliberacado CONSU A-36, criando a Subcomissao Permanente de Formacao de
Professores, vinculada a Comissao Central de Graduacao, 6rgao da Pro-Reitoria de
Graduacgao, destinando a Presidéncia e a Vice-Presidéncia exclusivamente a
professores da Educacao, indicados pelo Diretor da Faculdade de Educacao.

Artigo 2° — A Presidéncia da Subcomissdo Permanente de Professores

sera exercida por um professor doutor, nomeado pelo Reitor mediante

indicacdo do Diretor da Faculdade de Educacdo. Este Presidente sera
auxiliado e substituido em casos de impedimentos por um professor

54 = . N

Em 2010, no caso do estado de Sao Paulo, o convénio com o Governo Federal, com a finalidade de
destinar recursos para as escolas, em funcao da recusa por parte da Secretaria Estadual da Educagao,
Professora Maria Helena Guimaraes de Castro, firmou-se somente com as Prefeituras Municipais.
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doutor denominado Vice-Presidente, também designado pelo Reitor
mediante indicacdo do Diretor da Faculdade de Educacdo, ouvido o
Presidente.

Pardgrafo Unico — O Presidente da Subcomissdo Permanente de
Formacao de Professores participara da Comissao Central de
Graduacdo, com direito a voz e ao voto, bem como demais direitos e
deveres dos demais Coordenadores de Graduacdo (Deliberacaio CONSU
A-36, de 16/12/2003).

Como manifesta a Prof2. Agueda Bernardete Bittencourt, em seu Relatério de
Final de Gestao, como Diretora da FE/UNICAMP (2002-2004),

A criacdo da Subcomissdo Permanente de Formacdo de Professores, na

Comissao Central de Graduacao, pode significar um novo lugar para a

formacdao de professores, na universidade. Esta Subcomissdo

funcionarad a partir do compartilhamento de ideias e posicoes, e deve

viabilizar discussées mais amplas. Dessa forma é possivel que a

corresponsabilidade negada no Regimento efetive-se no trabalho

académico. A indicacdo do Presidente e do Vice Presidente desta

Subcomissao, pelo diretor da FE, parece um tributo que a universidade

presta a unidade que se dedica ha trinta anos a formacdao de

professores. Enfim, cabe acreditar e sequir adiante (p. 15).

A nosso ver, deve-se relativizar esta conquista em relacao a fragorosa derrota
sofrida pela Faculdade de Educagao, considerando, inclusive, que ja existia desde
1998, uma assessoria da Comissao Central de Graduacdo, criada devido a
necessidade de regulamentar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(9.394/96) com as adequacOes consideradas cabiveis pela Comissao Central de
Graduacao e pela Pro-Reitoria de Graduacao, visceralmente vinculadas entre si.

Além de ja ter se antecipado a criacao de estratégias de debate na questao da

licenciatura hoje, parecer importante realcar que as Faculdades de Educacao,

consideradas interlocutoras legitimas do Estado na efetivacdo de programas de
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formacao continuada, realizam este empreendimento mantendo a independéncia de
suas concepcoes.

A titulo de exemplo, levantamos alguns momentos da atuacao da Faculdade de
Educacao da Unicamp na area de formacao continuada, tanto em convénios com as
Prefeituras Municipais da Regido Metropolitana de Campinas, como com a
Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo.

No primeiro caso, foram o Programa Especial de Formacao de Professores em
Exercicio (PEFOPEX), de 2001 a 2006, com 180 professores formados em
Pedagogia; o Programa Especial de Formagao de Professores em Exercicio dos
Municipios da Regiao Metropolitana de Campinas (PROESF), de 2002 a 2008, com
1.600 professores formados em Pedagogia; Curso de Especializacao, modalidade
latu sensu, em Gestao Educacional, de 2007 a 2009, para 300 gestores da Regiao
Metropolitana de Campinas; Cursos de Especializacdo nas areas de Educacao de
Jovens e Adultos, Educacao Infantil e Tecnologia, em convénio com a Prefeitura
Municipal de Campinas.

No segundo caso, o Curso de Especializacao, modalidade latu sensu, de Gestao
Educacional para 6.000 gestores do Sistema Estadual de Ensino de Sao Paulo, no
periodo de 2005 a 2006.

A época, é relevante registrar como a Secretaria Estadual de Educacio, em seu
site, tendo como porta voz a coordenadora Soénia Silva, da Coordenadoria de Ensino
e Normas Pedagogicas, divulgava detalhes do projeto, como qual o formato do
curso, as tematicas, o papel da Faculdade de Educacao e o da Secretaria Estadual de

Educacao — radicalmente o oposto do que estava acontecendo.
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1) Ao ser enfatica em afirmar de que a Secretaria da Educacao “(...) era
responsavel pela definicdo do conteiido do programa”, traduzido por ela como
“relacoes interpessoais”, “administracao de conflitos”, “integracdo com a
comunidade externa”, “democratizacdo das relacoes entre o poder e o trabalho
escolar”.

2)

Segundo Sonia, o papel do novo gestor deve estar muito mais ligado a

sua capacidade de lidar com o movimento escola x comunidade. Para

isso, os educadores aprenderdo a empreender no mundo corporativo,

desenvolver competéncias técnicas e ferramentas de mercado.

Como lider comunitario, os profissionais serdo estimulados a entender

da pratica gerencial e das relacoes sociais. A ideia do curso de pos-

graduacdo surgiu no Programa Aprendiz, que tem como mentor o

jornalista Gilberto Dimenstein5s.

Os professores e pos-graduandos da Faculdade de Educacao construiram todo
o material utilizado, forma e contetido, a partir dos referenciais tedricos, politicos,
epistemologico dos grupos de pesquisa, sem nenhuma interferéncia por parte da
Secretaria Estadual de Educacao.

Planejado, implementado e avaliado de forma independente pelos professores
da Faculdade de Educacao, o curso realizou a discussao politica dos temas, na
contramao do arcabouco ideologico e expresso pelos contratantes.

Essas iniciativas aglutinaram os diferentes departamentos e grupos de
pesquisa para elaboracdo do material, da bibliografia, para contratacao de

doutorandos para ministrar as aulas para os gestores do Sistema Estadual de

Ensino, em funcao de terem sido 6.000, sob a supervisao dos professores

> “Diretores de Escolas voltam a estudar”. Site http://www.educacao.sp.gov.br/podio/164.htm
<consultado em 27/10/2005>

100



coordenadores; na experiéncia com os gestores dos municipios, as aulas foram
ministradas por professores da propria Faculdade de Educacdo dos diferentes
departamentos.

Em parceria com a Secretaria de Educacdo do Estado [de Sao Paulo], a
UNICAMP implementou e realizou em curso de pos-graduacdo [latu
sensu] em Gestdao Educacional, através de sua Faculdade de Educacao,
para 6.021 gestores da rede publica de Sdao Paulo — diretores,
coordenadores, supervisores e dirigentes regionais de ensino. Desses,
4,2 mil foram aprovados e diplomados em marco de 2007. O curso,
iniciado em novembro de 2005 e com duracdo de 16 meses, teve carga
[horaria] de 360 horas/aula e incluiu aulas presenciais e por
teleconferéncia a 89 diretorias regionais de ensino. Na organizacdo e
ministracado do curso estiveram envolvidas cerca de 300 pessoas, entre
professores, alunos de pés-graduacdo e técnicos do Centro de
Computacdo da Universidade. (Relatério de Gestao do Reitor José
Tadeu Jorge, 2005-2009, p. 82-3).

A relevancia de trazer estas informacoes para a reflexao, situando a Faculdade
de Educacao da Unicamp na area de formacao continuada de professores, deve-se ao
fato de que elas dao visibilidade ao papel de uma instancia formativa no conjunto
das unidades constitutivas da Universidade Estadual de Campinas, minorado na
atuacao da formacao inicial frente ao conjunto das licenciaturas da Universidade
Estadual de Campinas.

Nao é de se menosprezar a posicao implacavel dos Institutos com o intuito de
retirar a responsabilidade pelo planejamento, implementacao e avaliacao dos cursos
de formacao inicial de professores do ambito da Faculdade de Educacao, a despeito
das consideracoes gerais, carregadas de certo otimismo.

O ano de 2003 foi especialmente peculiar para a Universidade no

assunto licenciaturas. Institutos e Faculdades se mobilizaram para

reconfigurar suas aproximacoes em relacdo aos cursos de formacao de

professores e a FE assumiu um lugar central, onde tensoes, conflitos e
novas formas de compreensdo ebuliam e anunciavam um novo tempo
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para as licenciaturas na Universidade. (Relatorio de Gestao da
Coordenacao de Licenciaturas da Faculdade de Educacao (junho de
2004-2005, P. 4)%°.

O relato acima compoe o Relatorio de Gestao da Coordenacao de Licenciaturas,
da Prof2. Maria Inés Petrucci Rosa, que, no processo de desresponsabilizacao das
licenciaturas por meio da aprovacao de alteracdo regimental no Conselho
Universitaria estava respondendo pela coordenacao da Comissao das Licenciaturas.

Em resposta ao reconhecimento geral, por parte dos Institutos da importancia
da atuacao da Faculdade de Educacao da Unicamp no item parceria, colocado na
agenda apos ter sido alterado o Regimento Geral da Universidade, Decreto n® 3476
de 29/03/1974, a Faculdade de Educacdo, em oficio de sua direcao (n® 77/2004),
manifestava-se nos seguintes termos:

A Faculdade de Educacdo reafirma seu compromisso com a formacdao
de professores promovida pela Unicamp e sua disposi¢cdo em atuar em
todas as Licenciaturas, dentro das diferentes configuracoes
possibilitadas pela alteracdo do Regimento Geral ocorrida no ultimo

dia 16/12/2003.

Entende que sua participacao nos Cursos de Formacao de Professores

torna-se viavel, se observadas as seguintes condicoes:

a) Definicdao conjunta do projeto de formacao, do curriculo do curso e
da sua avaliacao.

b) Atuacdo em todos os componentes curriculares das Diretrizes
Nacionais para os Cursos de Formacao de Professores, a saber:
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural; atividades
académico-cientifico-culturais; estagio curricular supervisionado e
atividades praticas.

¢) Participacdo em disciplinas obrigatérias e/ou eletivas, em seus
diferentes vetores (pratica, teérica, laboratorio e orientacao).

d) Participacdo em atividades do campo profissional, na estruturacdo
e supervisdo dos estagios.

Essas condicoes tornam efetiva a insercdo da Faculdade de Educacdo

na elaboracao e implementacao conjunta dos diferentes projetos de

5% Encontra-se disponivel no Site: http://www.fe.unicamp.br/administracao/documentos/diversos/
Licenciaturas-relat_gestao2004-2005.doc <consultado em 21/06/2006>
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Curso de Formacao de Professores nesta Universidade. (Relatorio de
Gestao da Coordenacao de Licenciaturas da Faculdade de Educacao
(junho de 2004-2005, p. 9).

Estipular estas condigoes foi a forma oficial pela qual a Faculdade de Educacao
explicitava a Gnica contrapartida possivel para afastar qualquer indicio de que fosse

uma mera “prestadora de servicos”.
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Capitulo IV
A posicao dos atores, a analise e uma tentativa de sintese

“(...) o proprio educador deve ser
educado.(...) A coincidéncia da modificacio
das circunstancias com a atividade humana
ou alteragdo de si proprio s6 pode ser
apreendida e compreendida racionalmente
como prdxis  revoluciondria”  (Marx;
Engels. A Ideologia Alema).

Neste capitulo, pretendemos, na esteira dos que realcam o papel da
imaginacdo, densificada pelas “sensibilidades” historica e antropologicas’, na
pesquisa sociologica, reafirmar uma dimensao critico-utopica, por acreditarmos ser
este o caminho mais fértil para vislumbrar as alternativas politico-historicas da
realidade brasileira, sem resvalarmos para o pretenso “fim da historia”, vertente
ratificadora do quadro sombrio de barbara exclusao, proprio do capitalismo na sua
fase atual, camuflado no discurso de insercao produzido pela polifonia dos porta-

vozes das elites dominantes.

Se mirarmos a logica da dominacao, sua contra face sdo as intimeras tentativas
das classes populares, pulverizadas ao longo do tempo e espaco culturais, sociais e
politicos engendrados para se contraporem as agudas formas de exclusao, pautadas
pela desigualdade, denominadas pelas elites de “diversidade” e “diferenca” ao se
apropriarem das — e traduzirem conservadoramente — as bandeiras pertencentes

outrora as vias de emancipacao e transformacao social.

37 Cf., por exemplo, GIDDENS, Anthony. Sociologia: Uma Breve porém Critica Introducdao. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1984.
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Ao focarmos os itinerarios de formulacao de politicas de formacao de
professores das duas Universidades publicas paulistas, centrando o foco de analise
no movimento contraditério desses espacos educativos de ensino superior,
sobretudo no papel das Faculdades de Educacido de ambas as instituicoes,
deparamo-nos com a dificil tarefa de tentar delinear a experiéncia complexa das
duas instituicoes, atentando para os diferentes percursos e os contextos, sem
comparar ou subsumir uma a outra. Por isso, ao longo de todo o percurso anterior,
tentamos descortinar situagOes, contextos, sem, no entanto, compartimentar
radicalmente ambas, uma vez que suas respostas politico-ideologicas tém no
horizonte institucional, social, politico, econémico e cultural a sociedade brasileira,
numa conjuntura eivada pela légica da financeirizacdo mundial: via privilegiada
para a conducao das politicas de governo, imprime, no ambito do Estado, a negacao
da garantia dos direitos mais elementares inscritos por meio de muitas lutas no

texto da Carta Magna de 1988.

Nao se pretende, ao fazer essas consideracoes, negar o percurso ja
sistematizado ao longo dos capitulos anteriores, uma vez que é parte integrante do
“quebra cabeca” em processo de montagem. O objetivo desta investigacao é fazer
emergir as configuracoes esbocadas por “atores sociais”, substantivadas por projetos
individuais e coletivos, pontuando em que medida as alternativas viabilizadas para a
formacao de professores sao traduzidas, reinventadas ou negociadas em meio a um
quadro no qual a educacdo é posta a prova, para afirmar ou negar o compromisso
efetivo com a democracia e seus desdobramentos no ambito da universidade

publica.
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Para isso, nesta parte final, buscamos dialogar com interlocutores que
participaram, de um modo ou de outro da alteraciao das licenciaturas em 2003, e
que, pelo sim ou pelo nao, se abrem ao questionamento, a indignaciao e ao
inconformismo, por um exame rico e frutifero para apreender a realidade no
movimento de uma conjuntura dramatica vivida pela universidade publica
brasileira, especificamente nas questoes relativas a formacdo de professores.
Presentes na arena politico educacional sao, também, porta-vozes das alternativas
de transformacdao e/ou manutencdo do estatuto das licenciaturas do quadro

educacional brasileiro.

O Ensino Superior brasileiro, em funcao de estratégias dos grupos vinculados
aos interesses privatistas, além de nao se efetivar como um direito de todos, foi
alocado no rol de servicos, sem nenhuma garantia orcamentéaria por parte do poder
publico.

Sem o financiamento condizente para a ampliacio e a manutengao da
qualidade social da educacao no ambito do ensino superior por parte do Estado, as
universidades publicas tém sido acometidas, em suas dinamicas internas, na relacao
com este ultimo e com a esfera empresarial, por uma situacdo de panico,
vulnerabilizando-se, ao ser deslocada de seu papel central, a democratizacao, o
investimento nos cursos de graduacao, a pesquisa de longo alcance, inclusive a que

se dirige a aprimorar a Educacao Bésica.

Os cursos de graduacao mais reféns de toda a sorte de ingeréncia descabida e
gratuita tém sido os da area de ciéncias humanas, tornados moeda corrente para se

impingir, todo e qualquer forma de manipulacao, descaracterizacao, minoracao dos
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recursos, aligeiramento e alteragoes curriculares sem a menor coeréncia, deixando
uma pequena margem de autonomia na qual as licenciaturas nao tém conseguido

firmar-se como prioritarias no cenario universitario.

H4 de se considerar o fato de que, em meio a proliferacio das reformas
educacionais, catalisadas pela acdo tecnocratica e autoritaria da “terceira via”
brasileira representada por Fernando Henrique Cardoso, a publicacdo das Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Lei 9.394/96, deu suporte para a
desresponsabilizacao das politicas publicas, privatizacao e flexibilizacao, na area
educacional, calcadas na perspectiva do Estado avaliador, cuja acdo consiste na
criacio dos sistemas de avaliacao do ensino médio e do ensino superior,
respectivamente, o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o ENC (Exame

Nacional de Cursos).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, promulgada em seu
primeiro mandato (1995-1998), em relacao aos niveis de ensino e, particularmente
no caso do ensino superior, foi regulamentada pelos dispositivos das Diretrizes
Curriculares, conforme o Art. 53, Inciso II, da Lei 9.394/96, a cargo do Conselho
Nacional de Educacdo, apenas no limiar do século XXI, j& em pleno segundo

mandato de Fernando Henrique Cardoso (1999-2002).

A reforma curricular dos cursos de graduacao foi iniciada, concretamente, pela
Secretaria de Educacao Superior (SESu/MEC), por meio do Edital n® 04 de
dezembro de 1997, solicitando das Instituicoes de Ensino Superior enviar propostas

para a elaboracao das Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacao. Estas se
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tornaram a matéria prima de trabalho das Comissoes de Especialistas de Ensino de

cada 4rea.

A publicacao do Parecer CNE n° 776/97, a cujo indicativo esta subjacente “a
orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao”, aponta para a
eliminacao da “figura dos curriculos minimos”, responsavel pela “excessiva rigidez”
e “fixacao detalhada de minimos curriculares”, em particular no que diz respeito ao

“excesso de disciplinas obrigatorias” e a reducao da duracao dos cursos.

O fio condutor para as mudancas curriculares tinha como premissas: a
flexibilidade, dinamicidade, adaptacdo as demandas de mercado, integracao entre
graduacdo e pods-graduacao, énfase na formacao geral e nas competéncias como

nuclear da organizacao curricular.

Em ininterruptas acoes legislantes, o Conselho Nacional de Educacgao vai

corporificando por meio de resolucoes e pareceres as Diretrizes Curriculares.

E importante assinalar o fato de as regulamentacdes serem produzidas, nio
simplesmente como resultante do puro arbitrio dos legisladores, mas em resposta
politico-ideol6gica afinada com os novos tempos de flexibilidade, fluidez e
acumulacao postas pela ordem capitalista, pretendendo contribuir a reorganizacao
social, politica e econoOmica.

A toOnica das Diretrizes Curriculares de formacao inicial de Professores,
fundamentada pelo Parecer CNE/CP n° 09/2001, alterado pelo Parecer CNE/CP n°
27/2001, vai se corporificando nas Resolucbes CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP n°

2/2002.

108



2.

E necessario observar, porém, que se fossemos proceder simplesmente ao

destaque da fundamentacao legal, a educacao brasileira seria a melhor do mundo.

A titulo de exemplo, sem fazer a “exegese” da lei, podemos citar a
fundamentacdo das Diretrizes Curriculares de Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica, o Parecer CNE/CP n°® 9/2001, que, de forma prescritiva elenca
todas as solucoes para resolver os problemas educacionais; a se crer na
fidedignidade da realidade esbogcada, nao teriamos mais as mazelas tao
vigorosamente denunciadas pelos setores progressistas da sociedade civil

organizada.

Ao listarmos os itens presentes na fundamentacao, teriamos um quadro nao so6
indicativo do carater democratico da atuacao do Conselho Nacional de Educacao,
como as solucOes para as vicissitudes do sistema educacional. Pode-se esbocar o
quadro social, educacional, cultural e economico expurgando as contradicées, como
no diapasao do documento em pauta. Assim, audiéncias publicas, educacao basica,
cidadania, mundo do trabalho, transformacbes cientificas e tecnologicas,
democratizacdo do acesso e melhoria da qualidade da educacao basica,
redemocratizacdo, avanco e disseminacdo das tecnologias da informacao e
comunicacdo, internacionalizacio da economia s3ao temas que vao sendo
combinados positivamente de forma tal que o tinico “fora do lugar”, principal agente
da ruina educacional, é o professor — sem competéncia, sem formacao, devendo ser
reabilitado, “reciclado”, uma vez que todas as acoes benfazejas emanadas dos 6rgaos

reguladores se fazem presentes.

109



Dos membros do Conselho Nacional de Educacao, Guiomar Namo de Mello
(2000), em seu artigo, “Formacao Inicial de Professores para a Educaciao Bésica:
Uma (Re)visao radical”, é lapidar em sua “traducao” das Diretrizes Curriculares de
Formacao Inicial de Professores, ao utilizar o viés liberal-conservador em defesa da
flexibilizacdo, do papel eminentemente avaliador do Estado e de seu carater
privatista, financiador do ensino superior privado, delineando uma proposta que
acredita inédita e inovadora da funcao regulamentadora daquele: a certificacao e o
credenciamento das instituicoes educativas e dos profissionais da educacao.

E urgente investir na organizacdo de um sistema nacional de

credenciamento de cursos e certificacdo de competéncias docentes

radicalmente diferente da atual processualistica de autorizacdo e

reconhecimento de cursos superiores em geral, apoiar as escolas

avaliadas e credenciadas, com assisténcia técnica e financeira,
condicionar o exercicio do magistério a conclusdo do curso em

instituicdo credenciada e a avaliacdo para certificacdo de competéncias
docentes (p. 101).

Esta inovacao, segundo a autora, é dever da esfera federal e, opcionalmente, as
demais, estadual e municipal, poderdao se beneficiar utilizando-se dos resultados
gerados por esta sistematica para contratar, efetivar ou demitirs8 os profissionais da

educacao submetidos a avaliacao.

A autora, ao longo de seu artigo, repisa as prescricoes das Diretrizes
Curriculares, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao, defendendo o
aligeiramento da formacao de professores via Curso Normal Superior, um similar ao

extinto Magistério, modalidade profissionalizante do ensino médio, atualmente

¥ “Uma vez em operacdo um sistema nacional de credenciamento de cursos e certificacdo das
competéncias com legitimidade e credibilidade, nada impediria que sistemas estaduais ou municipais
adotassem os resultados produzidos nesse processo para organizar seus planos de carreira e até
mesmo de ingresso, respeitadas, € claro, as exigéncias legais” (Mello, 2000, p. 109).
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cursado em nivel superior, exigindo ser a formacao balizada pelos curriculos dos
ensinos fundamental e médio. Ainda prevendo tal formacao praticista e aligeirada,
seus conteudos derivam do que os alunos aprendem na educacao basica em seu
sentido estreito, a despeito de todo o malabarismo intelectual para justificar este

7

Vies.

Parece-nos que todo o receituario pedagogico mapeado pela autora ja foi
materializado pela Secretaria Estadual da Educacao do Estado de Sao Paulo, ao
impingir aos docentes os curriculos e o material didatico prontos, retirando toda a
autonomia dos professores e acentuando, em diferentes instdncias as relagcoes

verticais e autoritarias na area de gestao e planejamento.

Ao retomarmos o foco da formacao de professores na universidade publica,
torna-se relevante notar a forca do viés conservador em seus debates e sua cultura,
havendo a necessidade de se repor insistentemente a questao de se tal foco deve ser
restrito a uma perspectiva “pragmatica” e “utilitarista”, cujo alvo é o mercado de
trabalho, ou mais ampla, correspondendo ao sentido de humanizacao e autonomia

dos seres humanos.

Especificamente, a formacdo docente gravita em torno nao sé6 dessa
problematizacao, mas da justificativa fetichizada pelas legislacoes, ora por ato de fé
de que elas por si s6 instituem a realidade, ora por elas se tornarem alibis perfeitos
para fazer valer interesses de amplo espectro sem se remeter a origem politico-
ideologica dos propdsitos.

As Faculdades de Educacao sao bombardeadas por todo tipo de cobrancas, em

uma via de mao dnica, pela qual os Institutos aglutinam forcas de ataque, sem que
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haja espaco para a defesa por parte delas. Aqui ja estamos no terreno das hipoteses,
porque as correlacoes de forca nao sao dadas a priori, mas constituidas ao longo do
processo historico e dos contextos nos quais, entre avancos e recuos, as Faculdades
de Educacao vao firmando a legitimidade e forca de contra-atacar, colocando na
ordem do dia no cenério institucional universitario suas demandas e propostas, em
um movimento complexo de debate e enfrentamento com posi¢coes e imposigoes,

externas e internas.

A opcao pelas entrevistas com atores engajados no processo de reformulacao
das licenciaturas, tanto da Unicamp como da USP, a escuta se deu no sentido de
apreensao dos motivos, implicacoes, expressao das pautas de negociacao coletiva
e/ou individual no espaco e tempo conflitivos das varias instancias universitarias: as
Comissoes de Licenciatura das Faculdades de Educacao, as Comissoes de Graduacao
dos Institutos e demais Faculdades, o Conselho Universitario. Materialidade
importante nos é expressa pelos documentos ao compor o caleidoscopio de
interrogacoes, dialogos, duividas, em uma aproximacao mediada para interpretar a
experiéncia de reformulacio da formacao de professores, guardadas as

especificidades das trajetorias historicas de cada uma das instituicées universitarias.

S6 de forma apressada, sustentada na “objetividade” e “neutralidade” das
inimeras leis reformistas da educacao brasileira, pode-se nao diferenciar

experiéncia e trajetéria da formulacao das politicas na area de formacao.

Nos casos das universidades estaduais paulistas, a USP e a Unicamp, em
diferentes contextos, pluralidade de relatos e diversas fontes possibilitaram-nos

apreender em alcances e limites, alguns aspectos importantes de suas politicas de
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formacao de professores. Organizamos o resultado, com a finalidade de apresentar
nossa reflexdo em relacao a elas, nos seguintes itens: 1) organizacao institucional:

mapeando tempos e espacos, 2) consensos interessados e 3) o devir.

Organizacao Institucional: mapeando tempos e espacos

A procedermos a exposicao deste item queremos indicar o fato de que, a
despeito da existéncia das legislacoes estadual e nacional, as pautas, as instancias e
as dinamicas agilizadas e formalizadas no processo de elaboracao e aprovacao das
propostas remetem-se as trajetorias histéricas, politicas e institucionais peculiares a

cada uma das universidades em pauta.

Ao se fazer aproximagOes e distanciamentos nao pretendemos fazer
comparacao, mas estabelecermos didlogos possiveis pelos quais se tenta captar
facetas das razoes e paixOes que compuseram o movimento aportado na alteracao

institucional.

Se, por exemplo, focalizarmos as Faculdades de Educacao, loci de formacao de
professores, constataremos que na USP este l6cus foi fortalecido: originado de sua
longa trajetoria historica, havia um movimento institucional cuja dinamica coligou a
instancia de formacdo aos colegiados da universidade, mesmo que a proposta
originaria da Faculdade de Educacio, em meio a negociacdo tenha sido

reequacionada.
Como explicita o entrevistado, a frente de todo o processo:
(...) a Faculdade de Educacdo, a época dirigida pela professora Ana

Maria Pessoa de Carvalho [Diretora da FEUSP de 1994 a 1998], havia
feito uma proposta de reformulacao da licenciatura, incumbindo a mim
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e o professor Julio Groppa de apresenta-la para as outras unidades. Ela
era a proposta que preconizava a ideia de que os alunos se
matriculassem, passando a ser aluno regularmente matriculado como
tal, existindo um momento na grade hordaria a que eles se dedicassem,
ao final do curso. Embora a proposta tenha saido daqui, a meu ver,
muito bem articulada, bastante ousada, ela esbarrou em coisa que a
gente, entdo, ndo se dava conta: a dificuldade politica para compor
uma proposta de licenciatura por conta da enorme diversidade da
Universidade de Sao Paulo (Entrevistado 4 FEUSP).

Se situarmos o relato do entrevistado no interior do movimento mais amplo da
arena educacional brasileira, vemos que se insere exatamente no final dos anos de
1990 e limiar do século XXI, época em que ocorreu toda a mobilizacdo dos
Conselhos Estadual e Nacional de Educacao para regulamentar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, a Lei n° 9.394/96. A area de formacao de professores
seria o alvo principal das regulamentacGes, catalisando os movimentos de
questionamento e propositura experienciados pelas Faculdades de Educacao da USP

e da Unicamp.

Os foruns e seminarios, desde o inicio dos anos de 1990, foram vias utilizadas
pela FEUSP e pela Faculdade de Educacido da Unicamp como procedimento
privilegiado de articulacdo dos profissionais da educacao, delas proprias e dos
institutos e demais faculdades. Neste caso, estes expedientes ocorreram no inicio

dos anos 1990 na FEUSP, e, na FE da Unicamp, a partir de 2002.

Se a proposta originaria da FEUSP foi rearticulada por seus docentes no
percurso institucional, incluindo outras instancias e contando com o anteparo da
Pro-Reitoria de Graduacdo, cujas pro-reitoras eram originarias da FEUSP: as
professoras Sonia Penin e Selma Garrido Pimenta, empenhadas em articular o

processo desde ha mais tempo.
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A Comissao de Formacao de Professores, criada pela Pro-Reitoria de
Graduacao da USP somente com a finalidade de elaboracdo e aprovacdo da
proposta, reuniu, sob a presidéncia de um professor da Faculdade de Educacao, os
representantes de todos os institutos e faculdades afetos a licenciatura, durante 3

anos regularmente (2001 a 2004).

Em meio a todo esse processo de negociacao, a FEUSP consegue a legitimidade
e permanece com a responsabilidade de todas as licenciaturas da Universidade de

Sao Paulo.

As Comissoes interligando a Faculdade de Educacdo, os institutos, demais
faculdades e Pro-Reitoria de Graduacao foram instancias privilegiadas para a
tessitura da proposta que se institucionalizaria. A Comissao Interunidades (CIL)59,
criada em 2005, por exigéncia do Programa de Formacao de Professores da
Universidade de Sao Paulo, diretamente ligada a Pro-Reitoria de Graduacao, reunia
todos os professores indicados pelas unidades vinculadas ao Programa de Formacao
de Professores e um tunico representante discente: Escola de Ciéncias, Artes e
Humanidade (EACH); Escola de Comunicacoes e Arte (ECA); Escola de Educacao
Fisica e Esporte (EEFE); Escola de Enfermagem (EE); Escola de Enfermagem de
Ribeirao Preto (EERP); Escola Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” (ESALQ),
de Piracicaba, Faculdade de Educacao (Coordenador da Comissao de Coordenacao —
CoC — da Licenciatura e o Coordenador da Comissao de Coordenacao de Pedagogia);

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto — FFCLRP — (Cursos de

59 . . . — ~

Como nossa proposta é focar o periodo de funcionamento da Comissdo de Formacdo de
Professores da Universidade de Sdo Paulo, de 2001 a 2004, que entendemos ser um periodo
nevralgico, ndo noés aprofundaremos no momento posterior.
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Ciéncias Biologicas, Pedagogia e Quimica); Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas — FFLCH - (Cursos de Ciéncias Sociais, Filosofia, Geografia, Histéria e
Letras); Instituto de Biociéncias (IB); Instituto de Ciéncias de Matematicas e
Computacao (ICMC); Instituto de Fisica (IF); Institutos de Fisica e Quimica de Sao
Carlos (IFSC e IQSC); Instituto de Geociéncias (IGc); Instituto de Matematica e

Estatistica (IME); Instituto de Psicologia (IP); Instituto de Quimica (IQ).

As Comissoes de Coordenagao de Cursos de Licenciatura (Coc) agilizavam e
articulavam a formacdo de professores no interior dos respectivos cursos,
estabelecendo um elo com a Comissao Interunidades de Licenciatura e com a

Faculdade de Educacao, responsavel pelas licenciaturas.

As ramificagoes organizacionais das licenciaturas, como instancias de
encaminhamentos, debates e tomadas de decisdao coletivas, vistas pelo viés da
participacao foram importantes na medida em que congregaram todos os participes

do processo de implementacao do programa de formacao®e.

Esta preocupagao ja fora alvo do professor, presidente da Comissao de
Formacao de Professores, no momento da formulacao da proposta de formacao de
professores.

O principio fundamental quando eu estava na presidéncia era se o0s
professores das unidades que estdo engajados nas licenciaturas nao
olharem para o projeto como sendo de autoria deles nao tera éxito. Isto
¢ algo generalizado na educacdo, veja o caso da progressao continuada.
Ao ser encarada pela rede publica como uma medida que nao fazia
sentido para os professores, ndo foram convencidos de seu significado

60" Como informa a professora Selma Garrido Pimenta (2009), em seu Relatério de Gestdo, “A
continuidade do acompanhamento da implementacdo do PFPUSP tem ainda um periodo de seis anos
pela frente, periodo este estabelecido pelo Regimento da Graduacgado, que prevé para 2015, ampla
avaliacdo desse processo de reforma e também da atuacdo da Comissdo Interunidades de
Licenciatura (CIL)” (p. 151).

116



politico, desoneraram de fazer dela um elemento de democratizacdo e
permanéncia do aluno. Ai, aconteceu o que aconteceu, ela foi, de
verdade, tornada problema ndo por suas caracteristicas técnicas ou
politicas e, sim, a forma pela qual a Secretaria Estadual de Educacao,
na gestao da professora Rose Neubauer, a implantou, como se fosse um
saber cientificamente fundado, redundando em uma série de equivocos
ali, desonerando os professores do engajamento que seria capaz de
tornar [esta] proposta exitosa. Entdo, nossa preocupacdo era esta,
mesmo que ela ndo fosse tecnicamente tdo bem articulada como a
anterior, ela teria legitimidade politica. Bom, isto evidentemente exigiu
um numero enorme de discussoes, a gente se reunia mensalmente, as
vezes mais de uma vez por més, as sextas-feiras, por duas até quatro
horas (Entrevistado 4 FEUSP).

E relevante salientar a preocupacdo do entrevistado em manter a “coesdo” do
grupo, por meio da articulacao, do convencimento e de uma experiéncia coletiva,
balizada pela “acdo do intelecto”. Ao se remeter ao autoritario projeto de
“progressao continuada”, da Secretaria Estadual da Educacao de Sao Paulo, na
gestao da professora Rose Neubauer, da FEUSP, reitera ter sido malogrado por
conta do ndo convencimento dos atores envolvidos. Parece-nos, ao atentarmos para
a organizacao altamente burocratizada da Secretaria Estadual de Educacao,
reforcada enormemente pela acdo governamental tucana, ficar muito dificil
focarmos no “movimento das ideias”, uma vez que a hierarquizacao perpassa todas
as instancias do sistema estadual da educacao, criando sérios 6bices ao processo de

democratizacao.

A proposta originaria da FEUSP foi descaracterizada nao apenas por nao
alcancar o consenso, mas também pelo fato de a universidade no seu conjunto e
forma de organizagdo comportar muito pouco as vias democraticas de tomada de

decisao, levando-se em conta o crivo economico e as relacoes de poder.
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Para compor a Comissdo de Formacao de Professores, havia varias maneiras
para a realizacao do processo, como esclarece o entrevistado.

Eram eleitos nas unidades? Nao necessariamente, em alguns casos
eram eleitos, em outros casos nomeados pelo presidente da Comissao de
Graduacdo, em muitas unidades o0s 1inicos que se preocupavam com o
problema da licenciatura eram um ou dois professores, preocupados
com a formacdo de professores, os demais ndo veem a formacdao de
professores como tarefa. Isto é um fato 6bvio, uma vez que a Faculdade
de Educacdo da Universidade Estadual de sdo Paulo, em 1970, ganhou
autonomia em relacdo a Faculdade de Filosofia e Letras, deixando de
ser Departamento, chamando para si a formacdo de professores
(Entrevistado 4 FEUSP).

No caso da universidade, os institutos e demais faculdades, com poucas
excecoes, nao empreendem em seus projetos a perspectiva educacional. Tanto é
assim que uma das situacoes mais recorrentes no momento da distribui¢cao de aulas
para o cumprimento do computo de aulas é a de graduacao, por exemplo, se puder
nao entrar como constituinte da docéncia, muito melhor, porque o mais significativo
¢ ter as aulas de pods-graduacao ou os projetos de pesquisa financiados ou os

convénios garantidos.

A ex-pro-reitora de graduacao explicita em seu relatério que a configuracao das
licenciaturas, pode revelar o indicio do desprestigio da problematica do ensino,
campo de atuacao dos futuros professores.

No entanto, ainda convivera com o forte desprestigio da area de
formacado de professores (licenciaturas) nas grandes universidades de
pesquisa e nas agéncias de fomento. Nelas, os velhos cursos de
bacharelado + licenciatura ainda permanecerao numa logica
curricular fragmentada, em geral ndo tomam a profissdio e a
profissionalidade docente como temas e como objetivos de formacao.
Muitas vezes os professores da academia, que formam professores para
a educacdo basica, desconhecem o campo educacional e valem-se do
aporte das areas dos conhecimentos especificos, e mesmo das areas das
ciéncias da educacdo, como um fim em si mesmo, desvinculados da
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problemdtica e da importancia do ensino, campo de atuacdo dos
futuros professores (Selma Garrido Pimenta. Relatoério de Gestao da Pro-
Reitoria de Graduacao, 2009, p. 132).

A respeito do impacto da proposta de mudanca das licenciaturas de 2004 na
vida das faculdades e institutos de contetdos especificos, o entrevistado 3, da USP,
professor do Curso de Letras da FFLCH, comenta que ela causou estranhamento e
acabou caindo no vazio, por ignorar uma situacao ja consolidada cuja transformacao
exigiria muito mais do que a decisao de instancias burocratizadas, distantes da
realidade efetiva e das motivacGes predominantes entre os professores e os alunos.
Em sua avaliacao, a USP nunca formou professores para o ensino fundamental e
médio, muito menos para a rede publica; os alunos da USP que pretendem ser
professores dirigem-se a carreira académica na propria universidade publica ou no
ensino superior privado, tendo, portanto, interesse secundario pelos cursos de
licenciatura:

Agora, voltando para a USP, que ndo tem a perspectiva de formar

professores para a rede piiblica, mas para a rede privada de 3° grau,

ela ndo tem de se preocupar com licenciatura, um professor

universitario ndao precisa ter didatica, ele precisa saber o que esta
falando, o que nem sempre é o caso (Entrevistada 3 USP).

A omissao da USP em relacao a educacao publica é, a seu ver, um “escandalo”,
uma realidade dramaética, revelada, também, pela separacao radical entre o ensino
de contetidos especificos e o ensino “abstrato” de conceitos e métodos pedagogicos
concentrados na FE. Tal separacao, visivel no desconhecimento das atividades e

programas dos profissionais de uma area em relacao aos da outra teriam tido sua
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origem com a criacao FE como faculdade autonoma, rompendo a necessaria ligacao
entre os saberes especificos e as ciéncias da educacao:

Eu garanto para vocé que tem uma grande porcentagem de professores
que nem sabe o que se faz na Faculdade de Educacdo. Isto é o real, o
institucional, ndao ha um real intercambio a ndo ser o que esta no varejo
das relacoes entre amigos por afinidade intelectual ou politica. Diante
disso, eu vejo que este abismo que separa a FFLCH e a FE é um prejuizo
devastador para a educacdo e para a primeira, porque esta lavou as
maos em relacdo a questao da educacao. Ninguém da FFLCH esta
interessado em educacdo de verdade para valer, formacao basica,
formacao humanistica. (...) Nao sabemos nada de educacdao, por conta
da separacdao, pela qual a Faculdade de Educacdo passou a ter vida
propria. Abriram um abismo entre as duas e nunca mais foi
ultrapassado. Agora, o prejuizo para a educacdao é ainda maior, porque
até onde vai a minha percepcao, ai, faz o desconto de eventuais
preconceitos de filésofa, a Faculdade de Educacdo se dedica a uma
questao abstrata, da educacdo como conceito, como método; quando
muito, a Faculdade de Educacdo tem uma relacdo organica com o
Colégio de Aplicacao devendo fazer pesquisa e tal. A Faculdade de
Educacdo nao esta efetivamente relacionada com a educacdo piblica
no Brasil, ndo estando dizendo com isso que ndo haja pessoas que
conhecem profundamente todos os males, todos os problemas. Esta
alienacdo da Faculdade de Educacdo, seja em relacao a seu objeto, seja
em relacdo aos conteiidos especificos, é consequéncia da separacdo com
a Faculdade de Filosofia (Entrevistada 3 USP).

E muito interessante neste depoimento, atentar para um olhar que enxerga o
problema a partir de uma vivéncia outra, diferente daquela que envolve diretamente
os debates em torno da educacao. Seu diagnostico, por um lado, se aproxima do da
professora Selma Pimenta, citada acima, na medida em que aponta o quanto os
professores da area de conhecimentos especificos e, também das ciéncias da
educacao, caminham a margem da realidade da educacao nacional. Por outro lado,
mostra, também, como, até ela, que foi docente na educacdo basica e sempre “quis
ser sO professora”, acaba, na esteira dos colegas “alienados”, subestimando o

significado mais amplo da distincao entre bacharelado e licenciatura. Permanece a
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margem da problematica educacional, visualizando apenas o ensino dos conceitos e
metodologias no conjunto de atividades da FE, que, no entanto, inclui um longo
debate epistemologico e politico sobre o estatuto do conhecimento dos contetdos
especificos na pesquisa e docéncia dos educadores, presente, inclusive, na escolha
das politicas de contratacdo. Ai, talvez, se torne ainda mais visivel a separagao
dramatica, porém nao sedimentada, diagnosticada por dois professores da USP, de
diferentes lugares, ambos engajados na construcao da educacao publica: também, a
“confissao” do entrevistado 3. USP de que sua propria percepcao é marcada pelo
lugar “de fora”, o que desvela contraste e didlogo com o olhar “de dentro” de Selma
Garrido que, gracas a ele, ap6s a constatacdo, continua, tracando um percurso
histérico centrado nos tempos e espagos uspianos para acentuar que desde 1980
vem se fazendo na Universidade de Sao Paulo propostas para a formacao de

professores até o liminar do século XXI, mais especificamente em 2004.

O Movimento Nacional de Formacao de Professores, desde a década de 1980,
vem num continuum, a duras penas, tentando articular, em especial, as
universidades publicas para indicacao de uma base comum para a formacao de
professores, sem, no entanto, conseguir a contento imprimir esta pauta nas
licenciaturas de modo geral, de forma tal que um projeto dela depositario se insira

nas propostas negociadas.

Nas audiéncias publicas, realizadas para a apresentacao das minutas geradas
pelos oOrgaos regulamentadores, a Associacdo Nacional pela Formacgao de
Professores, em uma acao conjunta com outras entidades da sociedade civil

organizada, sempre retoma essa pauta de reivindicacao. Especificamente, com
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relacao as Diretrizes Curriculares de Formacao Inicial de Professores para a
Educacao Basica.

A proposta da ANFOPE/FORUMDIR, diante dessas premissas é de que
qualquer documento que possa trazer diretrizes de formacdo de
professores mantenha como principios basicos:

1) preocupacdo com a formacgdo que considere a vida humana em
todas as suas dimensoes, manifestando-se em uma proposicdao de
educacdao omnilateral;

2) a docéncia dever ser a base de formacao;

3) considerar o trabalho pedagégico como foco no processo de
formacao, porém sem abrir mao de uma soélida formacao teérica;

4) garantia da ampla formacdo cultural;

5) a articulagdo entre a proposta curricular e as vivéncias no campo
escolar e em outros campos de atuacdo docente ao longo do processo
de formacao;

6) a assuncdo da pesquisa como principio educativo de formacado, sem
desvincular as diferentes formas de constituicdo e materializacao da
pesquisa;

7) a possibilidade de vivéncia e andlise das formas de gestao
democratica, o desenvolvimento e a reafirmacdo do compromisso
social e politico da docéncia;

8) reafirmacdo constante sobre os diferentes projetos de formacao do
professor e suas condicoes de trabalho e de existéncia;

9) avaliacdo permanente dos cursos de formacao;

10)conhecimento das possibilidades de trabalho docente nos varios
contextos e areas do campo educacional (ANFOPE/FORUMDIR,

2001, p. 4-5).

A proposta de formacao de professores originada nos Foéruns de Licenciaturas
2002, o Plano Integrado de Formacao de Professores (PLANINFO), da UNICAMP,
assume como locus de formacao a Faculdade de Educacao, inclusive, com uma
entrada via vestibular especifica para as licenciaturas: a organicidade do programa
estaria assentada sobre o imbricamento dos varios niveis e instancias formativas
existentes na Educacao, tais como a Pés-Graduacao, os Departamentos, os Grupos

de Pesquisa e a Licenciatura da Pedagogia.
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O entrevistado da Faculdade de Educacdo, indicado pelo Diretor da
FE/UNICAMP a assumir a presidéncia da Subcomissao de Formacao de Professores
logo apo6s as alteracoes regimentais da universidade que retiraram a
responsabilidade da Educacao pelas licenciaturas, analisa as discussOes tidas a
época, aventando o porqué da proposta nao ter alcancado a aprovacao pelos
institutos e parte dos membros daquela.

O PLANINFO ensejou a perda da responsabilidade das
Licenciaturas pela FE? Pois é, nao foi o documento, mas em uma
andlise discursiva, com a apresentacdo deste documento, pelo conteiido
dele e tudo que simbolizava e, em especial, pelo instrumento de poder da
Faculdade de Educacdo, uma vez que é o lugar que tem competéncia
historica, intelectual e a experiéncia de dizer a universidade como tem
de ser o curriculo de formacdo de professores. Agora, era um
documento que a Faculdade de Educacdo ndo conseguia bancar
sozinha, dependendo evidentemente, de um compartilhamento destes
sentidos com todas as unidades, porque no minimo metade daquilo que
estava no documento nao dizia respeito a Educacdo fazer e sim as
outras unidades. E interessante como havia varios movimentos politico
académicos de resisténcia a respeito desta posicao da FE como lugar da
formacao de professores (Entrevistado 2 FE/Unicamp).

Além das resisténcias dos institutos e demais faculdades, o entrevistado da
Faculdade de Educacao da Unicamp assinala haver as discordancias internas a esta.

O PLANINFO [Plano Integrado de formacao de Professores] nao foi um
documento suficientemente discutido em qualquer instancia, porque era
preliminar, exigindo de ndés mesmos um envolvimento bastante
diferenciado daquele que ja tinhamos com as licenciaturas e, em
especial, uma conversa, uma aproximacado, quase uma integracdo entre
os cursos de formacdo de professores e a Pedagogia; outro assunto
forte interno a Faculdade de Educacdo, o quanto fazer esta
aproximacao entre a Pedagogia e demais licenciaturas ser um caminho
possivel, de um ndo engolir o outro, de ndo enfraquecer ou de a
Pedagogia ser o parametro e modelo de formacdo de professores
(Entrevistado da Faculdade de Educagao da Unicamp).
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A explanacao da professora entrevistada 1 da Faculdade de Educacdo sobre o
cisma produzido na esteira da apresentacao da proposta do Plano Integrado de
Formacao de Professores, centra-se menos na insuficiéncia de discussao,
desenvolvendo, sobretudo, uma argumentacdo em favor da legitimidade da
proposta, como ja apontado no capitulo 3.

(...) a Faculdade de Educacdo apresenta um documento que reforca que
a ela cabe a formacado integral do educador, parecendo-me ter sido
traduzido, no calor do debate, como se a educacdo tivesse inventado
moda para ampliar sua carga didatica, e isto é uma injustica, pois nao
fomos noés que inventamos, era uma exigéncia da LDB, [que] estava
mudando a natureza dos cursos de licenciatura, a partir da mudanca
em sua composicdo, nao s6 nas horas de estdgio. Ao responder essa
exigéncia, a Faculdade de Educacdo estava apresentando varias
reunioes, muito antes dessa confusdo, para discutir essa adequacdo as
novas exigéncias da LDB. Por isso nos afetava diretamente, imagine
dar mais horas de estagio com a carga didatica que tinhamos. Entdao, a
Faculdade de Educacdo ja vinha fazendo esta discussao, e um pouco do
fruto dessas discussoes se cristalizavam no PLANINFO e, ao
apresentar, em alguns momentos com mais felicidade, em alguns
momentos com menos felicidade, as coordenadoras tiveram a ingrata
tarefa de apresentar aos institutos essa proposta, isso eu chamo de
bombastica (Entrevistada da Faculdade de Educacao da Unicamp).

Suas ponderacoes a respeito das formas de encaminhamento, informacoes e os
debates propiciados internamente a Faculdade de Educacao deram-lhe os alcances e
limites do Plano Integrado de Formacao de Professores da Faculdade de Educacao,
inclusive como Representante eleita desta tltima no Conselho Universitario, espaco
deliberativo maior da Universidade Estadual de Campinas, instancia em que os
Institutos (IFCH, IEL e IA) conseguiram invalidar a proposta, quando foi aprovada a
alteracao do Regimento Geral da Universidade. Em sua manifestacao publica no
ambito do Conselho Universitario, a representante expressou sua indignacao,

evocando, inclusive, o fato de, recorrentemente, os representantes dos institutos, os
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coordenadores de graduacao, faltarem as reunides da Comissao de Licenciatura da

FE/UNICAMP.

A Resolucao CNE/CP n° 2/2002, publicada no Diario Oficial da Uniao, de 04
de marco de 2002, Secao 1, pagina 9, ao conceituar teoria, pratica e estagio, em um
principio de integracao, possibilitou a sistematizacao e organizacao no interior do
Plano Integrado de Formacdao de Professores por parte dos proponentes da
proposta: a totalizacado de 1.360 horas, somando-se 480 horas do Nucleo A, 240

horas do Nucleo B, 240 horas do Nucleo D e 400 horas de estagio profissionalizante.

Os Institutos compuseram uma propostad!, protocolando-a na Comissao
Central de Graduacao, instancia cuja na qual a sua intransigéncia se fez presente
sem trégua, impedindo radicalmente o dialogo, a beira do desrespeito. Prevaleceu a

contabilidade pura e simples do computo de horas, proposta por parte daqueles.

A condicdo sine qua non para os Institutos foi a alteracao do Artigo 8°, do
Regimento Geral da Universidade. Assim, demoveriam o Tunico Obice: a
responsabilizagdo da Faculdade de Educacao por todas as licenciaturas. Tanto
assim, que a tonica do documento chega a uma altura de rechacamento radical a
Faculdade de Educacao, nos seguintes termos:

[as] 400 horas de Atividades Praticas:

1) (...) sob a de Disciplinas de Servico, (...) [a:] cada Unidade de
Ensino poderia conceber disciplinas inteiramente voltadas as
necessidades especificas de seus cursos e solicitar da Faculdade de
Educacdo apenas o seu oferecimento, [b:] as disciplinas de servico
seriam concebidas e oferecidas pela Faculdade de Educacdo, mas
ndao mais obedeceriam a grade fixa, pelo contrario, poderiam ser

5 0s 3 Institutos (Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, Instituto de Estudos da Linguagem e
Instituto de Artes) apresentaram a Comissao Central de Graduacdo, vinculada a Pro-Reitoria de
Graduacdo, sendo aquela subordinada a Subcomissdo Permanente de Formacdo de Professores,
denominado “Parametros para a Reforma das Licenciaturas”.
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escolhidas pelos alunos dentro de um amplo leque de “eletivas da
Educacao”;

2) As Praticas de Ensino poderiam ser contempladas sob a forma de
disciplinas especificas de cada curso, sob responsabilidade das
respectivas Unidade de Ensino, sem nenhum envolvimento da
Faculdade de Educacdo. Cada Unidade seria responsavel pela
concepcdo dessas disciplinas, pelas ementas, pela composicdo dos
vetores, pelos horarios etc;

3) As Praticas de Ensino poderiam ser absorvidas como atividades
contidas em disciplinas constituidas por diversos vetores,
ministradas pelas respectivas Unidades de Ensino. Assim, uma
mesma disciplina seria composta por, digamos, 02 horas de
atividades tedricas em sala de aula, mais 02 horas de atividades
praticas. Essas atividades prdticas seriam concebidas e
configuradas em vista da formacao do licenciado, em consonancia
com os contetidos especificos ministrados na mesma disciplina.
Propomos que a pratica de seminarios seja institucionalizada nas
disciplinas constantes de nossos curriculos para atender as praticas
de ensino;

4) Pratica de Ensino poderad ser cumprida por meio da realizacdo de
uma monografia relativa a questoes de ensino, orientada seja por
um professor da Unidade, seja por um professor da Faculdade de
Educagcao (IEL. IFCH. IA. “Parametros para Reforma das
Licenciaturas”, grifo no original).

Ha de se salientar que, no Instituto de Estudos da Linguagem (IEL), das trés
modalidades oferecidas (Teoria Literaria, Linguistica e Letras), somente a ultima
tem a modalidade licenciatura, as demais nao. No entanto, o calculo feito

incorporou as outras duas modalidades.

Consensos interessados

Nao faremos nenhuma analise discursiva desta ideia, a nao ser salientarmos
que, nas diferentes trajetérias e experiéncias de formacdo de professores, a
materialidade escrita estd sempre presente. Como em diferentes instancias

subentende-se que na negociacdo, as correlacbes de forca, as formas de

126



encaminhamento pelas quais o dissenso esta na ordem do dia, o termo a prevalecer
é o consenso, denominador comum a aplainar todas as arestas, sem nenhuma
lacuna a ser interrogada? As tessituras construidas na esteira dos acontecimentos,
pelos quais conflitos e proposituras muito distintos se entrelacam nos documentos
finais como se fossem fruto de um mesmo pensar, ocultam tensoes, vitorias e

derrotas de ideias, paixoes, interesses?

Por exemplo, no caso da Faculdade de Educacao da Unicamp, se nos ativermos
somente a leitura do documento produzido pela Coordenadora da Licenciatura a
época desses acontecimentos, teremos quase certeza de que a Educacdo nao
sobreveio nenhum 6nus, muito pelo contrario, chegou-se a um acordo razoavel, sob
a insignia da parceria, tornada um item regimental equacionador da alteracdo do
Artigo 8° do Regimento Geral da Universidade pela qual a Educacao perde a
responsabilidade pelas licenciaturas.

No término de 2003, o Conselho Universitario aprovava uma mudanca
no Regimento (Deliberacdio CONSU A 36/2003), que abria a
possibilidade de os cursos de licenciatura ndo serem mais de
responsabilidade exclusiva da FE. Junto com essa mudanca, aconteceu
a criacdo de um outro espaco institucional para discussdo de questoes
relacionadas com a formacao de professores na Universidade: a
Subcomissdo Permanente de Formacgdo de Professores, alocada na
Comissao Central de Graduacdao e por conseguinte, na Pro-Reitoria de
Graduacdo. Nessa criacdo, assegurou-se que a presidéncia da
Subcomissdo Permanente de Professores serd da Faculdade de
Educacdao (Vide Deliberacao CONSU A 36/2003).

Tal criagdo ndao significou o apagamento das peculiaridades
fundamentais da Comissao de Licenciaturas da Faculdade de educacgao
— mas, sim, reforcou a emergéncia de atribuicoes e caracteristicas para
esta Comissdo, também bastante importante para a articulacdo dos
encaminhamentos relacionados aos cursos de licenciatura (Relatério de
Gestao da Coordenacao de Licenciaturas da Faculdade de Educacao, no
periodo de 06 de 2004 a 04 de 2005, p. 4-5 da Unicamp).
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A narrativa do professor entrevistado, estando a frente do processo, expressa
as arestas, as incongruéncias e contradigoes.

Entado, este consenso ao final e essa participacdo intensa refletem este
esforco de busca, mas mesmo ele tem este problema de ser um
documento genérico e que exige um discurso continuado de aplicacdo
que tem sido maior ou menor dependendo da unidade. Agora, ele, de
fato, foi dificil, ndo é uma coisa simples de se conseguir um consenso no
meio académico. Vocé circula, vocé sabe. O preco dele foi a longevidade
do processo e o cardter um pouco vago. A apresentacdo e a discussdo
com os pares na Faculdade de Educacdo foi sempre muito mais tensa do
que na Comissdao Permanente de Formacao de Professores. Por vezes a
gente fazia reunioes mensais, prévias aquelas reunioes, para identificar
qual era a posicdo da Faculdade de Educacgao. Os professores dela
achavam que a posicao tirada deveria prevalecer no documento final,
ndo seria uma a ser debatida com as demais unidades. O documento
final nunca foi... Foi muito dificil... Na verdade, eu tinha muito mais
problema para o consenso na Faculdade de Educacdo do que fora,
porque era encarado como projeto meu. Tinha muitas coisas ali com as
quais eu nao concordo. A decisdo de um orgdo colegiado nao é um
projeto individual, de ninguém, se ndo, nao ha necessidade de um 6rgao
colegiado (Entrevistado da Faculdade de Educacao da USP).

Entender a via do consenso parece-nos nao traduzi-lo como sintese, um
conceito que se fecha em si, autoexplicativo; longe disso, na dinamica da realidade,
ha uma tensao entre consenso/dissenso. A titulo de exemplo, pode-se vislumbrar,
também, pela producao de inimeros documentos contraditos em tentativas politicas
recorrentes de implementar estratégias de anulacdo, substituicio ou suplantacao
das propostas originadas em diferentes instancias e no interior de uma mesma.
Citamos a proposito o documento aprovado na 612 Reunido Extraordinaria da
Congregacao da Faculdade da FEUSP sem intencao de sistematizar seu conteudo,
légica da argumentacao, mas simplesmente para apontar para a criacao de um outro
espaco/tempo de formacao que nao a Educacdo ou os institutos, mas um terceiro

denominado de Centro de Referéncia para a Formacao de Professores.
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Assim, estamos propondo a criacdo de um Centro de Referéncia para
Formacgdo de Professores, entendido como um organismo de
implementacdo integral do Projeto de Formacao de Professores na USP.
Trata-se de um organismo interunidades, com autonomia pedagogica,
que seria composto por docentes de todas as unidades da USP,
envolvidos no processo de formacdo de professores e coordenado por
um colegiado representativo de todas as unidades, institutos,
departamentos e faculdades envolvidos, incluindo docentes,

pesquisadores, supervisores e até mesmo professores das escola/campo
62

O movimento e as estratégias de se forjarem iniimeras pautas, reivindicacoes
como marcas politicas de acdo envolvendo instancias e atores mobilizados,
produzem uma série de recombinacées que, frequentemente, em vez de fortalecer a
via emancipatoria, refletem interesses corporativos e individuais fortalecidos pela
cultura de cunho empresarial, nascida entre os universitarios a partir de
regulamentacoes e legislacoes que nao s6 controlam e cobram, mas se incorporam
no modo de pensar o tema. Tornam-se desse modo o maior obstaculo para a via
emancipatoria e utopica: a realizacdo da democracia na sociedade brasileira cujo
patamar de desigualdade, substantivada pela recusa a igualdade e a cidadania sem o
crivo das bases mercantilistas, implica em enfrentar a tensao permanente entre a
vocacao formalmente universalista do Estado e os continuos enfrentamentos entre
os grupos sociais e seus discursos. O discurso do poder acaba silenciando a polifonia

das vozes e se transformando em consenso.

Como fundamenta Chaui (1980), “Quem silencia o Discurso da Educacao?”

A regra da competéncia nos permite indagar: quem se julga competente
para falar sobre educacdo, isto é, sobre a escola como forma de
socializacdo? A resposta Obvia: a burocracia estatal que, por

52 Documento disponivel no Site http://www3.fe.usp.br/secoes/inst/novo/graduacao/licenciaturas/
formacao_ professores/pr... <consultado em 17/02/2011>

129



intermédio dos ministérios e das secretarias de educacdao, legisla,
regulamenta e controla o trabalho pedagodgico. Ha, portanto, um
discurso do poder que se pronuncia sobre a educacdo definindo seu
sentido, finalidade, forma e contetido. Quem, portanto, esta excluido do
discurso educacional? Justamente aqueles que poderiam falar da
educacdo enquanto experiéncia que é sua: os professores e 0s
estudantes (p. 27).

Estas consideracoes remetem-nos a indagar sobre os diferentes
encaminhamentos produzidos em resposta as regulacoes produzidas pelas
instancias governamentais cuja tonica conservadora e autoritaria tem como
contrapartida das instituicoes educacionais universitarias, em muitos casos, a
adaptacao e o cumprimento do que reza a lei. Nao ha como resistir a avalanche de
regulamentacoes desmanteladoras do patriménio e da cultura pablicos? Nem aos
propositos e praticas autoritarias cuja finalidade é reiterar a logica de mercado,
prevalecendo sobre a efetivacao do bem estar social, via essa sancionada pelas elites
brasileiras em sua saga predatoria, reduzindo milhoes de vidas ao calculo e a relacao
custo/beneficio, visiveis no descompromisso com as politicas ptiblicas nas areas da

saude, educacao, habitacao e trabalho?

Do lado da resisténcia nao sabemos o que fazer? Em relacido a formacao de
professores nas universidades publicas nao se trata de prescricao, traduzida por
receituarios de amplo espectro, porque os profissionais da educaciao sabem o que,
por que, quando e onde fazer, mas €, no minimo, desconsertante a traducao estreita
e utilitarista em relacdo a parafernalia das legislagcoes e regulamentacoes. Como
pondera Weber (2002),

A fixacdo de parametros para a definicao de carga horaria dos

diferentes cursos consiste em um outro tipo de repercussao sobre o

ensino superior. No que se refere a formacdo de professores, a

130



necessdria vinculacdo entre teoria e pratica expressa, entre outros
aspectos, por intermédio da definicdo de pratica como componente
curricular, é quase sempre interpretada como sendo equivalente a
prdatica de ensino. Trata-se de uma interpretacdo reducionista por nao
incluir como pratica outra atividades relevantes do fazer escolar. Isto
tem ensejado dificuldades no estabelecimento de acordos ou convénios
entre instituicoes formadoras e os sistemas de ensino (p. 96).

Devir

A traducao mais geral possivel seria “o vir a ser”, importante registro para uma
leitura historica, politica, cultural dos acontecimentos recentes cujo centro é a
formacao de professores, no ambito das duas maiores universidades publicas
paulistas, experiéncias estas inacabadas, abertas a desdobramentos, mas nem
sempre ao compromisso com a democratizacao da sociedade e da educacao publica

no estado de Sao Paulo.

Se focarmos as repercussoes das propostas de formacao de professores das
universidades publicas paulistas em pauta, € essencial apontarmos para o indicativo
de que as contradicoes presentes catalisaram o movimento de formulacao das
propostas seja para aproximacao com a educacdo publica em uma defesa
democratica, seja para o fechamento ainda maior para dentro de seus muros, s6 se
comprometendo com a dindmica interna em sua radical autossuficiéncia, a ponto de
os Institutos da Unicamp proporem para o estagio supervisionado a criacao de “um
Curso Livre para Jovens e Adultos, no qual os alunos de graduacao ministrariam
disciplinas abertas a comunidade interna e externa a Unicamp, envolvendo-se em
todas as atividades de natureza didatica” (IEL. IFCH. IA. “Parametros para Reforma

das Licenciaturas”).
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Pelo sim, pelo nao, na Educacao Basica, ha redes publicas consolidadas para
quais é fundamental o intercambio com as universidades publicas, principalmente
com os setores progressistas engajados na transformacao da educacao publica. Aliés,
como em toda area institucional, as correlacoes de forca tém dado ampla vantagem
para os setores mais conservadores do meio educacional, principalmente em se

tratando do sistema publico estadual de Sao Paulo.

Ha de perguntar também, ao nos remetermos a algumas concepcoes basilares
das legislacoes vigentes ou presentes no atual pantedo pedagogico, o que subjaz a
elas e por que grassam, na educacao, traduzidas como novidades ou a tltima moda,
fundamentais a serem levadas em conta. A titulo de destaque, a “pedagogia das
competéncias”, “professor reflexivo” e o “aprender a aprender” sdao apresentados
como o que ha de mais moderno, mais transformador da educacao. Se se embasam
em fundamentos legais, nao ha por que nao estarem presentes nas pesquisas, nas

aulas e nas publicagoes, principalmente do mercado editorial.

Concepcoes estas que sao traduzidas pelos tecnocratas por meio de prescricoes
rotuladas por eles proprios como panaceia para todas as vicissitudes reinantes na
educacao, bastando seguir a risca o passo a passo, sem apreender a origem histérica
e cultural dos modismos e a que servem: firmar o primado do “individuo”,
subtraindo-o de sua insercao social, cultural, politica e economica, reafirmando a

funcionalidade produtivista e reificadora do trabalho humano.
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Consideracoes finais

As politicas de formacao inicial de professores tém sido traduzidas de
intmeras formas e por diferentes instancias e atores sociais. Em muitas delas, sob
bases conservadoras, faz-se tdabula rasa de toda a complexidade dos contextos
institucionais, sociais, politicos, economicos e culturais, centrando-se na figura
individual do professorado. Por este viés, a figura do professor é dotada de uma
“poténcia” extraordinaria para fazer ou desfazer, sustentada tinica e exclusivamente
por sua “vontade”, sendo necessarios o saber técnico instrumentalizado, a vontade
de “fazer a diferenca”. Pode-se, também, ter um verniz palido, um vago pano de
fundo, de contextualizacao, mas, ao final, é o “individuo poténcia” enquadrado, quer
pela “pedagogia das competéncias”, quer pelo “professor reflexivo” ou outros
modismos de plantao a seduzir e ocultar as contradic¢Ges politicas e sociais, servindo
de alibis para todo o tipo de desvalorizacao, “culpabilizacao”, salvaguardando as
péssimas instituicoes de ensino superior (de)formadoras, sob a tutela da ciranda
financeira e da acao de inoperancia propositada do Estado, traduzida pela avaliacao

do sistema e as formas de regulacao, sob o crivo do controle estatal.

Outras visoes, com diferentes matizes, contextualizam acentuando o primado
das estruturas sociais, economicas, politicas, propondo o desaparecimento as
individualidades, meros efeitos dos movimentos daquelas, dinamica pela qual nao
ha perspectiva de transformacao. As instituicoes determinam, a priori, o cenério e a
tomada de decisao, seus caminhos e descaminhos. Sem saida, tudo é decodificado
pela via da adaptacao, tornado o ser humano porta-voz do “sistema”, “das

hierarquias”, a despeito da criticidade.
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Em uma perspectiva politica, pela qual, ndo integralmente reféns das
“estruturas” do “sistema”, somos, contraditoriamente, “criaturas” e “criadores”,
reconhecendo-nos contextualizados, vamos tecendo os agendamentos necessarios,
nao s6 para a submissio, como para a rebeldia consequente, voltada para
transformar a nossa volta, em pequeno, médio e longo alcances, através de
propostas, projetos e construcoes coletivas, de modo social, politica, histoérica, ética
e culturalmente situados. Via esta, “heranca iluminista e humanista”, cuja pauta é
um outro mundo possivel, aqui e agora, para além da barbarie e do horror da
sociedade de mercado — pela qual o capital transmuta-se nas relacbes humanas
globalizadas, na perpetuacdo das desigualdades e no movimento infindavel da
opressao — barrada e redirecionada pela resisténcia e proposituras emancipatorias

das quais a educacao e o ensino sao balizas essenciais.

Traduzida, também, nessa complexa “teia de relacoes”, a formacdo de
professores inicial e continuada integra uma agenda politica essencial, para reforcar
as trincheiras da resisténcia contra, muitas vezes, projetos de governos, de
organizacoes nao governamentais, de setores privatistas e outros do género, na
contramao de um Estado de direito. Projetos estes identificados com as balizas
mercantis, cuja tonica é a saga do lucro nos moldes empresariais e no calculo
filistino, metamorfoseados pela demagogia e pelo cinismo, caracteristicos das elites

brasileiras, e nas “politicas dos favores”.

Se as universidades publicas brasileiras nao é opcional a resisténcia contra os
desmandos dos poderosos, inscrita que estd em seu compromisso histérico, a

abertura de sua estrutura, de seus profissionais e de seus projetos para além de seus
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muros, rumo a reafirmacao da democracia, negando a tutela, o compadrio e a
politicas dos favores, é essencial para que elas recusem o aligeiramento, o
descompromisso, a desvalorizacdo do magistério e seu isolamento por parte de
diferentes governos. Essencial também ir ao cerne das politicas conservadoras de
formacao, que tém exercido um certo fascinio até mesmo dentro delas,
implementadas pela contabilizacdo do ntimero de disciplinas a mais ou a menos ou
de professores a serem contratos, relegando suas unidades, a condicdo de

“prestadoras de servigcos”.

Os movimentos institucionais de formulacao e implantacao das propostas de
formacao inicial/continuada de ambas as universidades em foco nesta investigacao
guardam correspondéncia com sua dinamica historica, mesmo respondendo as
mesmas diretrizes e regulamentacOes governamentais, cada uma a seu modo

recupera o principio de que do “velho” emerge o “novo”.

Em seus avancgos e recuos as propostas e os programas de formacao dessas
universidades foram feitos em um processo de negociacao conflitivo, cuja pauta nao
se esgotou, uma vez que ela se compde nas correlagoes de forca, prestigio,
dificuldades orcamentéarias. A tensao entre ser o lécus privilegiado de formacao de
professores e a proliferacao das institui¢coes universitarias privadas, revela-se nas
Faculdades de Educacdao ou Institutos, na feroz luta por recursos, ou até a

fetichizacao das novas tecnologias, algo moderno e altamente competitivo.

De uma forma ou outra, € importante reiterar propositivas originadas pelo
Movimento Nacional de Professores e da sociedade civil organizada, integrando os

setores progressistas, para a formacao dos educadores:
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1) Solida formacao teorica e interdisciplinar;
2) Unidade teoria e pratica, cuja centralidade é o trabalho;

3) Pesquisa, principio cognitivo e formativo, eixo nucleador da formacao

inicial e continuada;

4) Gestao democratica, o compromisso social, politico e ético com um projeto
emancipador e transformador das relagGes sociais e da vivéncia do trabalho

coletivo e interdisciplinar e, de forma problematizadora;

5) A formacdo dos profissionais da educacdo deve ser entendida na
perspectiva social e alcada ao nivel de politica publica, tratada como direito
superando o estagio das iniciativas individuais para aperfeicoamento

proprio (Documento Final. Conferéncia Nacional de Educacao, 2010)

Nas universidades publicas estes itens teriam amplas condicoes de servir como
fundamentos da formacao de professores, nao fosse a falta de dotacao orcamentéaria
e, em sua esteira a manipulacao dos 6rgaos universitarios e governamentais, como o
aceno com verbas para as unidades dispostas a se responsabilizar pela formacao
inicial, incorporando o ensino a distancia. O fato do EaD ter se tornado um dos
grandes responsaveis pela precarizacdo da formacao, nao implica, para nos,
defender a abolicao das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), tao
importantes para compor uma maior densidade nas formacOes presencial e

continuada.

Nas palavras de Ivany Rodrigues Pino:
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[a] democratizacao da oferta do ensino superior pressupoe formacao
inicial presencial, sendo a EaD utilizada para as politicas de educacao
continuada e, apenas excepcionalmente, para a formacdo inicial, em
situagoes emergenciais de efetivacdo e de constatacao de inviabilidade
de oferta de formacao regulares.

Nesta mesma linha, Minto e Fétizon (2007) sugerem a integracao do EaD, bem
e estruturado e conduzido apenas “(...) se, antes, tiver sido garantida a formacao

presencial, de boa qualidade, em todos os niveis da educagao formal” (p. 14).

Com a complexidade das tessituras institucionais, das duas universidades
publicas paulistas (USP e UNICAMP), na esteira da consolidacao de suas propostas
para a formacao de professores para os anos finais do ensino fundamental e para o
médio, catalisaram e intensificaram um amplo processo de negociacao entre
diferentes atores sociais, individuais e coletivos, obtendo consensos que nos
remetem a seus contextos historicos e politicos, as articulagdes institucionais
produzidas por relacoes verticais e horizontais de poder interunidades e destas com
os Orgaos centrais, as estratégias utilizadas nas correlacoes de forca com intuito de

criar aliancas ou isolar o oponente.

Diferentemente para cada uma, estavam no centro das atencoes as politicas de
formacao e a permanéncia ou nao para as Faculdades de Educaciao cuja missao
histérico politica é a formacdo de professores, de permanecerem ou nao como

centros privilegiados desta, e como tal legitimamente reconhecidos e avalizados.

% f. Palestra “Implicacoes da Relacao entre a Educacao a Distancia e a Formacao de Professores”,
ministrada na Conferéncia Nacional de Educacao Basica (CONEB) em 2008. Alerta criticamente a
palestrante para os seguintes aspectos: “a) certificagio em massa e nio a formacao, b) simplificacao
da formacdo centrada na ‘competéncia’, c) reducao a atividade docente a ‘tarefa’, d) o professor é
tornado ‘animador’, ‘tutor’, ‘facilitador’ e ‘monitor’ e, finalmente, o aligeiramento da formacao. <Site:
http://www.cedes.unicamp.br, consultado em 26/12/2008>
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Havia propostas de formacao de professores originadas em ambas as
Faculdades de Educacao e, trazidas a publico para o conjunto da universidade,
foram ponta de lanca para o fortalecimento ou vulnerabilidade daquelas nao
inscritos na “ordem natural” das coisas, mas nas correlacoes de forca, situando

aliancas e conflitos.

Da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (FEUSP) a proposta
arquitetada pode nao ter sido vitoriosa, mas, nos diferentes momentos, instancias e
pluralidade de interlocutores, fortaleceu-se, mantendo-a como instancia principal

da area de formacao, mesmo ao colocar na pauta a corresponsabilidade.
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Breve Historico do Programa de Formacio de Professores — USP

A Comissio Permanente de Licenciatura foi criada em 2001 pela entfio Pri-Reitora
de Graduagiio, Profa. Dra. Ada Pelegrinni Grinover, e coordenada em seu primeiro ‘ano

pela Profa. Dra. Sonia Teresinha de Sousa Penin, atual Pro-Reitora, e posteriormente pelo

Prof. Dr. José Sérgio F. de Carvalho (EDF/FE), A motivagio inicial para sua instalagio foi
a exigéncia, feita pelo Conselho Estadual de Educagio. de um projeto de licenciatura a
partir do qual esta instituiciio poderia proceder a avaliacio dos cursos superiores sob sua
responsabilidade juridica.

MNa ocasifio foram indicados representantes de todos os cursos de licenciatura da
USP que. junto com os representantes da Faculdade de Educacio e do DCE, deveriam
redigir o documento a ser enviado ao Conselho Estadual de Educacio, Um possivel
caminho teria sido simplesmente descrever as formas pelas quais as diferentes licenciaturas
da USP se estruturavam, formalizando, assim, as priticas diversas que se cristalizaram ao
longe das dltimas décadas. Nao foi essa, contudo, a opgio da equipe que integrou a
Comissio,

Ao contririo, pareceu-nos gue a exigéncia legal abria a oportunidade de se retomar
a discussiio sobre a formagiio de professores na USP. Uma iniciativa pioneira nesse sentido
ja havia sido realizada no inicio dos anos 90, com o Forum das Licenciaturas, cujos
documentos foram lidos e reavaliados. Cerca de trés anos antes. a Faculdade de Educagio
havia sugerido mudancas substanciais na estrutura das licenciaturas. sem. contudo, obter
uma adesio significativa das outras unidades. Tratava-se. a nosso ver. de uma
oportunidade impar de se pensar conjuntamente novos rumos para a formagiio de
professores do ensino bisico e para a integragio da universidade com as escolas piiblicas

E evidente que uma tarefa desse porte —a unificagiio de principios e diretrizes na
formagiio de professores — niio é simples nem ripida. Foram cerca de trés anos de trabalho,
na maior parte do tempo com reunides semanais, exigindo, inclusive, o deslocamento de
representantes dos campi do interior. Paralelamente &s discussoes na Comissio
Permanente, diversas unidades desenvolveram mecanismos de discussio interna a fim de
subsidiar o documento enguanto outras, experimentalmente, implementavam e avaliavam

algumas das propostas iniciais.



Duas versdes preliminares das propostas foram apresentadas em audiéncias
publicas (2001 e 2002) e as sugestbes entio formuladas passaram a ser analisadas pela

Comissiio. No ano de 2003 promoveram-se dezenas de contatos com representantes

docentes e discentes das diferentes unidades envolwvidas a fim de ouvir, apresentar e
discutir propostas de aperfeicoamento do programa. A presente proposta incorporou virias
sugesties e procurou compatibilizar expectativas muitas vezes bastante diferentes, embora
igualmente legitimas. O resultado final nio € nem poderia ser, uma compilagio dos
difersntes pontos de vista, mas procura representar a diversidade de perspectivas e
apresentar caminhos para o eguacionamento dos indmeros conflitos inerentes a um
programa gue pretende integrar unidades que até hoje funcionavam fundamentalmente por
Jjustaposigiio.

Por essa razio, uma de suas maiores preocupagoes foi a proposigio de mecanismos
permanentes de didlogo, experimentagio e renovagio de priticas e formas de organizagio
das licenciaturas. Assim. seu resultado final, mais do gue sugerir um caminho fixo e
definitivo, procura estabelecer as bases para que a Universidade de $8o Paulo possa ter na
formagio de professores e no compromisso com a melhoria do ensino publico uma

preccupagiio constante e uma agio integrada e renovadora,

clxx
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“Uma sociedade que aspire a ser genuinamente democrdfica nde pode ater-
se¢ a uma visdo restrita ¢ meramente fécuica de formagédo de professores. Ela deve

estimar — ¢ verdadeiramente fomentar — a relevincia fund, tal do p f

crifico em todas as esferas que dizem respeito a vida cultural. Ela precisa, de forma
especial, conceber sens  professores  ndo  simplesmente  como  agenies
profissisnalmente equipados para desempenhar seu papel com eficiéncia em face de
gualguer meta que lhes for exteriormente estabelecida. Ao contrdrio, deve concebé-

los como homens e mullieres fivres com wma dedicagdo especial aos valores

intelectnais ¢ ao culfivo da capacidade critica dos jovens. Nesse papel os professores

ndo podem restringir sua g i te aos procedimentos isolados de wma sala

de aula, deixande a outros a determinagdo dos propdsitos da escolaridade em um

contexto mais amplo. Eles devemn resp bitizar-se ati) pelos objetivos com
03 quais se comp tem e pelo social no qual esses objetivos devem
prosperar.

Se, log bermos a formagdo de professores ndo como um
simples trei to para a competéncia individual em certas atividades de aula, mas

como o desenvolvimento de wma classe de intelecinais vital para uma sociedade livre,

podemaos vislumbrar com mais clareza o papel da formagdo wniversitdria e dos

dos ac icos nesse p Pois, embora estes nem sempre resuliem em
efiedcia pritica direta, lidam conti ite com as questies que dizem respeito ao
sigmificade da pritica educacional, a seus objetivos ¢ Estas sio guesides

gue o5 alunos devem fer confinuamente diante de si em seu processo de formagio

como profe , ®¢ pr ! que eles sejam agentes responsdveis na

determinagio dos propositos e das condigbes da educagiio. Ligar a formagdo de

professores a lais questées é a tarefa especial que se abre como oportunidade a

nniversidade".

1. Scheffler

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
PRO-REITORIA DE GRADUACAO

Comissio Permanente dos Cursos de Licenciatura

PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES NA USP

1. Principios e objetivos do Programa e de Formacio de Professores na USP

Os cursos de Licenciatura para professores do ensino bdsico e profissional existem
na USP priticamente desde sua fundagio. O modelo hoje predominante, de formacio
pedagigica complementar dada pela Faculdade ou Departamentos de Educagio, instalou-
se a partir da década de 70, herdando muitas das orientagbes curriculares e da estrutura
formal concebida na década de 30. Essa estrutura, embora possa ter obtido resultados
satisfatdrios para as condigbes vigentes na primeirn metade do séculoe XX, vem
encontrando, hoje. dificuldades crescentes para cumprir seus objetivos em face das
protundas modificages no panorama educacional. A ampliagio maciga do acesso i escola
publica, ocorrida nas ditimas décadas, deveria ter comrespondido uma renovagio
significativa nas concepeoes de formagio de professores e um aumento proporcional de
cursos de licenciatura em instituigies publicas de ensino superior. Contudo, nem num
campo nem no outro se logrou realizar transformagGes capazes de enfrentar o desafio de
uma escolarizacio ampla e culturalmente satisfatdria para a totalidade dos jovens de nossa
sociedade.

Mo gue diz respeito i concepgiio de formagio de professores, a maior parte dos
Cursos de Licenciatura atualmente ministrados pela USP tem ainda um cardter de
complementagio i formagio profissional nas mais diversas dreas. Assim, em praticamente
todas as unidades o diploma de Bacharelado ¢, de falo, um pré-requisito para a oblengio do
titulo de Licenciado'. Nesse sentido, a formagio de professores é compreendida como uma
superposigio de dois conjuntos de conhecimentos, em gue o aprendizado do saber
disciplinar antecede o aprendizado do saber pedagigico.

Uma andlise das estruturas curriculares dos wvirios cursos revela semelhangas

marcantes. Muitas vezes o aluno toma conhecimento da existéncia da opgiio profissional

' Ha excegiics, como as Licenciatums em Artes. Fisica ¢ Matemitica, dentre outms, mas a concepgio
prevalecente ainda € a da jusmposicio da formagio pedagdgica ao bochare lada,



pela Licenciatura no decorrer de seu Curso de Bacharelado e associa o curso de
licenciatura somente ds disciplinas pedagigicas. Dessa forma, ao invés da pretendida
integragiio, em muitos cursos, cristalizou-se uma distribuigio de responsabilidades
desarticuladas de um projeto comum: a formagio de professores.

A guestiio da formagiio de professores. contudo, € mais complexa do que o conjunto
de dificuldades apontadas e vem sendo objeto de discussio em diferentes dmbitos, internos
ou externos i USP?. Documentos sobre a formagdo docente, em foruns nacionais e
internacionais, ®m chamado a atengio para a insuficiéncia da sobreposicio do saber
pedagdgico ao dominio de saber especifico, apontando a necessidade de uma formagio
profissional articulada, em gue ganham destaque as questbes especificas da atuagio
profissional, o que exige mudangas profundas nas propostas dos cursos de formagio de
professores. Essas prencupagtes estio também presentes em documentos legais, como na

atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional (LDB) e o atual Plano Nacional de

Educagio (PNE) e, pri

palmente, em textos especificos. como as Diretrizes para a
Formagfio de Professores, seja em dmbito estadual ou nacional.

Para além das questdes de ordem legal, a Universidade, por sua propria natureza,
explicitada em seus objetivos e fungdes, tem um papel de destaque a desempenhar nas
respostas s demandas educacionais colocadas pela sociedade. Além disso. hd que se
considerar que a educagfiio é uma guestiio de releviincia pablica, dai a importincia de uma
formagiio de professores que se vincule a valores e aspirages da esfera piblica e que
traduza nas relagGes pedagogicas essa orientagiio. contribuindo para a formagio de
individuos com espirito piblico.

Mo amplo espectro dessas questdes, torna-se central a preocupagio com a formagio
do professor para a escola bdsica, uma das atribuigoes da Universidade no dmbito da
graduagio. A Universidade de Sio Paulo tem o compromisso de elaborar uma proposta
efetiva para a formagio desse profissional, de maneira a atender a legislacio e as novas
exigéncias colocadas pela sociedade e. principalmente, para marcar posigio num projeto de

sociedade mais justa e democritica.

* Em nivel nacional, os principais fomns de discussiio forem: CBE — Conferéncia Brasileim de Educagiio,
SBPC — Seciedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, ANDE — Associagio Nuacional de Educagio,
Semimirios de Diditicn = de Priticn de Ensino, Anfope — Associaglio Macional pela Formaglo dos
Profissionais do Ensin e ANPUH - SF. No ambito do Estado de S8o Poulo aconteceram seis eventos do
Congresso Estadual Paulista sobre Formagio de Professores, organizados peln UMESP. Na USP, os
principois eventos foram: Semindrio USP — Formagio de Professores, em 1984, Semindric lineranle —
Dependéncin Econdmica e Cultural, Desenvolvimento Nucional e Formagio de Professores. oo longo de
1985 e Fonum das Licenci; i cm trés (1990, 1991 = 1593},
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Dentre essas exigéncias sociais destaca-se a necessidade de os cursos de formacio
de professores prepararem profissionais capazes e politicamente motivados a lidar com a
diversidade da populagio atendida hoje pela escola bisica brasileira. A concretizagiio desse
ideal requer a formagiio de um professor nfio apenas dotado de competéncia em sua drea de
saber, mas tamhém capaz de compreender essa diversidade, de modo a corresponder s
expectativas dagueles gue hoje fregiientam a escola. Tal compreensio pressupie o
entendimento de que as respostas mais adequadas para cada comunidade escolar emergirio
de um trabalho compartilhado & que deve ser objeto de discussiio nos cursos de formagio
de professores. Responder a essas demandas de formacgio exige da USF esforgo
significativo gue promova reformulagies importantes em seus cursos de Licenciatura, Tal
renovagin s6 serd possivel com o envolvimento de docentes das diferentes unidades.

Os principios e objetivos gerais que se seguem resultaram dos debates realizados
por esta Comissiio. internamente e com a comunidade da USP envolvida com formagfio de
professores. Eles constituem eixos norteadores para a proposigio dos projetos a serem

desenvolvidos nas unidades.

1.1. Principios

1. A formacio de profe es no fimbito da Univ de S50 Paulo exige empenho
permanente de suas diversas unidades, de maneira a inspirar projetos integrados que
visem preparar docentes para a educaghio bisica, em seus niveis fundamental e médio.

Acreditamos que uma renovagio significativa da formagio de professores so poderd
ocorrer caso a Universidade se mobilize nesse sentido, ji que nio se trata de uma simples

remodelagdio técnica ou curricular stricte sensu, mas do estabelecimento de uma politica de

formagio de professores. Tal politica exige um esfor¢o permanente de reformulagio,

1

avaliagio e acomp o por parte das diversas faculdades e unidades que oferecem
disciplinas para os cursos de Licenciatura, Acreditamos, ainda, que essa mobilizagio
requer. por parte das unidades e drgios centrais da Universidade, medidas explicitas de

valorizacio das atividades voltadas para a formagio de professores.

2. A docéncia, a “vida escolar™ e as institui¢tes a ela ligadas, na peculiaridade de seus

saberes, valores, meias e priiticas cotidianas, devem ser os objetos privilegiados de



qualquer projeto que vise &i preparaciiv para o exercicio profissional na escola
contemporinea.

A formagio de professores deve partir da nogio de que a docéneia nio se realiza
num quadro abstrato de relagGes individualizadas de ensino e aprendizagem, mas dentro de
um complexo contexto social e institucional. As instituiges escolares, embora em
constante e forte didlogo com outras instituigbes, tém historia, valores. saberes e priiticas
que lhes sio especificos e, nesse sentido, 18m um papel social peculiar, Nio raramente,
essa especificidade tem sido obscurecida pela incorporaciio e transposicio acritica de

teorias, conceitos e perspectivas forjados a partir de interesses alheios 3 educagio enguanto

um direito piblico. Esse € o caso, por exemplo, da recente difusio de idéias e conceitos
oriundos de teorias da administragiio empresarial, como, por exemplo, “gualidade total”,
“cliente", veiculados de forma imediata e mecfnica em discursos educacionais. MNesse,
como em tantos outros casos andlogos, a especificidade das relagtes, dos problemas.
valores e das priticas sociais gue historicamente caracterizam as instituigdes escolares nio
tem sido suficientemente reconhecida e problematizada. Importa, pois, que os principios
que norteiam a formagio de professores se afastem da simples transposiciio, voltando-se
para a andlise das peculiaridades histdricas dessas instituicGes, de seus agentes sociais e
das tarefas especificas de seus profissionais. Uma politica de formagio de professores
comprometida com os problemas escolares contemporineos deve centrar-se num esforgo
de compreensiio: das teorias, das praticas, dos valores e du historia das instituigoes
escolares e seus agentes institucionais. tendo em vista gue as escolas sio as entidades

conerelas em gue os futuros professores exercerio suas atividades.

3. A formacio de professores deve ter na escola pablica seu principal foco de interesse
de estudo, investigaciio, acompanhamento, intervengiio € melhoria da acfio docente.
Dado o cariter piblico da educagiio. o estabelecimento de vinculos entre os cursos
de Licenciatura desta Universidade e as escolas das redes municipais e estadual constitui
um instrumento importante para a formagfio de professores, para os servigos de extensiio e,
em decorréncia. para um esforgo de aperfeigoamento do ensino nessas instituigoes. Tais
vinculos constituem ainda uma oportunidade impar para o afloramento e o cultive de

compromissos de nossos licenciandos para com as instituiges piblicas de ensino.

4. O projeto de formaciio deve prever a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

extensiio, de modo a garantir a qualidade da formacio imicial. introduzindo os
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licenciandoes nos processos investigativos em sua drea especifica e na pritica decente.
tornando-os profissionais capazes de promo ver sua formaciio continuada.

Os cursos de Licenciatura constituirio uma etapa da formagiio profissional, base do
permanente e necessirio processo de formagiio continuada. em gue o professor prosseguird
diagnosticando e propondo alternativas adequadas ‘aos desafios de sua aglio profissional,
bhem como participando de projetos de extensio da Universidade,

As relaghes entre ensino, pesquisa e extensio requerem articulagio entre teorias,
priticas, disciplinas e projetos de intervengio. tendo em vista o entendimento de que a
realidade educacional e escolar niio € objeto especifico de uma disciplina, mas permite uma

pluralidade de abordagens.

5. A formagiio do professor dar-se-i ao longo de todo o processo de formacio nos
cursos de graduaciio.

E preciso que a preocupagio com a formagio do professor esteja presente e
integrada as disciplinas, atividades e objetivos dos institutos e faculdades que oferecem a
seus alunos a possibilidade de uma licenciatura, ndo se circunscrevendo as disciplinas
pedagogicas dos cursos. Dessa forma, os contetidos ligadas & formagio especifica e os

ligados a formagio profissional do professor devem enriguecer-se mutuamente,

6. As estruturas curriculares dos cursns de formacio de professores devem ser
flexiveis, de modo a preservar os ohjetivos e respeitar perspectivas gerais da
Universidade, oferecendo uma pluralidade de caminhos aos licenciandos.

A flexibilizagio impoe-se como exigéncia de uma formacio de professores mais
abrangente do que a tradicionalmente oferecida. Ela pode ser concretizada pela ampliagio
de ofertas de disciplinas a serem compartilhadas por mais de um programa, além de
projetos de formagiio e de intervengio potencialmente multidisciplinar e interunidades, A
flexibilidade deverd ndo so respeitar as especificidades de cada unidade, mas também
oferecer ao aluno alternativas para escolhas e aprofundamentos segundo seus interesses e
aptiddes, Nesse sentido. os estigios. as priticas e as atividades culturais poderdo ser objeto
de diversas propostas de trabalho institucional, desde que obedecidas as diretrizes gerais da
Universidade.

7. A instituiciio escolar e sua proposta p ica, comcomil com as

caracteristicas das dreas especificas de atuaciio dos licenciandos, devem ser o eixo



norteador das diferentes mwdalidades de estigio supervisiomado, gue poderdio

também estender suas acies investigativas e propositivas a Grgios centrais e espacos

1 J

paraa

E preciso que os estigios supervisionados temham, simultaneamente com a

sicio-institucionais r puiblica.

iniciagio do licenciando no ensino de sua disciplina especifica, preocupagio em apresentar
a instituigiio escolar ao futuro professor. No exercicio cotidiano de sua profissio, o
professor deverd enfrentar uma série de tarefas que transcendem a sala de aula’, O proprio
cariter coletivo das instituiches escolares exige que o professor nio seja concebido como
um preceptor em acfio isolada, mas como integrante de uma instituigio educacional
complexa, na gual cada uma de suas decisdes ou atitudes € sempre polencialmente
educativa ou deseducativa. Assim. ainda gue comporte uma série diversa de projetos e
atividades, a iniciagio do licenciando na vida escolar deve ser feita por meio de projetos
que focalizem as institnigbes escolares ou demais instituigdes de releviincia paro a

educacio publica.

1.2, Ohjetivos gerais

O objetivo geral dos cursos de Licenciatura da USP esta definido nos mesmos
termos do objetivo geral da Graduagio: "formagio de um profissional competente,
socialmente critico e responsivel pelos destinos de uma sociedade que se deseja justa.
democritica e auto-sustentivel” (Objetivos da  Graduagio. USP. Pré-Reitoria de

Graduagiio. outubro de 2000). Assim. o objetivo fundamental dos Cursos de Licenciatura é

formar professores como sujeitos de transformacio da realidade brasileira, comprometidos
com a busca de respostas aos desafios e problemas existentes em nossas escolas,
especialmente nas da rede piblica. Dai decorme um conjunto de objetivos que devem

nortear a formagiio do licenciando, levando-o a:

1. Compreender o contexto da realidade socinl da escola brasileira (seus valores,

representacies, histéria e priticas institucionais) de modo a poder assumir uma

"3 Estes principios estiio em consonincia com o Deliberagiio CEE . 12/97 que afirma em seu Atigo 3% 7a
progrmagio de estigios atenderd a direwrizes fixadas pelo conjunio de seus docentes dos cursos de
Licenciatura ¢ levam em cont g amplitude da fungiio docente do futuro licenciado em termos da eficiéncin
do ensino no quadro das propostas pedagogicas das escolas’
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postura critica e responsivel pela transformaciio dessa realidade, contribuindo
para o desenvolvimento de novas formas de interacio e de trabalho escolar.

2. Orientar suas escolhas e decisies profi

por pri éticos, pela superagio
de preconceitos, pela aceitaciio da diversidade dos alunos, partindo do principio
de que todo aluno é capaz de aprender.

ah

3. Compreender os processos de ensino e de aprendi r ar os saberes e as

Edad,

atividades de ensino, sempre c

ando a r social, os objetivos da
escola bisica, o cotidiano escolar e as experiéncias dos alunos.

4. Criar, implementar, avaliar e aperfeicoar projetos de ensino e de aprendizagem,

articulando-os com outras direas do conheci € do acies coletivas na

escola, de modo a caracterizar uma nova co de trabalho ed ional.

5. Investigar o contexto educative na sua complexidade e analisar sua pritica
profissional. bem como as priticas escolares. tomando-as como objeto de reflexiio.
de modo a poder criar solugies mais apropriadas aos desafios especificos gue

enfrenta e dar prosseguimento ao processo de sua formaciio continuada.



1. Organizaciio e Articulacio das Licenciaturas

A formagio de professores na USP tem sido p mente caracterizada como

uma justaposigio de certas disciplinas pedagigicas e de atividades de estigio aos
Bacharelados, sem gue se tenha logrado a articulagiio entre essas diferentes etapas. A partir
dessa constataciio, procurou-se, em diversas ocasides, formas de estruturagio das
Licenciaturas que fossem capazes de romper com essa indesejivel segmentagiio. No
entanto, em gue pese algumas experiéncias e propostas inovadoras de institutos,
departamentos ou mesmo de um conjunto isolado de docentes, a Licenciatura ainda se
configura, para a maior parte dos alunos da USP, como um apéndice i sua formag io inicial
especific d*, Essa dissociagio ocorre em niveis distintos e complementares: nas unidades de
origem, enire os contedidos especificos e a formagio de professores; na relagio das
disciplinas das dreas especificas com as pedagdgicas e. por dltimo, das disciplinas
pedagdgicas entre si e com as atividades de estagio.

E claro que um quadro como esse — tio criticado como arraigado em nossas priticas
formativas e em nossa cultura académica — ndo serd transformado pela forga de um novo
conjunio de diretrizes ou normas ou mesmo a partir de uma reforma da estrutura curricular.
Urge, no entanto, propor formas de organizag@o institucional que tenham como objetivo
viabilizar projetas articuladores das licenciaturas que sejum capazes de contemplar. a
partir de um nicleo minimo comum de principios e procedimentos, a diversidade de
perspectivas e necessidades formativas caracteristicas desta Universidade. Os mecanismos
institucionais de organizagho e articulagio das diferentes licenciaturas. mais do gue
simplesmente sugerir caminhos fixos e tnicos. devem fomentar a constante proposigio de
solugdes inovadoras por parte de docentes. faculdades e institutos envolvidos na formagio
de professores. Devem, pois. ter como objetivo fomentar investigagGes e proposiges
priticas visando a renovagiio na formagiio de professores,

de Li

MNesse sentido, a Comissio Per neiatura propie:

1. A reativagio — ou a instalagiio — de Comissdes Coordenadoras de Curso(s) de
Licenciatura (CoCs) em cada unidade que oferega a licenciatura:

2. A crnagio, na Faculdade de Educagio, de uma Comissio de Acompanhamento das

Licenciaturas (CAL/FE);

* H4, evidentemente, iniciativas isoladas ¢ alé mesmo cusos de licenciatura na USP que escapam dessa
descrigio, por exemplo, organizando um curriculo prprio pam a licenciatura desde o infvio dos estudos ou
propondo atividades integrados de es@gio. Contedo, o maior parte dos licenciondos da USF wdo tem se
beneficiado desses tipos de organizagiio curricular ou de atividades,
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3. A criagio de uma Comissio Interunidades das Licenciaturas (CIL).
Essas instincias seriio, nos dmbitos dos unidades e da Universidade, os drgios
responsiveis pela implantagio, ‘avaliagio e constante reformulagio de programas de

formagiio de professores.

11.1. As Comissies Coordenadoras de Cursos de Licenciatura

As Comissoes Coordenadoras de Cursos (CoCs) foram criadas pela Resolugio
COG 3740 de 25-9-90 gue estabelece, em seu arligo primeiro, que “cada curso ou
habilitagio, quande ministrado por mais de uma unidade, serd coordenado por uma
Comissio de Coordenagio de Cursos (CoC'), nos termos do artigo 64 do Estatuto da USP™,
O artigo 5" da mesma Resolugio regulamenta sua composigiio: “Serio membros das CoCs:
1. docentes da unidade a qual estd vinculada: Il Docentes de outras unidades participantes
do curso, desde que responsivel por pelo menos 0% de sua carga hordria; 1L
Representacio discente. equivalente a 20% da representacio docente. eleita por seus
pares”. Dentre as atribuigdes conferidas s CoCs, no artige 7" da Resolugiio, vale a pena,
para os propositos deste documento, destacar os incisos 1l e 111 : “Analisar a pertinéncia de
contetido programidtico e definir g integracio, no curso ou habilitagio, das disciplinas
propostas pela Comissio de Graduagio das demais unidades™ e * submeter 4 Comissio de
Graduagio da Unidade & gual o curso esta vinculado a proposta global do respectivo
curriculo’. (grifos nossos).

As CoCs de Licenciatura jd funcionam em algumas unidades da USP. Seu papel.
contudo, tem se limitado. muitas vezes, a um acompanhamento do cwriculo e das
atividades jd instituidas. Para além desse papel, também ele fundamental nu nova
organizagio, o modelo de atuagio sugerido para as CoCs neste documento € o de um
drgiio instituinte, A elas caberd, portanto, nfio s6 o acompanhamento e a avaliagio da
estrutura curricular e das atividades vigentes, mas também a proposigio de novos arranjos
curriculares. de atividades formativas (a serem incluidas nos componentes t.'mrmn.rsL

enfim, de uma série de agbes capazes de dimamizar a formacio de professores e,

* O termo “componente comum’ refere-se as atividades previsias pelo Conselho Nacional de Edueagio para
o formagiio de professores. como o0s *estigios supervisionados” ou a pritica como componente curricular’,
O teor dessa normatizagho e suas implicagies pam este Progmma serfio examinados na pigina 28,



progressivamente. integrar o curriculo de formagio especifica as disciplinas e atividades
responsaveis pela formagio profissional do professor.

Ainda que formalmente seu poder nio seju, em muitos casos, deliberativo, as CoCs
deverfio se ‘articular com as diversas instiincias deliberativas ou consultivas (como os
Conselhos de Departamentos, as Comissdes de Graduagio, a Comissiio Interunidade de
Licenciaturas & mesmo o Conselho de Graduagio) a fim de propor encaminhamentos
necessirios i revisio e ao aperfeicoamento constante das licenciaturas. Por outro lado, a
representacio na Comissio Interunidades das Licenciaturas deverd propiciar nio s a
interagio com as virias inovagtes propostas como lambém a oportunidade de expansio de
experiéncias pontuais bem sucedidas e a discussiio de diretrizes e objetivos gerais, quando
for o caso.

As Comissdes de Graduagio terfio autonomia para a organizagio das CoCs, de
acordo com as peculiandades das unidades. As unidades gue tém mais de um curso de
licenciatura poderio optar por organizar uma CoC unificada ou uma Comissio por curso.
Elas poderdo funcionar como parte integrante das Comissdes de Graduagio ou como uma
instincia autbnoma, ainda que com elas diretamente articulada. Enfim, os arranjos
institucionais deverfio ser pensados 4 luz da cultura e do funcionamento da cada unidade. O
fundamental € que haja a garantia do estabelecimento de um grupo estivel de professores e
alunos de cada unidade diretamente winculados com afs) licenciatura(s) sob sua
responsabilidade e que se reuna sistematicamente a fim de propor. avaliar e renovar
procedimentos e atividades ligadas & formago de professores.

Assim, no caso das licenciaturas, o papel das CoCs serd duplo. Por um lado. elas
representam uma instincia local cujas tarefas vio desde a elaboracio inicial de uma
proposta pedagogica, a deliberagiio acerca de programas e disciplinas até a avaliacio das
reformas e a proposiciio de inovagbes curriculares e de atividades, Por outro lado, as
discussdes e propostas locais deveriio nortear as iniciativas mais gerais da politica de
formagio de professores da universidade. a partir da representagfio das CoCs na Comissiio
Interunidades das Licenciaturas. Seu objetivo maior é o de, progressivamente, criar
mecanismos institucionais capazes de viabilizar propostas de integragio interdisciplinares
e interunidades e projetos de estigio supervisionado em interacio com a Comissio de

Acompanh v das Licenciaturas da Faculdade de Educacgio e com os departamentos

responsiveis pelas disciplinas pedagigicas,

A fim de realizar suas tarefas de elaboragiio e operacionalizacio das propostas de
articulagiio de disciplinas e de estigios. as CoCs deverio contar com uma infra-estrutura

adequada a seus objetivos e propostas,

Serdo atribuigbes das CoCs:

* definir, a partir dos principios e objetivos gerais deste projeto, a concepgio de
formacio de professores que deve nortear sua atuagio;

* coordenar a elaboragio do Projeto Pedagdgico para a(s) licenciatura(s) de sua unidade;

= caracterizar, na estrutura curricular de cada curso, a presenga dos componentes comuns
{de acordo com a interpretagio das normas legais, presentes neste documento),
avaliando os programas e sua compatibilidade com as diretrizes;

* promover a integragiio das disciplinas que compdem a estrutura curricular da(s)
licenciatura(s) sob sua responsabilidade:

» articular as disciplinas de formagiio especifica com os objetivos ligados i formagio de
professores, estimulando o envolvimento da unidade nessa tarefa:

+ propor reformulagdes e adequagdes a partir das avaliagdes periddicas. integrando as
diversas unidades envolvidas:

+ analisar e propor o credenciamento semestral das disciplinas que deverio integrar o(s)
cursols) de licenciatura sob sua responsabilidade:

+ acompanhar e avaliar periodicamente o programa de formagio de professores da
unidade a partir dos ideais e procedimentos previstos na sua proposta pedagogicar

» estabelecer mecanismos de acompanhamento dos estigios sob sua responsabilidade e

definir o papel do educador® nos projetos de estigio.

11.2. A Comissio de Acompank das Licenciaturas na Faculdade de Educacio

(CAL/FE)

Caberi & Faculdade de Educagiio, além de participar dos diversos drgios ligados i
Licenciatura, organizar internamente uma Comissio de Acompanhamento das
Licenciaturas. A criagio desta Comissiio se justifica devido ao elevado nimero de alunos

atendidos, a diversidade de cursos de licenciatura de que & parceira ¢ i necessidade de

* A sugestiio de contrulagiio de educadores pam auxiliar o docente na supervisiio dos estigios € apresentada e
justificada no dltimo item deste documento.



articulagio de sua agio formadora e de sua participaciio nas diversas instincias

organizadoras da formagio de professores na Uni versidade’. As tarefas desta Comissio

serfio:

* elaborar o projeto pedagdgico da Faculdade de Educaciio para as disciplinas integrantes
das licenciaturas sob sua responsabilidade. articulando seus diversos componentes
curriculares (disciplinas, estigios, priticas etc.):

*  promover o acompanhamento e a avaliagio de suas agGes. propondo, em seu projeto,
novos arranjos quando forem necessdrios;

«  participar da Comissio Interunidades das Licenciaturas e articular a participagio dos
docentes da FEUSP nas distintas CoCs;

*  promover internamente encontros periddicos com representantes de CoCs para avaliar,

discutir e propor eventuais modificagGes nas licenciaturas;

*  organizar. em conjunto com as demais unidades. semindrios integrados com o objetivo
de discutir pesguisas e experiéncias realizadas na universidade sobre ensino e sobre
formagio de professores, contribuindo para a realimentagio do processo de avaliagio
constanle dos projetos de formagio em vigor.

* estabelecer convénios com escolas e outras instituigSes de cardter educativo para o

desenvolvimento dos estigios e priticas sob sua responsabilidade;

* coordenar os mecanismos de acompanh o dos estagios sob sua responsabilidade e

definir o papel do educador nos projetos de estigio.

11.3. A Comissiio Interunidades das Licenciaturas

Além da implantagio — ou renovagio do papel — das CoCs de Licenciatura e da
CALMFE tal como acima proposto, a Comissiio propde também a criagio de uma Comissio
Interunidades das Licenciaturas. de cariter permanente e vinculada i Pri-Reitoria de
Graduagio e que deve ser o centro articulador da politica de formagio de professores desta
Universidade. Ela deve contar com a participagiio de docentes de todas as unidades que
tém a Licenciatura como opgiio a seus alunos. A Comissiio funcionard como um érgio de

apoio a0 COG e seu presidente, eleito pelos seus pares, nele deve ter assento permanente®,

” Mos campi do interior € provivel gue as CoCs déem contn desta articulagio. Nada impede contudo, gue
uma comissio com est finalidade e ¢ istica seja crinda, se i
* Ainda que, por engunto, sem volo, em funglio das resirighes regimentais.
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A Comissio caberd a discussio e a proposiciio de diretrizes gerais da politica de formagio

de professores da USP e das normas e procedimentos do funcio o das licenci s

encaminhando a0 COG os resultados de seu trabalho.

Suas atribuigbes e composigio definitivas deverfio ser fixadas em estatuto.
Sugerimos que, para o inicio de seus trabalhos ela seja formada por cinco representantes da
FEUSPF. de trés a seis representantes da FFLCH, por dois representantes das licenciaturas
da FFLC de Ribeirio Preto’ e por um representante de cada uma das Comissdes de
Coordenagio de Cursos de Licenciatura (CoCs), além de trés representantes discentes, a
serem indicados pelo DCE,

Propomos como atribuigdes iniciais da Comissio Interunidades das Licenciaturas:

+ gnalisar e discutir as estruturas curriculares formuladas pelas unidades, assessorando-as
no aprimoramento de seus programas e zelando pela sua adequagiio aos objetivos
gerais do Programa de Formagio de Professores da UISP:

» assessorar a Cmara Curricular e de Vestibular (CCV) em gquestdes relativas aos cursos
de licenciatura;

* analisar as propostas de credenciamento das disciplinas dos blocos componentes das
licenciaturas (vide sugestio de estrutura curnicular);

* propor o credenciamento e validagio das atividades integrantes dos componentes
comuns. a partir das sugestoes das CoCs:

+ articular as atividades das CoCs de Licenciatura das virias unidades;

+ sistematizar e divulgar agbes e informagoes entre o conjunto dos cursos de formagio de
professores, envolvendo discentes e docentes:

+ estimular a elaboragio e a implementagiio de projetos integrados, capazes de congregar
docentes. disciplinas, departamentos ou institutos em atividades de formagio e de
estdgio supervisionado;

= realizar semindrios, féruns, palestras ou atividades para o conjunto dos licenciandos da
USP e para os professores da rede de escolas parceiras (para efeitos de estigio), de
forma a estabelecer uma maior mobilizagio e integracio entre eles;

» divulgar aos profissionais das escolas parceiras as possibilidades de formagiio (inicial e

continuada) e de pesguisa oferecidas pela Universidade,

* 0 nimero de representantes dessas trés unidades especificadas & maior do gue ns resantes em fungio do
peso que 1#m no nimem de disciplinas oferecidas (FEUSP) ou de lic sob sua ilidad
(FFLCH —§P; FFCL - Ribeirio Prein).




1L Proposta de Estrutura Minima Comum és Licenciaturas

O Programa de Formagfio de Professores da Universidade de Sio Paulo serd sempre
a expressiio das propostas desenvolvidas de forma articulada pelas unidades. Caberd a cada
instituto ou faculdade responsivel por um curso especifico - em cooperacio com as
unidades e os departamentos responsiveis por disciplinas pedagdgicas - a elaboragio de
um Projeto Pedagogico Integrado para a Formacio de Professores em sua drea de
conhecimento.

Abre-se espago, dessa forma, para que cada unidade possa ter um Curso de
Licenciatura com estrutura propria, que atenda suas demandas e especificidades. O sentido
geral que devem assumir esses projetos esti presente ao longo de todo este documento.
Tais projetos devem refletir e, eventualmente, redefinir com o apoio das instincias
competentes, os objetivos desejados para a formagio de um professor em sua drea
especifica e o perfil dos profissionais de educagio que se deseja formar, A estrutura
curricular a ser proposta para o curso deverd traduzir os objetivos e o perfil desejados num
elenco de disciplinas de diferentes naturezas e na indicagio dos demais elementos
integrantes da formagio, tais como estigios e atividades complementares. O Projeto
Pedagigico Integrado, como um plano de agdo, deverd constituir-se no instrumento
necessirio para planejar as estratégias e formas de articulagiio dos varios conhecimentos e
das wvirias agbes envolvidas, mantendo-os como expressio dos objetivos formativos
desejados. E igualmente importante que um projeto dessa natureza inclua os procedimentos
& agOes que viabilizem sua implementag fio e avaliagio,

Mo sentido de buscar uma identidade comum a todas as licenciaturas. como parte
do Programa de Formagio de Professores da USP. e expressar as diretrizes contidas neste
documento, apresentamos, a seguir, uma proposta de estrutura minima, dentro da qual cada

unidade definird sua especificidade. Além disso, os diferentes projetos deveriio respeitar as

diretrizes gerais apr pelos do aprovados no Conselho de Graduagiio e as

que venham & ser estabelecidas pela Comissiio Interunidades das Licenciaturas em

cooperagio com as CoCs e com a CAL/FE, no caso do campus de S8o Paulo.

11L.1. Organizacio curricular

A presente proposta de estrutura curricular minima esti organizada em guatro
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blocos de disciplinas e atividades (quadro abaixo), que correspondem a diferentes
dimensdes da formagio dos licenciandos e se articulam com os componentes comuns
previstos na legislagiio: os “estigios supervisionados', a “pritica como componente
curricular”, as “atividades académico-cientifico-culturais’ e os “contedidos curriculares de
natureza cientifico-cultural” (vide interpretagio na pagina 28), A divisfio por blocos e
atividades tem como finalidade explicitar a organizagio proposta, ji que a execucio do
projeto prevé a articulagdo e a integragiio entre blocos, disciplinas e atividades, Trata-se de
uma estrutura minima a ser complementada pelas unidades, avaliada e redimensionada

pelas CoCs, pela CAL/FE e pela CIL.

Bloco 1 Formagio especifica Disciplinas e atividades diretamente relacionadas aos
conhecimentos da drea especifica.
Bloco 11 Iniciagio i Licenciatura Disciplinas e atividades introdutdrias i formacio do
professor da Educacio Bisica
Bloco 111 Fundamentos tedricos e|Disciplinas e atividades relacionadas 4 formagio
priticos da Educacio pedagogica em geral.
Bloco IV Fundamentos Disciplinas e atividades relacionadas a0 ensino das
metodologicos do ensino | dreas especificas.

Bloco I — Formagio Especifica

As licenciaturas na Universidade de S3o Paulo estruturam-se basicamente a partir
de dois modelos alternativos: a formagho do bacharel complementada pelas disciplinas
pedagigicas e a opgio por um curso especifico de licenciatura. A escolha por um desses
modelos tem sido — e continuard sendo — uma prerrogativa de cada unidade. Ressalte-se,
contudo, que a adogio de uma ou outra opgiio tem tido reflexos significativos na estrutura
curricular. Em geral, enguanto no segundo caso a formagiio do professor articula-se desde
o inicio com a formagfio especifica, no primeiro, niio raramente, esta tarefa tem sido
concebida como complementare posterior & formagio do “bacharel’ ou do “pesquisador™.

A Comissdo Permanente de Licenciatura, contudo, tem a firme convicgio de que a
énfase nos conteddos especificos para a formagiio de um bacharel ou pesguisador &
absolutamente compativel com uma solida formagio voltada simultaneamente para a
docéncia no ensino basico. Na verdade, ambos os elementos — formagiio especifica e
estudos em educaciio e ensino — complementam-se e podem ser fontes de enriquecimento
da formagio de nossos alunos, sejam quais forem suas opgiies profissionais. Vale lembrar,

por exemplo, que os alunos gue se dedicam a eswdos de pds-graduagcio em nossas



umidades acabam por se transformar, nio raramente. em docentes de nivel superior
responsdveis, dentre outros encargos. pela formagiio de professores para o ensino bisico.

Assim, a sugestio desta Comissiio é gue, respeitando-se a autonomia das unidades e
dos docentes que a integram, as CoCs de licenciatura promovam um esforgo continuo de
articulagfio entre os conteddos especificos de cada drea e sua releviincia na formagiio de
professores. Desse modo, a formagio de professores piio se restringird @ um conjunio
isolado de disciplinas, mas deverd estar presente nos diversos momentos formalivos,
incentivando a reflexio sistemidtica sobre os compromissos da universidade com a
educacio bdsica,

Nio € ocioso reiterar gque um licenciado no exercicio de sua profissio serd sempre
um professor de uma disciplina especifica. Isso significa gque ele se forma simultaneamente
numa frea de conhecimento e como um profissional gue atbardi numa instituigio
educacional. Essas dimensdes nio se separam na concretude de seu exercicio. E. pois,

desejdvel que assim também o seja ao longo de sua formagio.

Bloco IT - Iniciagdo a Licenciatura

As agdes a serem contempladas neste Bloco visam sensibilizar e introduzir o aluno
a0 estudo sistemitico de alguns conceitos e questdes educacionais fundamentais presentes
na sociedade em gque vive. relacionando-as com sua drea de conhecimento. A
responsabilidade pelas disciplinas e atividades gque compoem esse Bloco serd
compartilhada entre a Faculdade ou os Departamentos de Educaciio e as unidades de
origem. ASsSim. propomos d presenca - no maximo até o 4° semestre de todos os cursos
que tém a possibilidade de licenciatura - de duas disciplinas a seguir descritas.

Nio se trata necessariamentz da inclusio de novas disciplinas, mas de um novo
arranjo curricular, A primeira dessas disciplinas. a partir de agora denominada disciplina
de Introdugdo aos Estudos du Educagdo - jd integra a maior parte dos curriculos de
licenciatura, com um programa (nico e obrigatdrio. Neste caso. propomos a substituigio
deste programa tnico por um legue de programas eletivos, ampliando as possibilidades de
abordagem temitica. No caso da segunda disciplina deste bloco, ela pode representar tanto
uma inclusio, como uma reorientagio de uma disciplina ou programa ji existente e com
propdsitos semelhantes. Pode até mesmo ser a explicitagio de que uma disciplina ja

existente cumpre de forma satisfatdria o papel gue lhe cabe, conforme sugerido a seguir.
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Disciplinas de Introdugio aos Estudos da Educagdo

Haverd um conjunto de disciplinas de quatro créditos, agrupadas sob o titulo de
disciplinas de Introdugiio aos Estudos da Educagiio e composto de uma diversidade de
programas', dentre os quais cada aluno escolhe um, As disciplinas deste conjunto visam
apresentar e discutir algumas questies centrais da educagio e da escolaridade bisica em
suas vinculagbes com o exercicio da cidadania, por meio do exame geral de aspectos
fundamentais da cultura das instituicoes educacionais, de suas prdtcas, de seus agentes
sociais, seus principios e valores, Contudo, no arranjo aqui proposto. essas disciplinas
poderiio recorrer as mais diversas perspectivas disciplinares e tedricas (por exemplo, a
partir da sociologia, da histona, da filosofia, da diditica ew.), ou incluir a reflexio

educacional na interface de diferentes linguagens (por exemplo, o cinema, a literatura, as

artes efc.). Assim ampliam-se tanto as possibilidades de participagiio das unidades como o
leque de opgbes dos alunos,

Caberi a cada unidade definir se ela terd o cariter obrigatdrio para todos seus
alunos ou somente para aqueles que planejam obter a licenciatura. Esta Comissio. contudo,
recomenda que, sempre que possivel, essa disciplina seja ofertada a todos os alunos. Em
primeiro lugar porque o estudo da educagiio nessa perspectiva é relevante para a formagio
de nossos graduandos, ainda gue a docéncia no ensino bdsico nio sejn sua opgio
profissional. Ademais, é por meio desse contato inicial que a vocagio docente pode ser
despertada em alunos gue. por desconhecimento da drea. jamais consideraram a hipotese
dessa carreira profissional. Assim. ainda que respeitando as particularidades de cada
unidade, queremos reafirmar que o compromisso desta Universidade para com o estudo e a
melhoria da educagiio publica basica, freqiientemente presenle em seus discursos, exige o
compromisso concrete de suas unidades em relagio & definiciio de suas prioridades
curriculares,

Essas disciplinas serfio de responsabilidade dos departamentos da FE ou das demais
unidades, propostas e ministradas por um ou mais docentes de diferentes dreas. Terfio suas
ementas encaminhadas nos respectivos departamentos e apreciadas pelas Comissdes de

Graduagio. seguindo os trimites normais. cabendo 3 Comissio Interunidades de

Licenciatura emi

r parecer relativo a sua pertinéncia ao conjunto de disciplinas eletivas de
Introdugio aos Estudos da Educagiio. De posse do elenco das disciplinas credenciadas que

comporio esse conjunto, as CoCs de Licenciatura, em cooperagio com as Comissoes de

** Disciplinas registradas com cédigos proprios



Graduagiio. deverio selecionar aguelas que serio ofertadas a seus alunos, informando-os
sobre os hordnos e programas disponiveis.

Assim, is unidades & facultada a oferta de disciplinas para integrarem esse
conjunto, mas & obrigatdria a escolha e a apresentagiio, ‘ans alunos, do elenco anual de
disciplinas eredenciadas e selecionadas. A organizagio de um elenco de disciplinas eletivas
desse conjunto deve ser produto de negociagtes entre as diversas unidades, considerando-
se, inclusive, as continggncias de horino de seus alunos. O resultado final é que cada
unidade terd um elenco'' de opgbes proprio, ainda que haja vastas possibilidades de
intersecgies, As CoCs deveriio providenciar programas e momentos de apresentagio dos
objetivos gerais das disciplinas que compdem esse conjunto. de forma que os alunos
tenham as informagoes necessdrias antes da matricula.

Mo caso do campus de Sio Paulo, a oferta minima regul:l.rlz deverd ser garantida
por professores da FEUSP. nos moldes desta sugestiio. de forma a nio inviabilizi-la para o
conjunto dos alunos. Ainda assim, a oferta por parte de outros departamentos ou unidades
serd sempre um objetivo constante e desejivel, tendo a Comissio Interunidades das
Licenciaturas a responsabilidade de estimuld-la.

O processo de concepgiio, de proposicio de disciplinas e. consegiientemente, de
avaliagio e credenciamento, deverd assumir um cariter dinimico, permitindo alteragbes
peniddicas no conjunto de disciplinas de Introdugiio aos Estudos da Educagio a serem

sugeridas pelas CoCs, pela CAL/FE e pela Comissio Interunidades das Licenciaturas.

Disciplina(s) de interseccdo da drea especifica com a Educagiio Bdsica eu Profissional
Técnica

Propomos gue cada unidade venha a oferecer pelo menos uma disciplina de 4
créditos cujo objetivo seja a focalizagiio de temas relevantes para a educagio e o ensino a
partir da drea de conhecimento especifica de cada curso', Assim, as propostas de ementas
deverfio contemplar as diferentes perspectivas com que cada drea de conhecimento pode
contribuir para @ compreensio de aspectos relevantes da educagio e para o exercicio
docente naquela drea, visando integri-los. As propostas deverio partir das proprias

unidades, que poderio oferecé-las isoladamente ou em conjunto com outros departamentos

' E evidente gue 4 diversidade de opgiies tulvez nio seja aleangadn nos cursos de licenciatura dos campi do
interior, de menores dimensges.

' Atmlmenie estimada em cerca de 22 turmas anunais.

" Neste caso, também € desejivel que, se possivel, haju programas alternativos.

ou mesmo unidades, coando novas disciplinas ou reorientando os programas das ja
existentes.

Em algumas unidades ji existem disciplinas com propostas deste teor, como, por
exemplo, as disciplinas Hiytdria das Ciénciar, do departamento de Histéria, Evolugdo dos
Conceitos Quimicos do 1Q. ou Fauna, Flora e Ambiente. do 1B, ou ainda as ji projetadas:
Literatura ¢ Formagdo do Homem e Educagio ¢ a Politica do Idioma Nacional, do
Departamenio de Letras Clissicas e Verndculas da FFLCH, Nio se trata, portanto, da
inrodugiio de uma discipling necessariamente ligada fs caracteristicas metodoldgicas do
ensino, mas sim de uma contribuicio tedrica ou pritica de cada departamento ou unidade
para a formagio de seus professores. Assim, € possivel que disciplinas hoje ji existentes
possam  assegurar tais objetivos ou, ainda, que sejam necessdrias modificagoes
programticas ou a proposicio de um nove programa. A decisio a esse respeito caberd as

CoCs e s Comissies de Graduagio das unidades.

Bloco 111 - Fundamentos Tedricos e Priticos da Educaciio

As agdes a serem contempladas por este bloco, sob a responsabilidade da Faculdade
ou dos Departamentos de Educagiio, deverio ter como centro de suas preocupagoes a
institui¢do escolar, tendo em vista tanto 4 compreensio de seus fundamentos tedricos como
de suas priticas sociais. O objetivo geral das disciplinas que o integram serd o de
privilegiar temas da educaciio e do ensino. de modo a oferecer subsidios i formaciio
diditica do professor e 4 sua qualificaciio profissional. Essas disciplinas poderio focalizar
temilicas como as instituigoes escolares e educacionais (sua historia, praticas, valores e
procedimentos); as politicas puiblicas de educagio: os estudos sobre seus agentes sociais,
tais como alunos, professores e demais profissionais da educagio e questGes relativas ao
ensino e @ aprendizagem, a partir das mais variadas perspectivas disciplinares,
interdisciplinares e tedricas.

O conjunto dessas disciplinas pedagigicas deverd totalizar, no minimo. 12 eréditos
{ou seja, os créditos previsios para esta etapa correspondem aos das trés disciplinas hoje
existentes: Diditica, POEB e Psicologia da Educagio). Os departamentos responsiveis
pela sua oferta terfic autonomia para, dentro desses parimetros, definir a estrutura
curricular e as atividades que deveriio integrar este bloco. Sugerimos, contudo, gue as

unidades responsdveis apresentem propostas que permitam  superar  problemas



reiteradamente apontados como presentes na atual estrutura curncular, como a mera
Justaposigiio de disciplinas pedagdgicas freqiientemente desarticuladas entre si e com os
estigios e a auséncia de caminhos alternativos para os licenciandos,

Mo caso do campus de Sio Paulo, caberd &8 CAL/FE a proposigiio e articulagio das
disciplinas pedagdgicas a ser encaminhada a Comissiio Interunidades das Licenciaturas — e
as CoCs das diferentes unidades — e a elaboragiio de propostas de projetos integrados e
alternativos, que sejam capazes de articular as disciplinas entre si e com as propostas de
“estdgio supervisionado™,

Tais programas devem ter como objetivo congregar grupos de docentes. disciplinas
e atividades curriculares em torno de uma temidtica unificadora ou de um projeto integrado
de formagio de pmfessoresu gue reflita a diversidade de perspectivas tedricas e
programiticas no gque concerne & formagio de professores. Eles deverfo,
progressivamente, estabelecer programas institucionais de cooperagio com escolas
parceiras, de forma a articular os “estigios supervisionados” com suas perspectivas
tedricas, Por iltimo, € desejivel que tais projetos progressivamente possam contar com o
apoio de agéncias de fomento i pesquisa, de forma que a investigagio sistemidtica sobre
educagio esteja presente ao longo da formagio dos licenciandos.

E evidente que a articulagio desses diversos imbitos formativos € uma tarefa
complexa, cujo realizagio so poderd ser gradativa e, muitas vezes, parcial. No entanto, faz-
se necessdrio propor, de imediato, medidas que viabilizem pelo menos os passos iniciais no
sentido de articular as diversas disciplinas pedagogicas entre si e com os estagios. assim
como, sempre gue possivel, abrir espago para caminhos alternativos e flexiveis. Sugenmos
ainda que as possiveis — e desejiveis — renovagdes sejam propostas pelos departamentos
responsaveis as CoCs e & Comissio Interunidades de Licenciaturas, de forma a propiciar
uma crescente integracio entre as diversas unidades envolvidas na formacio de
professores. Por fim, reiteramos que a superagio da indesejivel segmentagio que tem
marcado diversos cursos de licenciatura niio acontecerd por forga de uma normatizagio
central, mas antes pelo didlogo e pelo esforgo continuo das unidades envolvidas na

formagiio de professores.

"* Nossn sugestio, a ser i pelos depar it is. € gue as discipli POSSAM . SCT
articuladas em tomo de eixos lemiticos ou de propostas de intervengiio nos ‘escolas. Esse € um possivel
caminho em direglio 4 integragio de docentes e disciplinas, bem como dests com as atividades prilicas. Esse
¢ o sentido de um Projero Integrado de Estigio: um — ou alguns — projetois) ligado(s) por preocupagies
temiiticns comuns e por propostas institucionais de estgio.
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Bloco IV - Fund Metodoligicos do Ensino

Asagbes a serem contempladas nesse bloco referem-se muais diretamente & interface
entre 0 saber pedagdgico e o contetido especifico. visando a reflexiio e a pritica das

s dreas do conh

guestdes de ensino relacionadas a difé 10, sempre na perspectiva
de sua inser¢io no conjunto da instituicio escolar e da articulagio com as demais agbes
educacionais. As atividades desse bloco deverio estar organizadas em, pelo menos, duas
disciplinas responsiveis também pela supervisio dos estigios. além de disciplinas ou
praticas relacionadas @ instrumentagio para o ensino, eventualmente oferecidas pelas
unidades de origem.

Propde-se a manutengio das duas disciplinas de Metodologia de Ensino, atualmente
existentes e na maior parte dos casos de responsabilidade da Faculdade ou Departamentos
de Educagiio, correspondendo a 4 créditos cada uma. e tendo associadas a elas as horas de
estdgio supervisionado correspondentes. Contudo. tal como fez em relagio ao bloco
anterior. esta Comissdo sugere que os professores desta drea discutam, junto as CoCs,
possiveis formas de flexibilizagfio curricular e integragiio de seus projetos, nos moldes de
um projeto integrado com escolas conveniadas.

Além das disciplinas de Metodologia, a interface com as questoes especificas do
"Ensino de..." poderd ser objeto de outras disciplinas ou atvidades, buscando proporcionar
aos futuros professores instrumentos concretos para a agio, oportunidade para vivencii-los
e sobre eles estabelecer uma reflexfio critica. Caberd a cada projeto especificar as eventuais

complementagdes a este bloco.

A legislagio e o5 “C tes Comuns”™

& : 4

Ao fixar as exigéncias legais para os cursos de formagio de professores, o Conselho
Macional de Educagio, na resolugio CMNE/CP 2/2002, estabelece que os cursos de
licenciatura, de graduagio plena, devem garantir em seus projetos pedagdgicos quatro
“componentes comuns™: 1. “pritica como componente curricular’, com duragio
minima de 400 horas: 2. * estdgio curricular supervisionade'’. com duragio minima de
400 horas; 3. “conteiidos curriculares de natureza cientifico coltural "', com duragiio
minima de 1.800 horas e 4. “atividades académico-cientifico-culturais”, com duragio
minima de 200 horas, totalizando pelo menos 2,800 {duas mil e oitecentas horas) ao longo

de. no minimo, rés anos.



Td a resolugio CNEACP 1/2002, em seu artigo 7. inciso L. destaca que “a formagio

devera se realizar em processo autSnomo, em curso de licenciatura plena. numa estrutura

com identidade prépria’” (grifos nossos), indicando a necessidade de uma interpretagio
propria da aplicagio desses componentes para cada programa de formagiio de professores,
de modo a respeitar & autonomia das instituighes universitirias, seus objetivos e priticas.

Ao utilizar a expressiio “componentes comuns’’, 0 Conselho Nacional de Educagio
indica, a nosso ver, a necessidade da presenga desses tipos de atividade. sem. contudo,
estabelecer uma correspondéncia termo a termo enire tais componentes e as disciplinas e
créditos previstos, Assim, os “componentes comuns” podem estar presentes nas diferentes
disciplinas e atividades constitutivas da estrutura curricular & com elas nio se confundem.
Desse modo, uma mesma disciplina pode ter parte de sua carga hordria considerada como
integrante de um dos componentes comuns (por exemplo, “pritica como componente
curricular’”) e parte identificada como integrante de outro componente (por exemplo
“conteddos curriculares de natureza cientifico-cultural™). desde gue niio haja superposigiio
(carga hordria com dupla validade) e que a presenga de ambos esteja justificada nas
respectivas ementas, Nesse sentido, os componentes comuns devem integrar-se a um
determinado  programa curricular e explicitar-se em sua proposta pedagogica, e nio
determinar um arranjo curricular'®,

Assim, cabe ao Programa de Formagio de Professores o delineamento geral das
diretrizes que prevéem a presenca desses componentes comuns € caberd as Comissoes de
Coordenagio dos Cursos de Licenciatura {CoCs). em conjunto com as CAL/FE — ou os
Departamentos (ou Faculdade) responsiveis pelas disciplinas pedagdgicas — a explicitagio
de sua presenca na estrutura curricular especifica de cada uma das licenciaturas. Eles nio
devem ser. pois. um acréscimo 4 formacio especifica. por exemplo, por meio de sua
idemiificagio  imediata com as chamadas “disciplinas pedagdgicas” ou implicar
necessariamente a criagio de novas disciplinas, mas constituir-se em principios que se

. " , . : 1
integram nas diversas etapas formativas dos licenciandos ™,

' A titwlo de exemplo, uma discipling como “Diddtica” — ou um curso oferecido na unidade de origem do
licenciandp, como ' Inyirumenralizagde parn o ensing” - poderd ter um tergp de sua carga hordnia
consideradn como Cprdica come componente curricular” e o resmnte como conteidos curricifares de
natreza clenifico-cultural ', desde que seu contendo programitico cubm em parle os exigencias de um tipo
de atividade £ em parte as exigéncios de ootro.

" O gue se coaduna com o inciso 11 do artigo 7" da resolugin CNE/CP 1/2002: “ax lnsti tigies constitulrio
diregio e colegiados proprios que formulem seus proprios projetos pedagogicos, articulem as umidades
académicas envolvidas e, a parfir do projeso, tomem as decisées sobre a organizagio instinecional & sobre as
questies administrativas ne dmbito de suas comperéncias ™.

ta
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clxxxv

A fim de orentar a distribuigio dos componentes comuns, passamos a apresentar,
sinteticamente. a interpretagio das formas pelas quais cada um desses componentes pode
integrar o Programa de Formagio de Professores da USP. A primeira distingiio que cabe
farer é entre a “pritica como componenie curricular’’ e o “estigio curricular
supervisionado™".

Em relagiio ao estigio curricular supervisionado a resolugio CNE/CP 22002
destaca que ele se caracleriza por “uma relagio pedagdgica entre alguém gue ji € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagidrio
(). E um momento de formagiio profissional do formando seja pelo exercicio direto in
loco, seja pela presenca participativa em ambientes proprios de atividades daquela drea
profissional sob 4 responsabilidade de um profissional mais habilitade. Ele nio é uma
atividade Facultativa sendo uma das condigoes para a obtengiio da respectiva licenga'.

Assim, a Comissio Permanente de Licenciatura considera o estdgio supervisionado
como uma atividade formativa necessariamente ligada a uma atividade ou trabalho de
campo que deverd ser executado prioritariamente em contate direto com as “unidades
escolares dos sistemas de ensino’ {resolugio CNE/CP 2/2002), Ele pode, contudo, recorrer
a outras institnighes consideradas diretamente relevantes para a formagio docente, desde
que regulamentado pelas respectivas CoCs ou pela CAL/FE.

A responsabilidade pela organizagio dos estagios curriculares sera compartilhada
entre as unidades de origem e os departamentos (ou Faculdade de Educagio) responsiveis
pelas disciplinas pedagogicas. cabendo a estes dltimos a organizagio e regulamentagio de
300 horas e &s primeiras as 100 horas restantes. Sua supervisiio caberd sempre aos docentes
da universidade'” e as horas-aula dedicadas & supervisio direta do estigio poderio ser
consideradas como parte integrante das 400 horas exigidas por lei. Em ambos 0s casos, as
CoCs — e no caso do campus de Siio Paulo, a CAL/FE — deveriio promover a necessdria
integragio entre os projetos de estigio.

Em relagiio & pritica como componente curricular o parecer CNE/CE - 9/2001
ressalta que “uma concepgiio de pritica mais como componente curricular implica vé-la

comp uma dimensiio do conhecimentol...) presente nos cursos de formagio no momento

em que se trabalha na reflexfio sobre a atividade profissional™. (grifos nossos),

" Como esti explicitadn na presente propost de Programa de Formagio de Professores. o estigio
bel i

supervisi se P por vinculos i entre o Univemsidade e o5 escolus
de educagfio basica, de forma a tomar necessdrio a participagio dos diferentes atores seciais envolvidos num
determinade projeto. Messe sentido todos (ém responsabilidades especilicas. mus caberi aos professores desta
Universidade o conrdenagiio do processo, al como hoje ocarre,




Assim, a pritica como componente curricular, em seu sentido amplo — que nio se
confunde com a antiga disciplina “Pratica de Ensino”, entiio ligada aos estigios — deve ser
entendida como o conjunto de atividades ligadas & formagio profissional, inclusive as de
natureza académica, que se voltam para o compreensiio das priticas educativas e de
aspectos variados da cultura das instituigoes educacionais e suas relages com a sociedade
e com as dreas de conhecimento especifico.

A Comissio Permanente propde que a carga de 400 horas desse componente
comum seja compartilhada entre as unidades de origem do licenciando e os departamentos
responsiveis pela oferta das disciplinas pedagigicas, Vale ressaltar que tal distribuigio nio
deverd necessariamente implicar aumento da carga hordria prevista na estrutura sugerida.
Isso porgue as horas de “pritica como componente curricular’” podem ser alocadas entre as
disciplinas e atividades regulares cujos conteddos e atividades sejam considerados
relevantes para a formagio docente de seus licenciandos. sejam elas as ofertadas pelos
departamentos responsiveis por disciplinas pedagdgicas ou pelas unidades de origem.
Caberd as CoCs, 3 CAL/FE e a Comissio Interunidades de Licenciatura anilise dos
curriculos e a explicitagio da presenga dos componentes comuns e, eventualmente, a
elaboragio de sugestbes de adequagio e aperfeicoamento em cada estrutura curricular
especifica.

Outro dos componentes comuns destacado nos documentos do CNE siio: os
“conteddos curriculares de natureza cientifico cultural”’, cuja carga hordria minima prevista
& de 1.800 horas. Segundo as normas legais, ele se refere ao “ensino presencial exigido
pelas diretrizes curriculares”, correspondendo. grosso modo, aos conteddos especificos de
cada unidade a serem desenvolvidos por meio de aulas. semindrios e demais atividades
académicas. A carga horaria minima neste componente €, em geral, menor do que a
exigida pelas unidades da USP, niio devendo, portanto, requerer complementagdes, mas
somente sua explicitagio,

As “atividades académico-cientifico-culturais”, dltimo dos componentes comuns,
deve ter a duragiio minima de 200) horas e contemplar “a ampliagio do universo cultural, o

trabalho integrado entre diferentes profission

de dreas e disciplinas. a produgiio coletiva
de projetos de estudos. elaboragio de pesquisas. as oficinas, os semindrios, monitorias,
tutorias, eventos, atividades de extensiio (...)"". Trata-se. portanto, de um conjunto aberto de
atividades formativas em sentido amplo.

Para fins de registo e regulamentagio, essas atividades poderio incluir uma grande

variedade de modalidades e procedimentos. Elas poderiio ser organizadas, por exemplo, na
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forma de Estudos Independentes, como a participagio em Congressos. Seminirios.

projetos de pesquisa e mtervengiio. publicagoes ete. Poderfio. também, tomar a forma de

uma disciplina de crédito-trabalho, gue promova e sistematize o contato dos alunos com a

utilizagiio dos recursos culturais oferecidos pela cidade em que vivem, na perspectiva

critica de sua eventual contribuigciio para a formagio do professor em sua drea especifica.

Assim, visitas a museus, centros cientificos. exposicoes de arte, usinas, Fibricas,

observatdrios astrondmicos, leatros etc. sio alguns exemplos de atividades que podem vir a

ser incorporados para tais fins, As CoCs poderfio ainda simplesmente recorrer ao registro

formal das atividades académicas, cientificas e culturais que seus alunos tem por hibio
participar,
A regulamentagiio e a validagfio dessas atividades ficard a cargo das Comissdes de

Graduagio das unidades, a partir das propostas das CoCs Licenciatura e da CAL/FE.

Em sintese. a partir da anilise e da interpretagiio das resolugtes e dos pareceres do

Conselho Nacional de Educagio, pontuamos que:

1. Os componentes comuns devem ser interpretados como principios gerais bisicos e
nio como regras para a elaboragiio da estrutura curricular, Ficard a cargo das CoCs e da
CAL/FE analisar se o curriculo vigente em cada licenciatura reflete o espirito da lei ou
se, num caso particular, seria recomendavel propor alteragdes seja na estrutura
curricular, seja nas ementas dos cursos jd oferecidos. Eles niio se confundem, portanto,
com os créditos necessirios i obtenciio do grau de bacharel ou licenciado segundo as
normas dos cursos e as desta universidade. até porgue pode haver disciplinas (e
creditos) que nio necessariamente integram o nicleo de componentes comuns minimos
exigidos pelo CNE.

2. A organizagio e a realizagio de disciplinas e atividades que incorporem os

componentes comuns da licenciatura siio de responsabilidade tanto das unidades de

origem como dos departamentos ou Faculdade de Educacio, respeitadas as diretrizes

fixadas neste documento,

3. O dnico acréscimo significativo em termos de cargn hordria é relative ao
componente estigio curricular supervisionado, que passa a ter 400 horas. das quais
300 estio sob a responsabilidade dos Departamentos ou da Faculdade de Educagiio

e 100 sob a responsabilidade dos institutos de origem.



Estdgios Supervisionados e as Escolas-Campo de Estdgio

Os “estdgios supervisionados' serfio feitos preferencialmente em escolas e
instituighes previamente determinadas e ligadas a um projeto de trabalho elaborado por
uma equipe de professores envolvidos com cursos de licenciatura™, Um dos papéis das
CoCs e da CAL/FE deve ser exatamente o de prover condigdes para que grupos de
professores possam integrar suns perspectivas tedricas e disciplinares em projetos
especificos de formagio de professores e de inlegragio com as escolas hdsicas, Os projetos
hoje ji existentes — na Faculdade ou nos Departamentos de Educagio e em outras unidades
ligadas i licenciatura™ — e que se articulam a partir de uma temadtica educacional podem
servir como referéncia inicial de ligaciio entre a formagio tedrica dos licenciandos e as
atividades priticas de estigio, ji que todos mantém contato regular com instituigdes
educacionais. O importante & que, gradativamente, as disciplinas & os professores passem a
organizar seus programas e suas atividades para as licenciaturas a partir de uma
perspectiva de formagio de professores integrada a uma preocupagfio temitica e a uma
atuagio nas escolas conveniadas, preferivelmente compartilhadas com docentes de
diferentes dreas. A integracio entre esses trés elementos constituird o Projeto de Estdgio de
cada licenciatura.

Esses Projetos poderio envolver professores de diversas unidades ou disciplinas.
Para além da integragiio entre os conteidos tedricos e as atividades de estigio, o objetivo
dessa iniciativa deve ser o de. gradativamente, renovar a propria organizagio dos
programas das disciplinas de licenciatura. Ao se integrar a um grupo de pares a partir de
uma temdtica e vincular-se ao cotidiano de uma escola. os professores teriio maiores
oportunidades de promover, junto a seus alunos, reflexdes sobre aspectos e caracteristicas
relevantes da escola contemporinea e da profissio docente, da articulagio de programas e
perspectivas, além de possiveis intercimbios institucionais.

E evidente que niio cabe a esta Comissio — nem & Comissio Interunidades — o
estabelecimento de temas ou projetos, mas simplesmente o apoio i sua viabilizagio e o
incentivo a novas propostas, inter ou intraunidades, de modo que as licenciaturas da USP

possam sempre buscar alternativas de organizagiio curricular e de atividades.

" As CoCs e a CAL/FE devem almejar a tornar esse tipo de p 1 progressi igatario, de
forma que — salvo casos excepeionais com justficativa aceits pely Comissies envolvidas — todos os estigios
estejam vinculados a algum dos diferentes projetos ligados is escolas conveniadas e aos projetns de formagio
de professores.

" A tiwlo de exemplo podemos cilr os projetos em Emsine de Ciéncas, Edueagio, Cidadania e Direitox
Humanes, Extagdo Ciéncias ou os diversos projelos de melhoria do ensino pablico ligados 2 FAPESF, denire
outros.
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As escolas e instituigdes pablicas a serem conveniadas devem ser escolhidas pelas
equipes docentes de um projeto. O trabalho proposto deve prever uma duragio
determinada e renovivel, Os projetos de estigio e formagio apresentados as CoCs e 4
CAL/FE poderiio ser apoiados por agéncias piiblicas de fomento 4 pesquisa para obtengiio
de recursos.

Messa perspectiva, o “estigio supervisionado™ deve ter um papel de elemento
integrador na formacgio do professor. oferecendo ao  estudante de licenciatura
oportunidades de ampliar e utilizar as habilidades e os conhecimentos adguiridos no curso
para responder s necessidades e aos desafios da realidade escolar. A meta do estigio sera,

portanto, o desenvolvimento de um  saber tedrico-pritico gue exija uma postura

investigativa e probl izadora da realidade escolar, integrando suas agdes @ proposta
pedagdgica da instituigio.

O “estdgio supervisionado’ deverd ser distribuido entre diversas disciplinas gue
integram o programa de formagiio de professores — sejam elas ligadas aos institutos de
origem ou ans departamentos responsiveis pelas “disciplinas pedagogicas™ — e assumird
muiltiplas modalidades. Suas atividades niio devem ser fragmentadas e justapostas. mas
ligadas aos Projetos de Formagio de Professores da USP, sempre visando a integragiio das
disciplinas e atividades entre si,

As CoCs e a CAL/FE deveriio garantir a operacionalizacio dos estagios
supervisionados dos seus respectivos cursos e disciplinas, mediante a elaboragio de um ou
mais projetos de estigio integrados que articulem a formagio acad@mica e as propostas de
intervengiio nas escolas parceiras. A preparagiio para a docéneia. por meio do
conhecimento de aspectos relevantes da “vida escolar’ e da regéncia em sala de aula, deve
ocupar lugar fundamental na formagdo do licenciando. O estigio supervisionado poderd
TECOITET 4!

1.

vidades que propiciem a iniciagio dos licenciandos nos diversos aspectos da cultura
das instituighes escolares (conselhos de escola e de classe, reunides de professores e de

pais, atividades dos grémios etc.)

I

atividades em sala de aula por meio de observagio. exercicio da docéncia, coordenagio
de atividades diditicas como semindrios. estudos do meio, acompanhamento dos
alunos. etc.:

3. projetos de orientagdo a grupos de alunos, produgio de material diditico, entre outras;

4. participaciio em atividades de gestiio e coordenagiio da escola e do trabalho escolar;



5. atividades de ensino que ocorram em projetos educacionais desenvolvidos em
diferentes espagos sdcio-institucionais, como associagdes de bairro, fibricas, igrejas,
sindicatos atc.

Como decorréncia do ideal de esforgo integrado das diferentes unidades e dos
principios gerais gue orientam esta proposta, enfatiza-se a necessidade de uma
implementagio progressiva de projetos integrados de estigios nos quais alunos
provenientes de diferentes unidades realizem estigios numa mesma escola e vinculados a
programas e atividades de diferentes disciplinas,

As diretrizes organizacionais delineadas para orientar a implementaciio das
atividades de estigio levario em consideragio, de um lado, as concepgdes acima colocadas
e. de outro, as experiéncias bem sucedidas e os problemas que essas atividades tém
enfrentado nas escolas- campo de estigio.

Dentre os problemas. niio pouco fregilentes. temos os casos de escolas gue
consideram a presenga de licenciandos como um dnus. ou, simplesmente, como uma
formalidade indcua, sem qualquer tipo de beneficio a instituigio. Para evitar tais problemas
& preciso que se estabeleca um conjunto de escolas institucionalmente ligadas &
Universidade de Sio Paulo e preferencialmente vinculadas a projetos integrados de
estagios, Também € fundamental que se busquem meios de assegurar, aos professores que
recebem os estagiinos, condigbes profissionais que viabilizem o atendimento, inclusive
procurando desenvolver mecanismos de participagio direta destes professores nos projetos
de estagio.

A wviabilizagio destas concepgoes de pritica e de estigio depende da formagio de
um corpo de profissionais. sediados na escola, que possam acompanhar as atividades
desenvolvidas. Desse modo. a Universidade estard colaborando com a escola na formagio
continuada de seus professores, na assessoria e elaboragio de projetos e em outras

possibilidades de atuagio.

Os convénios entre a Universidade e as escolas parceiras deveriio co ar
necessariaments a fungiio triplice da Universidade: ensino, pesquisa e extensiio, Caberd &
Universidade, & Reitoria e drgiios assessores e as unidades envolvidas reconhecer o cariter
de investigagio destas atividades e incentivar sua realizagiio por meio de verbas destinadas
por fundagGes piblicas de fomento a esta modalidade de pesquisa.

MNo que se refere 4 extensio, & importante que as atividades de prestacio de servigos
previstas para os licenciandos estejam integradas em estratégias e principios educacionais

claramente estabelecidos nos convénios com a escola. A prestagio de servigos nio deve ser
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vista nem estimulada como produto da vontade individual do universitario, mas sim como
agio institucionul, coordenada pelos professores responsiveis.
Em sintese, serio realizadas parcerias entre a USF e as escolas, mediadas pelos
drgiins competentes das Secretarias de Educagiio, de modo a aleangar as seguintes metas:
* garantir a formagfo inicial dos alunos da USP nas Escolas de Educagio Bisica e
Profissional;
* apoiar a capacitagio continua dos professores das escolas-campo de estigio,

est do e acompanh

do priticas pedagdgicas inovadoras,
As atividade previstas sio:

* participagiio dos alunos da USP em atividades pedagigicas e de gestio escolar, de
maneira a assegurar a integragiio do projeto pedagdgico das licenciaturas & as propostas
pedagdgicas das escolas;

* participagiio dos professores das escolas-campo em projetos de organizagiio de estagio,
em projetos de pesquisa, nas disciplinas voltadas para a formagio de professores e em
cursos de extensiio oferecidos pela USP:

* elaboragio de projetos de estigio de cardter interdisciplinar e interunidades,
envolvendo trabalho coletivo dos professores da USP, dos licenciandos e professores

das escolas-campo de estigio,



1V. Condicies de implementacio do Projeto

Um programa articulado de formagio de professores, como o proposto neste
documento, necessita, para sua implementagiio, de recursos humanos, materiais e de apoio
institucional, além da instauragfo de mecanismos pard um acompanhamento sistemitico de
sua evoluciio e continua avaliagio.

Muitas vezes distingdes hierdrquicas entre as atividades de pesquisa e as de ensino
acabam por privilegiar a formagio do Bacharel em detrimento das Licenciaturas, E
indispensivel, pois, que esta Universidade demonsire de forma concreta a valorizagio das
atividades voltadas & formacio de professores. abrindo possibilidades para repensar essa
cultura que, por motivos diversos, vem prevalecendo nas Gltimas décadas..

A wviabilizagfio deste Programa pressupde a contratagio de docentes, educadores e
técnicos, assim como o estabelecimento de uma infra-estrutura capaz de fornecer o apoio
necessino para o desenvolvimento das ages aqui programadas. Ainda que seja prematura
a apresentagiio de especificagbes e detalhamentos que dependem do conjunto do programa

a ser referendado e implementado, algumas indicagGes preliminares podem ser feitas,

a. Docentes

A abertura de novas turmas e o oferecimento de novas disciplinas para compor os
blocos deste projeto demandam a contratagiio de docentes pelas unidades envolvidas com
as Licenciaturas. O nimero de docentes especificamente voltados para suprir essas

necessidades™ deverd ser cuidadosamente avaliado pelas CoCs e pela CAL-FE no imbito

Bl

de uma politica de contratagiio com cronograma ido a ser impl da ao longo
dos proximos anos, viabilizando politicas de incentivo a medio prazo.

As atividades de supervisio de esuigios, desenvolvimenio de projetos
interdisciplinares e interunidades ou promogio de atividades cientifico-culturais, também,
demandam horas de traobalho docente que devem ser contabilizadas como horas de

atividade diddtica,

B possivel desde ji adiantar alguns critérios © 1) pam cada 120 novos alunos de licenciatum é preciso a
contratagio de um professor para cada wma das disciplinas bisicas (bloco 11} 2)Cada unidade que se
comp u oferecer si uma discipling integ 0 cletivos de Introdugio
aos Esmedos de Edwcagdo (bloco 11) deverd ter um docente alocado par cada 120 alunos — ou curse 3) outrs
¢ des dependerio das especiticas de cada Col ou do projeto do CAL-FE.

in
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b. Educadores

O programa de Formugio de Professores propoe uma valorizagio dos projetos de
Yestigio supervisionado”, com énfase em formas de interagio que sejam dindmicas,
continuas e sistemdticas entre a universidade e as escolas. A viabilizagio dessa proposta
requer a presenga de profissionais responsidveis pela articulagiio entre essas duas instincias,
Experiéncias de algumas unidades indicam gque a participagiio de profissionais niio
docentes, supervisionados por docentes responsiveis pelos estigios, tem tido resullados
positivos no desempenho dessas atividades,

No caso das licenciaturas, a existéncia da fungiio (écnica de Educador no quadro
funcional da USP, possibilita a contratagio de pessoal qualificado com o perfil desejado.
Esses educadores, licenciados, com expenéncia de docéncia na escola bdsica, seriio elos
important2s na implementacio e desenvolvimento dos estigios supervisionados. Suas
atividades nfio se confundem com as atribuigbes préprias ans docentes responsiveis pelos
estigios.

Esses profissionais estario alocados nas diferentes unidades participantes do
Programa de Formacfio de Professores e vinculados as CoCs e 3 CAL-FE por meio de seus
projetos de estigios. O mimero de educadores necessirios dependeri, pois, das diferentes

propostas a serem elaboradas pelas unidades®’,

¢. Pessoal administrative e téenico
Para gue se consolide. de fato. uma atuagdo articulada. com formas de contato mais

efetivo entre as diversas unidades e campi. a Comissio Interunidades de Licenciaturas

deverd contar com apoio (écnico e administrativo especifico. no dmbito da Pro-Reitoria de
Graduacio.Alem disso, em algumas unidades poderd ser necessdria a constitulgiio ou a
otimizagio de uma se¢iio de estigios, considerando que as unidades de origem passam a

ser co-responsdveis pelos estigios supervisionados e priticas.

* Uma estimativa inicial, buscada na experiéncia da Comissio Permanente das Licenciaturs, sugere gue
serio necessirios no minimo cerca de 40 para o impl G0 do prog: na Uni ie. O
numero preciso gird dos projetos inhados i CIL
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RESOLUCAQ CoG N° 5500, DE 13 DE JANEIRO DE 2009
(D.O.E. - 29.01.2009)

Estabelece normas para o funcionamento das
Comissdes de Coordenagio de Cursos.

A Pro-Reitora de Graduagio da USP, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em vista o
deliberado pelo Conselho de Graduagdo, em Sessdo de 13.11.2008, e pela CLR, em Sessdo
de 17.12.2008, baixa a seguinte

RESOLUCAO:

Artigo 1° - Cada Curso ou Habilitagdo nos termos do art 64 do Estatuto da USP podera ser
coordenado por uma Comissio de Coordenagio de Curso.

Artigo 2" - A Comissio de Graduagdo (CG) poderd propor ao Conselho de Graduagio
(CoG), apos aprovagdo pela Congregacdo, a criagdo de Comissio de Coordenacio de Curso
(CoC), para:

I - curso ou habilitagio de Unidade;

II = grupo de cursos ou habilitagtes de Unidade;

III - curso interunidades;

IV - ciclo basico, desde que justificado por seu projeto politico pedagégico:

V - perfodo noturno, desde que justificado por seu projeto politico pedagogico.

§ 1°- As CoCs estarfio vinculadas a CG da Unidade responsavel pelo oferccimento do

curso ou habilitacdo, salvo no caso das licenciaturas e dos cursos interunidades

quando a vinculagdo sera definida pelo CoG.

§ 2" - O coordenador ou um dos niembros da CoC devera fazer parte da Comisséo de
Graduacio.

Artigo 3" - Ao final de cada mandato da coordenagdo, a CG devera aprovar ¢ encaminhar
relatério de atividades desenvolvidas pelas suas CoCs, ao CoG, que considerando as metas
estabelecidas no projeto politico pedagdgico do curso podera solicitar a agdo da CG para
sanar problemas que estejam ocorrendo.

Artigo 4° - A composicio da CoC e os critérios da eleigio de seus membros serdo
aprovados pelo CoG, a partir de proposta da CG ratificada pela Congregacdo.

Artigo 5° - Serdo membros da CoC:
I - docentes de Unidades, Orgdos de Integragio ou Institutos Especializados

participantes do curso, guardada a proporcionalidade em relagdio a carga hordria do
curso;
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II - representacio discente, equivalente a 20% da representagdio docente, eleita por
seus pares.

§ 1° - O mandato dos membros docentes da CoC serda de trés anos, permitidas
recondugdes.

§ 2° - A representacdo docente serd renovada anualmente pelo terco.

§ 3% - Os representantes discentes terio mandato de um ano, permitida uma
recondugio. :

Artigo 6° - A CoC elegera seu Coordenador e respectivo suplente dentre os seus membros
docentes, pertencentes & Unidade responsavel pelo oferecimento do curso.

Pardgrafo unico - O mandato dos Coordenadores e suplentes serd de dois anos,
permitidas até duas recondugdes.

Artigo 7° - Sdo atribuicBes das CoCs, em consonincia com as diretrizes estabelecidas pela
CG a qual esta vinculada:

I - coordenar a implementacio e a avaliacio do projeto politico pedagogico do curso
considerando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, as Diretrizes
Curriculares vigentes e, no caso de cursos de licenciatura, o Programa de Formagio
de Professores da Universidade;

Il - encaminhar propostas de reestruturagio do projeto politico pedagogico e da
respectiva estrutura curricular (disciplinas, médulos ou eixos temdticos) a CG da
Unidade a qual o curso ou habilitagdo estd vinculado, ouvidos, quando for o caso, os
Departamentos;

IIl - coordenar o planejamento, a execugdo e a avaliagio dos programas de
ensino/aprendizagem das disciplinas, madulos ou eixos tematicos;

IV - elaborar a proposta de renovagio de reconhecimento do curso;

V - analisar a pertinéncia do contetdo programdtico e carga hordria das disciplinas,
mdédulos ou eixos tematicos, de acordo com o projeto politico pedagégico, propondo
alteracbes no que couber;

VI - promover a articulagdo entre os docentes envolvidos no curso ou habilitagido com
vistas & integracio interdisciplinar ou interdepartamental na implementagio das

propostas curriculares;

WVII - acompanhar a progressio dos alunos durante o curso ou habilitagdo, propondo
acoes voltadas a pratica docente ou a implementacio curricular, quando for o caso;

VIII - propor & CG alteragdes do nimero de vagas do curso ou habilitagdo, ouvidos.
quando for o caso, os Departamentos envolvidos;

IX - submeter a proposta global do respectivo curriculo 4 CG da Unidade. 4 qual o

http:/wiww.nsp. br/leginfiresol/r3500m htm 3/09/2009

cxci



RESOLUCAO CoG N° 5500 Pagina 3 de 3

curso ou habilitagao esta vinculado;

X - outras fungGes que lhe forem atribuidas pelo CoG ou que lhe forem delegadas
pela CG da Unidade responsével pelo oferecimento do curso ou habilitagdo.

Artigo 8° - Esta Resolugdo e suas disposices transitorias entrarfio em vigor na data de sua
publicacio, ficando revogadas as Resolugfes CoG ns. 3740/90 e 5264/2005.

Disposicies Transitdrias

Artigo 1° - A partir da data da publicagio desta Resolugdo, as Unidades terdo o prazo de
120 dias para adequar suas Comissdes de Coordenacio de Cursos as normas vigentes.

Pro-Reitoria de Graduacio da Universidade de Sio Paulo, aos 13 de janeiro de 2009.

SELMA GARRIDO PIMENTA
Pro-Reitora de Graduagio

MARIA FIDELA LIMA NAVARRO
Secretdra Geral
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ENTREVISTAS USP
Entrevista 3

Ina Camargo Costa®, USP, Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Departamento de Teoria Literaria e Literatura Comparada.

Professora, primeiramente, gostaria de agradecer de a senhora ter
aceitado o convite, a gente estar conversando. Minha primeira
pergunta € qual € sua visao sobre uma politica de formacao da
USP e o seu posicionamento?

Vamos comecar esclarecendo o periodo a que minha condicao de
chefe de Departamento se refere em primeiro lugar e, depois, chefe de
que departamento. Essas duas coisas esclarecem ja o modo como eu
recebi as propostas e como eu me comportei em relacao a elas. Em
primeiro lugar, eu fui vice-chefe do Departamento de Teoria Literaria
e Literatura Comparada nos anos de 1999, 2000 e 2001. Na condicao
de vice-chefe, uma série de atribuicoes do chefe ficava com o vice,
inclusive a de participar das reunidoes de uma subdivisdao da
Congregacao na USP que se chama CTA. Foi através desta ultima que
tomei conhecimento do projeto em 1999, 2000. Em segundo lugar, fui
chefe do Departamento de Teoria Literaria e Literatura Comparada
nos anos de 2001, 2002 e 1° semestre de 2003, porque meu mandato
acabou em junho de 2003 e eu me aposentei em agosto de 2003,
afastando-me de absolutamente tudo, menos da Poés-Graduacao,
porque a gente nao pode abandonar os orientandos. Quando chegou a
noticia de que havia uma espécie de indicativo, nao sei que nome se
usou na época, do Conselho Estadual de Educacao para tomar
providéncias relativas a formacao, a qualificacdo docente, pensando
que a USP forma docente para rede publica (o que € falso: nos
sabemos que nao é verdade), eu ja fiquei de orelha em pé, pensando
que “ai tem coisa”. Esta questao comecou a se desenvolver no plano
do corpo docente. Eu me lembro que fiquei absolutamente furiosa
ainda nesta fase, porque a certa altura o meu Departamento foi
intimado a apresentar uma espécie de plano de formacao de docentes
e as pessoas estavam de acordo com aquilo. Tivemos uma reuniao de
Departamento e eu fiz uma das habituais intervencoes enfurecidas,
porque precisei lembrar aos meus colegas que as nossas disciplinas,
Teoria Literaria e Literatura Comparada, sendo apenas disciplinas do
Curso de Letras, nao dao diploma, isto €&, ninguém se forma
(licenciatura ou bacharelado) em Teoria Literaria. As pessoas se

P
A entrevistada autorizou a publicizacao de seu nome e de sua entrevista, sendo que esta passou por
seu crivo. A entrevista recebeu o nimero 3.
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formam professores de portugués, inglés, de varias coisas, tradutores,
varias profissoes que o Departamento de Letras produz, mas ninguém
em Teoria Literaria. Em outras palavras, uma disciplina que o meu
Departamento oferece aos alunos € obrigatoria para todos os alunos
de Letras, e acabou o compromisso do Departamento. Entao, eu dizia:
“Vocés estao malucos: nos, de Teoria Literaria, nao temos nada a ver
com a questao do bacharelado nem com a da licenciatura; nos nao
estamos envolvidos neste problema, nao precisamos pensar em como
um professor vai dar aula de Teoria Literaria, porque o professor que
for dar aula de Teoria Literaria vai dar aula em faculdade, ele nao
precisa se licenciar para ser professor de faculdade.” Eu percebi que
tanto os colegas do meu Departamento, como de um modo geral os
professores de Letras, nem sequer sabem qual é a diferenca entre ser
bacharel e ser licenciado em alguma coisa. Em parte, porque muita
gente nem fez licenciatura, seguiu o caminho normal do curso de
Letras da USP, tornando-se professor da Graduacao nela mesma ou
em outra universidade. Portanto, a resposta a primeira parte de sua
pergunta esta dada aqui: o curso de Letras da USP nao tem o
horizonte de formar professores (dos niveis fundamental e médio), nao
tem nada a ver com a questao das Licenciaturas. Primeiro, pela
historia do curso e depois pelas pretensoes: quem faz Letras na USP
nao tem o horizonte se tornar professor da rede publica. Ora, se
formos realistas, temos de lidar com esta realidade. Eu tentava dizer
isto para os meus colegas e eles, mesmo concordando com o que eu
dizia, em parte por esta regra que, em geral, esta em vigor em
Departamentos universitarios, reagiam mais ou menos assim: “Esta
bem, ndo temos nada a ver com isto, mas vamos fazer um projeto
para eles nao nos perturbarem. E melhor fazer do que nao fazer.”
Formou-se entdo uma comissao, e alguém fez um relatorio qualquer
dizendo quais eram as nossas disciplinas e, talvez fosse o caso, ja que
estava em andamento um negoécio deste tipo, de criar uma disciplina
no nosso Departamento. Na verdade a idéia era criar (ou consolidar,
ja nao me lembro) um posto de trabalho, com o nome Literatura e
Educacao. Que tal? Esta disciplina seria a maneira modesta do
Departamento de Teoria Literaria contribuir para a formacao dos
professores. Oferece-se uma disciplina optativa com o nome
Literatura e Educacdo. E verdade que durante um tempo houve no
meu Departamento professores interessados na questdao do ensino de
Lingua e Literatura na rede publica. E como o professor da USP tem
no contrato o compromisso com a docéncia, a pesquisa € a prestacao
de servico a comunidade, regularmente, alguns professores do meu
Departamento ofereciam um curso para professores da rede publica a
respeito de questoes basicas dos conteudos que trabalhavamos em
sala de aula. Eles eram oferecidos aos sabados de manha, com a
duracao de um semestre, para professores da rede municipal ou
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estadual, e davam certificados. Acho que com esta providéncia ja
cumpriamos nossa tarefa: nossos interlocutores eram professores de
Lingua e Literatura ja formados, portanto, em processo de formacao
continuada, de atualizacao bibliografica. Eu realmente achava, e
continuo achando, que um Departamento de Teoria Literaria nao tem
que pensar em disciplinas especificas para formacao de professores,
para inicio de conversa e, em segundo lugar, considerando a historia
do curso de Letras, eu acho que dificilmente, enquanto tal e como €&
estruturado, o curso esta preocupado com a formacao de professores,
porque ja o aluno que faz o vestibular e vem para Letras na USP nao
esta pensando em = virar professor da rede  publica.
Independentemente desta minha opinido, havia professores
interessados na questao, sobretudo os de linguas em extin¢cao no
sentido de oferta de mercado de trabalho, como o caso do francés. Por
conta dos desastres produzidos ao longo da historia da educacao no
Brasil e no estado de Sao Paulo, as pessoas que estudam francés nao
tém onde dar aula desde a década de 70, porque foram fechados os
postos, sendo oferecida apenas os cursos de inglés e mesmo assim
muito pouco, poucas horas-aula. Isso fazia parte do processo de
analfabetizacdao dos estudantes, esta é a politica verdadeira desde a
ditadura. Os professores da area de francés devem ter pensado que
seria possivel fortalecer a posicao da area de francés no Curso de
Letras, importando as disciplinas da area de Didatica. Além de
oferecer Lingua, Historia da Literatura, Literatura, etc., criariam mais
postos de trabalho aqui em Letras com as didaticas especiais e deste
modo, ao invés dos alunos de Letras irem a Faculdade de Educacao
para fazer estas disciplinas, elas passariam a ser oferecidas aqui
mesmo, com o seguinte argumento: se noés planejarmos um bom
curso de Didatica, o futuro professor, licenciado, tera um nivel melhor
com esta experiéncia. A pergunta que ninguém respondeu: “Pois
muito bem, vamos organizar um curso de Didatica Especial de
Francés aqui em Letras, mas onde este aluno e futuro de professor de
francés vai fazer estagio, se nao se oferece mais esta lingua?”. Vai
licenciar alguém como professor de francés para dar aula onde? Estas
perguntas ninguém me respondia. Pelo que acabei de falar, vocé ja
entendeu que eu reagi muito mal a proposta como um todo.

Professora, eu gostaria de voltar a uma questao com relacao a
esta Indicacao do Conselho Estadual da Educacao que, de uma
certa forma, por alguns documentos da propria Faculdade de
Educacao e da Comissao Permanente, reitera ter dado o pontapé
inicial para a politica atual de formacao, a n° 7/2000. De fato, ela
teve este poder de se constituir como camisa de forca para a
universidade a construcao de uma politica de formacao?
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Nao vou entrar na historia da constituicao do Conselho Estadual de
Educacao, nem no desenvolvimento do processo. Vou falar apenas da
conjuntura do final dos anos 90 que resultou neste indicativo e como
eu reagi a ele. O fato € que a Camara do Terceiro Grau, ou Ensino
Superior, do Conselho Estadual da Educacao tem uma tarefa, que
nao sei se ela cumpre, mas tem uma tarefa: dar diretrizes e exigir o
cumprimento delas para a rede privada do ensino superior. Entre
outras razoes, porque nos sabemos que ha muitos anos € a rede
privada que forma os professores para a rede publica, os professores
do fundamental e médio. Pois muito bem: uma deliberacdao de
Conselho é mandatoria para a rede privada, mas a USP (nao sei
quanto a UNICAMP ou a UNESP) tem autonomia. Isto significa que tal
deliberacao, para a USP, é apenas um indicativo, ela tem autonomia
para acolher ou nao. Ora, constituir uma Comissao para implementar
uma indicacao do Conselho, significa que, sem consulta aos seus
proprios colegiados, a USP abriu mao de sua autonomia. Detalhe: até
onde eu sei, foi cena, porque, que eu saiba, nenhuma das
providéncias, inclusive as mais interessantes do indicativo do
Conselho, foi tomada de verdade. Pelo contrario, o processo que eu
testemunhei e acho que continua se desenvolvendo, é o da
progressiva destruicao do processo de ensino universitario. Voltando
a preocupacao do Conselho, da Camara do Terceiro Grau: naquilo que
ela tem de consequente, ela ndo é desavisada, quando sabemos que €
a rede privada de ensino universitario que forma professores. Na area
de Letras, por exemplo, estamos falando da coisa mais preciosa, que €
a formacao de professores de portugués. Se a Deliberacao fosse
cumprida pela rede privada, nos teriamos bons professores de
portugués se formando, isto nao € uma impossibilidade. O problema é
que isto implica custos em que a rede privada nao vai incorrer, ela
quer economizar e ter lucro. Mas vamos ao mérito: se o interesse é
formar bons professores de portugués, por onde comecar? Pelo
conteudo, isto €, a rede privada precisa ter excelentes professores (e
estes a USP fornece) que saibam portugués. No entanto, existe
professor universitario de portugués que nao sabe portugués. A rede
privada precisa ter bons professores de Literatura, bons conhecedores
de Literatura brasileira e portuguesa e, como diria Antonio Candido,
de Literatura Universal: precisam conhecer Dante, Camodes e conhecer
Joyce, para nao falar nada dos franceses. Portanto, a formacao que
esta por tras da preocupacao da indicacao do Conselho tem de
comecar pelos conteudos. Se a escola privada assegurar bons
professores, boa carga horaria e for exigente, formara bons
professores do ponto de vista do conhecimento. O que se segue €
absolutamente tranquilo, porque, independente da subdivisao,
qualquer professor deve conhecer a legislacao sobre o sistema de
ensino, precisa ter bom conhecimento de psicologia e precisa
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conhecer técnica, sim, Didatica. Eu, quando fiz Letras, Licenciatura
em Letras, tive Didatica Geral e Especial de Portugués e Inglés, e nao
acho que perdi meu tempo nestas disciplinas. Agora, voltando para a
USP que nao tem a perspectiva de formar professores para rede
publica, mas para a rede privada de Terceiro Grau. A USP nao tem
que se preocupar com Licenciatura, o professor do nivel superior nao
precisa ser licenciado, um professor universitario nao precisa ter
didatica, ele precisa saber do que esta falando (o que também nem
sempre € o caso). Vamos combinar que o professor universitario tem
que ter compromisso com a pesquisa, com o avanco do conhecimento,
ele tem de entrar em uma sala de aula e saber o que esta falando. Nao
sei o quanto isto & generalizado, tenho sérias duvidas, as minhas
experiéncias sao as piores possiveis neste campo.

Agora, juntando as duas coisas, da para entender por que quando
veio a noticia de que a USP tinha constituindo uma comissao para
implementar uma resolucao do Conselho Estadual da Educacao, eu
quase tive um ataque. Esta € a parte perversa e cinica do que se
passa la: ninguém faz a avaliacdo real do que é o curriculum de
Letras, ninguém avalia se forma, o que forma e para que forma e, sem
fazer esta avaliacdao, sabendo que nao forma professor para rede
publica, vem a decisao de implementar a Resolucao do Conselho. Isto
nao € sério, eu nao posso levar a sério este tipo de movimentacao por
cima. De repente, eu me dou o direito de suspeitar das pessoas que
entraram no processo, porque acabaram arrumando um palco, “eu
sou parte da comissao tal, de nao sei qual, que vai fazer nao sei o
qué”. Sempre tive mais o que fazer do que prestar atencao nesta
coreografia. Eu estou aposentada vai fazer seis anos em 12 de agosto,
e me afastei deste assunto, porque me da sono ouvir uma pessoa falar
sobre um processo em relacao ao qual ela ndo é capaz de se situar
nem a partida, nem com relacao aos objetivos. Uma resolucao politica
nao se aplica nestas condicoes, ou entdao para pegar carona e criar

uma disciplina nova no Departamento.

Professora, eu gostaria, se a senhora pudesse, colocar seu parecer
sobre o papel da Faculdade de Educacao no conjunto das
licenciaturas ou da formacao de professores no caso da USP?

Neste caso vale minha experiéncia como aluna de graduacao e depois
como professora na propria USP. Do que eu vi, nao existe nenhuma
relacao real entre a Faculdade de Educacao e a FFLCH. Posso estar
enganada, mas foi o que eu vi em quase 28 anos de USP. De 1975 a
2003, eu nao vi nenhuma relacao, sequer de amizade. Eu tenho
amigos que dao aula na Faculdade de Educacao, por razdes extra-
institucionais. Entre FFLCH e Faculdade de Educacao nao existe
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intercambio real, a nao ser no ambito da Poés-Graduacao. Por
exemplo: o professor de Antropologia sabe que tem na Educacao uma
professora que pesquisa um assunto similar pelo viés da Educacéao e
por isso convida a professora para participar da banca de Mestrado
ou Doutorado. Atencao! E pelo viés da pesquisa, por afinidade de
pesquisa. Isso eu sei que existe, mas depende do conhecimento que
as pessoas tém umas das outras. Nao acho que esta seja uma relacao
relevante do ponto de vista do conteudo e institucional. Eu mesma
participei de banca, seja na ECA, seja na FFLCH, onde tinha
professor da Educacao. Conheco por conta disso, e razdes outras,
meia duzia de professores da Faculdade de Educacao. Para alguém
que passou vinte e tantos anos na Faculdade de Filosofia, € um
escandalo um professor do curso de Letras ndo ter um conhecimento
mais amplo do que seja a Faculdade de Educacao. Este € o meu caso,
de uma pessoa interessada, imagine como sera com os que nao tém
interesse. Eu garanto para vocé que tem uma porcentagem muito
grande de professores que nem sabe o que se faz na Faculdade de
Educacao. Isto é o real, o institucional, nao ha um real intercambio, a
nao ser o que acontece no varejo das relacoes entre amigos por
afinidade intelectual ou politica. Diante disso, eu vejo que este abismo
que separa a FFLCH e a Faculdade de Educacao € um prejuizo
devastador para a Educacao. Para a primeira, porque lavou as maos
em relacdo a questdao da Educacdo. Ninguém da FFLCH esta
interessado em educacao de verdade, para valer, formacao das
criancas, alfabetizacao, formacao humanistica, o nosso assunto, nao
sabemos nada de educacao. Por conta da separacao, a Faculdade de
Educacao passou a ter vida propria. Abriram um abismo entre as
duas unidades que nunca mais foi ultrapassado. Mas o prejuizo para
a Educacao € ainda maior, porque até onde vai a minha percepcao — e
faca o desconto de eventuais preconceitos de filosofa —, a Faculdade
de Educacao se dedica a uma questao abstrata, a da Educacao como
conceito, como método. Quando muito, a Faculdade de Educacao tem
uma relacdao organica com o Colégio de Aplicacao, devendo fazer
pesquisa e tal. A Faculdade de Educacdao como instituicao nao esta
efetivamente relacionada com a realidade da educacao publica no
Brasil. Nao estou dizendo com isso que nao haja pessoas que nao
conhecam profundamente todos os males, todos os problemas; pelo
contrario, sei que ha e até conheco algumas. Esta alienacdo da
Faculdade de Educacao, seja em relacao a seu objeto, seja em relacao
ao conteudo, € consequéncia da separacao da Faculdade de Filosofia.
Eu lamento profundamente este fato, porque eu me considero
professora de verdade, a uUnica coisa que quis na vida foi ser
professora, dava aula de portugués na rede publica, depois fui para
USP, com pequeno intervalo como professora de filosofia na UNESP.
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O desinteresse dos professores da filosofia e das ciéncias sociais pela
educacao de verdade é outro escandalo.

Professora, uma pergunta: a gente pode considerar que a USP tem
uma politica de formacao?

Eu tenho certeza de que nao tem, absoluta certeza. Porque uma coisa
€ vocé vir com uma comissao disso, comissao daquilo, projeto este,
projeto aquele. Isto esta cheio. Outra coisa € fazer o que se diz...

Mesmo que ela esteja substanciada ou materializada em um
documento?

E dai? O Brasil tem uma Constituicao, nao tem? Quem € que
cumpre? Comecando pelo governo federal? A Constituicao de 1988
nao diz que o brasileiro tem direito a educacao, cultura, saude? Esta
na Constituicao mas ninguém cumpre! Por que a USP vai cumprir?
Ela, também, nao se sente obrigada. Sem falar que a nossa Faculdade
de Direito € a maior formadora de especialistas em métodos para
burlar as leis, comecando pela Constituicdo. Esse é€ o forte da
Faculdade de Direito. Os advogados, especializados nas questoes
trabalhistas, nao se preparam para defender o direito do trabalhador,
eles se especializam em mecanismos que favorecam os patroes no
descumprimento da legislacao. Entao, o fato de haver documento,
orientacao, indicativo, resolucao, nao quer dizer nada. Compromisso
politico de formacao € outra historia que, no caso da FFLCH, nunca
ultrapassou o compromisso de uma ou outra pessoa. Nao acredito
que a USP em qualquer de suas unidades tenha compromisso com
formacao de coisa nenhuma, este € o primeiro ponto. Agora, no plano
pessoal (extra institucional), tem muita gente, este € segundo ponto,
isto vale para a Faculdade de Educacado, para Historia, Geografia,
Ciéncias Sociais, Letras, mas sao pessoas que nao tém energia para
se organizar e realmente produzir um programa. O que temos sao
decisdes que sao transferidas de instancia burocratica em instancia
burocratica que produzem documentos e, as vezes, até deliberacoes
como a de criar um claro no departamento tal para a disciplina tal.
Nao cria o claro a propria universidade. Entao, qual € o compromisso
com deliberacao dela mesma? Ou, entao, cria — vou dar novo exemplo,
mas este € imaginario —, cria o claro para professor por conta da
formacao em Didatica Especial de Portugués. Em seguida, o
Departamento contrata um professor que sabe qualquer coisa, menos
Didatica...

Em parte coloquei esta questao, remetendo-me a leitura do
documento da proposta de formacao de professores da USP.
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Quando a gente pega o organograma, la tem o que constitui a
Comissao Interunidades, a Comissao de Acompanhamento que
esta dentro da Faculdade de Educacao, uma tentativa de
integracao ou de articulacao entre os Institutos e as Faculdades
que tém os contetudos especificos e a Faculdade de Educacao que
tem a area pedagogica. Entao, ao ouvi-la, o que a gente poderia
pensar nessa configuracao do organograma, € para inglés ver?

Perfeitamente, € isto que eu penso. Entre outras coisas, por minha
formacao, eu nao acredito que exista uma metodologia em abstrato
que sirva para qualquer coisa, para comeco de conversa. Nem mesmo
a metodologia de pesquisa ensinada no curso de Pedagogia que
também € ensinada no curso de Sociologia. Vocé tem superposicao de
disciplinas até dizer chega naquelas unidades. Nao acredito em
metodologia abstratamente, por isso fiz o curso de Filosofia. Entao,
cada disciplina precisa de uma metodologia: Lingua Portuguesa
precisa de uma que nao € a mesma do Inglés, nem do Francés, nem a
do Italiano, para falar s6 das Linguas. Entao, nao pode um professor
de Metodologia formado abstratamente na Faculdade de Educacao
fazer qualquer coisa com gente que quer dar aula de Portugués, Inglés
ou Francés ou Italiano, para comeco de conversa. Isto faz parte do
abismo que tentei descrever. Por outro lado, como eu ja disse, dos que
estudam Lingua Portuguesa, eu diria que muito dificilmente a gente
pode dizer que eles dominam o objeto. Para nao ir muito longe, como
dizer que uma pessoa formada na USP em Lingua Portuguesa possa
ignorar a contribuicao das linguas africanas para o portugués que se
fala no Brasil? Eu conheco gente, especialista em Lingua Portuguesa
no Brasil, que sabe: “sim, tem muita palavra do guarani, do tupi, do
banto”, mas a mesma pessoa nao sabe que samba vem do banto,
pensa que é uma palavra da Lingua Portuguesa. Este é o nivel. E
possivel imaginar o nivel da calamidade no plano da formacao mais
basica, o conteudo, porque para vocé desenvolver uma metodologia
vocé precisa dominar em boa parte um conteudo. Aqui eu falei de
gente que se formou em Lingua Portuguesa na USP, vocé imagine
quem fez Pedagogia na graduacao: pode saber o que quiser, mas nao
Lingua Portuguesa. O que tem a ensinar a um professor que nao
controla a lingua na qual ele € um especialista? Vocé ja imaginou a
quantidade de mal entendidos? Entdo, constituir comissao inter isto,
aquilo, aquilo outro, nao resulta em nada, enquanto este abismo nao
for ultrapassado. Nao € tarefa para uma geracao, porque nos estamos
falando de um desastre que se acumula ha cerca de 50 anos, o da
separacao institucional entre Filosofia e Educacao. Nao sei dizer
quando aconteceu, mas acho que foi antes dos anos 60. Quando a
Faculdade de Educacao passou a ser uma unidade, foi neste
momento que comecou e os professores nao impediram este desastre.
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Em Letras havia um Departamento que se chamava Classicas e
Vernaculas, e uma das disciplinas era Sanscrito, lingua importante
para uma pessoa que faz a historia da lingua, precisa conhecer,
porque ele esta por tras, em termos historicos, da constituicao das
outras duas linguas do mundo ocidental, o Grego e o Latim. Fique
sabendo vocé que desapareceu a disciplina Sanscrito na USP, que o
curso de Letras nao oferece as linguas africanas, mas sim o Tupi
antigo. Aqui, em Sao Paulo, no Morro do Jaragua, tem uma tribo
Guarani e os estudantes de Lingua Portuguesa no Brasil nao estudam
Guarani... Precisa continuar, ou esta bom?
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Entrevista 4

José Sérgio Fonseca de Carvalho®. Professor do Departamento de
Filosofia da Educacao e Ciéncia da Educacao, da Faculdade de
Educacao da USP.

Primeiramente, eu gostaria de agradecer o professor por esta
imensa disponibilidade de estar concedendo esta entrevista. A
primeira questiao, acho que & mais de ambito geral, com este
percurso todo que o senhor tem na Licenciatura e, em particular,
como presidente da Comissao de Formacao de Professores, como
foi esta construcao para gerar esta proposta de formacao de
professores no caso da USP?

Entao, Donizeti, eu vou lembrando algumas coisas, e vocé vai me
perguntando o que nao estiver claro. Acho que um primeiro dado
inicial, e que nao esta na sua questao, e € importante retomar com
vocé, antes de haver a formacao da Comissdao Permanente de
Licenciatura, convocada pela entao Pro-Reitora de Graduacgao, a
professora Ada Pelegrini Grinover, a primeira Presidente foi a
professora Sonia Penin. A época eu era representante do
Departamento em funcao da disciplina Introducao aos Estudos de
Educacao que eu coordenava. Antes desse evento, a Faculdade de
Educacao, a época dirigida pela professora Ana Maria Pessoa de
Carvalho, havia feito uma proposta de reformulacao da Licenciatura,
incumbindo eu e o professor Julio Groppa de apresentar para as
outras unidades. Ela era uma proposta que preconizava a idéia de
que os alunos se matriculassem na Faculdade de Educacao,
passando a ser aluno regularmente matriculado como tal, existindo
um momento na grade horaria a que eles se dedicassem, ao final do
seu curso. Embora a proposta tenha saido daqui, a meu ver, muito
bem articulada, com propostas bastante ousadas, ela esbarrou em
uma coisa que a gente, entdo, nao se dava conta: a dificuldade
politica para compor uma proposta de Licenciatura por conta da
enorme diversidade da Universidade de Sao Paulo. Hoje, avalio que a
nossa primeira proposta era do ponto de vista de um projeto
pedagogico muito mais soélida, ela tinha uma falha de natureza
politica, ao imaginarmos que o rigor e a precisao técnica seriam
suficientes para engajar outras unidades nesta reforma. O que
aconteceu foi um enorme fracasso, porque as unidades interpretaram
como uma volta ao 3+1, vocé faz esta pergunta inclusive, como se a
estrutura fosse determinante, eu nao creio que ela seja determinante.
E possivel fazer bom curso de licenciatura do comeco ao fim, ao final,

*
O entrevistado autorizou a publicizacao de seu nome e da entrevista, mas esta ndo passou por seu
crivo. A entrevista recebeu o namero 4.
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e € possivel fazer um mau curso de licenciatura em qualquer uma,
dependendo muito como vao ser estes arranjos. O principal empecilho
a aprovacao daquela proposta oriunda da Faculdade de Educacao era
unilateral, a perspectiva de uma unidade. A época eu nao entendia
assim, mas como rejeicao. Isto foi quando, professor? Puxa vida, eu
sou muito ruim de data! Nos anos 90? Sim, foi nos anos 90. Vocé
precisaria ver quando a professora Ana Maria foi diretora da
Faculdade de Educacao. Eu poderia eventualmente te passar estes
dados, mas eu nao sei nem quando comecou este projeto. A
professora Ada Pellegrini Grinover, Pro-Reitora de Graduacao, pediu
esta reunido dos cursos de Licenciaturas por uma exigéncia do
Conselho Estadual de Educacao que pedia que a USP fizesse a sua
proposta para uma autoavaliacao de todos os seus cursos, inclusive
os de Licenciaturas. Fomos dando conta, por exemplo, de que no
proprio manual da USP nao havia uma entrada para professor,
profissdo de professor, historiador sim, mas nao professor de historia,
a nao ser o de Pedagogia. Entdo, a professora Sonia Penin teve a
lucidez de dizer que, mais do que atender uma demanda burocratica,
poderia ter sido encarado assim, “vamos por no papel o que a gente
faz e ponto final”’, seria uma grande oportunidade de a gente se
debrucar sobre este problema. Imaginavamos a €época que em seis
meses ou um ano seriamos capazes disso, mas a coisa foi muito mais
complexa. A professora Sonia Penin iniciou este processo no qual eu
era representante e, quando ela foi alcada a condicao de Pro-Reitora
de Graduacao, também nao sei qual o ano, e isso € facil de vocé
verificar, ela saiu da presidéncia da Comissao a qual era ligada a Pro-
Reitoria e, em funcado de sua avaliacdo sobre meu papel, pediu-me
para coordenar a Comissdao. Qual era a grande vantagem e o
problema desta Comissao? Era dificil fazer as coisas, mas foi uma
iniciativa muito interessante, ela congregava representantes de todos
os cursos de Licenciatura da USP que, evidentemente, tém visoes
muito diferentes. Quais eram os cursos de Licenciaturas? Olha,
precisa ver no documento final da Comissao, vocé tem. Creio ser mais
de 20 cursos, inclusive de Ribeirao e Piracicaba etc. Formar um
professor de Portugués, de Enfermagem sao preocupacdes muito
diversas. Esta diversidade colocava justamente este desafio que €
como a gente consegue fazer um programa no qual os Institutos se
engajem, enxerguem como deles. O principio fundamental quando eu
estava na presidéncia era se os professores das unidades que estao
engajados nas Licenciaturas nao olharem para o projeto como sendo
de autoria deles nao tera éxito. Isto € algo generalizado na educacao,
veja o caso da Progressao Continuada, ao ser encarada pela rede
publica como uma medida que nao fazia sentido para os professores,
nao foram convencidos de seu significado politico, desoneraram de
fazer dela um elemento de democratizacdo e permanéncia do aluno.
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Ai, aconteceu o que aconteceu, ela foi, de verdade, tornado problema
nao por suas caracteristicas técnicas ou politicas e, sim, a forma pela
qual a Secretaria Estadual de Educacao, na gestdo da Prof®. Rose
Neubauer, o implantou, como se fosse um saber fazer cientificamente
fundado, redundando em uma série de equivocos ali, desonerando os
professores do engajamento que seria capaz de tornar uma proposta
exitosa. Entdo, nossa preocupacao era esta, mesmo que ela nao fosse
tecnicamente tao bem articulada como a anterior, ela teria
legitimidade politica. Bom, isto evidentemente exigiu um numero
enorme de discussao, a gente se reunia mensalmente, as vezes mais
de uma vez por més, as sextas-feiras, por duas ou até quatro horas.
Os coordenadores de graduacao? Isto, os representantes das
Licenciaturas de cada uma unidade. Eram eleitos nas unidades?
Nao necessariamente, em alguns casos eram eleitos, em outros casos
nomeados pelo presidente da Comissao de Graduacao, em muitas
unidades os Unicos que se preocupavam com o problema da
Licenciatura eram um ou dois professores, preocupados com a
formacao de professores, os demais nao veem a formacao de
professores como tarefa. Isto € um fato obvio, uma vez que a
Faculdade de Educacao da USP em 1970 ganhou autonomia em
relacao a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, deixando de ser
Departamento, chamando para si a formacao dos professores.
Pessoas importantes passaram por 14, Antonio Candido, Florestan
Fernandes... Muitos deles se engajaram no Centro Regional de
Pesquisa em Educacao que deu origem a esta Faculdade. Era da
esfera federal, do INEP? Era um convénio entre INEP, fundado por
Anisio Teixeira, em 1953, ele assume, em 1956 ele sai e, em 1958
passa a funcionar aqui acoplado a Faculdade, convénio entre a USP e
o governo federal, portanto, dando sistematicidade as pesquisas em
Educacao, foi o embriao da Faculdade de Educacao como unidade
independente. O Centro de Pesquisa Regional foi presidido por
Fernando de Azevedo, depois passa ao professor Laerte Ramos de
Carvalho, chefe de Departamento de Educacao, criando um vinculo
muito maior com o Centro. Este ultimo foi uma experiéncia seminal,
mesmo nao conseguindo o que Anisio Teixeira imaginava, uma base
solida em pesquisas empiricas que pudessem orientar e, na expressao
que ele usava, “reconstruir a educacao nacional a partir das ciéncias
humanas”. Bem no diapasao do “Manifesto dos Pioneiros”, de
19327? Claro, claro... E da firme crenca de Dewey e, por decorréncia
de Anisio Teixeira, muito proximas, de que a forma de conhecimento
das ciéncias seria capaz de renovar as praticas sociais, imprimir uma
ordem democratica. Esta visdo altamente otimista do impacto das
ciéncias na sociedade contaminou a visdo de Anisio Teixeira para o
bem ou mal, porque ele foi o responsavel por estes estudos
sistematicos. Embora nunca tenha logrado éxito nesta questao
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especifica, teve como efeito benéfico a formacdo de grandes
pesquisadores, tais como José Marques Werneck, Celso Rui Beisiegel,
Luiz Pereira, toda essa gente estava no Centro de Pesquisa Regional,
aproveitada para o Departamento de Educacao e, posteriormente,
para a Faculdade de Educacao, com um profundo envolvimento
politico e académico com a Educacao. Se voltarmos a fundacao da
Faculdade de Educacao, criada em 1970, a partir de um projeto de
um Nilton Sucupira, da Federal de Pernambuco, e do professor Roque
Spencier Maciel de Barros, cuja posicao politica no inicio era de apoio
ao golpe militar de 1964, nao s6 a isolou das outras unidades e, em
particular, da FFLCH. Isto fez com que os grandes intelectuais,
notadamente os de sociologia, a Universidade de Sao Paulo tinha uma
presenca forte de sociologia da educacado, desincumbissem do
problema. Nao so relegavam para esta Faculdade como havia uma
racha politico, e esta imagem da Faculdade de Educacao permaneceu
junto as outras unidades a despeito de sua profunda transformacao
politica. Vamos falar da professora Lisete que ja era professora aqui,
nao dando para imaginar que a Faculdade de Educacao fosse uma
extensao do projeto politico liberal. Depois o professor Roque exara
sérias criticas a ditadura militar, justamente pela sua posicao liberal.
Um liberal de esquerda? Nao, ele sempre foi um liberal, de direita,
mas me parece que ele nunca concordou quando houve a inflexao a
partir do Al 5, etc, etc que rompe com qualquer liberalismo, mesmo o
de direita. Quando o professor José Mario Azanha sofreu um
inquérito militar, e havia uma enorme pressao para o desligamento de
todos os subversivos, o professor Roque Spencier Maciel afirmou a
importancia da permanéncia daquele aqui. Enfim, entdo, vocé tinha
esta disjuncao, e também se atribuia a Faculdade de Educacdao uma
visdo um pouco tecnicista do problema, mesmo nao sendo ha muito
tempo, mas a visao permanece, embora a realidade mude, os
simbolos associados recrudem, outro problema dificil na hora do
consenso. Foi preciso que as outras unidades fossem percebendo as
mudancas de posicao para que a gente pudesse ir construindo pouco
a pouco o consenso, e ele € necessariamente um pouco flexivel ou até
vago. O documento tem este problema, tentando estabelecer uma
linha norteadora geral, abrindo espaco para projetos um pouco mais
particulares, devendo ser organizados pelas COCs (Comissao de
Acompanhamento de Licenciatura de cada unidade). A impressao que
eu tenho € que alguma ou outra tem funcionado, mas ainda nao esta
como a gente tinha imaginado que as proprias COCs pudessem ir
apresentando percursos formativos mais adequados a sua visao em
dialogo com a Faculdade de Educacao, isto tem acontecido pouco,
infelizmente. A gente tinha a nocao de que o consenso sO seria
possivel na medida em ele fosse minimo. Ainda assim havia alguns
pontos que a gente conseguiu consenso mesmo. O primeiro € que
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teria de se acabar com esta idéia de que a formacao do professor fosse
uma atribuicao praticamente exclusiva da Faculdade de Educacao.
Esta foi uma longa discussao que pouco a pouco as unidades
encamparam, umas, com mais forca, outras menos. O que aconteceu,
pela primeira vez, desde que a Faculdade de Educacao se separou,
todas as unidades se comprometeram a apresentar até o segundo ano
de graduacao aos seus alunos na unidade, com as caracteristicas
desta unidade voltada para a formacao de professor. Por exemplo, a
Filosofia tem uma disciplina, ela tem varias, que examina a figura de
Socrates como educador, dentro da visao deles, tradicao deles, tendo
na educacao um problema. Letras tem uma sobre a Literatura, a
formacao do homem brasileiro e a educacao, a educacao e cultura ou
algo deste género. Foram disciplinas criadas? Criadas a partir desse
consenso. A biologia tem uma disciplina. No minimo uma, por isso
que a gente chegou. Ha Departamentos que tém mais de uma, € o
caso da Fisica, da Matematica. Nestas duas, os alunos ja entram na
Licenciatura. Nao € o caso nenhum dos cursos da FFLCH.
Conseguimos que todas as unidades tivessem pelo menos uma
disciplina ofertada. Em carater optativo ou obrigatorio? Obrigatorio
para quem fosse fazer Licenciatura e eletivo para todos os demais.
Este era o acordo minimo. Algumas unidades fizeram-nas
obrigatorias. O consenso foi sempre assim: “Olha, € muito importante,
mas cabera...”, porque a gente nao tinha poder normativo em relacao
as unidades. A gente era um o6rgao com carater deliberativo, mas a
gente nao podia normatizar o curriculo de outra unidade, era
prerrogativa das proprias unidades a ser aprovado nos Conselhos de
Graduacao. A gente recomendou fortemente, creio que a maior parte
adotou uma disciplina obrigatoria, mas nem todas. Foi assim que a
gente foi construindo o consenso, tentando trazer para a unidade a
discussao da importancia, sem ditar regras para as unidades, porque
essa € a tradicao da Universidade. Isso significou um trabalho que se
alongou por trés anos para se chegar no documento final. De fato,
uma unidade fundada no consenso e na participacdo nao tem a
eficacia de uma norma baixada autoritariamente, mas tem a
legitimidade. Para mim, fiquei muito feliz com o fato de que ela foi
aprovada pelo Conselho de Graduacao da Universidade por
unanimidade com declaracao de voto favoravel inclusive... Conselho
de Graduacao é o Conselho Universitario? Nao, vocé tem o
Conselho Universitario que € geral. O CO? Isto. O Conselho de
Graduacao, Pos-Graduacao, Pesquisa e Cultura e Extensao. Portanto,
o Conselho de Graduacao é a instancia normativa de toda a
Universidade no que diz respeito a... O que no caso da UNICAMP ¢ a
Camara Central de Graduacao e a de Pos-Graduacao, ligados as
Pro-Reitorias. Na verdade, a Comissao de Graduacdo é o o6rgao
deliberativo colegiado da Pro-Reitoria, € o verdadeiro orgao de
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normativa. Houve, inclusive, voto favoravel até dos alunos, eles
tiveram uma participacao muito intensa, muito interessante, o DCE
mandava representantes, com embates fortes. Entdo, este consenso
ao final e essa participacao intensa refletem este esfor¢co de busca,
mas mesmo ele tem este problema de ser um documento genérico e
que exige um discurso continuado de aplicacao que tem sido maior ou
menor dependendo da unidade. Agora, ele, de fato, foi dificil, nao €
uma coisa simples de se conseguir um consenso no meio académico,
vocé circula, vocé sabe. O preco dele foi a longevidade do processo € o
carater um pouco vago. A apresentacdo e a discussao com os pares
na Faculdade de Educacao foi sempre muito mais tensa do que na
Comissao Permanente de Formacao de Professores. Por vezes a gente
fazia reunidoes mensais, prévias aquelas reunides, para identificar
qual era a posicao da Faculdade de Educacao. Os professores dela
achavam que a posicao tirada deveria prevalecer no documento final,
nao seria uma a ser debatida com os demais unidades. O documento
final nunca foi... Foi muito dificil... Na verdade, eu tinha muito mais
problema para o consenso na Faculdade de Educacao do que fora,
porque era encarado como projeto meu. Tinha muitas coisas ali com
as quais eu nao concordo. A decisao de um o6rgao colegiado nao € um
projeto individual, de ninguém, se nao, nao ha necessidade de um
orgao colegiado. Foi um problema sério, muitas vezes € esta a posicao
da Faculdade de Educacao, porque nao € mais assim. Mesmo que eu
concordasse com as objecoes, nao haveria uma recepcao por parte de
outras unidades.

Por que a Comissao de Formacao de Professores foi criada para
elaborar proposta, num carater sempre de consulta, nunca de
decisao, deliberacao?

Entao, o documento final... A Comissao nao tinha o poder de uma
deliberacao normativa, mas quando ela faz um documento e ele €&
aprovado na Comissao de Graduacao passa a ter um carater
normativo.

A Comissao Permanente de Licenciaturas nao tinha este poder, mas o
de enviar uma proposta para o Conselho, tendo ele este poder
deliberativo. Por mais dificil que seja o processo, eu acho que do
ponto de vista politico correto, era preciso que a Universidade como
um todo aprovasse para que tivesse poder normativo, que hoje tem,
apos ter saido da Comissao Permanente de Formacao de Professores.
O Projeto de Formacao € uma ruptura ndo sé6 com o 3+1, originado
nos anos 30 do século passado, e sim com a pratica de ser sobretudo
uma incumbéncia da Faculdade de Educacao. Ele € uma ruptura no
sentido que o projeto de formacdo promove um engajamento muito
mais forte ndo s6 nestas disciplinas como o fato de que as outras

cevii



unidades é facultado oferecer uma disciplina de Introducdo aos
Estudos de Educacao, até entao oferecida exclusivamente pela
Faculdade de Educacao. Esta ultima continua oferecer, mas as outras
unidades também podem oferecer, e tem oferecido. Significa, por
exemplo, que o Departamento de Histéria que tem uma disciplina
engaja na formacao de professores de toda a Universidade, nao so dos
bacharéis em historia, embora seja um numero pequeno ainda, abre,
cria uma pluralidade de forma de concepcao de professores. Tem isso,
o consenso soO foi possivel porque ele foi a idéia da preservacao da
pluralidade de visdes sobre formacao. Isto € um fato. Aqui dentro da
Faculdade de Educacao, por exemplo, vocé tem 2 ou 3 grandes visoes
sobre este programa. Entdo, mais do que uma ruptura com o 3+1, o
programa € uma ruptura com a visao de segmentacao: as unidades de
origem cabe a formacao do conteudo do biologo, do historiador, e a
Faculdade de Educacao caberia a formacao educacional e didatica.
Cabe sim, mas nao so6, nés somos responsaveis por uma formacao no
stricto sensu de visao politica sobre educacao, como eles também sao
vinculados a formacao de um professor de historia. A formacao de
professores é uma tarefa da Universidade para o qual a Faculdade de
Educacao colabora de maneira mais intensa do que as outras
unidades, pela especificidade de seu objeto de estudo, nao de forma
exclusiva. Isto foi uma coisa dificil de lidar aqui dentro. Ha
segmentos, nao sao todos, da Faculdade de Educacao que achava que
esta era uma tarefa exclusiva dela, que nos perderiamos terreno
politico. A mim me parece uma visao equivocada, a forca da presenca
da Faculdade de Educacao depende menos da normativacao do que
da exceléncia de sua oferta. A medida que a Faculdade de Educacéo
seja capaz de oferecer bons cursos a presenca vai ser forte, mas se a
gente obrigar, e estes cursos nao forem capazes de responder aos
desafios, ela sera fraca a despeito da obrigatoriedade.

Nao tem a ver com o fortalecimento do papel da Faculdade de
Educacao no campo da formacao de professores e as dicotomias,
entre as muitas criadas, a relacao entre bacharelado e
licenciatura, embaralhando a configuracao da nova proposta? Ou
nao embaralhou coisa nenhuma? O fortalecimento ou nao da
Faculdade de Educacao, o papel dela e a propria organizacao do
que é o conhecimento especifico e o conhecimento pedagogico?

A questao do fortalecimento € uma questao, a meu ver, quase
impossivel de responder a ndo ser por uma estimativa um pouco
pessoal. Por que como eu meco qual era a forca dela? Claro, se eu
fizer uma coisa estritamente quantitativa, falar a forca dela € o
numero de horas, até aumentou. A forca dela seria na sua capacidade
formativa no stricto sensu. Uma formacado pressupode... Nao €
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qualquer difusao de um conhecimento ou de uma informacao que tem
impacto formativo. Para que algo tenha impacto formativo & preciso
que aquilo que se aprende seja incorporado por aquele que aprende.
De forma que aquele que se submete a um curso, leia um romance,
assista a um filme seja de tal forma impactado por esta experiéncia
didatica, estética, artistica, seja la o que for, que o proprio ser se
transforma. Entdo, como eu avalio este impacto? Este, para mim, € o
unico impacto interessante de se avaliar da presenca da Faculdade de
Educacédo. E muito dificil. Como eu avalio o impacto que a leitura de
um romance teve no aluno? Nao € no ENEM, cé entendeu? Eu posso
saber a cor do vestido da Capitu e aquilo ao certo nao € muito
diferente de minha formacao, e posso nem lembrar da cor do vestido
da Capitu, dos olhos dela ou de tal dialogo, e avaliar que a leitura
daquele livro num determinado momento de minha vida foi
fundamental. Entao, me parece que avaliar a presenca da Faculdade
de Educacdo significaria o impacto na formacao. Entao, o que me
parece... Eu vou pegar coisas de minha experiéncia pessoal. Sabado
que vem eu fui convidado para ir... A questdao nao € pessoal, eu, o
Julio Groppa também ja foi. Eu recebi um convite da Letras para
fazer um discurso na formatura dos alunos da Letras, como professor
homenageado. Isto eu avalio como impacto, cé percebe? Isto significa
a presenca da Faculdade de Educacao. Assim, também, o professor
Julio também foi na Letras. Entdao, quando eu olho, “nossa, opa”, o
numero de alunos das outras unidades que veio fazer pos-graduacao
aqui, isto para mim € impacto, isto sim da para mensurar, aumentou,
diminuiu, a impressao que tenho € que aumentou, o envolvimento
deles com a Licenciatura. Isto aumenta sobretudo no meu entender a
medida em que formos capazes de fazer com que esta formacao tenha
um profundo sentido formativo, desculpe-me pela redundancia.
Entao, para outros professores da Faculdade de Educacao o fato de
que outras unidades abrem cursos diminui a nossa importancia. E
dificil de se avaliar. Sao perspectivas completamente diferentes. Eu
nao acho que a participagao de outras unidades... Ela coloca um
desafio para gente: ou a gente € capaz de fazer coisas que tém um
impacto ou a gente perde a nossa presenca. Pedem uma presenca
numeérica? Se a Licenciatura for um fardo a ser carregado, a gente
pode triplicar as horas que nao se convertera em uma experiéncia
formativa.

Poderiamos dizer que, nas décadas de 60 e 70, do século passado,
a perspectiva formativa das Faculdades de Educacao teria uma

carater tecnicista?

Esta tua hipotese de um carater tecnicista da formacao teria de ser
examinada um pouco. Por que como eu chegaria a idéia de que os
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cursos aqui dados teriam um carater tecnicista? Pela analise do
curriculo das disciplinas? Ora, significa que o curriculo apresentado é
documento normativo que nao necessariamente se realiza. Imagina eu
pegar o ECA, imaginar que ali eu depreenda a situacao da crianca e
do adolescente no Brasil, ndo. Nem da FEBEM é o caso, do estatuto
deles. O que se faz na pratica? A disciplina Estrutura e
Funcionamento, enquanto uma disciplina normativa e legal, quando
eu pego o que era dado nas aulas da professora Beatriz Fetizon era
uma coisa e o curriculo era outro. Se eu olhar o curriculo era uma
coisa, se eu olhar o efetivamente feito era outra. No caso das aulas da
professora Beatriz, passam muito longe de qualquer visao tecnicista.
Nao sei na licenciatura, mas quando eu fiz o curso de pedagogia uma
disciplina como técnicas de medidas educacionais, com claro viés...
Parece que a Faculdade de Educacao nunca teve uma visao
absolutamente unitaria ou uma pratica unitaria. Se eu for falar, havia
a presenca de uma certa visao impregnada de todas as iniciativas e
programas norte-americanos do final dos anos 50, anos 60 e 70, do
século passado, sim, ha professores que foram formados dentro desta
visdo. Teria de olhar para a diversidade, ndo acho que haja unidade
nem hoje, nem outrora, que pudesse ser encaixada nestas categorias,
a meu ver, abstratas. Quando eu olho para o programa de formacao
aqui, penso em professores como Beatriz Fetizon, Elisandre Castelo
Branco, Heloisa, de psicologia. Depende um pouco de quem estava
ali, a forma que o programa tomava era inseparavel da singularidade
de cada um dos professores. Nao creio que esta visao [tecnicista]
tenha a capacidade de descrever o que se passava aqui. Minha
experiéncia como aluno, Estudos de Problemas Brasileiros, qualquer
um que fala desta disciplina vai dizer que era da ditadura, era tudo
verdade. Mas o programa que eu tive era uma coisa impressionante,
extremamante critico no que diz respeito a realidade brasileira,
porque o professor pegava aquele espaco e fazia dele uma coisa que
jamais havia sido prevista na década de 80. Era um programa
reacionario da ditadura em sua concep¢ao nao em sua execucao aqui
[Pedagogia], pode ser que em outras unidades fosse completamente
diferente. No curso de filosofia? No curso de pedagogia, porque na
filosofia nao fiz, porque parte fiz no Brasil e outra em Estrasburgo.
Ainda hoje, creio que haja disciplinas com a nova roupagem, mas
igualmente tecnicistas, no sentido de que a formacdao de um bom
professor € resultante da difusao de certas formas de ensino, nao
usam mais os termos meétodos, técnicas, porque estao fora de moda,
mas nao mudaram muito. Uma proposta construtivista de educacao,
as pessoas ficam muito bravas, nao deixa de ser uma proposta que se
fundamenta no limite em técnicas de abordagem pretensamente
fundada em wuma concepcao de ciéncia, ela € uma proposta
tecnocratica. O que o senhor Paulo Renato propode... Ele quer que a
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Faculdade de Educacao deixe de discutir as questoes ideologicas para
formar o professor que seja competente a partir da mensuracao por
meio dos grandes exames nacionais e regionais ENEM, SAEB,
SARESP, etc. Esta € uma visao do que € qualidade de educacao. A nos
nao compete simplesmente preparar os professores para se
adequarem a uma politica seja ela implementada por quem for.
Independente de todas as antipatias que eu nao nego em relagcao ao
senhor Paulo Renato, poderia ser o Anisio Teixeira encarnado de
novo, a universidade nao esta a servico disso. No entanto, ha
perspectivas aqui dentro que tém muita afinidade, ha professores
aqui dentro que participam da implementacdo de um material
didatico centralizado, percebe. Entao, ndao ha uma ruptura, ainda
hoje ha, no meu entender, visbes muito impregnadas pelo tecnicismo.
Nao podemos esquecer de que a Faculdade de Educacao da USP
também gerou uma Secretaria Estadual da Educacao, a professora
Roserlei Neubauer. Claro. E varios Secretarios Municipais, como a
professora Lisete e o professor Rubens. Vocé percebe, isto €
interessante. Como eu posso dizer esta Faculdade tem essa
caracteristica, nao tem... Como o senhor esta apontando que nao
da para fechar a questao ou uma hipotese de que é tecnicista ou
isto ou aquilo em funcao dos programas, do que esta escrito, tem
que ir para além, nos profissionais que trabalham, que geram, que
produzem conhecimento, produzem formacao. Se eu entendi
bem, & isto professor? Claro, claro. O ponto é nao tomar uma
pratica discursiva, como € o caso de um programa ou até o
documento da Licenciatura, como sendo uma pratica pedagogica
concreta, uma pratica formativa, ndo é verdade. Eu creio que os
discursos educacionais tém... Se vocé for ler os Parametros
Curriculares vao falar de uma Escola Tecnicista no inicio da década
de 60, do século passado, substituida depois pela Escola Renovada,
depois substituida pela... Eu que fui aluno e professor da escola
publica e formador nao vejo nada daquilo. Estou mais propenso a
acreditar na existéncia de unicornios azuis do que na existéncia dessa
entidade professor tradicional, professor... Sdo categorias muito mais
discursivas do que empiricas. O cerne disso € identificar, ver as
praticas. A impressao que eu tenho € que as praticas formativas aqui
de professores refletem a enorme diversidade de perspectivas que esta
unidade contém. Por exemplo, pegando pessoas que ocuparam cargos
centrais na politica, o caso da professora Rose Neubauer cuja linha de
administracao da Secretaria Estadual da Educacao € muito distinta
do que foi a da professora Lisete em Diadema ou do professor Rubens
em Sao Carlos. Seu eu pegar o professor José Mario Pires de Azanha
na presidéncia do Conselho Estadual da Educacao ou na Chefia do
Gabinete do Secretario da Educacao Paulo de Tarso no inicio do
governo Montoro, vindo depois para ser Secretario da Educacao Paulo
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Renato, significando uma guinada para o que tem de pior. O estilo
Paulo de Tarso, José Mario nao tem nada a ver com o de Paulo
Renato, José Serra e o dos primeiros nao tem nada a ver com o da
Rose, nem com o da Lisete, nem com o do Rubens. Quando eu penso
nestes professores na sala de aula a coisa € muito distinta. Isto para
mim € uma riqueza na formacao para os alunos e para a unidade.
Entao, eu desconfio um pouco de qualquer rotulo muito extensivo.
Como eu chego a este rotulo? Nao estou dizendo que nao haja. Ta
claro? Acho que ha momentos que ha tendéncias bastante afinadas,
embora provavelmente elas neguem. Acho que na maior parte do
curso de Licenciatura a presenca do tecnicismo na Universidade de
Sao Paulo é relativamente pequena, embora existente.

Eu nao sei se isto é revelador de algo ou nao, mas eu vejo um
diferencial se pensar nesta questao das figuras ou dos destaques
de determinadas pessoas no caso da Faculdade de Educacao em
relacao a cargos e postos dentro da universidade e fora, ha uma
acentuacao para a Faculdade de Educacao da USP que, no caso da
Faculdade de Educacao da UNICAMP, é quase inexistente. Para
mim, € algo a ser observado, porque quando a gente fala de
politica de formacao ou quando a gente fala das politicas, é
importante saber quem é quem neste jogo ou como determinadas
instituicoes ou unidades vao se amalgamando a relacoes de
poder.

Se a gente volta ao que originou a Faculdade de Educacao que foi o
Centro Regional de Pesquisas em Educacao, a idéia € que o grande
impacto que a Faculdade teria seria pela difusao ao fim ao cabo de
Metodologia e Técnicas de Ensino. Isto nunca vingou até porque
talvez nao seja viavel esta panacéia pedagogica capaz de fazer
qualquer aula ser uma boa aula. No entanto, o impacto muito forte
que a gente tem e nao costuma ser ressaltado € exatamente o que
vocé falou, isto €, que as pessoas que nos preparamos aqui nesta
faculdade ocupam um lugar notavel na formulacdo e na
implementacao das politicas publicas. Veja o fato de, nos ultimos
anos, termos a presenca das professoras Sonia Penin e Selma Garrido
na Pro-Reitoria de Graduacao, com estilos completamente diferentes.
A gente pode fazer avaliacoes muito distintas, nado estou entrando no
meérito, mas elas tém um papel muito importante na politica de
formacao do professor da Universidade de Sao Paulo. Mas eu queria
chamar atencado para o miudo, para a penetracao mais capilar. Eu
nao sei hoje, porque tenho acompanhado pouco. Na Gestao Marta, na
cidade de Sao Paulo, havia cerca de 13 Coordenadorias Regionais de
Ensino, mais de 60% delas eram ocupadas por pedagogos e
licenciados da Universidade de Sao Paulo. Quando eu comeco a olhar
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a carreira dos formados pela Universidade de Sao Paulo na rede
publica municipal, estas pessoas muito rapidamente estdo em lugar
de destaque, formulando e implementando as politicas locais, desde o
professor coordenador em uma escola. Numericamente nao somos
muitos, se todos os alunos da USP foram para rede, seriam ainda sim
um numero muito pequeno, nao passando de 3% a 4%, quase 1.500
licenciados por ano, dentre os quais nem todos vao para as escolas
publicas. O fato € que com a presenca destes profissionais, de
professor a Secretario da Educacao, a USP tem uma legitimidade e
forca. Uma visao tecnicista como a da atual Secretaria Estadual da
Educacao nao é capaz de se dar conta disso, porque ela so fala: “vocés
tém de preparar professores que sejam capazes de fazer com que os
alunos tirem nota X, Y, Z”, independentemente das condicoes
intraescolares, condi¢coes da instituicao, nao € um professor isolado
que faz um aluno chegar a este ou aquele patamar, € uma instituicao.
Esta énfase da Secretaria Estadual no éxito ou fracasso do individuo-
professor € de um liberalismo tosco segundo o qual a boa escola seria
a reuniao de bons professores. Se assim o fosse nao se explicaria a
persisténcia da qualidade duvidosa de certas instituicoes, apesar do
rodizio das pessoas. A exceléncia da USP é claro que depende da
qualidade de seus professores, mas sobretudo da forca de uma
instituicao para formar os que chegam. O éxito ou o fracasso escolar €
muito mais complexo do que as competéncias individuais de um
professor. Existe na USP um compromisso publico centrado, isto foi
um consenso que a gente conseguiu, nas instituicoes publicas
escolares. Claro que a gente forma profissional da educacao para a
rede privada, mas o compromisso da universidade com aquela
proposta de formacao de professores € com a escola publica, o nosso
foco é a escola publica, se individualmente o formando vai ou néo
para ela nao é problema nosso, noés formamos pensando no
fortalecimento da escola publica e ndao na competéncia do individuo.
Este foi um consenso duro, mas importante que exigiu uma enorme
ruptura nao s6 com o 3+1 e muito mais com a concepcao de que o
bom professor € um ser dotado de certas qualidades individuais.

No caso da Faculdade de Educacao, ela tem um poder de
formacao para além das licenciaturas, nao é isto? Na formacao de
professores das redes publicas ou nao, até na certificacao de
professores que nao tém como o caso do PECFORPROF. Nao sei
como o senhor avalia este espectro, este mosaico constitutivo da
Faculdade de Educaciao que a projeta para além de seus
interiores.

Claro, claro. Vocé pega o atual Ministro da Educacdo, Fernando
Haddad, € um professor da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
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Humanas, formado em Direito, com uma forte interlocucao, inclusive
com a Faculdade de Educacao. Por diversas vezes discuti coisas com
ele, até pessoais, com a atual Secretaria do Ensino Superior, a Paula -
----. Um outro ponto que vocé toca muito importante € a forte
presenca da Faculdade de Educacao da USP na formacao continuada,
por vezes com iniciativas como o PECFORPROF, com iniciativas que
respondem a demanda de secretarias municipais ou estaduais, como
o caso de Guarulhos, Sao Bernardo, ou programas nao ligados a
secretarias, durante oito anos eu coordenei a formacao de professores
da rede publica, por meio de cursos de extensao, contando com o
apoio da FAPESP, do Ministério da Educacao e Cultura, Secretaria
Especial dos Direitos Humanos. Varios professores aqui trabalham
intensivamente em cursos de extensdo cultural voltados muito
frequentemente, com exclusividade, para os professores da rede
publica. Isto € tipico da Educacao da USP, e € algo que eu gosto
muito, nao adianta ficar choramingando que os professores teriam
sido mal formados, é o nosso trabalho.

Fiquei imaginando aqui, quando o senhor diz qual &€ o alvo, para
onde se destinam os formandos. O senhor pondera que a
Universidade de Sao Paulo forma pouco em relacao a demanda,
posto no documento de formacao que a escola publica é o alvo,
dito pelo senhor mesmo que nao & s6 ter bons professores e o
ensino vai se resolver, a escola publica vai se transformar, quais
outros itens estariam correlacionados com o sucesso ou nao da
rede publica e na formacao de professores, para que, de fato,
houvesse uma politizacao de formacao de professores, nao s6 no
sentido técnico?

Uma questao dificil. Eu acho que tem um campo, pegando todas as
nossas areas, pesquisa, ensino e extensao, por exemplo, a pesquisa,
na medida em que formos capazes de produzir um conhecimento que
elucide um pouco o que € essa caixa preta, a escola brasileira, a gente
pouco sabe o que se passa la. Produzem-se muitos estudos sobre
documentos etc, e muito poucos estudos sobre a cultura escolar. A
medida que nos formos capazes de produzir isto, ele tem potencial de
impacto na formacao de professores e no estabelecimento de
diretrizes. Nos temos uma presenca bastante intensa nos cursos de
cultura e extensdo, parecendo-me um inequivoco compromisso da
Faculdade de Educacao com os ideais de uma escola publica, isto
transparece nas no ensino, nas nossas pesquisas. Eu defendo a
expansao das Instituicoes Superiores Publicas na formacao dos
licenciados, na verdade sou contrario a existéncia em qualquer nivel
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de escolas privadas e, sobretudo, na formacao de professores. Cabe
ao poder publico criar alternativas presenciais de formacao de
professores, nao s6 numeérico, e sim de compromisso, tratando-se da
relevancia publica. Vou dar um exemplo fora da nossa area, a
formacao de uma elite comprometida com pesquisas sobre doencas
infectocontagiosas, moléstias tropicais, pode ter um impacto publico
fenomenal. Por um lado, temos de ter instituicoes como a USP e a
UNICAMP que fazem pesquisa de ponta, produzem algo, as vezes, até
numericamente pequeno, a palavra nao é bem vinda, mas vou usar,
forma uma elite comprometida com os ideais publicos da educacéao e,
ao mesmo tempo, uma formacao intensa e de massa de professores
em Instituicoes Publicas. Sao duas tarefas, a meu ver diferentes. Isto
€ um dogma, quando eu falo isto aqui dentro as pessoas ficam com o
cabelo em pé. Eu posso formar bons professores fora da universidade
esquema USP e UNICAMP. Posso, posso. Nao posso formar maus
professores.

Professor, gostaria de que o senhor desse em linhas gerais o
organograma das varias instancias que organizam as
Licenciaturas da USP.

Ele ja esta em funcionamento, ha coisas aqui e acola para serem
aperfeicadas, mas esta configurado. Ja foi formada a Comissao
Permanente das Licenciaturas, um orgao ligado a Pro-Reitoria de
Graduacao. Que é a CIL? Comissao Interunidades de Licenciatura.
Em cada wuma das wunidades as COCs (Comissoes de
Acompanhamento de Curso) que estdo em dialogo com esta Comissao
Central, a CIL. Aqui, na Faculdade de Educacdao, ha a COC
Licenciatura [CAL]. Do ponto de vista da organizacao esta assim
formulado, vocé tem a idéia de um organismo central que tem
representantes que se encontram na CIL. Nao sei como esta
funcionando, logo apos ter fechado o documento, eu me afastei.
Quando foi fechado o documento, foi extinta a Comissao
Permanente de Formacao de Professores? A Comissdo da reforma e
inaugurada a CIL, exigindo a nomeacao de novos representantes e, a
época, ja era a professora Selma Garrido, Pro-Reitora de graduacao,
que optou por nomear o professor Nélio Bizo e nadao a mim,
perfeitamente compreensivel gracas a profundas divergéncias que
temos com relacao a formacao de professores.

No que tange ao curriculo, o que fica para a Faculdade de

Educacao e para os Institutos e demais Faculdades em termos de
disciplinas?
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A Faculdade de Educacdo cabe uma disciplina inicial de Introducao
aos Estudos da Educacao, oferecida com diferentes enfoques
sociologico, historico e filos6fico, abrindo-se turmas pelo
Departamento de Filosofia da Educacao. Psicologia entra ai? Entra
como a 2% disciplina, tendo dois programas distintos, eletivos para os
alunos. Eles tém de fazer 1 disciplina de Introducao aos Estudos da
Educacao, podendo escolher o enfoque, inclusive, disciplinas
oferecidas por outros Departamentos. O POEB [Politica e Organizacao
da Educacao Basica], ai sim o programa modificado. Didatica e
Metodologia de Ensino. Os Estagios % deles sao de responsabilidade
da Faculdade de Educacédo, distribuidos ao longo das disciplinas
Psicologia até Metodologia de Ensino; % € feito na unidade de origem.
Os documentos oficiais nortearam isso? Nao. A gente fez a nossa
proposta e encaixou la. A Unica alteracao substancial foram o numero
de horas de pratica de ensino como componente curricular e de
estagio supervisionado.

Aproveitando o gancho, como posso entender a logica de
formulacao de uma politica de formacao da USP e a autonomia da
Universidade?

Muito sinceramente a gente funcionou na seguinte logica. Qual o
projeto que a gente quer? E a gente fez. Quais as exigéncias legais?
Encaixa aqui dentro. Entao, por exemplo, Pratica de Ensino como
componente curricular. A gente deu uma interpretacao para isto, e
distribuimos as disciplinas. Vocé olha: nao foge! Agora nada do que
foi normatizado pelo Conselho foi aplicado, s6 foi encaixado no que a
gente queria. Eles dizem que pratica de ensino € qualquer atividade
que tenha a pratica escolar como foco de observacdo. Entao, minha
disciplina €. Agora, eu continuo lendo os textos da Hanna Arendt com
os meus alunos. Nao mudei nada, eu chamo isto de pratica.
Aplicamos o nome. A unica coisa foi o aumento das horas de estagios
supervisionado: uma disciplina chamada unidade de estagio, escolas
campo de apoio, em decorréncia da legislacao. Sem ser em confronto
com esta ultima, a universidade tem de pensar o que ela quer.

Salvo engano, a relacido que as wuniversidades publicas
estabelecem com o Conselho Estadual de Educacao nem sempre é

um mar de rosa?

E esta ambiguidade que as publicas estaduais, porque a gente se
reporta...
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RESOLUCAO GR n® 38/2003, de 30.05.2003.

Publicada no D.O.E. de 04.06.2003 — Paginas 28 e 29: Dispie sobre as regras para a
realizagio de estigios académicos pelos alunos de Graduagao

O Reitor da Universidade Estadual de Campinas, no uso de suas atribuigdes legais,
CONSIDERANDO:
- gue conforme a Lei n® 6.494/77, “os estagios devem propiciar a complementacio do ensing
e da aprendizagem e ser plangjados, executados, acompanhados e avaliados em conformidade
com seus curriculos, programas e calendarios escolares”;
- quez o Deereto n° 87.497/82, que regulamentou a legislagio citada no item anterior,
estabelece que as instituicdes de ensino devem regular a matéria em relagio & insercdo do
estigio na programagio diditico-pedagégica e & carga-hordria, durago e jornada de estagio,
dentre outros; I
- que o Decreto n® 87.497/82 também estabelcéce que “para caracterizagio e definiclio do
estagio curricular € necessdria, entre a instituigo de ensino e pessoas juridicas de direito
publico ¢ privado, a existéncia de instrumento juridico, periodicamente reexaminado, onde
estardo acordados todas as condigies de realizagio daquele estdgio, inclusive transferéncia de
recursos 4 instituicdo de ensino, quando for o caso™;

RESOLVE:

Artigo 12 - 0 estégio curricular ¢ uma atividade com finalidade de formagao, supervisionada
conjuntamente pela Unicamp e pela organizagdo concedente de estigio, podendo ser
obrigatorio ou ndo.

§ 1% - Sfo organizacdes concedentes de estigios as pessoas juridicas de Direito
Pablico ou Privado e as organizagdes sociais de interesse pablico.

§ 2* - Excepcionalmente, a critério da Comissio Central de Graduagio - CCG,
poderio ser aceitas pessoas fisicas como concedentes de estagio desde que sejam profissionais
liberais auténomos, devidamente registrados em seus conselhos profissionais ¢ na prefeitura
da cidade em que atuam.

§ 3* - A orientagiio do estigio, em seus aspectos académicos, ¢ realizada
exclusivamente pela Unicamp por meio do-orientador de estigio, sendo este o responsavel
acad@mico pelo aluno junto ao Curso de Graduagio e designado pela respectiva Comissdo de
Graduagio ou Coordenagao de Graduagio entre o Corpe Docente da Unidade de Ensino.

§ 4° - A supervisio do estdgio pela organizagio concedente ¢ realizada
exclusivamente por ineio do supervisor de estagio gue € o responsavel pelo estagiario junto &
concedente de estagio, designado pelo representante da mesma dentre seus profissionais.
Artigo 2° - Os alunos de Graduac@io da Unicamp somente poderfio realizar estigio se essa
atividade estiver prevista no Projeto Pedagdgico de seu curso como atividade complementar &
formacdo académica do aluno, podendo constar no curriculo como disciplina obrigatéria ou
néo, salvo o definido nas disposigBes transitorias,

Artigo 3° - Para que o estagio seja realizado, € imprescindivel que as organizagfes
concedentes de estigios tenham convénio estabelecide com a Unicamp para essa finalidade
especifica, mesmo no caso de participag@o de agentes de integragéo.

§ 1* - No caso de participagio de agentes de integragdo, deve haver convénio
especifico firmado entre a Unicamp ¢ o agente de integracio,

§ 2% - A fim de viabilizar a supervisio, o acompanhamento e a avaliagio dos
estagios, os convénios estabelecidos entre a Unicamp e os drgios concedentes de estagio e
entre a Unicamp e agentes de integragio contemplarfio a cobranga de taxas, conforme
estabelecido em Deliberagdo especifica, exceto nos casos de institnigBes pablicas de dmbito
municipal, estadual e federal, ou de estigio de interssse social, previsto no pardgrafo 2° do
artigo 3% da Lei 6494/77.
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§ 3% - Os convénios serfio elaborados em formato previamente aprovado pela
Procuradoria Geral da Unicamp.

§ 4% - No easo de a concedente de estdgio ser uma pessea fisica, o convénio serd
substituido por um termo de acordo entre ¢ profissional concedente & a Unjcamp, com a
anuéncia da coordenagio do curso.
Artigo 4° - Para a realizagdo de estigio, haverd a formalizagdo de Termo de Compromisso
individual para cada estagiario, assinado por este e pela organizacho concedente, com a
anuéneia da Coordenag@o de Graduagdo do curso do alune e interveni@neia do representante
da Unicamp.

§ 1* - O Termo de Compromisso scra assinado pelo representante responsavel
pela interveniéncia da Unicamp sempre antes do inicio do estigio.

§ 2% - A Unicamp terd apenas um representante responsavel pela interveniéneia da
Instituigdo, designado em Portaria do Gabinete do Reitor.

§ 3" - O Servigo de Apoio ao Estudante - SAE € o érgio gerenciador de estdgios
na Unicamp.

§ 4% - Aplica-se o disposto neste artigo e seus pardgrafos s renavagdes de Termos
de Compromisso.

§ 5% - Os Termos de Compromisso seériio elaborados em formato tnica,
previamente aprovado pela Procuradoria Geral da Unicamp.

Artigo 5° - A Coordenagio do Curso somente poderd autorizar o estagio quando:

I. o aluno estiver regularmente matriculado em disciplina de seu curso na data da assinatura
do Termo de Compromisso;

II. o aluno tiver, no momento da solicitagio, CP maror ou igual ao valor estabelecido no
programa de estagio do curso; caso ndo estgja estabelecido, o CP deverd ser maior ou igual a
0,4,

L. o periodo do estdgio ndo ultrapassar ao trigésimo dia letivo do periodo subsegiiente,
propiciando a apreciagio pela Coordenagio do curso de eventual renovagdo:

IV. o Termo de Compromisso de estagio estiver devidamente acompanhado da descrig@o das
atividades a serem realizadas no estagio;

V. a jornada didria seja de, no maximo, 8 horas;

VI ¢ hordrig ¢ o namero total de horas semarnais para desenvolvimento do estdgio scja
compativel com a carga hordria académica do aluno e com o horario das disciplinas em que o
mesmo estiver matriculado no semestre em que o estdgio serd realizado;

VII. no Termo de Compromisso constar o nome e cargo do supervisor do estigio na
organizacao concedente;

VIII. o Termo de compromisse atender a outras exigéncias adicionais estabelecidas no
Programa de Estdgios do curso; e

IX. houver aprovacdao prévia, pela Comissfo de Graduagio ou, por sua delegacdo, pela
Coordenagio do Curso, das condighes de realizagdo de estdgio oferecidas pela orgamizagio
concedente.

Parigrafo unico - Em caso de renovagio do termo de compromisso, esta autorizagio s0 se
dara mediante aprovagdo dos instrumentos de avaliagdo previstos no artigo 6°.

Artigo 6* - O estdgio serd avaliado ao final de cada periodo letivo, pela Comissdo de
Graduagio ou conforme estabelecido no programa de estigio do curso, por meio de:

a) relatorio individual elaborado pelo aluno com anuéneia do supervisor do estigio na
organizagdo concedente;

b) questionério de avaliagdo do estagidrio pelo supervisor, disponibilizado pelo SAE; e

¢) questiondrio de avaliag8o do estdgio e da organizagio concedente pelo aluno,
disponibilizado pelo SAE.
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Artigo 7" - O programa de estégios de cada curso deverd ser proposto peld respectiva
Comissio de Graduagiip ¢ aprovado pelas Congregagoes das Unidades responsaveis pelo
eSO,

Pariagrafo finico - Obrigatoriamente, o programa de estagio deve estabelecer: CP minimo,
carga hordria semanal mixima (podendo haver diferenciacio para periodos letivos e ndo-
letivos), descrigao das atividades validas para estagio e critérios para elaboragio e avaliacio
do relatorio de estagio.

Artigo 8% - Esta Resolugo entrard em vigor 120 (cento e vinte) dias a partir da data de sua
assinatura, ficando revogadas a Portaria GR 87/98 e demais disposiches em contrério.
Disposigaes Transitorias

Artigo 1° - Apds a entrada em vigor da presente Resolucdo, todos os convénios em
-andamento, firmados para a finalidade de estigio, deverdo atender integralmente 4 presente
Resolugio, no prazo maximo de um ano.

Pardgrafo anico - Os Convénios assinados no periodo de que trata o Artigo §° desta
Resolugdo, terdo, excepeionalmente, validade de, no méximao, um ano,

Disposigdes Finais

Artigo 1% - Os alunos de Graduagio da Unicamp poderio realizar estigio se essa atividade for
proposta pela Comiss@o de Graduagdo do curso e aprovada por Deliberagio das Congregacdes
responsaveis pelo mesmo. Essa aprovagio serd vilida até a proxima renovagio de
reconhecimento do curso junto ao CEE quando, entdo, v estigio deverda estar previsto no
Projeto Pedagdgico do curso.

Artigo 2° - Até a data da entrada em viger da presente Resolucdo, deverdo ser adotadas as
seguintes providéncias;

I - os modelos de convénio ¢ de termo de compromisso deverdio ser modificados, de modo a
contemplar as regras aprovadas;

II - as organizagdes concedentes deverdo ser comunicadas das mudangas ocorridas;

1H - o modelo de termo de acordo a ser celebrado com profissionais liberais deverd ser
elaborado;

IV — o manual de Estagio deverd ser divulgado para todos os alunos de Graduagdo da
Unicamp,

Artigo 3° - Apos a entrada em vigor da presente Resolugdo, serd providenciado pelo SAE, a
revisio dos termos de compromisso anteriormente assinados.

Cidade Universitiria “Zeferino Vaz”, 30 de maio de 2003,

CARLOS HENRIQUE DE BRITO CRUZ,

Reitor
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BEGH\-‘IENTO INTERNO DA SUBCOMISSAO PERMANENTE DE
FORMACAOQO DE PROFESSORES DA CCG - UNICAMP
Deliberagiio CCG-N® 22/2004 - 156" Reunido — 06.05.2004
TITULO I
Da Subcomissdio Permanente de Formecdo de Professores da Camissda Central de

Graduagdo ¢ seus fins

Artigo 1. A Subcomissiio Permanente de Formacdo de Prolessores da Comissao Central
de Graduagfio foi criada pela Deliberagio CONSU-A-36, de 16-12-2003, e tem como
finalidade prover a Universidade de subsidios no que diz respeito 4 Politica de Formagio
de Professores.

TITULO I
Da Composicdo da Subcomissdo Permanente de Formagdo de Professores

Artigo 2° A Subcomissiio Permanente de Formagio de Professores tera-a seguinte
composicio:

I. Presidente e Vice-Presidente;
II. Todos os coordenadores de graduacfo dos cursos de formacdo de professores;

II. Um representante discente dentre os respectivos representantes na Comissio Central
de Graduagdo.

TITULO 1T
Das Atribuigdes da Subcamissdo Permanente de Formacdo de Professares

Artigo 3°. A Subcomissio tem as seguintes atribuicdes:

L. Atuar como forum de discusso e articulagio da politica de formagdo de professores na
Unicamp;

II. Estabelecer pardmetros que orientern as analises das proposices curriculares dos
diferentes cursos de Formagao de Professores da Unicamp;

I1. Analisar a pertinéncia e consisténcia académica dos diferentes projetos pedagbdgicos
dos cursos de Formagao de Professores, assim como zelar pela cooperagio entre eles;

IV. Acompanhar o desenvolvimento das atividades de ensino de cada curso, de acordo
com os tespectivos projetos, pedagogicos,fornecendosubsidiosparaCoordenagdes e

Comisstes de Graduagio no que concerne & constante avaliagio de suas proposigoes
curriculares;

V. Produzir informagdes relativas aos cursos de Formagdo de Professores da Unicamp.

CCXX



TITULO TV

Do Funcionamento da Subcomissido
CAPITULO I - Das Reunides

Artigo 4% A Subcomissdo se reunird conforme calenddrio acordado entre seus membros:
No minimo, haverd uma reunido ordindria por semestre,

Artigo 5°, As reunides serfio presididas pelo Presidente da Subcomissio, e auxiliado ou
substituido em casos de impedimentos pelo Vice Presidente.

Artigo 6 . As reunides serdo iniciadas com a presenga da maioria (metade mais um) de
seus membros em exercicio.

Paragrafo Unico — Nao havendo guerum para o inicio da reunido, ¢ Presidente realizara
uma nova chamada decorridos vinte minutos, Persistindo a falta de quorum, -sera
convocada nova reunifio, observande o intervalo minimo de quarenta e oito horas,

CAPITULO II - Do Comparecimento

Artigo 7% A freqiiéncia as reunides da Subcomissdo, estabelecida no Calenddrio, é
obrigatoria.

§ 17 - As justificativas de auséncia e a inclusio de pontos em pauta deverfo ser
encaminhadas por escrito ao Presidente da Subcomissio, antes do inicio de cada reunido,

§ 2% - O membro titular impossibilitado de comparecer & reumdo devera notificar o
suplente para que o substitua. Em caso de impossibilidade de comparecimento do
coordenador e do coordenador associado, e configurada a excepcionalidade, um professor
indicado pela coordenagio do curso poderd representar o coordenador de graduagdo, com
direito a voz e a voto.

§ 37 - A ndo representagio do Curso em duas reunides, no ano, implicard em notificagio
formal ao diretor da respectiva unidade. &

§ 4° - A auséncia de um Representante Discente a trés reunides consecutivas ou cinco
alternadas, sem justificativa, implicard na perda do mandato.

CAPITULO 11I - Do Papel do Presidente e do Vice-Presidente

Artigo 8% O Presidente tem como atribuigdes convocar e coordenar as reunides e
encaminhar a . quem de
direito os resultados das andlises e ponderagdes feitas pela Subcomissio em consonincia
com suas atribuigdes.

Artigo 9°. O mandato do Presidente & do Vice-Presidente serd de 2 anos, sendo permitida
a recondugdo por igual periodo.

CAPITULO IV - Do Funcionamento Geral das Reunies

Artigo 10. A convocagio para reunido sera realizada com antecedéncia de no minimo uma
(1) semana,
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Artigo 11, A Secretaria da Subcomisso distribuira ans membros, eom antecedéneia, a

paula dos trabalhos, bem como o3 pareceres ¢ outros documeantos essenciais 4 apreciagdo
dos assunfos ou processos conslantes de pauta.

Antigo 12, Qualquer assunto poderd ser incluido na pauta, com antecedncia minima de
cinco (3) dias nuteis
quando solicitade por escrito, por gualquer membro da Subcomisso, junto 4 Sceretaria da
Subcomissdo.

Artigo 13. No easo especifico da apresentagio e discussdo de matérias que versem sobre
as atribuigbes da subcomisso constantes dos itens 111 e IV do Artigo 3° deste Regimento,
os procedimentos sdo g3 seguintes:

a) A documentagfio que serd objeto de apreciacio, andlise; discusso e emissfo de
parccer pela Subcomissdo deverd ser encaminkada & CCG pela Unidade interessada,

b) A Subcomissdo podera tambem apreciar e analisar documentagio encaminhada por
qualquer um de seus membros.

¢} Na reunifio prevista, a plendria da Subcomissio designa um Relator para avaliar a
documentacio.

d) Em uma outra reunifio, o Relator apresenta aos membros da Subcomissiio seu
parecer, que sera discutido,
votado & encaminhado & CCG pela Presidéncia da  Subcomissio.
Pardgrafo tinico - recomenda-se que a documentagio em quesido seja apresentada pelo
coordenador do respectivo curso em uma reunido da Subcomissio. Nesta situagio,
serio convidados a participar da reunifio os membros da comissio de graduagio do
curso em questdo, assim como o coordenador associado.

Artigo 14. Os resultados das analises ¢ ponderagdes feitas em reunido da Subcomissdo

serio obtidos mediante votagio e, apds, encaminhados no formato de Parecer ao
Presidente da CCG para as providéncias necessarias.

CAPITULO V - Da Votacio
Artigo 15. 86 poderd ser votada matéria pertencente  pauta.

Artigo 16. S0 se entrard em regime de votagiio quando o Plendrio se sentir suficientemente
esclarecido sobre a matéria a ser votada.

Artigo 17. O processo de votagio serd ativo, no qual o Presidente solicitara que levantem
a mao os membros da Subcomissio que forem, na ordem, a favor, contra ou se abstiverem
em relagio 4 proposta. Em cada caso, sera feita a contagem de votos € o Presidente
proclamard o resultado final da votagao.

Artigo 18. Qualquer membro da Subcomissio poderd solicitar que sua declaragao de voto
conste dos registros,

Artigo 19, O Presidente s6 terd direito a voto em caso de necessidade de desempate.
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Artigo 20. O Vice-Presidente nfo terd direilo a voto, salvo em casos de substituigao do
Presidente na coordenagdo das reunides, ¢ secuindo as condigdes apontadas no artigo
anterior.

Artigo 21. Serd considerada aprovada matéria que obtiver a maioria dos votos favoriveis,
independentemente do nimero de abstengdes.

CAPITULO VI —Dos Registros das Reunides
Artigo 22 - A Secretaria da Subcomissio lavrara Relatorio da Reunido; no gual constardo:

a} a natureza da reunidio, o dia, a hora, o local de sua realizacio e o nome de-quem a
presidiu;

b) nome dos membros da Subcomissao presentes, bem como dos ausentes,
consignando, a circunstancia de haverem ou néo justificado a auséncia;

c¢) a pauta da reunifo;

d) as conclusdes dos pareceres, a sintese dos debates e os resultados de cada matéria
ou item, com a respectiva votagio;

¢) os votos apresentados por escrito;
f} as propostas apresentadas por escrito;

g) as demais ocorréncias da reunido:

Parimetros para Anilise ¢ Emissdo de Pareceres dos Projetos de Cursos de Formagio
de Professores. :
1.Apresentacio

De acordo com seu Regimento Interno, no Artigo 3% a Subcomissfio Permanente de
Formagao de Professores da CCG tem, dentre outras, as seguintes atribuigGes: estabelecer
pardmetros que orientem as andlises das proposigdes cwrriculares dos diferentes cursos de
Formagdo de Professores da Unicamp e analisar a pertinéncia e consisténceia académica dos
diferentes projetos pedagégicos dos cursos de Formagio de Professores, assim como zelar
pela cooperaciio entre eles.

Este documento temi comio objetivo orientar o trabalho da Subcomissio, no que se
refere &s duas atribuigBes acima apontadas, e estabelece pardmetros, gerais ¢ comuns, gue até
o atual momento sdo os possiveis de sintese a partir da dindmica que se estabeleceu nas
reunidies, com discussdes, consensos e dissensos.

Os pardmetros que este documento estabelece sao relacionados aos procedimentos que
o Regimento Interno da Subcomiss@o prevé, para a realizagfio da atribuigdo de analise dos
Projetos Pedagogicos dos Cursos de Formagéo de Professores, nos artigos 13 e 14 a seguir
reproduzidos. 3

TITULO IV
Do Funcionamento da Subcomissao
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CAPITULO 1V - Do Funcionamento Geral das Reunides

Artigo 13. No caso especifice da apresentacio e discuss3o de matérias que versem sobre as
atribuigfes da subcomissio constantes dos itens 11T e IV do Artigo 3° deste Repgimento, o3
procedimentos sfo os sepuintes:

a) A documentagio que serd objeto de apreciacdo, andlise, discussio e emissdo de parecer
pela Subcomissao deverd ser encaminhada @ CCG pela Unidade interessada.

#) A Subcomissde poderd também apreciar ¢ analisar documentagio encaminhada por
qualguer um de seus membros.

¢} Na reunifio prevista, a plendria da Subcomissdo designa um Relator para avaliar a
documentagdo.

d) Em uma outra reunido, o Relator apresenta aos membros da Subcomissao seu parecer, que
serd discutido, votado e encaminhado & CCG pela Presidéncia da Subcomissio.

Paragrafo tinico - recomenda-se que a documentagdo em gquestdo seja apresentada pelo
coordenador do respectivo curso em uma reunido da Subcomissdo. Nesta situagio, serio
convidados a participar da reuniio of membros da comissio de graduagio do curso em
questdo, assim como o coordenador associado.

Artigo 14. Os resultados das andlises e ponderagOes feitas em reunido da Subcomissio serdo
obtidos mediante votagdo e, apds, encaminhados no formato de Parecer ao Presidente da CCG
para as providéncias necessarias,

2. Documentaciio e dinfimica dos trabalhos

A dindmica do trabalho na Subcomiss3o prevé a apresentacio de uma documentagio,
a designacdo de um relator e a emiss@o de parecer, que sera discutido, votado e encaminhado
& CCG. Para que a matéria seja apreciada em reunifio da Subcomissio, € necessario que
conste da documentacio encaminhada a CCG:

1).0 projete pedagdgico do curso de formagdo de professores, em que constem, no minimo,
05 seguintes itens, independentemente da forma como sdo apresentados:

a)Historico e justificativa da proposta.

b)Caracteristicas das parcerias académicas do curso.

¢)Caracteristicas do profissional a ser formado.

d)Organizagfo eurricular detathada, incluindo, além da grade. curricular e da carga hordria
total do curso, uma apresentagio dos diferentes campos de conhecimentos, da proposta de
insergio das 400 horas de praticas e das 400 horas de estagio profissional supervisionado;

2)Manifestagbes das Congregagdes das unidades: envolvidas no Projeto do Curso de
Formacao de Professores, se as houver.

* (Caberd 4 Presidéncia da Subcomissiio a conferéncia da documentagio do Projeto para sua
inclusdo em pauta de reunido.

3. Parimetros de andlise
A emissdo do parecer se dard conforme prevé o artigo 13 do regimento e devera contemplar

o0s seguintes aspecios: . :
1. Caracteristicas Gerais do Projeto de Curso de Formacio dé professores ¢ sua adequagdo as

normas vigentes.
2, Caracteristicas do profissional a ser formado.
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3. Articulag@io entre diferentes unidades académicas no projeto de formacio (gestio, campos
de conhecimento, oferecimento de disciplinas)

4. Caracteristicas da estrutura curricular e dos pereursos de formacio dos alunos.

5. Integragdo com outros cursos de formagdo de professores.

6. Relagdes entre teorias e praticas, ensino e pesquisa, no curso.

7. Caracteristicas. das atividades praticas e ‘dos estigios profissionais (experiéncias
educacionais em escolas e outros locais),

Aprovado pela Subcomiss@o Permanente de Formago de Professores — reunido realizada em
19.08.2004
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A MINUTA PRELIMINAR DA COMISSAD DE ESTAGIO, SERA
TRANSCRITA ABAIXO, NA INTEGRA

REGIMENTO INTERNO DA COMISSAO DE ESTAGIOS DA FACULDADE DE
EDUCACAQ

Sobre a natureza e o funcionamento dos estdgios curriculares:

Art, | — s8o compreendidas como atividades de azio, atividades de imers#o no campo de
trabatho, que propiciem ao professor em forma: 0 contato com experiéncias, praticas e
conhecimentos de natureza profissional, ou sejar que tenham uma relagio com as
possibilidades de atuagio do futuro professor.

Art. 2 — conformie previsio nas diretrizes Curriculares para Formacéo de Professores definidas
pelo Conselho Nacional de Educagfo, as atividades de estigio deverdo se iniciar no curriculo
a partir da segunda metade do curso de formagao, compreendendo carga horaria de 400 horas,
Pardgrafo 1 — no desenvolvimento dos cwrriculos de licenciatura da Universidade, em
responsabilidade, co-responsabilidade ou parceria académica, a Faculdade de Educagdo se
encarrega de metade da carga hordria designada, no interior da qual, desenvelvera seu Projeto
de Estagio,

Art. 3 — os estdgios sdo atividades que permeiam todo o processe cwrricular de formagio,
contando com a participagio de todos os espagos de formagdo da Faculdade, representados
pelos departamentos.

Pardgrafo 1 — cada departamento participard do prejeto de Estagios da Faculdade, com pelo
menos XX horas de supervisio, no semestre. seja em cursos de Pedagogia ou de
Licenciaturas.

Art. 4 - A Comissio de Estdgios da Faculdade de Educacio € constituida por:
* Uma coordenagdo compartilhada.
= Um (a) representante docente de cada departamento.
o Um (a) representante discente de Pedagogia
»  Um (2) representante discente da licenciatura integrada de Quimica ¢ Fisica.
» Um (a) representante discente dos cursos de licenciatura da Universidade.
s Quatro representantes dos convénios firmados com campos de estagio,

Paragrafo 1 — A coordenagiio compartithada € constituida pelos coordenadores associados de
pedagogia e licenciatura da Faculdade.

Paragrafo 2 — Os representantes docentes sdo indicados pelos departamentos por um periodo
de dais anos, com homologagdo da indicagio pela Congregagiio,

Paragrafo 3 — Os representantes discentes s3o indicados pelos centros académicos ou DCE,
por wm periodo de dois anos.

Pardgrafo — 4 Os representantes de convénios sio indicados pelo coordenador de estagios,
levando-se em conta 05 seguintes critérios:

- 0 representante ocupa carge no campo de estigio; relacionando com atividades diddtico-
pedagdgicas: professor, coordenador, orientador pedagdgico, diretor, supervisor de €nsing,
coordenador de museu, membro de ONG, ou qualquer outra fungdo dessa natureza que se
ocupe de espagos educativos no campo de estdgios;
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- a intensidade de participag@o do referido campo serdo’ escolhidos de acordo com espago
educativo que eles representam, na sepuinte ordem: escola ptblica, escola particular, outros
espagos (museus, bibliotecas, ONG's, etc)

Sobre as atribuigfes da comissio de estigios
Art. 5 —Compete a Comissio de Estagios:

- elaborar; desenvolver e avaliar o projeto de estagios da Faculdade de Educacio para os
curriculos de Formagdo de Professores da Universidade, nos cursos de Pedaposgia e

Licenciatura.

- firmar € coordenar 08 convénios crtre a Faculdade ¢ os campos de estdgios, sejam eles;
escolas, museus, ONG s ou outres ezpagos educativos.

- administrar junto a5 coordenagdes de Pedagogia e de Licenciataras a atribuicdo de atividades
de supervisio aos docentes da Faculdade,

- subsidiar os docentes envolvidos em atividades de supervisdo e, -assuntos relacionados a
participagiio e avalia¢ao dos alunos/estagidrios,

Art: 6 — Compete & coordenagdo da Comissao de Estagios:

- coordenar os trabathos referentes a elaboragio, desenvolvimento e avaliagio do projeto de
estapio da Faculdade de Educagao;

- convocar e presidir as reunides da Comissio de Estagios;

- representar & Comissdo de Estdgios da Faculdade de Educagio em outras instdncias da
Universidade, bem como em ambito externo;

Assinar convenios de estagios em nome da Faculdade de Educagao.
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PRINCIPIOS ORIENTADORES DO PLANO INTEGRADO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
DA FACULDADE DE EDUCAGAQ DA UNICAMP

O PLANINFO - Plano Integrado de Formagdo de Professores da Unicamp - foi
desenvolvido per uma comissdo de docentes da Faculdade de Educagio, retirada por ocasido da
realizacdo do Seminario da FE, em dezembro de 2002 e aprovada em congregagio. Ao longo
destes meses, a comissd@o foi se remodelando, sende atualmente composta pelas sequintes
docentes: Angela Soligo, Antonio Carles Amerim, Antonio Miguel, Elizabeth Mercuri, Maria do
Carmo Martins, Marcia Strazzacappa, Maria Inés Petrucei e Helena Freitas.

Lembramos que o referido texto teve como documentos norteadores as Diretrizes para os
cursos de Formagao de Professores da Educagio Béasica, nivel superior, curso de licenciatura,
graduagao plena;, os Pareceres CNE - Consslho Nacional de Educagéo (sobretude os nimeros
03, 21, 27 e 28/2001) sobre duragao & carga horaria dos cursos de Farmagao de Professores da
Educagan Basica; o Diagnostico de avaliagio dos cursos de licenciatura realizado em parceria
cam os institutos da universidade ao longo dos anos 2000-2001; os textos produzidos para o
Forum e Seminario da FE; o Manual do aluno da UNICAMP; a pesquisa sobre alunos EgrEss0s
e as avaliagbes das disciplinas realizadas ao final de cada semestre letive,

O PLANINFO vem sendo amplamente discutido tanto dentro da Faculdade de Educagio
quanto no conjunto da Universidade, A Oltima reunido para discuss@o do documento aconteceu no
dia 04 de julho p.p., na sala do CONSU, na Reitoria e contou com a presenga dos diretores,
coordenadores e coordenadores associados das unidades (Faculdades e Institutos) que possusm
a modalidade licenciatura, alem do professor Boldrini, Pro-Reitor de Graduagdo,

No Gltimo dia 07, a Comissao do PLANINFO reuniu-se com a Direcao da Faculdade para
avaliar as tendéncias alé o momenlo observadas nas leituras do Plano & as possibilidades
emergenies de encaminhamento.” Estiveram prespntes nessa reunido: a dirstora Agueda
Biitencourt, o diretor associado Jorge Megid Neto, Angela Soligo, Antonio Carlos Rodrigues de
Amorim, Maria do Carmo Martins, Marcia Strazzacappa, Maria Inés Petrucci e Helena Freitas.

Messa reunido, foi possivel avaliar que o PLANINFO, de certa forma, vem cumprindo seu
papel principal de “suscitador” de reflexbes, pois as discusstes até entdo realizadas provocaram
um amplo movimento seja de professores, seja de grupos de pesquisa, no redimensionamento de
ponios de vista, assim como no exercicio da criatividade. No ambito da Faculdade de Educagao,
desde a década de 70, ja havia um consenso quanto & necessidade de mudanca da estrulura dos
cursos de formagao de professores. O presente texto do PLANINFO nos convida a pensar o curso
de formagdo de professores de uma forma diferenciada. Precisamos pensar na estrutura que
temos e analisar o gque queremos, num movimento ufdpico de sonhar o que hoje nos parega
ideal.

Fazendo esse exercicio de reflexao, sistematizamos os principais pontes inovadores {e
que parecem ser ja consensuais na Faculdade) da proposta do Plano, para subsidiar novamente
as discussdes a serem desenvolvidas sobre ele, no interior dos departamentos. Sdo eles:

1 — os cursos de formacdo de professores (licenciaturas) poderdo ter atividades de
formacdo/componentes curriculares na area de Educagio desde o primei_ru ano do curso,
desde o ingresso na universidade, rompendo com o tradicional modelo 3+1 de licenciatura.

2 - as atividades de estagio curricular obrigatoric (400 horas) podem  ser
compartilhadas com as demais unidades de ensino, (Faculdades e Institutos) sendo sua
supervisdo igualmente compartilhada o i

3 — & ‘necesséria a criagdo de uma comissdo de estagio responsavel pela sua gesiao
(Universidade e campos de estagio). A supervisdo continua a cargo dos docenles dos diferentes
departamentos da FE e das demais unidades )

" 4. ss atividades de formagao/componentes curriculares, poderdo ser compostas pelas
horas em sala de aula, com o professer, acrescida de horas de estudos/irabalhos do a!um::_
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2 — @ composigao de um Micleo Comum de Formagio de Professores (NO
8 disciplinas gerais e comuns a todos os cursos de formagio de professores (Lic
FPedagogia). Cada disciplina seria de responsabilidade de um deps

tar

Tendo em vista tais pontos, gue consideramos h:ﬁrz, cruciais
bases de nossa proposta de formagdo de professo
embates travados alé o momento no processa de soc
PLANINFC

doPlanon

para gstape
e que s3o pro dut

vislumbramos agora o alcance de novas etapas no processo de constn
Faculdade.

Ao avangarmos na diregao dessas novas elapas, sentimos a necessidade de entrar em
conlalo com as propostas dos departamentos no que se refere & sua participagdo no ambito dos
componentes curriculares a serem apontados na perspectiva do nova plano para formagéo de
professores. Por isso, vimos alravés desse documento, solicitar sos departam
m um componente curricular/disciplina que poderia estar sendo oferecidola) dentro
eo A, que como ja consideramos, envolveria um conjunta de atividades que AT
ns a todos os cursos de formagdo docente,

Certas de podermos contar com a colaboracdo de todos

aguardamas as manifestagdes
dos departamentos, para que possamos dar conlinuidade a essa lessilura coletiva em torna

um objeto em comum, que & a formagdo de professores pensada pelos docentes da Faculda

de Educagdo. Nessa trama, acreditamos que 0 consenso e o dissenso s3o movir

indispensaveis para a manutengado do carater coletivo de elaboragdo do FLANINFO,
Aproveitamos para renovar 0s nossos protestos da mais elevada estima e consi

entos

0.

Campinas, 04 de agosto de 2003,

0 I
] ' R ) '8 ;/) i
Iy N A - - 5 r‘ﬂcu_,_,‘, ({K );Il el | (o —

Prufl LE 2! g Marcaa Maria Srrazzawppa Hernandéz FProf  Dr * Maria do Carmo Martins
Ca:lnrd-s:'.adu'* das Licenci aturas Coordenadora da Pedagogia
.’ 3 T 1 J_
|I j . \ I( j -(;.,,___-_
4.,\.-L }_-u 3'.4-_‘_5
Pro? ¢ Dr @ Maria Inés Petruc
Coordenadora Ass. das Licenciaturas

Prof ® Dr # Angela Soligo
Coordenadora Ass. da Pedagogia
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PRINGIPIOS ORIENTADORES DO PLANO INTEGRADG DE FORMAGAO
DE PROFESSORES DA FACULDADE DE EDUCAGAQ DA UNICAMP

1

o=

0O Plano Integrado” 'de Formagio de Professares da  Unicamp
(PLANINFO)- gue integra em um s6 e mesmo plano a formagao de
professores para a Educagdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) em suas diferentes areas especificas - é
de responsabilidade da Faculdade de Educacio, & qual compete nao
apenas emilir diplomas em suas diferentes modalidades mas, sobretudo,
definir a estrutura, a filosofia e os principios orientadores sobre os quais
tal formagao devera se assentar, conjuntamente s demais unidades
académicas que deverao participar desse processo de formacgao, definir
a extensdo, a natureza e as formas em que se dara essa participacao.

Independentemente da forma de entrada dos alunos no vestibular (para
cursos exclusivos de Licenciatura, para Cursos Integrados, Cursdo,
Cursa de Bacharelado e Licenciatura — diurnos ou noturnos), para abter
o diploma de professor o aluna devera realizar e concluir o PLANINFO.

O PLANINFO ndo deverd ser concebido como uma complementagdo
pedagogica de cursos de, bacharelado, e nem os diferentes

_bacharelados, necessariamente, coma complementos da formagao

pedagdgica em cada area especifica, Bacharelados e Licenciaturas
deverdo 'ser concebidos como cursos distintos, com objetivos
especificos, ainda que possam compartilhar um nicleo comum de
disciplinas.

O PLANINFO devera assentar-se em uma estrutura comum composta
por 4 nucleos, cada um deles contendo um determinado numero de
atividades de formagao cuja tematica e natureza permanecem comum
em dois desses nucleos (A e D), e se diversificam nos outros dois (B e
C) em fungdo das atuais 20 diferentes modalidades em que se
diversifica a formagao de professares na UNICAMP.

Entende-se por atividades de formagao tanto as atividades curriculares
tedricas ou tedrico-praticas guanto as demais atividades curriculares que
estejam associadas ao desenvolvimento de projetos comunitarios, de
extensdo eflou de pesquisa, aqui categorizadas como ‘'atividades
praticas de formagao’. Todas as atividades de formagdo deverdo estar
sob a responsabilidade de um ou mais docentes. Entende-se por
‘atividades tedricas de formagéo’ aguelas cujo desenvolvimento limita-se
ao estudo, reflexdo, investigagdo e problematizagdo do conhacimento
com base em leituras, analise e discussao de texios de guaisqguer
natureza, por parte de alunos e docentes, estudo esie realizado sob uma
dinamica de aula centrada na exposigao por parte do professor efou dos
alunos, ou ainda centrada na discussao coletiva e producdo interativa do
conhecimento. Entende-se por ‘atividades tetrico-praticas de formacaa’
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prasentes em uma atividade teorica de formacgao, do modo como € aqui
concebida, expedientes de outra natureza tais como; alividades de
estudo ‘ou pesquisa a serem desenvolvidas parcialmente em outras
instituiches; atividades de sala de aula gue reguerem a ulilizagao,
construgdo, manipulagdo efou exploragdo de maleriais de quaisguer
natureza (videos, computadores, softwares, abjetos elelro-eletrdnicos,
insirumentos  cientificos, materiais de  |zboratorio, materiais de
manipulagdo, livros didalicos e documentos aritigos, textos literarios,
textos legais, textos de jornais e revistas, diarios de campo, elc.), a
serem ubilizados com finalidades pedagogicas. Alem disse, a dindmica
das atividades teorico-praticas de formacao geralmente esta centrada na
producdo do conhecimento em sala de aula a parir da analise &
problematizagao de atividades individuais elou coletivas de investigagao
realizadas pelos estudantes em sala de aula e/ou em outras instituigdes
Entende-se, finalmente, por ‘atividades praticas de formagao’ todas as
atividades curriculares nas quais ocorra um envolvimento efetivo dos
estudantes a@o nivel da docéncia, pesqguisa ou extensdo, atividades
estas, na maicria dos casos, preponderaniemente desenvolvidas em
campos. institucionais externos as unidades académicas responsaveis
pela formagio. A nogdo de atividade de formagio esta, porianto,
centrada nas diferentes formas de abordagem das tematicas gue
integram o curriculo e ndo na natureza elou complexidade da propria
tematica. Tal nogdo independe também da natureza da especificidade
dessas tematicas e pode, portanio, aplicar-se a quaisquer delas. Desse
modo, as diferentes modalidades de: atividades de formagdo (leoricas,
tedrico-praticas e praticas) podem se manifestar nas atividades de
formagdo presentes em quaisquer dos quatro nicleos que compdem a
estrutura do PLANINFQ, os quais encantram-se descritos no item 7.

Nasg atividades de formagao sobre responsabilidade da FE, de carater
tedrico, tedrico-pratico e pratico, recomenda-se gue 3s turmas nio
excedam, respectivamente, os lotais de 50, 40 e 20 alunos por classe;
devendo ser abertas tantas turmas de uma mesma atividade guantas
forem necessarias, a fim de que tais numeros ndo sejam excedidos.

Tal estrutura deve contemplar; a) um nlcleo obrigatorio - e carmum as
diferentes modalidades — composto de atividades de formagio cuja
especificidade tematica & definida pela natureza do campo clentifico-
profissional da Educag&o; b) um nicleo obrigatério - e diversificadn para
as diferentes modalidades - composto de atividades de formagdo cuja
especificidade tematica & definida na interagao entre o campo cientifico-
profissional da Educagao e os dos demais campos de conhecimento
associados aos diferentes Cursos de Licenciatura; ¢) um nicleo
diversificado — para as diferentes modalidades - composto de atividades
de formagdo cuja especificidade tematica & definida exclusivamente pela
natureza dos diferentes campos de conhecimenio associados aos
diferentes Cursos de Licenciatura; d) um nilcleo de atividades culturais
de . formagdo eleitas pelo estudante dentre quaisquer disciplinas
oferecidas pela UNICAMP. i
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No PLANINFO, o esiu
Dessas, 480 horas (8 alividades de formagao de &
alocadas no nucleo A, 240 horas (4 atividades de format I
no nac B, 1440 horas (24 atividades de formagdo) no niclea C
horas {4 alividades de formagio) no nicleo D & 400 horas a est
profissionalizante (também 'concebido como alividade de formag
Considerando a carga horaria minima proposta, de 2800 horas, e
atividades de formacgBo organizadas em 60 horas, apresentamos a
seguir uma possivel distribuigdo das atividades dos guatro diferent
nicleos em oito semestres letivos.

idante devera perfazer, no minimo

=

Quadro 1: Distribuigao das Atividades dos Diferentes Nicleos, por
Semestre

SEMESTRES

| Nicleos
de |
Atividade |

[Totalde |5
| Atividade
Is
Total de 300 300
| horas

Estagio 400 horas _ o 7800

8. No caso das atividades de formagdo de natureze pratica ou teorico-
pratica, o nimero de horas cumpridas pelo estudante podera exceder o
nlimero de horas que realizara com acompanhamenio presencial do
professor.

A forma de percurso do esludante em tal estrutura curricular de
1 atividades ndo deverd estar definida no sentido a = b —¢ —d ou.em
qualquer outro. Ao contrario, as atividades dos 4 nlcleos deverdo fazer-
se presentes ao longo do processo de formagdo, e ndo concentrar-se
em seu inicio ou final. Falaremos aqui em ‘formas de percurso’, no

|
I

!

I

i

|

!

)

|

!

!

!

I

)

)

!

:

b

E plural, para se ressaltar o fato de ser desejavel a existéncia e

o

convivencia com varias alternativas nesse sentido. Tais ‘formas de
percurso’, entretanto, ndo deverdo ‘ser tantas quantas forem os
estudantes matriculades no PLANINFO, o que o inviabilizaria, na pratica,
s0b o ponto de vista administrativo, mas tantas quantas farem os Cursos
diferenciados de formagdo de professores que deverdo ser
administradas pela FE. No presente momento, tais Cursgs somam 20 e

ey
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se discriminados aa final deste item. Sugere-se, ainda, gue o
lecimento de fais formas diferenciadas de percurso, bem como o
de pré-requisitos entre a rede de atividades de formagéo de cada nicleo
{ou de um nucleo para outro) e a diferenciagdo enfre disciplinas
obrigatdrias e eletivas constituam objetos de negociagdo com as demais
unidades que deverdo participar, conjuntamente a FE, do PLANINFO,
desde que os seguintes critérios sgjam respeilados: a) o de ngo
conceniragéo de disciplinas dos nticleas A, B e D no final do percurse,
isto &, o de distribuigdo das disciplinas desses nlcleos ao longo de todos
os semesires; b) o de distribuigo das 400 horas de estagio ao fongo de
teda a formagdo; c) o de vinculacdo das 400 horas de estagio aos
ntcleos A, B. C e D do PLANINFO,

b

_f‘:'n:e_r}_cilaﬁra j'r::‘.egr_:-c-_d_a quimica-fisica (56)"
tematica (01) (28)"

Jogia (06) (46)

Relacao de Cursos de Licenciatura da UNICAMP

Letras (07) (57)°

Guimica (05)

Fisica (04)

|Educ. Fisica (27) (45)
{Historia (19) (44)

| Filoso

fia (30)

| Ciéncias sociais (16)

| Geografia (55)*

{Enfermagem(21)

[Danga (23)

| Educagéo artistica (25)

* noturnos e exclusivamente-de licenciatura;
** noturno bacharelado e licenciatura

11.As atividades de estagio profissionalizante devemn contemplar uma gama

variada de possibilidades ligadas & pesguisa, a extensiio e & educagao
formal & ndo formal e podem ser realizadas em diferentes espagos
institucionais que ndo o da FE-UNICAMP. Um espago institucional que
devera, porém, ser valorizado é o escolar e, nele, a valorizagao das
atividades de exercicio efetivo da docéncia. As 400 horas de estagio
profissionalizante deverdo, poranto, ser compostas de modo a
contemplar relagbes com as atividades de formagéo dos nicleos A, B e
0. Experiéncias de trabalho coletivo e multidisciplinar constiluem opgdes
a serem consideradas, As atividades de estagio deverdo ser
coordenadas pela Coordenadoria Administrativa de Formagdo e
Docéncia da Faculdade de Educagdo (CAFORD-FE) — cuja conslituigao,
composicdo e funcdes acham-se discriminadas nos itens 15 e 17°- e ser |
supervisionadas por equipes de docentes cuja composicdo varia em
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ungdo da natureza da atividade gue, em cada mo
devera associar-se a um dos nicleas A, B e D do PLAN

adro_curricular do PLANIMEO poderdo iambém est

ol unidades académicas que ndo a FE, desde que contemplem os
objetivas do processo de formacdo presentes no PLANINFO, sejam
estabelecidas em comum acordo no processo de construgcdo da
organizagao curricular do PLANINFO e possam ser ofertadas com a
regulardade que o Plano requer.

—

()

A atuagdo dos docentes da FE nas atividades de formagao devera
ocorrer nos nucleos A, B efou D da estrutura curricular do PLANIMNFO,
Os docentes de oultras unidades académicas da Universidade
responsaveis pelo nuctes C, poderdo atuar também nos nul
elou D desde gue assegurados os principios de gestdo e or
curricular definidos em conjunta.

14.Segue-se, a titulo de exemplo, um conjunto de atividades de formacao
dentre as quais poderiam ser eleitas as que deveriam compor cada um
dos nicleos integrantes do PLANINFO:

Nucleo A

-

= Politicas Publicas federais, estaduais e municipais relativas
Educagao Infantil e aos Ensinos Fundamental e Médio no Brasil

* Gestao Escolar: fundamentos tedricos e pratica

= Teorias Pedagdgicas na historia

* Escola, Cultura e Sociedade

= Escola, Cultura, Cognigao e Afetividade

* Educagao Escolar, Etica e Relagfes de poder

= As disciplinas escolares na histria (Histéria das disciplinas
escolares)

= Educagdo em espagos virtuais

* Organizagdo do Trabalho Escolar (Edticag@o Escolar, Curriculo e
Planejamento)

» Teorias Psicologicas relativas ao ensino e & aprendizagem;
constituigdo e caracterizagdo

= A multiplicidade de ‘espagos educativos no mundo
contemporaneao.

* Educagao e Teorias do Conhecimento

» Problemas e Tendéncias da Educagéo Brasileira Contemporanea

* Educagdo Escolar e Avaliagio

= Metodologia da Pesquisa em Educagio

* Educacgfo e Imagem

= Educagdo e Diversidade Cultural

Nicleo B
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Fundamentos Tedricos da Pratica Pedagagi
Lingua Portuguesa, Biclogia, Historia,
Geografia, efc.) L H e lll
= |niciagdo & Pratica de lnvestigagdo em (Educagdo Matematica,
Educagdo Cientifica, Educagdo Aristica, Educagdo Lingliistica e
Literaria, Educacdo em Enfermagem, efc.)
= Historia e Filosofia da (Educagdo Matemafica Escolar, Educagao
Cientifica Escolar, Educacio Artistica Escolar, Educacéo Escotar da
Lingua Portugussa, Leitura e da Educagdo Literdria Escolar,
Educagao Fisica Escolar, ...) ou....Educagdo Matematica Escolar: sua
historia e filosofia e nomes analogos para outras disciplinas
escolares,

Nucleo C

» Asatividades de formagdo constantes do Nucleo G, bem como os
pré-requisitos que entre elas deverdo subsistir, serdo definidos
conjuniamenie com os Institutos.

Ni'lc_leo D

»  Tecnologias Informaticas no mundo contemporineo

» A cultura cientifica no mundo contemporaneo

= Cultura artistica e Trabalho Docente

= Historia da Arte

= Historia do Cinema

= Teatro, Educagdo e Trabalho docente

* Trabalho docente e recursos fonoaudioldgicos

= Biblioteca escolar e lrabalho docente

* Trabaiho Docente, profissionalizacdo e sindicalizagdo
= Ecanomia, Politica e Educagao

* Educagdo, Corpo e Arte.

= Educacgéo, Trabalho e Cidadania

= Quaisguer outras disciplinas oferecidas pela UNICAMP

Proposta de Encaminhamento das Discussoes do PLANINFO

-

Divulgagao, Analise e Manifestacoes na FE

* Encaminhamento para Diregdo/Congregagdo — Divulgagdo;
Aprovagae de Calendario; Indicagdo de Comissdo de
acompanhamento do processo (02 de maig).

* Analise e manifestagdo das varias instancias: departamentos,
areas tematicas, CAP, individuais, etc,

* Encaminhamento das manifestagGes, por escrito, & Diregao da FE

{até 25 de maio de 2003)
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2. Seminario da Faculdade de Educagio (29 de maio)

Na primeira parte do Seminario (ou no primeiro dia do Seminario)
havera a formagao de Grupos de Trabalho que se responsabilizarao por
analisar e discutir as manifestagdes escritas das diferentes instancias,
tendo como referéncia o documento original do PLANINFO. Essa analise
e discussao devera produzir e encaminhar, para a discussdo coletiva
que devera suceder as discussoes nos grupos, um documento contendo
TODOS os pontos de divergéncia e TODOS os de convergéncia em
relacdo aos principios do PLANINFO que tenham se manifestado nos
documentos analisados, bem como outros pontos que deveriam ter sido
contemplados pelo Plano, mas ndo o foram. Além disso, tal documento
devera destacar os diferentes argumentos apresentados pelos ponios de
vista divergentes ou convergentes, bem como apontar para uma
possivel solugdo negociada em relagdo a eles entre os membros do
grupo de discussao.

Na segunda parte do Seminario devera ocorrer a apresentagio e a
discussido coletiva dos documentos produzidas pelos diferentes grupos,
A plenaria deverd propor novas saidas para os principios geradores de
conflifos &, com base nessas propostas, a Comissao de
Acompanhamento devera elaborar uma nova versdo do PLANINFO, até
5 de junho de 2003.

3. Discussio da nova versido do PLANINFO em instancias externas
a FE.

= Apresentagdo para as Comissoes de Licenciatura e de Pedagogia —
04 de junho (reunido ordinaria da CL)

» Apresentagdo nas Unidades para discussdo — més de
junho/julho/agosto.

= Apresentagdo na Subcomissdo de Formagdo de Professores da CCG
— junho

» Discussdo nas Comissdes de Licenciatura e de Pedagogia, no
Departamentos e nas Areas Tematicas — junho/julho,

v

Detathamanto dos principios orientadores do PLANINFO para cada um
dos Cursos de Licenciatura (julho a outubro de 2003)

Apresentagdo das 20 versdes detalhadas do PLANINFO para a
Congregagao da FE e das demais Unidades — outubro de 2003.

OBS: Data limite para aprovagéo pela CCG - abril de 2004

= o
e e
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ENTREVISTAS UNICAMP
Entrevista 1

Prof*. Eloisa Mattos Hoffling*, Departamento de Ciéncias Sociais
na Educacao, Faculdade de Educacao da UNICAMP.

Estou aqui com a professora Eloisa de Mattos Hofling, da
Faculdade de Educacao. Primeiramente, gostaria de agradecé-la
pela oportunidade desta entrevista, e perguntar-lhe como percebe
ou avalia a sua participacao na licenciatura da UNICAMP.

Bom... A minha participacdao na licenciatura, junto ao Instituto de
Filosofia, Ciéncias e Letras [Humanas]|, ela data desde os primeiros
cursos de licenciaturas. A professora Beth Pompéo de Camargo
[Elizabeth de Almeida Silvares Pompéo de Camargo] e eu
trabalhavamos na Faculdade de Educacdo em uma pesquisa
desenvolvida com estudantes da UNICAMP e, quando a Licenciatura
do curso de Ciéncias Sociais demandou professores para desenvolver
as disciplinas de Didatica e de Praticas de Ensino de Ciéncias Sociais,
ou seja, disciplinas ligadas as Ciéncias Sociais, nos duas fomos
contratadas. Isso foi em marco de 1974, e uma coisa importante de se
registrar € que, diferentemente da maior parte dos cursos de
licenciatura do Brasil, aqui, na Faculdade de Educacao, os
professores responsaveis pelas trés ultimas disciplinas do curso de
licenciatura (Didatica e os 2 semestres de Pratica de Ensino) sao de
responsabilidade dos professores formados na area de conteudo.
Entao, a Beth e eu, sociologas, davamos aula de Didatica e Pratica de
Ensino para o IFCH, um quimico, para os alunos da Quimica, isto era
uma inovacao em relacao ao curso de licenciatura da UNICAMP.
Havia, se eu nao me engano, mais um curso no Brasil que tinha este
formato. De um modo geral, s6 a Pratica de Ensino, os Estagios, que
eram professores da area de conteudo, nos, no entanto, desde a
Didatica. Entao, a minha participacao tem essa longa data, até agora,
2005, quando me aposentei no inicio de 2006, e acho que, para
entender as relacoes e a participacao dos cursos de licenciatura e a
insercao dos institutos, pensando em varias questdoes que vocé
elaborou, o papel da Faculdade de Educacao frente aos institutos
dentro da UNICAMP, eu entendo que nos deveriamos abordar trés
vetores, no minimo, para entender um pouco como as coisas
desenvolveram. Um que eu chamei de... ele vai desembocar no
processo mais recente que € a mudanca do Estatuto que desloca a

P
A entrevistada autorizou a publicizacao de seu nome e de sua entrevista, sendo que esta passou por
seu crivo. A entrevista recebeu o ntimero 1.
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responsabilidade dos cursos de licenciaturas da Faculdade de
Educacao para os institutos. Entado, este € um ponto que a gente vai
focar, quando se chegar um pouco ai, eu tenho impressao que
ajudaria a pensar, abordar os trés vetores da questao, um que eu
chamei de econdomico, que se restringe mais a questao da politica
universitaria, com a questao epistemologica em termos de estatuto da
educacao, da Faculdade de Educacao no interior da universidade e a
propria configuracao politica da Faculdade de Educacao dentro da
UNICAMP que, de certo modo, eles se tocam muito. Eu acho que, na
universidade contemporanea, pensando da década de 70 para ca, no
Brasil, 80, especialmente na UNICAMP, a area de Ciéncias Humanas
tem historicamente um estatuto nao de ponta dentro da universidade.
Os profissionais sao respeitados, eu sei, individualmente, em termos
de documentos legais, mas, na verdade, em termos de ocupacao de
cargos, em termos de posicoes chaves na universidade, em termos de
reconhecimento do que se produz na area de Humanas nao € a area
que vem em primeiro lugar e, dentro disso, tanto a faculdade como a
Educacao como objeto de estudo vem em ultimo lugar. Eu acho,
assim, desde o tempo que eu fiz Ciéncias Sociais, na década de 70, os
cursos de licenciaturas sempre foram alvo de debate, discusséao,
discordancia da parte nossa, alunos de Ciéncias Sociais e, por
motivos muito parecidos com os que atualmente os alunos de
licenciatura ainda apontam: cursos que eram frageis, as vezes mal
dados, autores que nao explicavam, nao tinham ponto de ligacao com
a nossa realidade, uma abordagem que privilegiava mais a questao
psicologica, o aspecto psicologico da educacao, e nao o cultural, o
social, que era uma demanda nossa, do curso de Ciéncias Sociais,
muitas coisas que se mantem até hoje. O que eu estou chamando de
estatuto epistemologico, a grande e importante influéncia de
profissionais como Luiz Pereira, Maria Isaura Queiroz, o proprio
Otavio lanni, depois, também, o Fernando Henrique, Florestan
Fernandes que foram profissionais chave dentro das Ciéncias Sociais
e que tiveram a Educacao como objeto de suas pesquisas. Foram
professores que se envolveram no movimento em defesa da escola
publica, faziam pesquisa sobre educacao. Essa posicao foi se
perdendo nas Ciéncias Sociais, a ponto de a educacao, como objeto de
estudo, nao estou falando s6 dos cursos de licenciatura, estara
ausente dos cursos de formacao de Ciéncias Sociais. Os alunos de
Ciéncias Sociais tém cursos intensivos e diversificados sobre os
movimentos sociais, sobre sindicalismo, sobre varias tematicas, mas
nao sobre educacdo. De modo geral, educacdo aparece como
disciplinas optativas dentro das Ciéncias Sociais, e a UNICAMP nao
fugiu a regra, pensando na formacao basica dos alunos de Ciéncias
Sociais, nao dos cursos de licenciatura s6. Eu acho que essa
desatencao com a educacao, em termos epistemologicos, como objeto
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de investigacdo, em termos antropologicos, sociolégicos, politicos no
interior dos institutos de Ciéncias Humanas e dos cursos de Ciéncias
Sociais ajudam a entender também essa disputa, essa intensa
discussao sobre os cursos de licenciatura, sobre a Faculdade de
Educacao. E se nos juntarmos as ultimas tendéncias, a situacao da
universidade publica, a situacao da politica universitaria que tem sido
de contencao de verbas, com uma discussao mais em termos de efeito
custo/beneficio, em relacdo ao que a universidade tem produzido,
para dai determinar destinacao de verba, se nods juntamos mais este
vetor a discussao, também, pode ajudar a entender esse interesse, eu
diria com tom irdonico, esse interesse inusitado, enfatico, de institutos
que, historicamente, ndo se preocuparam com a educacao, de querer
se responsabilizar pela formacao do profissional da educacdao. Ou
seja, esta disputa, este movimento mais recente que nos vimos
acontecer que culminou com a mudanca do Estatuto mesmo, de
quem € o responsavel pela formacao do profissional da educacao, essa
mudanca de deslocar para os institutos e nao mais centralizar na
Faculdade de Educacao, eu acho que, também, esse vetor contribui
para uma explicacdo, ou seja, se pensarmos que a verba para a
contratacao de professores na universidade esta cada vez mais
contingenciada e que a porta de entrada para a contratacao € para os
professores atuando na graduacao, essas novas alteracoes impostas
ou solicitadas pela nova LDBEN, que aumentam sensivelmente a
carga horaria didatica e pratica de ensino dos professores envolveria
uma contratacao de professores maior. Ou seja, eu acho que se
responsabilizar pela formacao de professores, num certo sentido pode
significar ter possibilidade de contratar mais professor. Eu insisto que
isso nao € a Unica explicacao, mas, quando penso no contexto da
historia das licenciaturas dentro das universidades, quando eu penso
no papel marginal do objeto educacdao dentro das Ciéncias Sociais,
quando eu penso que esta discussao extrapola a propria UNICAMP,
por exemplo, as varias reunides da ANPUH. Estas questoes, mais o
impacto que teve a questdo do PLANINFO, um documento
bombastico, um catalisador, eu nao tenho condicoes de fazer uma
avaliacao politica, assim mais consistente, até porque em termos
historicos faz pouco tempo, mas eu acho que o modo como o
PLANINFO, que é uma proposta da Faculdade de Educacao para
formacao de professores, foi apresentado aos institutos foi um fator a
mais para deflagrar o processo como ele foi. Eu acho que o PLANINFO
em si nao teve este proposito, tenho certeza, conheco os professores
envolvidos com a elaboracdo da proposta, mas acabou sendo. Esta
coisa que € tao fascinante para nos, das Ciéncias Sociais, como é que
os elementos vao se cruzando no jogo de forgcas, na realidade social,
como € que um fator é super dimensionado em um momento historico
e em outro, ndao. Entado, eu acho que sao varios fatores, na minha
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visdo, que contribuiram para que esta discussao sobre, no ambito da
UNICAMP, quem seriam os responsaveis pela formacao de
professores, dos profissionais da educacao, tivesse o desfecho que
teve. A relacao, que € uma outra coisa que vocé me pergunta, Léo, dos
institutos com as licenciaturas, com a Faculdade de Educacao,
sempre foi uma coisa nao linear, sempre foi sujeita a chuvas e
trovoadas, dependendo do coordenador das licenciaturas aqui, na
Faculdade de Educacao, e, também, dos coordenadores de graduacao,
este contato era mais facilitado ou menos facilitado. Ha institutos que
tem um transito historico presente essas discussoes, eu lembraria,
sem muita precisao, vocé deve submeter a outro crivo, Biologia,
Quimica, Fisica sempre tiveram interesse por questdoes de ensino,
tinham até disciplinas no seu curriculo, instrumentalizacao para o
ensino de Fisica, lembro que era uma coisa que sempre teve. Entao,
sempre foi ndo monolitica, sempre foi multifacetada, perpassada pela
qualidade dos cursos de licenciaturas, perpassada pela habilidade do
coordenador de licenciatura do momento e do coordenador de
graduacao nos institutos. Lembro-me de um debate que nos tivemos,
até fui eu que conduzi, eu fazia parte da comissao de licenciatura da
Faculdade de Educacao, nos tivemos o suporte da comissao para o
debate sobre educacao, nos tivemos todos os coordenadores do curso
de graduacao aqui. Foi no prédio antigo da faculdade, algo
memoravel, deve estar em algum documento, depoimentos
interessantes, mas a Faculdade de Educacao e os institutos, nao
conseguimos capitalizar bem aquele encontro. Enfim, ndo &€ uma
historia linear, dependendo do professor que vocé conversar, vai ter
uma possivel leitura. Eu, vindo do ambito das Ciéncias Sociais, posso
te dizer que, sistematicamente, a Faculdade de Educacao e os cursos
de licenciatura sao desrespeitados, com motivo e sem motivo,
sentindo-me a vontade de dizer isso, porque eu nunca tive uma
historia pessoal de rejeicao la, tanto em avaliacdo com os alunos,
como de colegas de comissao, sempre fui bem tratada, por alguns
falsamente, por outros, nao, mas nao tem uma historia de conflito tao
denso com o instituto. Independente do tratamento pessoal civilizado,
a questao vai além disso, sempre insistia, quando tinha oportunidade,
que nos tinhamos que discutir a educacao enquanto objeto de
investigacao dos alunos do IFCH, para além dos cursos de
licenciatura. De qualquer modo, eu acho que a licenciatura no
interior da UNICAMP, ela tem essa historia em alguns momentos mais
fortalecida, em outros momentos mais fragilizada. Pela situacao
minha atual, de professor colaborador por minha aposentadoria em
fevereiro de 2006, eu nao tenho atuado mais diretamente nos cursos
de licenciatura. Eu gostaria muito, acho que tem de ser feito avaliacao
a médio e a longo prazos sobre qual foi o reflexo dessa mudanca de
Estatuto, de responsabilizacdo dos cursos de formacao para o
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profissional da educacdao das Ciéncias Sociais. Eu nao tenho
condicoes de fazer esta avaliacao hoje, mas eu tive mais motivos para
me preocupar do que para me alegrar de um instituto que,
normalmente, nao cuida de educacao chamar para si a
responsabilidade pela formacao do profissional da educacdo. Espero
que a historia mostre que eu estava errada ou estou, mas por
enquanto € isso.

Professora El0, a senhora se referiu ao PLANINFO. Por que ele foi
bombastico? E a propria configuraciao dele ou sao outras
relacoes? Como a senhora vé isso?

Olha, Léo, mais uma vez eu acho que as coisas sao articuladas, € um
defeito de fabricacao do cientista social, nao sei. Veja bem, no
momento em que a Nova LDB colocava a importancia de se ampliar as
horas de formacao de professores, demandando um aumento de carga
didatica e reestruturacao curricular dos cursos, consequentemente,
possibilidade de maior contratacao, a Faculdade de Educacao
apresenta um documento que reforca que a ela cabe a formacao
integral do educador, parecendo-me ter sido traduzido, no calor do
debate, como se a Educacao tivesse inventando moda para ampliar
sua carga didatica, e isto € uma injustica, pois nao fomos nés que
inventamos, era uma exigéncia da LDB, estava mudando a natureza
dos cursos de licenciatura, a partir da mudanca em sua composicao,
nao s6 nas horas de estagio. Ao responder essa exigéncia, a
Faculdade de Educacao estava apresentando varias reunides, muito
antes dessa confusao, para discutir essa adequacao as novas
exigéncias da LDB porque isso nos afetava diretamente, imagine dar
mais horas de estagio com a carga didatica que ja tinhamos. Entao, a
Faculdade de Educacao ja vinha fazendo esta discussao, e um pouco
do fruto dessas discussoes se cristalizavam no PLANINFO e, ao
apresentar, em alguns momentos com mais felicidade, em alguns
momentos com menos felicidade frente a Comissao de Licenciatura,
as coordenadoras tiveram a ingrata tarefa de apresentar aos
institutos essa proposta, € isso que chamo de bombastico. Na minha
leitura, aquilo caiu assim como algo oportunista no sentido de fazer
valer para si a ampliacdo da carga didatica. Entao, a rejeicao,
discussao veio mais nesse sentido: “nao, vocés nao vao ficar com toda
essa carga didatica para vocés”. Nao acho que era isso. Havia uma
intencao de equacionar, afinal de contas trabalhamos com formacao
de professores ha muito tempo, essas demandas da LDB com um
curso que a gente considerava decente, bom, e isso envolvia um
aumento da carga didatica para nos. O mais bombastico foi o
aumento da carga didatica para a Faculdade de Educacao e a
consequente contratacdao de professores. Entdo, porque no interior do
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IFCH vinhamos discutindo os cursos de graduacao como um todo em
um esforco grande da professora Rita Morelli e depois do professor
Valeriano que assumiu no final do processo esta coordenacao. De
repente, nos, da Faculdade de Educacao, fomos surpreendidos, da
educacao e da Comissao de Graduacao, com uma determinacao da
congregacao deles em conjunto com o IEL e o IA que pedia a
responsabilizacao pelos cursos de licenciaturas. Entao, de um debate
sobre a natureza de conteudo dos cursos de graduacao, de avaliacao
mais académica, passou-se para uma posicao politica, sem ter sido
discutido na Comissao de Graduacao da qual eu participava e nunca
faltava. Este documento [texto do IFCH] aqui pode te ajudar... Olha,
um item aqui fica para vocé de um documento que partiu do IFCH,
IEL e IA e que circulou entre alguns professores e os alunos, e os
alunos me tiraram uma copia, nao sei se a versao final foi esta:
“Parametros para a reforma da licenciatura”. Nos vimos em um item,
na penultima pagina, depois vocé examina com cuidado, “As praticas
de ensino poderiam ser contempladas sob a forma de disciplinas
especificas de cada curso, sob responsabilidade das respectivas
unidades de ensino, sem nenhum envolvimento com a Faculdade de
Educacao. Cada unidade seria responsavel pela concepcdo de sua
disciplina, pelas ementas, pela composicao dos vetores, pelos horarios
etc.” Isso era uma ideia forte na reformulacao deles. [Do IFCH, do IEL
e do IA]. O que me horrorizou nesta discussao... Que em alguns
momentos eu presenciei, nao sei se foi isso que prevaleceu. Que tudo
se transformaria em praticas de ensino: seminarios, ida a ANPOCS,
alguém sugeriu na Comissao de Graduacao, eu nao sei se isto
prevaleceu, por favor, cuidado com isto, mas apareceu na discussao.
E o tipo de tratamento ao tema de quem n&do tem muita discussédo
acumulada sobre, nao é... Colegas nossos, envolvidos no PLANINFO,
eram pessoas envolvidas com formacao de professores ha muito
tempo. Nao estou dizendo que estavam certos. Nao eram oportunistas
de plantao, querendo pegar, tirar proveito do que eu estou chamando
de vetor economico. Eu acho que O PLANINFO... Sabe aquela historia:
documento errado, na hora errada. Para mim foi isso. Eu néao sei o
que achariam outros colegas vendo esta situacao. Foi apresentado,
mesmo, repito, com todo o cuidado que as coordenadoras do
momento tinham e do empenho que a direcao da faculdade estava
tendo.

Professora El6, s6 aproveitando um gancho, e voltando a questao
do PLANINFO, este medo, esta reacao, nao tem a ver um pouco
com esta relacao entre o bacharelado e a licenciatura e uma
leitura de que haveria uma ingeréncia impréopria da area de
ensino no cerne da pesquisa, para o bacharelado, inclusive,
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exigindo alteracao de carga horaria, horario de professor e tudo
mais?

Otima questao, Léo, inclusive, agradeco. Eu tinha me esquecido — o
tempo faz isso, nao € — de um aspecto importante dessa discussao, no
que, alias, eu me coloco em posicao discordante de muitos colegas
daqui da Faculdade de Educacao, na época eu me colocava.
Realmente, e isso eu entendo perfeitamente as razoes dos institutos,
no caso, mais uma vez, Ciéncias Sociais, criou um problema muito
sério essa coisa da expansado da carga horaria de disciplinas ditas
pedagogicas, podendo acarretar prejuizos, talvez, na carga horaria
das disciplinas de formacao. Vou chamar assim “formacao especifica”.
Para nosso uso aqui chamar “disciplina pedagogica” e “disciplina de
formacao especifica” porque as coisas nao sao assim tao desligadas.
Mas realmente acarretaria, e isso era um ponto que nos teriamos que
ter examinado com muito cuidado, ter tido tempo para examinar,
porque eu mesma, no interior da Comissao de Graduacao do IFCH e
aqui na Faculdade de Educacao, defendia, como defendo até hoje
rigorosamente, a posicao de nao diminuicao da carga horaria para
disciplinas de formacao, de conteudo especifico. Entendi e entendo
perfeitamente a reacao de professores do IFCH contra esta tendéncia.
Era também a minha posicao, explicitei esta posicao, s6 que eu acho
que nao era insoluvel. Quando eu falo do bombastico, houve um
atravessamento da discussdo pelas questoes politicas de formato
institucional da wuniversidade: a criacao de subcomissoes, a
responsabilizacao ou nao, quem ficaria com os cursos de formacao de
professores. Entao houve uma injuncao, houve aspectos conjunturais
que desviaram totalmente o foco da discussao. Vocé tem toda razao,
essa € uma questao delicada, e com toda razao colegas meus do IFCH
e eu propria defendiamos a nao diminuicao das disciplinas de
“conteudos especificos”, vamos chamar assim, mas que, num
primeiro momento, era quase inevitavel. Entdo, Léo, retomando a
questao que vocé coloca, que eu acho muito boa questao. Realmente,
num primeiro momento, esse outro aspecto bombastico que coloco no
PLANINFO, havia esse super dimensionamento das disciplinas de
carater pedagogico, talvez, em prejuizo de algumas disciplinas de
carater de formacao especifica. Essa tendéncia, colegas do IFCH e eu
propria fomos radicalmente contra. Mas, hoje, penso eu, atribuo isto
a uma questao de primeiro exercicio, de dar uma resposta a
adequacao e exigéncias da LDB, devendo ser depois, penso eu,
pensadas com mais calma, como a gente vai contornar aqui e ali,
como se faz para caber em um curso de 4 anos tudo isto que a LDB
exige. Entao, realmente, esta era uma questao, e eu lembro ter dito
isto em um dos muitos debates que nos tivemos dentro da Faculdade
de Educacao, merecedora de uma discussao maior nossa interna,
para depois ser encarada para os institutos. Nos nado tinhamos uma
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posicao consensual sobre isso. Como eu falei, e repito, havia colega
que defendia que, para sair licenciado, a carga horaria dos cursos
pedagogicos deveria ser muito mais ampla e, outros, entre os quais
eu, que nao deveria ser prejudicada a carga horaria das disciplinas de
conteudos. Eu sempre implicava seriamente quando os colegas me
perguntavam: “O que precisa para ser um bom professor de
sociologia?” Primeiramente, saber sociologia e, depois, junto com isso,
ter a formacao pedagogica, mas jamais abrir mao da boa formacao de
sociologia. Isso que vocé coloca vocé tem razao: naquele momento, a
proposta da Faculdade de Educacao se apresentava, também, assim.
Posso, também te dizer, correndo o risco de ser ingénua,
acompanhando o processo como eu acompanhei, que nao foi 100%,
porém estive em varias discussoes sobre o PLANINFO e tudo, nao era
essa a posicao da Faculdade de Educacao. Era muito mais um
esforco de adequar as exigéncias da LDB. Agora, precisava de maior
maturidade, eu acho, sobre esse aspecto, para ter chegado aos
institutos, mas as injuncoes fizeram com que as coisas ocorressem
como ocorreram.

Professora Elo, com relacao a todos esses impasses, a toda essa
complexidade de movimentos dos institutos, Faculdade de
Educacao, diante das propostas, dos projetos de formacao, como
ficou a posicao da reitoria?

Olha, Léo, mais uma vez eu chamo atencao que uma coisa € pensar
como que questoes como essas que vocé esta colocando, tao
importantes, foram tratadas e como elas cairam naquele contexto.
Tudo adquiria uma outra coloracao, tinha uma outra dimensao nesse
contexto de tanta disputa institucional: correlacoes de poder, quem
controla a formacao, quem assina os diplomas. Entdo, essas coisas
tém que ser pensadas naquele contexto que eu vivi, como professora
da Faculdade de Educacao e membro do CONSU, sempre uma leitura
minha. Entao, eu acho assim, a nossa intervencao, da Faculdade de
Educacao, uma tentativa de discutir com os o6rgaos colegiados da
universidade a responsabilizacao pela formacao dos profissionais da
educacao que ela forma. As nossas colocagcdoes iam muito nesse
sentido de que, informados, também, por esta nova LDB, o curso de
licenciatura estava mudando de natureza, estava adquirindo outras
dimensoes e como que a universidade se colocava em relacao a isto. A
gente sempre entendeu que isto nao era uma tarefa s6 da Faculdade
de Educacao. S6 que isto naquele momento de muita disputa, de
proposicoes de institutos A, B, ou C, pelo rompimento, outros pela
manutencao. Eu nao sinto que a universidade tenha essa
preocupacao historica, como naquele momento também nao tinha.
Vocé me pergunta, qual foi a posicao da Reitoria nesse processo todo?
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Colocando a minha impressao e sensacao, explicitamente a Reitoria
cumpriu todos os passos, propiciando todos os momentos de
discussao. Nao houve uma interferéncia explicita no sentido de
direcionar esta ou aquela posicao. Mas vocé olhando em um subtexto,
de longe, qual foi a atuacado dos pro-reitores, de graduacao, por
exemplo, as falas do CONSU e as reunioes ocorridas, esse panorama
me da a impressao de que a reitoria nao intercedeu favoravelmente a
Faculdade de Educacadao. Eu acho que o desfecho ali ja estava
montado nas ultimas reunides do CONSU, era uma tragédia
anunciada, a gente sabia o que ia acontecer, poderia ter tomado outro
rumo, mas a posicao da Faculdade de Educacao nao foi apoiada pelos
orgaos colegiados. Motivos para isso ha muitos, eu acho que uma
pesquisa com mais tempo poderia dizer, mas eu senti que, mais uma
vez eu digo isto, informada por varios fatores, talvez, pelo
desempenho da Faculdade de Educacao nos cursos de licenciaturas,
pela forca politica que os institutos tinham, ao pressionar a Reitoria e
o CONSU para mudar... Eles propunham, e, nos documentos deles
voceé vai ver, uma alteracao do Regimento Geral da universidade, nao
€ pouca coisa. Entao, se tratava disso, nao era acrescentar mais hora
ou menos hora, uma discussao de muito impacto, e foi ganha por
margem muito favoravel. Eu sinto que, informada por varias coisas,
seria leviano de minha parte dizer “a reitoria ficou contra a Faculdade
de Educacao”, nao é isto que estou dizendo. Na minha percepcao, a
reitoria, por razoes que o tempo dira, eu acho que poderia ter
conduzido o debate de outra maneira, e nao o fez. Aparentemente,
vocé nao vai achar indicios... Nao € isso que eu sei do movimento real,
pelas coisas que aconteciam. Eu acho pouco sério centralizar ou na
figura do reitor ou dessa reitoria e dizer que jogou contra. Em funcao
dos embates, de toda a historia, eu acho que nao tivemos um apoio
claro da reitoria como um todo para essa discussao.
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Entrevista 2

Prof. Antonio Carlos Amorim*, Departamento de Linguagens e
Arte, Faculdade de Educacao da UNICAMP.

Professor, primeiramente, gostaria de agradecé-lo, por esta
oportunidade de entrevista na qual estara falando como ex-
presidente da Subcomissao de Formacao de Professores, e o
primeiro ponto que eu gostaria de levantar € que o senhor fizesse
um pouco a trajetoria, o percurso do que tange a formacao de
professores no caso da UNICAMP e, se, em particular, na
constituicao da Subcomissao Permanente de Formacao de
Professores foi, de fato, uma ruptura ou nao. Como o senhor vé
isto?

Bom, inicialmente, gostaria de agradecer a vocé esta oportunidade de
contar algumas versoes da historia, que aconteceu nos ultimos 5, 6
anos com relacao a formacao de professores aqui na UNICAMP. Antes
de falar especificamente a respeito do trabalho da Subcomissao
Permanente de Formacao de Professores, € importante, no meu ponto
de vista, destacar como ja aconteciam varias discussoes dentro da
Faculdade de Educacao com relacao a reformulacao das licenciaturas.
Em especial, essas ideias, a respeito da reformulacdao das
licenciaturas, devido, inicialmente, a LDB e as normatizacoes do
Conselho Estadual da Educacao, elas foram possiveis de se organizar,
decidir aqui na Faculdade de Educacao, porque nunca tivemos um
modelo unico de formacao. Por exemplo, podia indicar que era o
baseado no 3+1. A Faculdade de Educacao, ja desde o final dos anos
80 e comeco dos anos 90, era responsavel por cursos de licenciaturas
— exclusivamente de licenciaturas -, foram os cursos noturnos,
criados, aqui, de Fisica, de Matematica, de Biologia, inicialmente. Ja a
experiéncia com esses formatos diferenciados de cursos de
licenciaturas, exclusivamente, e, na relacdo com o Bacharelado,
mesmo tendo aquela estrutura estabelecida das disciplinas
obrigatorias da parte pedagodgica foi estabelecida antes da nova LDB,
a participacao da Faculdade de Educacao era também organizada
neste obrigatorio e mais uma variedade. Sempre, € interessante
pensar esta caracteristica dos cursos de formacao de professores que
sempre foram variados. Havia pontos comuns, sempre houve pontos
comuns, mas havia muita variacdo. Esta ultima foi, especialmente,
devida a constituicao na Faculdade de Educacao dos grupos de

*
O entrevistado autorizou a publicizacao de seu nome e de sua entrevista, mas esta ndo passou por
seu crivo. A entrevista recebeu o nimero 2.
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ensino  das disciplinas escolares. Era onde acontecia
intensificadamente a medida em que, aqui, em especial no
Departamento de Metodologia de Ensino, tinha gente que trabalhava
com ensino de varias coisas. Entao, em geral, as variagcoes aconteciam
ai. Nao apenas, acontece, também, em 1997, 1998, aqui na
Faculdade, um levantamento da coordenacao das licenciaturas, a
respeito do que poderia ser caracterizado como atividades praticas na
formacao dos professores, porque a pratica de ensino e estagio
supervisionado, disciplinas presentes em todos os cursos (Pratica de
Ensino de Biologia e Estagio Supervisionado I e II), ali, € claro, até
chama pratica. Na Didatica Aplicada ao Ensino, na Didatica Especial
para o ensino das disciplinas, também, uma caracteristica de pratica
poderia ser evidenciada e, nas outras disciplinas, as de fundamentos
da Psicologia, da Sociologia, da Historia, da Filosofia, houve um
mapeamento bastante interessante a respeito de como essas
disciplinas aconteciam, e varias delas, psicologia, educacao e
sociedade, além das didaticas e praticas de ensino, podiam ser
identificadas como disciplinas que tinham algum conteudo pratico, de
pratica de formacao. Entdo, aquela discussao de que os cursos eram
muito teoricos, s6 os estagios que sao a hora de fazer a relacao com a
escola ou com outros espacos educativos, em 1997 e 1998, nao era
isto que se vislumbrava a partir dos estudos que a propria
Coordenacao de Licenciaturas organizou. Era bem mesmo uma
discussao, uma organizacao da Coordenacao de Licenciaturas, a
Coordenacao de Pedagogia, com relacao a este movimento de
reorientar e reconfigurar a formacao de professores, ela nao seguiu
junto. Até o final foi assim, até as Diretrizes da Pedagogia foram
aprovadas depois das demais licenciaturas. Houve um momento
muito importante para a gente poder analisar o que aconteceu com a
criacao da Subcomissdo [Permanente de Formacao de Professores]
que foi a necessidade que a Faculdade de Educacao tomou para ela
mesma, nos, aqui, professores, quisemos assumir um projeto Unico
de formacao de professores que fizesse a integracao entre todas as
licenciaturas e a Pedagogia também, tanto formar professor, como o
cientista, o bacharel. Este processo foi construido no final de 2001 e,
em especial em 2002, com a criacao do Forum de Formacao da
Faculdade de Educacao. Este ultimo tinha a coordenacao do
Departamento da Metodologia de Ensino, ampliado com a conexao
com as duas Coordenacoes (de Graduacao, de Licenciaturas, de
Pedagogia) e, também, com convite aberto a todos representantes de
unidades e coordenadores dos bacharelados das diferentes areas em
que havia licenciatura. Entao, além de nos, professores da Faculdade
de Educacao, tinham professores do IFCH, da Quimica, da Fisica,
Biologia, da Geociéncias, de todas as demais unidades, da Educacao
Fisica, Enfermagem. Durante um ano foram realizados debates e
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apresentacoes de como poderiam ser orientacoes possiveis e leituras a
respeito das Diretrizes, porque era o momento em que elas nao
estavam organizadas, mas os documentos a respeito da formacao de
professores e, em especial, a concernente a identidade profissional,
importante para se pensar qualquer tipo de projeto de formacao de
professores no Brasil. Aqui, em especial, ela tem uma dimensao
destacavel porque a identidade profissional, por muitos de noés da
Faculdade de Educacao nao era compreendida como identidade
Unica, podendo ser afirmada em wuma pluralidade, inclusive, na
relacdo com o Bacharelado. A identidade de formacao de professores
se constitui numa diferenca ou aproximacao com o proprio percurso
do Bacharelado; se ela é tnica ou trabalhando numa variacao, esta
tendo a ver com os campos disciplinares, ou seja, vocé forma um
professor de alguma coisa, além dele lecionar determinadas
disciplinas, tem uma série de outras preocupacoes, entendimentos e
conhecimentos, todos plurais, tornando quase impossivel de se
trabalhar com a relacao entre identidade e unidade. Esta era uma
discussao com a qual eu me identifiquei bastante e participei muito
em Foruns que afirmavam as diferencas, as trajetorias das diferencas.
Houve sim uma competicdo tedrica [- no Forum de 2002? Sim.] a
respeito das identidades que eram wunificadas, de uma forca da
unidade, do conhecimento, podendo ser a docéncia, a relagcao entre a
teoria e pratica, a unidade entre o ensino e pesquisa. Uma
consequéncia do movimento das pluralidades, das diferencas, na
unidade, e nelas encontrar a identidade €, também, a constituicao do
Plano Integrado de Formacao de Professores (PLANINFO), fruto de
discussao, disputa e interesse. Este ultimo vai sair de uma ideia de
unidade, de plano unificado, de identidade tunica, de trajetoria
especifica, para o caminho da chamada integracdo, outra palavra
geradora de muita divergéncia na Faculdade de Educacao quanto a
sua traducao, significando sintese ou juntar um monte de gente ou
colocar diferentes experiéncias em um mesmo espaco-tempo de
aprendizagem. O PLANINFO, datado do final de 2002, e, em 2003, a
discussao alcancou a universidade, ja tinha uma relacdao direta com
as Diretrizes no que elas estabeleciam de carga horaria, assim como
com a Deliberacao, quase como decalque, ele aceita bastante que
aquele € o formato. Digo isto, porque, nas experiéncias que eu conheci
posteriormente de varias outras universidades, o questionamento a
carga horaria de atividades praticas nunca passou aqui tao forte.
Muitas universidades que se negaram, simplesmente, argumentando
que 400 horas de Estagio sao suficientes, nao precisa ter 400 de
pratica e 200 horas de atividades culturais, porque iria criar um
excesso de pratica. Nos, aqui, consideramos que esta quantidade
maior de pratica poderia ser equivalente as relacdoes das praticas
profissionais escolares, nao escolares ou das praticas de ensino. [-
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400 horas praticas, 400 Estagio, 200 atividades culturais? Sim.].
Muitas universidades, soube, que, na reformulacdo, ndo assumiram
isto, nao foram considerar que teria de haver um espaco expresso no
curriculo. Nos, aqui, desde o PLANINFO, estava evidente, porque,
também, compreendia-se que era uma forma de, a partir dos itens
teoria, praticas, estagio e atividades culturais, integrar, também, os
conhecimentos de formacdao. O PLANINFO nao foi um documento
suficientemente discutido em qualquer instancia, porque era
preliminar, exigindo de nos mesmos um envolvimento bastante
diferenciado daquele que ja tinhamos com as licenciaturas e, em
especial, uma conversa, uma aproximacao, quase uma integracao
entre os cursos de formacado de professores e a Pedagogia, outro
assunto forte interno a Faculdade de Educacao, o quanto fazer esta
aproximacao entre Pedagogia e demais licenciaturas € um caminho
possivel, de um nao engolir o outro, de nao enfraquecer ou de a
Pedagogia ser o parametro e modelo de formacao de professores. O
PLANINFO foi apresentado como proposta da Faculdade de Educacao
para a reorganizacao de todas as licenciaturas na Comissao Central
de Graduacao (CGC), indicando-o como a politica de formacado da
universidade. Além das caracteristicas ligadas a concepcao de
conhecimento, de pratica e identidade profissional expressos pelo
documento, trazia o PLANINFO como espaco de formacao de
professores a Faculdade de Educacado, coordenando todo um
movimento para além do que ja fazia nas 5 disciplinas e mais 2
estagios, centralizando a selecdao, organizacao e producao de
conhecimento que os proprios institutos teriam que fazer para o
curriculo. O PLANINFO conseguia ter esta proposicdo, porque entre
nos na Faculdade, eu entrei aqui em 1997, peguei um assunto de
longa dada. Para as mudancas, anteriores a este movimento, na
criacao de novos cursos, na relacao entre bacharelado e licenciatura,
sempre houve a manifestacado de um grupo dentro do DEME que era o
fato de nos podermos trabalhar com colegas dos demais institutos na
criacao desta relacao entre ensino e especificidades, porque como a
gente nao iria conseguir criar aqui dentro da faculdade um corpo
docente para trabalhar com cada um dos cursos, como também havia
este estimulo para que as areas de ensino fossem bastante
compartilhadas entre nés e os demais institutos, até para podermos
pensar em uma participacao da Faculdade de Educacao que fosse do
proprio Departamento de Metodologia de Ensino mas atrelada ao
campo pedagogico, a area de educacao, por exemplo, a Didatica
pudesse ser um campo que congregasse bastante isso. A medida em
que os grupos de pesquisa foram se desenvolvendo, consolidando, as
linhas foram variando e, em especial, na Pedagogia foram sendo
criadas algumas disciplinas, houve, também, este interesse de que as
proprias licenciaturas expressassem estas disciplinas que eram da
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Educacao e que nao significassem a relacdo exclusiva com outro
campo disciplinar, ou seja, que nao fossem as disciplinas de ensino
de [contra a ideia de que a relacdao com os conteudos especificos se
reduza as “disciplinas de ensino de”. Por exemplo, o estagio, € mais
que isso: € um mergulho no campo profissional como um todo (nao
uma observacao de ensino). A nossa participacao pode ser também
com outro tipo de qualificacao, que em um determinado momento nos
achamos que poderiamos fazer fora das tradicoes, porque,
obrigatoriamente, tinha que ter Didatica, Educacdao e Sociedade,
quando isto nao precisa ter mais, nos podemos pensar o que €
possivel fazer com a nossa contribuicao especifica. Uma outra
caracteristica que é bem anterior, e ela faz compreender o PLANINFO,
€ o estagio atrelado a pratica de ensino, alvo de bastante critica, nao
de opiniao, mas de campo de pesquisa, de tese que tinham sido feita,
por exemplo, a Pedagogia trabalhou, a partir de uma grande
reformulacao, a pratica de ensino era uma coisa e o estagio era outra,
garantindo que este ultimo tenha seu espaco nao associado a uma
disciplina, um movimento, talvez, até nao disciplinar, expresso muito
bem no PLANINFO, o que é o espaco do estagio, pratica de formacao,
imersao no campo profissional, o que sao as praticas de ensino. [~
Diferenciadas 400 horas e 200 horas. Sim.]. Hoje, se vé nos
proprios curriculos esta afirmacao de que os estagios sao um espaco
nao atrelado a nenhuma outra disciplina, ganha uma posicao
curricular de estagio, nao € um lugar em que se discute uma pratica
de ensino, ela também era afirmada como um campo proprio. Na
reformulacao, ficou que nos institutos ha pratica de ensino, os alunos
aprendem coisas relacionadas a esta pratica em um significado o
mais amplo que se puder imaginar, desde técnica. Bom, e o
PLANINFO ¢é apresentado como resultante de uma expressao
intelectual da unidade na universidade que, juntada sua experiéncia,
praticamente 30 anos de formacao de professores, ela pode dizer isto
para a universidade. Este alcance do documento € importante, porque
da apresentacao dele ha varias consequéncias a mais, talvez que
tenha na variacdao discursiva a perda da responsabilidade das
licenciaturas. [- O documento que ensejou, ou nao? Nao.] Pois €,
nao foi o documento, mas em uma analise discursiva, com a
apresentacao deste documento, pelo conteudo dele e tudo que
simbolizava e, em especial, pelo instrumento de poder da Faculdade
de Educacao, uma vez que € o lugar que tem competéncia historica,
intelectual e a experiéncia de dizer a universidade como tem de ser o
curriculo de formacao de professores. Agora, era um documento que a
Faculdade de Educacao nao conseguia bancar sozinha, dependendo,
evidentemente, de um compartilhamento destes sentidos com todas
as unidades, porque no minimo metade daquilo que estava no
documento nao dizia respeito a Educacao fazer, e sim as outras

ccl



unidades fazerem. E interessante como havia varios movimentos
politico académicos de resisténcia a respeito desta posicao da FE
como lugar da formacao de professores. [- O carater hegemonico da
Faculdade de Educacao? Acho que o carater hegemoénico do
documento.] O documento tem um carater hegemonico, porque tem
um plano de unificacdo ao ganhar que todos os cursos tém de ser
balizados por este tipo de modelo comum em uma histéria na qual
tudo era muito variado. Ai, se vocé nao tivesse determinados acordos
de que ele era o modelo que representasse melhor, ele iria agua
abaixo. Aconteceu isto, porque havia outras forcas e interesses
politicos que tomaram a formacao de professores como tema de
pesquisa e prestacdo de servicos, de relacao com a sociedade, para
varias unidades, naquele momento era fundamental [versdo para o
fracasso do PLANINFO]. [- Capitacao de recursos? Nao so0.].
Sobrevivéncia mesmo de especificidade de campo, ai, vocé pode dizer,
epistemologica, da comunidade cientifica, na relacdo com os
ministérios da Educacao e da Ciéncia e Tecnologia. O aparecimento
da formacao de professores como alguma coisa importante, com a
qual algumas unidades identificavam-se muito pelas suas proprias
historias. Ai, o que vocé pode pensar, nao € sO6 a Faculdade de
Educacao que tem o direito de puxar para si a competéncia para isto,
mas nao nesse modelo. Se fosse uma conversa académica, de
possibilidades, de competéncia de formacao intelectual, ir-se-ia para o
debate e estabelece outro tipo de organizacao para que todas estas
expressoes intelectuais sejam contempladas em um processo de
formacao. Com o que a Faculdade de Educacao pensou, chegou como
um Plano Unificado, era essencial quebrar com ele para que outros
movimentos acontecessem. Entao, ndo deu nem para conversar com o
Plano, o aparecimento do PLANINFO é narrado dentro da Pro-Reitoria
de Graduacao, por quem participou e, depois que eu assumi a
presidéncia da Subcomissdo tinha um resquicio desta historia
recentissima, era de que com ele nao dava para conversar, com uma
ideia de que ele nao era consensual, ele ndao agregou. Ele precisou ser
destruido, apesar de ser parcial, porque varias reformulacoes de 2004
fazem referéncias positivas ao PLANINFO como algo bastante
importante, gestando movimentos de modelos de formacao, tendo em
pauta o destino de verbas dentro da universidade, a possibilidade de
campo de atuacao de pesquisa, ensino e extensdo, a participacao
independente e autonoma, sem a Faculdade de Educacado, em
projetos de formacao de professores. [Em um primeiro momento,
IFCH, Artes e IEL. Sim]. Por sinal, eles tinham propostas de
formacao de professores integrando-as entre si, 0 que nao aconteceu,
havendo um distanciamento cada vez maior, cada um ficou em seu
lugar. [No caso do IA?]. Por exemplo, quando eles pensaram em, por
exemplo, fazer associacoes entre alguns aspectos da linguagem com
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histéria da arte ou com historia, do curso de Historia. Nao vou me
recordar, especificamente, como alguns tipos de exemplos que foram
sendo tecidos, em especial nas reunioes da Subcomissao e como cada
um foi cuidando de seu pedaco, ficando nitido que cada um queria
ser responsavel pelo curso, sem precisar ter uma conversa, uma
negociacao, um caminho, com outra unidade, nem entre eles, muito
menos com a Faculdade de Educacao. Quando foi estabelecido que a
figura da Faculdade de Educacao era de parceira académica,
pudemos estabelecer o que era para noés parceria. [- Nao, parceria
académica nao é regimental, com esta denominacao? Esta
denominacdo € regimental, s6 que vocé nao sabe o que isto quer
significar. — Refiro-me, especificamente, a alteracao do Artigo 8°
em que, antes, estava expresso a Faculdade de Educacao é
responsavel pelas licenciaturas, pela formacao de professores,
depois,] (...) qualquer unidade pode ser responsavel, com previsao de
parceria académica com a Faculdade de Educacao, esta la a previsao,
por sinal pode haver curso sem ter parceria. Agora, prevendo-se a
parceria académica, a Faculdade de Educacao estabeleceu o que €, no
minimo. [~ Esta parceria materializou-se na configuracao
curricular, quais disciplinas a Faculdade de Educacao ofereceria,
em termos das obrigatorias e eletivas.] (...) Além disso, se todo o
processo de construcao, avaliacao e gestao dos curriculos de
formacao de professores, a Faculdade de Educacao tem de participar,
se nao, ela nao considera estar numa condicao de parceira
académica, significando que, em todas as coordenacoes de graduacao
de todos os institutos, tem de ter uma presenca da Faculdade de
Educacao. Mantinha a mesma coisa que havia antes, do ponto de
vista da participacao da Faculdade de Educacdo nos processos. Por
exemplo, todos os cursos que foram reformulados tiveram que passar
pela Faculdade de Educacado para serem aprovados. [- Quais foram
eles? Os cursos que foram aprovados?] licenciaturas, todas as 21 que
temos, Letras (diurno e noturno), Quimica (diurno), Filosofia (diurno),
Historia (diurno), as 4 primeiras; Biologia (diurno e noturno), nao
nesta ordem cronologica, ta, Educacao Fisica, este completamente
reformulado, porque as Diretrizes estabeleciam um tal do graduado,
por causa do Bacharel, ai, a licenciatura entrava com uma outra
dimensao, a Enfermagem (diurno), a Fisica (noturno e diurno) junto
com a Matematica (diurno e noturno), Geografia (noturno), Artes
(Danca, Musica e Artes Visuais — diurno), Ciéncias Sociais (diurno e
noturno) e a licenciatura Integrada Fisica-Quimica (noturno), de
responsabilidade da Faculdade de Educacao e a Pedagogia (diurno e
noturno), todos os cursos que passaram 2004, 2005, 2006, foram
quando terminamos as reformulacdoes. Em todas em que a FE
apresentou... como participacdo, em termos curriculares e, também,
administrativamente, foram aceitas, e, ai, cada curso tem sua
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historia, de como aceitou ou nao este movimento, colocado por alguns
como imposicdao, ja que as disciplinas tém um movimento na
formacao. Nos gostariamos que estivessem desde o comeco do curso,
que os Estagios fossem obrigatorios somente na segunda metade do
curso. Entdo, ha variacoes... [- Esse espaco privilegiado de
discussao era a Subcomissao? Nao.] [Ele era um espaco de
ressonancia das discussées ou contradicoes, tensoes criadas nos
institutos ou faculdades? Isto] No primeiro ano de trabalho em que
Quimica, Historia, Letras e Filosofia foram criados, os coordenadores
ja entraram na Subcomissao com a afirmacao de que a gente teria de
fazer a adequacao as normativas rapidamente. Por outro lado, noés
achavamos que tinha de ter uma discussao maior, demorando aquele
ano e, de todo maneira, os demais cursos esperaram, com €xXCecao
destes mencionados, que ja trouxeram suas proposicoes, discutidas
nas Comissoes de Graduacao. Muitas vezes tem representante da
Faculdade de Educacao. Para estes cursos, a Subcomissao
Permanente foi o lugar de discussao politico-académica com
ressonancias variadas, mas ali se construia algum tipo de parametro
para saber como iriamos reformular os cursos no geral, ndo foram
feitos de uma vez, e, sim, a cada caso. Como a discussao na
Subcomissao tinha a participacao de todos os coordenadores de
graduacao, nos criamos um ritmo de, ao se apresentar a proposta, ela
era discutida por todo mundo, eram feitas sugestoes, voltando para a
unidade, para se conversar. A medida em que a gente foi criando um
modo de trabalho da propria Comissao, pareceres, que os projetos
teriam de conter. Imagine que a discussao era: quero aprovar meu
curso, ndo acho que a Faculdade de Educacado tem o direito de
colocar estas disciplinas e, ao mesmo tempo, a gente ndo sabia, nao
votado, o que a Subcomissao poderia alcancar. Quando eu e a Lilian
assumimos, a gente tinha certeza de que aquilo ndo ia ser uma
instancia burocratica, se nao era a Faculdade de Educacao o espaco
da discussao politica de formacao de professores na universidade,
seria aquela instancia. [- Os embates e as tensoes, derivadas das
acoes do IEL, IFCH e as Artes, na instancia do CONSU deram-se
somente por conta da alteracao do Regimento, deslocando-se
para o ambito da Subcomissao?] Porque, também, o CONSU vai
carregando uma discussao da CGC [Comissao Central de Graduacao]
onde aconteceram o0s questionamentos mais violentos. [- Ha
documentos do IEL que rechacam e desqualificam a Faculdade de
Educacao, beirando ao desrespeito. Sim| [Desconsiderando a
Faculdade de Educacao como interlocutor intelectual, depositario
de um conhecimento acumulado sobre formacao de professores,
fazendo tabula rasa de toda uma trajetoria acumulada. Como isto
apareceu na Subcomissao?] Como ela deriva do CONSU, como um
acordo, a partir da negativa da Faculdade de Educacadao como
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responsavel obrigatoria, ao se deslocar para Subcomisséao, reservando
a presidéncia e vice para membros da FE. Querer que a reitoria
encampasse a formacao de professores ja era um movimento de
alguns grupos no interior da Faculdade de Educacao, em funcao da
fragilidade da Comissao de licenciaturas, nao dando conta de alterar
o curriculo de outros cursos. Este modelo que ficava interno a uma
unidade era criticado por algumas vertentes aqui dentro que diziam:
'se € um projeto da universidade cuidar da formacao de professores,
que isto saia, também, de qualquer unidade, alcancando a reitoria'.
Acho que isto foi um momento de que estas coisas foram negociadas,
e o fato de quando foi instalada a Subcomissao, presidida pela
Faculdade de Educacao, nao visto de forma positiva por boa parte dos
coordenadores de graduacdo. Agora, o que acontecia, todos eram
obrigados a ir a reuniao, algo que nao faziam a época da Comissao de
Licenciaturas, obrigados a negociarem entre eles e como uma
presidéncia da FE, mesmo dizendo que a FE nao poderia ingerir na
formulacao curricular. Nao foram tempos faceis. [- O senhor foi
ameacado, pego na esquina? Nao.] Um clima de desrespeito, de um
certo desdém, ele, inicialmente, era muito presente. Nem tudo nos
documentos aparece: expressoes faciais, determinados
encaminhados. [- Nos tons pejorativos ou pernosticos ou
extremamente arrogantes.] SO0 que nao eram majoritarios, eram bem
localizados, muitos nao compartilhavam. Eram pessoas especificas,
coordenadores de graduacao, interessados para acelerar a carreira, e
disputa politica foi impulsionadora, e, a medida em que as
coordenacoes alternaram, podia-se perceber que o tom mudava. A
Subcomissao, antes provisoria, subsidiava a CCG na avaliacao dos
desenvolvimentos curriculares dos cursos. [- E nao era permanente,
uma comissao como qualquer outra? Sim| O que vai dar um carater
a uma Comissao de Formacao de Professores? Cuidar de todos os
processos, inclusive, o de avaliacao. O que aconteceu € que eles se
viram em uma situacdo de autonomia relativa e, construida pelo
grupo, e como teve um trabalho bom de varios coordenadores,
interessados nas mudancas para os cursos, pensar de forma
avaliada, foi criando uma colaboracao, uma experiéncia. Nao é a Alice
no pais da maravilha, nado. [- Este processo, estas contradicoes,
estes avancos estiao expressos nas atas das reunides da
Subcomissao?] Aquilo nao € ata, e sim relatorios das reunides. Eles
trazem alguns destes movimentos de contradicao e colaboracao
internos ao grupo, mas nao € um documento de riqueza adensada em
relacao ao que estou te contando agora ou mesmo que os documentos
escritos, projetos pedagogicos, porque eles deveriam ter um historico,
presentes muitas contradicoes. Para a formacao de professores, €
fundamental haver formacado nos campos pedagogicos tais e tais, e a
Faculdade de Educacao é a unica a fazer isto. Mesmo assim, ha
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outros que acham nao ter importancia e, em especial, Psicologia,
altamente contestada pela Filosofia e Arte-educacao. Na
Subcomissao, nao passaria nenhum curso sem a parceria com a FE.
[- Por conta da Presidéncia?] Por conta do reconhecimento que
outros coordenadores tinham por meio de suas experiéncias. [~
Foram criando-se legitimidade? Legitimidade. A Faculdade de
Educacao, nestes espacos das contradi¢coes € no percurso de negacao
e afirmacao, criou uma sintese possivel a legitimidade.] Quando eu
terminei o 4° ano da gestdo. [- Vocé teve la de...] marco de 2004 a
abril de 2008. A Subcomissao, ela comeca a funcionar em 2004,
porque no final de 2002 o PLANINFO, apresentacao dele em meados
de 2003 na CCQG, e, em dezembro, reunido do CONSU que cria a
Subcomissao. [- Neste momento, vocé acha que, em relacao a
proposta da universidade, os conflitos e as contradicoes estao
equacionados?] Hoje? Ou até onde pude acompanhar? [Tanto faz,
né?] Nao, acho que em hipotese alguma, porque o que aconteceu
quando terminamos a reformulacao de todos os cursos, houve as
radicais e os ajustes minimos, realmente, maquiagens e cicatrizes a
aparecer; com previsao de alteracdao daqui a nao sei quantos anos,
movimentos para fazer ajustes mais equilibrados diante do que estava
sendo discutido. Quando terminamos toda a reformulacao, espera-se
um acompanhamento do desenvolvimento destes cursos, em especial,
os Estagios Supervisionados e as chamadas Atividades Praticas de
Formacao. Passamos mais de um ano pautando a tematica dos
Estagios e das Praticas. Ninguém queria conversar sobre as 800
horas, o que, efetivamente, era a novidade da responsabilidade. Se
vocé assume a responsabilidade sobre os conteiidos que vocé ja
conhece, tudo bem, e aquilo de carater de formacdo, nunca
trabalhados por diversos cursos, sequer em seus bacharelados.
Mesmo na Faculdade de Educacao, € um movimento muito demorado,
o estabelecimento do projeto de estagio. Mas, na Subcomissao, foi um
ponto sobre o que insistimos, apesar de um pequeno avanco. O que
eu acho que hoje acontece € uma outra estabilizacdao, o que
caracteriza mais fortemente a formacao de professores vai estar nas
disciplinas que a FE assume, sendo raro os institutos assumirem,
abrindo possibilidades, nestes ultimos, de formacao de grupos de
professores com afinidade na formacao de professores, constituindo
os sentidos que cada unidade da a formacdo. Quando eu e Lilian
saimos, encaminhamos um projeto para o Pro-Docéncia do MEC, com
financiamento, com o objetivo principal de avaliacao dos sentidos
constituidos em cada um dos cursos. Esta € uma meta em termos de
politica, porque isto tudo, a historia pode ser revertida. Pela analise
conjunta, pensar um lugar da FE, nao sei se em todos os cursos, fora
do campo de disputas como aquele de 2003. Uma analise que faco é
de que a responsabilidade precocemente assumida por muitos
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institutos, até por falta de opcao para adequar os curriculos, incide,
também, sobre os Estagios Supervisionados, podendo ser assumidos
pela FE por meio de um projeto integrado, mesmo que muita gente
aqui nao concorde por ter havido uma reorganizacao do trabalho na
FE, com uma sobrecarga de trabalho. A disciplina Escola e Cultura,
por exemplo, que em todos os cursos de licenciatura nao se
caracteriza como académica, de tradicao académica, e acho um
movimento muito bonito, e sei la a quantos anos ela vai pode ser
avaliada, porque ela nao tem nenhuma referéncia, os planos, como
sdo organizados, em que ela se espelha, a gente abriu na graduacao
uma disciplina, fruto dessas varias experimentacoes. [- Entao, a
rubrica Escola e Cultura seria Escola, Cultura e Educacao no
sentido amplo?] O conceito amplo de Educacao, talvez. Nao quer
dizer que seja educacao e cultura, nem equivaléncia. A palavra
cultura foi introduzida nesta disciplina, na criacao de um
Departamento, da relacdo de um outro que trabalha com Arte, ela,
também, vai significando para alguns como uma colonizacao supra
cultural da discussao de sociedade. Acho que veio para chamar a
conversa para aquilo que peculiar a escola como uma producao
historica e sociocultural, podendo ser, também, algo que nao tenha
nada a ver com ela diretamente, somente analisavel por matrizes
sociologicas. Acho que ela seja uma invencao, uma das disciplinas
mais procuradas.
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