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RESUMO

Este artigo destaca a importancia da pedagogia como o espaco especifico da universidade
para o desenvolvimento de estudos educacionais e de formagao profissional de educadores
abordando, a partir dai, as diretrizes curriculares nacionais recentemente definidas pelo Con-
selho Nacional de Educacdo para o Curso de Pedagogia. Fara tanto, apcs considerar a emer-
géncia historico-tedrica do conceito de pedagogia, identifica a relacao teoria-pratica como o
problema fundamental do qual derivam as duas grandes correntes pedagogicas que desem-
bocam num dilema e que alimentam o cardter polémico da pedagogia. Sobre esse pano de
fundo € analisado o espaco da educacdo na universidade brasileira no interior do qual ocupa
lugar central o Curso de Pedagogia. Por fim, procede a um exame sucinto das diretrizes
curriculares nacionais, revelando uma situacdo paradoxal: o documento é, ao mesmo tem-
po, extremamente restrito e demasiadamente extensivo, € muito restrito no essencial e
muito extensivo no acessdrio. A vista dessa constatacdo, o trabalho se encerra indicando um
possivel caminho para se contornar o paradoxo.

PEDAGOGIA— FORMACAO DE PROFESSORES — SISTEMA DE EDUCACAO - HISTORIA
DA EDUCACAO

ABSTRACT

PEDAGOGY! THE PLACE OF EDUCATION WITHIN THE UNIVERSITY. This article points
out the importance of pedagogy as the specific realm within the university for the develop-
ment of educational studies and educator’ professional training. from then, on it addresses
the national curricular guidelines which have been lately defined by the National Council of
Edlucation for the Pedagogy Course. To that end, after considering the historical and theoretical
emergence of the pedagogy concept, it identifies the theory-practice relationship as the fun-
damental problem from which the two main pedagogical currents arise ending up in a dilemma
and feeding the polemic character of pedagogy. Against this background, the paper analyzes
the place education occupies within the Brazilian university, where Pedagogy plays a major
role. Finally, it briefly examines the national curricular guidelines revealing a paradoxical situation.
the document Is at the same time extremely limited and too extensive; it is very limited in the
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essentials and too extensive in the accessories. Considering this finding, the work is concluded
by proposing a possible way around the paradox.

PEDAGOGY — TEACHER EDUCATION — EDUCATIONAL SYSTEMS — HISTORY OF
EDUCATION

EMERGENCIA HISTORICO-TEORICA DO CONCEITO DE PEDAGOGIA

Ao longo da histdria da chamada civilizagdo ocidental a pedagogia foi se
firmando como correlato da educagdo, entendida como o modo de apreen-
der ou de instituir o processo educativo. Efetivamente, a educagao aparece
como uma realidade irredutivel nas sociedades humanas. Sua origem se con-
funde com as origens do préprio homem. Na medida em que o homem se
empenha em compreendé-la e busca intervir nela de maneira intencional, vai
se constituindo um saber especifico que, desde a paidéia grega, passando por
Roma e pela Idade Média chega aos tempos modernos fortemente associado
ao termo pedagogia.

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

Desde a Grécia delineou-se uma dupla referéncia para o conceito de
pedagogia. De um lado, desenvolveu-se uma reflexdo estreitamente ligada a
filosofia, elaborada em funcao da finalidade ética que guia a atividade educati-
va. De outro lado, o sentido empirico e pratico inerente a paidéia, entendida
como a formagao da crianca para a vida, reforgou o aspecto metodoldgico
presente ja no sentido etimoldgico da pedagogia como meio, caminho: a con-
dugédo da crianga. A partir do século XVII esses dois aspectos tenderam a se
unificar como o demonstra o esforgo realizado por Coménio. Procedendo
como Bacon o fez para as ciéncias em geral, Coménio procurou equacionar a
questdo metodoldgica da pedagogia. Por esse caminho buscou construir um
sistema pedagdgico articulado em que a consideragdo dos fins da educagéo
constitufa a base para a definicdo dos meios, compendiados na didatica como
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a arte de ensinar tudo a todos. Foi, porém, com Herbart que os dois aspectos
da tradigdo pedagdgica foram identificados como distintos, sendo unificados
num sistema coerente: os fins da educagao, que a pedagogia deve elaborar a
partir da ética; e os meios educacionais, que a mesma pedagogia elabora com
base na psicologia. A partir dai, a pedagogia se consolidou como disciplina uni-
versitaria, definindo-se como o espago académico de estudos e pesquisas edu-
cacionais.

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

No ambito do positivismo a pedagogia foi, na origem, assimilada a pra-
tica educativa. E este o entendimento de Durkheim (1965), para quem a pe-
dagogia é uma teoria pratica, interessada na realizagdo do fenédmeno educati-
VO, em contraposicao a teoria cientffica, interessada no conhecimento do fato
educativo, tarefa essa atribuida a sociologia da educacdo. Posteriormente se
manifestou, ainda no interior do positivismo, o empenho em imprimir carater
cientffico a pedagogia. No entanto, em lugar de |he granjear autonomia cienti-
fica, apenas a transmutou de uma submisséo, aquela da filosofia, a uma outra:
a das ciéncias empliricas reconhecidas como tais e que foram tomadas como
modelo para a pedagogia. Recentemente, porém, em especial a partir do final
dos anos 70 do século XX, a pedagogia enveredou por um caminho de au-
tonomia cientifica que j& ndo é mais suscetivel de maiores contestagdes, como
pode ser atestado por Schmied-Kowarzik, Frabboni e Genovesi. Para Schmied-
Kowarzik (1983, p.7), a pedagogia € “justamente uma das ciéncias praticas mais
ricas em tradi¢do”. Franco Frabboni procura articular a educagao e a pedago-
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gia no contexto dos chamados novos paradigmas que vieram a obter grande
circulagdo a partir da década de 90 do século XX. E nesse quadro admite, sem
restricdes, o estatuto cientifico da pedagogia como se pode constatar na obra
Manuale di pedagogia generale, escrita juntamente com Franca Pinto Minerva
(1994, p.56-107). Giovanni Genovesi, por sua vez, afirma com toda clareza:

A pedagogia é ciéncia autébnoma porque tem uma linguagem prépria, tendo
consciéncia de usé-la segundo um método préprio e segundo os proprios fins e,
por meio dela, gera um corpo de conhecimentos, uma série de experimenta-
cSes e de técnicas sem o que lhe seria impossivel qualquer construcdo de mo-
delos educativos. (1999, p.79-80)

Conforme o autor, o papel da pedagogia, como ciéncia, ndo é outro
senao oferecer modelos formais sobre o problema da formagao do individuo
racionalmente justificaveis e logicamente defensaveis, particularizando as varia-
veis que os compdem enquanto instrumentos interpretativos e propositivos de
uma classe de eventos educativos (p.98).

A RELAGAO TEORIA-PRATICA COMO PROBLEMA FUNDAMENTAL DA
PEDAGOGIA

Em sua trajetéria multissecular, a caracteristica mais saliente da pedago-
gia pode ser identificada na relagdo teoria-pratica. Entendida como “teoria da
educagdo” evidencia-se que ela é uma teoria da pratica: a teoria da pratica edu-
cativa. Nado podemos perder de vista, porém, que se toda pedagogia é teoria
da educagdo, nem toda teoria da educagdo é pedagogia. Na verdade o con-
ceito de pedagogia se reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em fun-
gao da pratica educativa. A pedagogia, como teoria da educagao, busca equa-
cionar, de alguma maneira, o problema da relagdo educador-educando, de
modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relagao professor-aluno, orien-
tando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se constituem como
pedagogia aquelas teorias que analisam a educagao sem ter como objetivo for-
mular diretrizes que orientem a atividade educativa. Situam-se nesse ambito
todas as teorias da educagao oriundas das ciéncias humanas que se voltam para
a analise do fendmeno educativo, como ocorre com a sociologia da educagao,
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psicologia educacional, biologia educacional, economia da educagao, antropo-
logia educacional.

AS DUAS GRANDES TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Podemos considerar que, do ponto de vista da pedagogia, as diferentes
concepgdes de educagao podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias:
a primeira seria composta pelas concepgdes pedagdgicas que dariam priorida-
de a teoria sobre a prética, subordinando esta aquela sendo que, no limite,
dissolveriam a pratica na teoria. A segunda tendéncia, inversamente, compde-
se das concepgdes que subordinam a teoria a pratica e, no limite, dissolvem a
teoria na pratica.

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

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

Em termos histéricos, a primeira tendéncia foi dominante até o final do
século XIX. A caracteristica prépria do século XX é o deslocamento para a
segunda tendéncia que veio a se tornar predominante sem, contudo, excluir a
concepgao tradicional que se contrapde as novas correntes, disputando com
elas a influéncia sobre a atividade educativa no interior das escolas.

As concepgdes tradicionais, desde a pedagogia de Platdo e a pedagogia
cristd, passando pelas pedagogias dos humanistas e pela pedagogia da nature-
za, na qual se inclui Coménio, assim como a pedagogia idealista de Kant, Fichte
e Hegel, o humanismo racionalista, que se difundiu especialmente em conse-
qiéncia da Revolugdo Francesa, a teoria da evolugdo e a sistematizagao de
Herbart-Ziller, desembocavam sempre numa teoria do ensino (Suchodolski,
1978). Pautando-se pela centralidade da instrugao (formacao intelectual), pen-
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savam a escola como uma agéncia centrada no professor, cuja tarefa é trans-
mitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo uma gradagao
l6gica, cabendo aos alunos assimilar os conteidos transmitidos. Nesse contexto
a pratica era determinada pela teoria que a moldava fornecendo-lhe tanto o
contelldo como a forma de transmissao pelo professor, com a consequente
assimilagao pelo aluno. Essa tendéncia atinge seu ponto mais avancado na se-
gunda metade do século XIX com o método de ensino intuitivo centrado nas
licdes de coisas. Esse método, pela exigéncia do contato direto com os obje-
tos sensiveis, ja contém em si o gérmen da nova tendéncia.

Por sua vez, as correntes renovadoras, desde seus precursores como
Rousseau e também Pestalozzi e Froebel, passando por Kierkegaard, Stirner,
Nietzsche e Bergson (Suchodolski, 1978), chegando ao movimento da Escola
Nova, as pedagogias nao diretivas (Snyders, 1978), a pedagogia institucional
(Lobrot, 1967; Oury, Vasquez, 1967) e ao construtivismo, desembocam sem-
pre na questdo de como aprender, isto €, em teorias da aprendizagem. Pau-
tando-se na centralidade do educando, concebem a escola como um espago
aberto a iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e com o professor, rea-
lizam a prépria aprendizagem, construindo seus conhecimentos. Ao professor
cabe o papel de acompanhar os alunos auxiliando-os em seu proprio proces-
so de aprendizagem. O eixo do trabalho pedagégico desloca-se da compreen-
sdo intelectual para a atividade pratica, do aspecto ldgico para o psicoldgico,
dos conteldos cognitivos para os métodos ou processos de aprendizagem. Tais
pedagogias se caracterizam pelo primado da pratica sobre a teoria. Esta deve
se subordinar aquela, renunciando a qualquer tentativa de orienta-la, isto é, de
prescrever diretrizes a serem seguidas pela pratica e resumindo-se aos enun-
ciados oriundos da prépria atividade dos alunos com o acompanhamento do
professor. Essa tendéncia ganha forca no inicio do século XX, torna-se hege-
monica sob a forma do movimento da Escola Nova até o inicio da segunda
metade desse século e, diante das contestagdes criticas que enfrenta, assegu-
ra seu predominio assumindo novas versdes, entre as quais © construtivismo
é, provavelmente, a mais difundida na atualidade.

Se nos séculos XVII, XVIII e XIX a énfase das proposigdes educacionais
se dirigia aos métodos de ensino formulados a partir de fundamentos filosofi-
cos e didaticos, no século XX a énfase se desloca para os métodos de apren-
dizagem, estabelecendo o primado dos fundamentos psicoldgicos da educagao.
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Nesse contexto emerge uma nova concepgao pedagdgica com um nNovo Mo-
delo de formagao docente, cuja matriz pode ser localizada em Dewey, para
quem, na atividade educativa, “o professor € um aluno e o aluno é, sem saber,
um professor — e, tudo bem considerado, melhor sera que, tanto o que da
como o que recebe a instrugdo, tenham o menos consciéncia possivel de seu
papel” (Dewey, 1979, p. 176).

Essa énfase na experiéncia do aluno instaurado em agente da prépria
aprendizagem pode ser detectada também em Piaget e no construtivismo, ainda
que a matriz filoséfica de Dewey, que se reporta a Hegel, seja diferente da-
quela de Piaget, cuja base é Kant. Para Piaget (1983, p. 39) “uma epistemolo-
gia, em conformidade com os dados da psicogénese”, ndo é empirica, isto €,
resultante de observagdes, nem fundada em formas a prioriou inatas, “mas ndo
pode deixar de ser um construtivismo, com a elaboragdo continua de opera-
¢oes e de novas estruturas”. Assim procedendo ele estd, embora por outro
caminho, centrando a questdao do conhecimento na experiéncia ja existente ou
a ser realizada pelo aluno.

Em sintese, percebe-se que as duas grandes tendéncias pedagdgicas nos
conduzem a uma verdadeira aporia tedrica: ambas se revelam coerentes e plau-
siveis, mas, aparentemente, se excluem mutuamente. Sua penetragao nas esco-
las colocou os professores diante de um dilema préatico que € preciso analisar.

AS ESCOLAS DIANTE DO DILEMA DA PEDAGOGIA

A oposigao entre as duas tendéncias decorre das énfases distintas com
que cada uma delas lida com os varios elementos integrantes do processo
pedagdgico. A primeira tendéncia, a tradicional, pondo a énfase na teoria, re-
forga o papel do professor, entendido como aquele que, detendo os conheci-
mentos elaborados, portanto, o saber teoricamente fundamentado, tem a res-
ponsabilidade de ensina-los aos alunos mediante procedimentos adequados que
configuram os métodos de ensino. A segunda tendéncia, a renovadora, pon-
do a énfase na pratica, reforga o papel do aluno, entendido como aquele que
sé pode aprender na atividade pratica. Tendo a iniciativa da agao, expressa seu
interesse quanto aquilo que ¢ valioso aprender e percorre, com o auxilio do
professor, os passos de sua educagao que configuram o método de aprendiza-
gem pelo qual ele, aluno, constrdi os préprios conhecimentos.
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Assim esbogado o contraponto entre as duas tendéncias pedagdgicas,
vemos que a recorrente presenga da oposicdo entre teoria e pratica na edu-
cagdo se manifesta, af, como contraposigao entre professor e aluno. No dia-a-
dia da sala de aula os alunos tendem a, constantemente, reivindicar a primazia
da pratica: “esse curso é muito tedrico”, dizem eles; “precisaria ser mais prati-
co”. O professor, por sua vez, tende a defender a importancia da teoria, ale-
gando que, se isso ndo é percebido no momento da aprendizagem, sera cons-
tatado depois, na vida social, na atividade profissional: “ndo sejam imediatistas”,
diz o professor aos seus alunos. “Mais tarde vocés verdo como tudo isso que
lhes estou ensinando é muito importante, indispensavel mesmo, para a vida de
vocés”.

Serd mesmo assim?! A julgar pelos repetidos apelos dos alunos para que
OS Cursos sejam mais praticos, concluimos que eles ndo levam a sério, ndo
acreditam na afirmagdo do professor. Na verdade, a prova do acerto ou desa-
certo da assercdo do professor sé pode ser feita a posteriori. Somente apds a
conclusdo do curso, com sua insercao profissional, € que os alunos poderao
constatar: “E verdade. Eu nao percebia quando era aluno mas agora vejo que
aquelas coisas que o professor ensinou sao mesmo importantes para a minha
pratica”. Ou entdo: “O professor me enganou. Aquelas coisas que ele ensinou
ndo tém nenhuma relagdo com a pratica que desenvolvo no exercicio profis-

|yy

sional”. Mas, como esse ex-aluno ndo volta a escola para mostrar as provas
coletadas em sua experiéncia profissional, novas turmas de alunos chegam a
escola e se repete indefinidamente a mesma oposicao: os alunos reivindican-
do um curso mais pratico e os professores insistindo na importancia da teoria.
E o problema ndo se resolve, configurando-se como um verdadeiro dilema,

isto €, uma situagdo embaragosa com duas saidas igualmente dificeis'.

I. Dilema é um termo derivado do grego (dtknpa). Trata-se de uma palavra composta de dois
elementos: a particula 81, que é elisdo da preposicao e também advérbio 816 que, no caso,
significa “separando”, “dividindo”, “de um e de outro lado”; e o vocabulo Anppa, que significa
‘lema’, “tema’, “proposicao”, “premissa de um silogismo”. Dilema, portanto, tem o sentido
de “premissa dupla”, o que levou, também, ao sentido de uma argumentacdo com duas
conclusées contraditérias igualmente possiveis logicamente. A partir dessa acepcao técnica,
generalizou-se o significado de dilema como expressando uma situacdo embaracosa com

duas saidas igualmente dificeis.
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Na raiz do dilema esta o entendimento da relagdo entre teoria e préatica
em temos da ldgica formal, para a qual os opostos se excluem. Assim, se a teoria
se opde a pratica, uma exclui a outra. Portanto, se um curso é tedrico, ele ndo
€ pratico; e, se € pratico, ndo é tedrico. E, na medida em que o professor é
revestido do papel de defensor da teoria enquanto o aluno assume a defesa
da prética, a oposigao entre teoria e pratica se traduz, na relagdo pedagdgica,
como oposigao entre professor e aluno. No entanto, admite-se, de modo mais
ou menos consensual, que tanto a teoria como a pratica sdo importantes no
processo pedagdgico, do mesmo modo que esse processo se da na relagdo
professor-aluno ndo sendo, pois, possivel excluir um dos pdlos da relagdo em
beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e pratica, assim como professor
e aluno sao elementos indissociaveis do processo pedagdgico. Nesses termos,
a saida do dilema por um ou por outro de seus pdlos constitutivos se revela
igualmente dificil e, no limite, impossivel. Eis porque as duas tendéncias peda-
gdgicas vigentes na atualidade resultam igualmente incapazes de resolver o
dilema pedagdgico.

PARA SUPERAR O DILEMA

A pergunta que cabe formular é, portanto, a seguinte: existiria um ou-
tro caminho, uma outra tendéncia pedagdgica que permitiria superar o dilema
em que se encontram enredadas as tendéncias pedagdgicas contemporaneas?

O encaminhamento da resposta a essa questao implica considerar que
a validade da ldgica formal, como o nome esta dizendo, se limita as formas.
Ela se constrdi a partir da linguagem e, portanto, regula os modos de expres-
sdo do pensamento e ndo, propriamente, © modo como pensamos. A ldgica
formal, enquanto tal, incide sobre o momento analitico, portanto abstrato,
quando o pensamento busca se apropriar da realidade concreta que, sendo
sintese de multiplas determinagdes, é unidade da diversidade, portanto, algo
complexo que articula elementos opostos. Para apreender o concreto nds
precisamos identificar os seus elementos e, para isso, nds os destacamos, os
isolamos, separamos uns dos outros pelo processo de abstracdo, procedimento
este que € denominado analise. Uma vez feito isso, para apreender o concre-
to nds precisamos fazer o caminho inverso, isso é, recompor os elementos
identificados rearticulando-os no todo de que fazem parte de modo a perce-
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ber suas relagdes. Com isso nds passamos de uma visdo confusa, cadtica,
sincrética do fenédmeno estudado chegando, pela mediagédo da analise, da abs-
tracdo, a uma visdo sintética, articulada, concreta. Ora, esse procedimento que
nos permite captar a realidade como um todo articulado composto de elemen-
tos que se contrapdem entre si, que agem e reagem uns sobre os outros, num
processo dindmico, é o que, na historia do pensamento humano foi explicita-
do sob o nome de légica dialética formulada a partir de Hegel, no inicio do
século XIX. Assim, se a légica formal € a légica das formas, portanto, abstrata,
a logica dialética é a légica dos conteldos, logo, uma ldgica concreta que in-
corpora a légica formal como um momento necessario do processo de conhe-
cimento.

Consideremos o problema da relagéo entre teoria e préatica tendo pre-
sente esse entendimento dialético. Teoria e pratica sao aspectos distintos e fun-
damentais da experiéncia humana. Nessa condicdo podem, e devem, ser con-
sideradas na especificidade que as diferencia, uma da outra. Mas, ainda que
distintos, esses aspectos sao inseparaveis, definindo-se e caracterizando-se sem-
pre um em relagdo ao outro. Assim, a pratica € a razao de ser da teoria, o que
significa que a teoria s se constituiu e se desenvolveu em fungao da pratica que
opera, a0 mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e critério de ver-
dade. A teoria depende, pois, radicalmente da pratica. Os problemas de que
ela trata sdo postos pela pratica e ela sé faz sentido enquanto é acionada pelo
homem como tentativa de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a
ela esclarecer a pratica, tornando-a coerente, consistente, consequiente e efi-
caz. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria, ja que sua consisténcia é
determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica resulta cega, tateante,
perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana. Com efeito, a agdo
humana é uma atividade adequada a finalidades, isto é, guiada por um objetivo
que se procura atingir. Para ilustrar isso Marx da o seguinte exemplo:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior ar-
quiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construgao antes de
transformé-la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resul-
tado que ja existia antes idealmente na imaginacao do trabalhador. (Marx, 1968,
livro |, v. I, p. 202)
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Ora, o ato de antecipar mentalmente o que seré realizado significa exa-
tamente que a pratica humana é determinada pela teoria. Portanto, quanto mais
solida for a teoria que orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz é a ati-
vidade pratica. Por isso, diante da observacao dos alunos: “este curso € muito
tedrico; deveria ser mais pratico”, minha tendéncia sempre foi a de responder:
“Oxala fosse muito tedrico, pois, de teoria nds precisamos muito”.

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

Aprofundando o exame no terreno da propria linguagem percebemos
que, em lugar de um bindmio, temos um quadrilatero. No interior da oposi-
Gao teoria-pratica se insinua a oposigao verbalismo-ativismo: o que se opde de
modo excludente a teoria ndo € a prética, mas o ativismo; do mesmo modo,
o que se opde de modo excludente a pratica € o verbalismo e ndo a teoria.
Pois o ativismo é a “pratica” sem teoria e o verbalismo ¢ a “teoria” sem a pra-
tica. Isto é: o verbalismo é o falar por falar, o blablabla, o culto da palavra oca;
e o ativismo é a agdo pela acdo, a pratica cega, o agir sem rumo claro, a prati-
ca sem objetivo.

Ora, creio estamos, agora, em condigdes de esclarecer o “imbréglio”
desencadeado pela reivindicagdo “este curso € muito tedrico; deveria ser mais
pratico”. Na verdade, a situagdo se coloca nos seguintes termos:

Os alunos, movidos por um ativismo criticam, em nome da pratica, o
verbalismo do professor, que eles pensam ser a teoria. O professor, por sua
vez, defende seu verbalismo, em nome da teoria, contra a reivindicagao prati-
ca dos alunos, chamando-os de ativistas.

Podemos, entdo, compreender por que as duas tendéncias pedagdgicas
contemporaneas, tratando teoria e pratica como pdlos opostos mutuamente
excludentes, se enredaram num dilema do qual jamais poderiam sair. A solu-
gao do dilema demanda uma outra formulagao tedrica que supere essa oposi-
Gao excludente e consiga articular teoria e pratica, assim como professor e alu-
no, numa unidade compreensiva desses dois pdlos que, contrapondo-se entre

Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007 109



Dermeval Saviani

si, dinamizam e pdem em movimento o trabalho pedagdgico. E essa nova for-
mulagao tedrica foi a tarefa acometida a pedagogia historico-critica.

Nessa nova formulagéo a educagado € entendida como mediagao no seio
da pratica social global. A pratica social se pde, portanto, como o ponto de
partida e o ponto de chegada da prética educativa. Daf decorre um método
pedagdgico que parte da pratica social em que professor e aluno se encontram
igualmente inseridos, ocupando, porém, posi¢des distintas, condi¢ao para que
travem uma relagdo fecunda na compreensao e encaminhamento da solugao
dos problemas postos pela prética social. Cabe aos momentos intermediarios
do método identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematiza-
Gao), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensao e
solugdo (instrumentagado) e viabilizar sua incorporagao como elementos inte-
grantes da prépria vida dos alunos (catarse).

PEDAGOGIA: UM CAMPO POLEMICO

Das analises anteriores sobressai como marca na trajetéria da pedago-
gia o seu carater polémico. Especialmente ao longo do século XX, o pensa-
mento pedagdgico foi atravessado por tendéncias contrapostas, a disputar a
hegemonia do campo educativo. Pedagogia conservadora versus pedagogia
progressista, pedagogia catdlica (espiritualista) versus pedagogia leiga (materia-
lista), pedagogia autoritaria versus pedagogia da autonomia, pedagogia repres-
siva versus pedagogia libertadora, pedagogia passiva versus pedagogia ativa,
pedagogia da esséncia versus pedagogia da existéncia, pedagogia bancaria versus
pedagogia dialdgica, pedagogia tedrica versus pedagogia pratica, pedagogias do
ensino versus pedagogias da aprendizagem e, dominando todo o panorama e,
em certo sentido, englobando as demais oposicdes, pedagogia tradicional versus
pedagogia nova. Buscando tornar coesos os respectivos integrantes, cada um
dos grupos em litigio elaborava o préprio discurso enfatizando as diferencas e
destacando os pontos que o separavam do oponente, elegendo os slogans que
melhor tipificavam cada posicao e que possuiam maior poder de atragao para
agregar novos aderentes.

A corrente da filosofia analitica da educagdo, entendendo que a filosofia
diz respeito a clareza e consisténcia dos enunciados relativos aos fenémenos
e ndo aos fendmenos propriamente ditos, considera que o papel da filosofia
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da educagao é fazer a assepsia da linguagem educacional, depurando-a de suas
inconsisténcias e ambigliidades. Como tal, essa corrente tem operado anali-
ses de diferentes tipos sobre a légica do discurso pedagdgico.

Israel Scheffler, no livro A linguagem da educacao examina, além das
metéaforas educacionais, as definicdes em educagao, os slogans educacionais e
explora mais detidamente os vérios contextos de uso do verbo ensinar em
correlagdo com o verbo dizer.

No Capitulo 2, Scheffler comeca por mostrar a diferenca entre os siogans
e as definigdes; enquanto estas sdo consideradas esclarecedoras, aqueles sdo
estimulantes, tendo por func¢do unificar os movimentos educacionais: “expri-
mem e promovem, a0 mesmo tempo, a comunidade de espirito, atraindo
novos aderentes e fornecendo confianga e firmeza aos veteranos” (1974, p.46).
Do mesmo modo que os slogans religiosos e politicos, os slogans educacio-
nais resultam de espirito partidario. Diante disso, Scheffler considera “ocioso
criticar um s/ogan por inadequagao formal ou por inexatiddo na transcrigao do
uso” (p.46), mas entende haver uma importante analogia entre eles e as defi-
nigoes. Embora os slogans sejam simbolos unificadores de idéias e atitudes,
“com o correr do tempo, entretanto, muitas vezes os s/logans passam progres-
sivamente a ser interpretados de maneira mais literal, tanto pelos aderentes
como pelos criticos dos movimentos que eles representam” (p.46-47). Por esse
caminho, eles tendem a ser considerados “como argumentos ou doutrinas li-
terais, e ndo mais simplesmente como simbolos unificantes” (p.47).

No caso da educacdo, sublinha Scheffler, diferentemente do dmbito
politico e religioso, os seus agentes ndo estao subordinados a uma doutrina
oficial nem se encontram organizados em grupos confessionais. Nessas circuns-
tancias, “as idéias educacionais, formuladas primeiramente em textos cuidado-
samente elaborados e muitas vezes dificeis, cedo tornam-se influentes em ver-
sdes popularizadas entre os professores” (p.47). E ndo ha como controlar esse
processo submetendo-o a uma disciplina ou lideranga que preserve a concep-
cao em sua formulagao original. Scheffler resume suas consideragdes afirman-
do ser necessaria uma critica dos sloganstanto sob o aspecto literal quanto sob
o aspecto pratico, devendo as doutrinas originarias ser objeto de uma avalia-
Gao independente.

Na seqliéncia, o autor vai tomar justamente o exemplo da influéncia de
Dewey, observando que “suas afirmagdes sistematicas, cuidadosamente formu-
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ladas e bem especificadas”, logo se traduziram em “fragmentos de impacto que
serviriam como s/ogans para as novas tendéncias progressistas da educagao
americana” (p.47). E, apesar da reagao de Dewey criticando essa forma de
utilizagdo de suas idéias, o que ndo deixou de ser levado em conta, dada a sua
condigao de lider intelectual inconteste do movimento renovador, “os slogans
progressistas foram, cada vez mais, assumindo uma vida prépria. Foram defen-
didos como afirmagdes literais e atacados como tais” (p.48).

Apds esses esclarecimentos passa a analisar detidamente os slogans “en-
sinamos criangas, ndo matérias” e “ndo pode haver ensino sem aprendizado”
os quais se inserem no processo de difusdo da Escola Nova. A guisa de exem-
plo, limito-me a uma breve referéncia ao enunciado “ensinamos criangas, ndo
matérias”. O que queremos dizer com essa expressao! Do ponto de vista gra-
matical, ela ndo se sustenta uma vez que o verbo ensinar é bitransitivo com-
portando, pois, tanto o objeto direto como o indireto. Na verdade nao é pos-
sivel, gramaticalmente, dizer que se ensina nada a alguém, nem que se ensina
algo a ninguém. De fato, a agdo de ensinar implica que algo seja ensinado a
alguém. Portanto, deveriamos dizer que “ensinamos matérias as criangas”, ndo
fazendo sentido a afirmagdo de que “ensinamos criangas, ndo matérias”, do
mesmo modo que nao faria sentido afirmar que “ensinamos matérias, nao crian-
gas”. Entéo, qual é a razdo do enunciado? Ora, ele se justifica exatamente na
medida em que nado se trata de uma definigdo, mas de um slogan. E, como
slogan, tem o carater de um simbolo aglutinador de adeptos em torno da idéia
da centralidade da crianga no processo educativo. Em outros termos, partin-
do da consideragdo de que as atengdes dos educadores haviam se voltado
excessivamente para o conteldo da aprendizagem, deixando em segundo plano
as criangas que sao, ao fim e ao cabo, a razdo de ser do processo educativo,
cunhou-se o lema “ensinamos criancas e ndo matérias”. Com isso se procura-
va alertar os professores para o fato de que sua preocupagdo principal deve
girar em torno dos educandos a partir de cujos interesses o curriculo e, por-
tanto, o conteldo deve ser organizado.

Impde-se, pois, a conclusdo: “ensinamos criangas, ndao matérias” é um
slogan que a Escola Nova langou contra a Escola Tradicional. Em outros ter-
mos, considerando que, com a predominancia da Escola Tradicional, a vara foi
entortada para o lado das matérias, a Escola Nova, exercitando a “teoria da
curvatura da vara”, buscou curvar a vara para o lado da crianga. Ao fazé-lo,
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entretanto, por aquele mecanismo descrito por Scheffler segundo o qual os
slogans passam a ser defendidos como afirmagdes literais, o enunciado se di-
fundiu como se fosse a pura expressao de uma verdade pedagdgica. Podemos,
pois, concluir que a Escola Nova tem se utilizado amplamente da “teoria da
curvatura da vara” considerando-a, diferentemente do uso feito por mim no
livro “Escola e democracia”, como um dispositivo instaurador da propria ver-
dade. Com efeito, no uso que fiz, em nenhum momento deixei pairar no ar a
suspeita de que eu tivesse a pretensdo de enunciar alguma verdade ao me servir
da “teoria da curvatura da vara”. Ao contrario, deixei explicito com todas as
letras que eu estava curvando a vara para o outro lado; que eu estava, portan-
to, forgando a barra; estava invertendo o modo corrente de pensar. E que, se
a posigao correta ndo estava do lado da Escola Nova, também nao estava do
lado da Escola Tradicional (Saviani, 2006, p. 57). Essas consideragdes reco-
mendam que sejamos cautelosos no julgamento das correntes pedagdgicas.
Nao cabe, pois, aderir a elas ou rejeita-las em funcao dos slogans por meio dos
quais se deu ou vem se dando a sua divulgagdo. Em suma, se os slogans de-
vem ser criticados tanto sob o aspecto literal como sob o aspecto prético, as
“doutrinas originarias” devem ser objeto de uma avaliacdo independente, isto
€, devem ser examinadas sob o ponto de vista de suas definigdes, de forma
serena, obedecendo as exigéncias da critica cientifica.

PARA SUPERAR A POLEMICA

Gramsci, em suas notas do carcere, redigidas em 1932, coincidentemen-
te no mesmo ano em que era langado no Brasil o Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova, registrou agudas observagdes, concluindo com o seguinte
comentario:

Deve-se distinguir entre escola criadora e escola ativa, mesmo na forma dada
pelo método Dalton. Toda escola unitéria é escola ativa, se bem que seja neces-
sario limitar as ideologias libertarias neste campo e reinvidicar com uma certa
energia o dever das geracSes adultas, isto é, do Estado, de “conformar” as no-
vas geracdes. Ainda se estd na fase romantica da escola ativa, na qual os elemen-

tos da luta contra a escola mecanica e jesuitica se dilataram morbidamente por
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causa do contraste e da polémica: é necessario entrar na fase “classica”, racional,
encontrar nos fins a atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas.
(Gramsci, 1975, v.3, p.1.537; naed. brasileira, 1968, p. 124)

Penso ser valida essa diretriz para a nossa atuagao como docentes do
Curso de Pedagogia. Em lugar de alimentarmos a polémica entre as correntes
pedagdgicas, em especial entre as concepgdes ditas tradicionais e aquelas re-
novadas, cabe aceitar o convite para entrar na fase classica, que € aquela em
que ja se deu uma depuragao, ocorrendo a superagao dos elementos da con-
juntura polémica com a recuperagao daquilo que tem carater permanente
porque resistiu aos embates do tempo.

O ESPAGCO DA EDUCAGAO NA UNIVERSIDADE BRASILEIRA

As tentativas de se elevar os estudos de educagdo ao nivel superior re-
montam a reforma da instrugao pUblica paulista do inicio da Republica. A Lei
n.88, de 8 de setembro de 1892, instituiu o Curso Superior da Escola Normal
tendo como objetivo a formagado de professores secundarios (Reis Filho, 1995,
p.162). Embora essa legislagdo tenha permanecido até a reforma de 1920, o
curso superior previsto jamais foi implantado.

Essa questao foi retomada em 1931 quando o Estatuto das Universida-
des Brasileiras previu, entre os cursos necessarios para se constituir uma uni-
versidade no Brasil, o de Educacdo, Ciéncias e Letras.

O ministro Francisco Campos, em longa exposigao de motivos esclare-
ce as razdes da introducdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Para
ele, essa faculdade, exercendo alta fungao na vida cultural, daria as unidades
de ensino superior o “carater propriamente universitario”, transcendendo o
interesse profissional e imprimindo a universidade o carater que a define: a
universalidade (2000, p.127). Mas essa aspiragao geral resulta, no paragrafo
seguinte, ndo apenas relativizada. Seu sentido €, mesmo, invertido. Argumen-
ta o ministro que em “povos em formagao, como o nosso”, a alta cultura ndo
pode ser objetivo exclusivo devendo gerar “beneficios imediatos”. Dai “o ca-
rater especial e misto da nossa Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras, dan-
do-lhe ao mesmo tempo fungdes de cultura e papel eminentemente utilitario
e pratico” (ibidem).
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Assim, em lugar de um instituto de estudos desinteressados do ponto
de vista profissional, voltado para o cultivo do saber humano em sua universa-
lidade, antes sugerido, terfamos um instituto cuja insercao é motivada pelo seu
carater “utilitario e pratico”. O ministro justifica essa inversédo considerando o
estado de nossa cultura, marcada por “um ensino sem professores, isto €, em
que os professores criam a si mesmos, e toda a nossa cultura é puramente
autodidatica” (Ibidem). Vai ficando claro que a razdo de ser da inclusdo da pa-
lavra “educagdo” nessa nova faculdade, em lugar de “filosofia”, aponta para a
questao da formacao de professores. Fo que se explicita no paragrafo seguin-
te, quando se afirma que essa nova faculdade ndo poderia se reduzir “a um
adorno ou decoragdo pretensiosa em casa de pobre” (Ibidem). Deveria, ao
contrario, assumir um “carater pragmatico”, incidindo sobre a formacao de
professores, especialmente das matérias basicas e fundamentais.

Conforme o seu idealizador, a nova faculdade nédo seria apenas um “6r-
gdo de alta cultura ou de ciéncia pura e desinteressada”, mas deveria ser “an-
tes de tudo e eminentemente, um Instituto de Educagao”, cuja fungdo precipua
seria a formagdo dos professores, sobretudo os do ensino normal e secunda-
rio. Mas essa proposta nao se concretizou.

O caminho efetivo de introdugado da pedagogia na universidade se deu
pelos Institutos de Educacdo, concebidos como espagos de cultivo da educa-
Gao encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa.
Nesse ambito as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacao do
Distrito Federal, estruturado e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e di-
rigido por Lourenco Filho; e o Instituto de Educagao de Sao Paulo implantado,
em 1933, por Fernando de Azevedo. Ambos, sob inspiracdo do ideério da
Escola Nova.

Com a reforma instituida pelo Decreto 3.8 10, de 19 de margo de 1932,
Anisio Teixeira se propde a erradicar aquilo que ele considerava como o “vicio
de constituicdo” das escolas normais que, “pretendendo ser, ao mesmo tem-
po, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente
nos dois objetivos” (Vidal, 2001, p.79-80). Para esse fim transformou a Escola
Normal em Escola de Professores, cujo curriculo inclufa, j& no primeiro ano,
as seguintes disciplinas: Biologia Educacional; Sociologia Educacional; Psicolo-
gia Educacional; Histéria da Educagao; Introdugao ao Ensino, contemplando trés
aspectos: a. principios e técnicas; b. matérias de ensino abrangendo célculo,
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leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c. pratica
de ensino, realizada mediante a observagao, a experimentacdo e a participa-
gao. Como suporte ao carater pratico do processo formativo, a Escola de Pro-
fessores contava com uma estrutura de apoio que envolvia: a. Jardim-de-
infancia, escola primaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de
experimentagdo, demonstragdo e pratica de ensino; b. Instituto de pesquisas
Educacionais; c. Biblioteca Central de Educacdo; d. Bibliotecas escolares;
e. Filmoteca; f. Museus Escolares; g. Radiodifusao.

O Instituto de Educagdo paulista seguiu, com Fernando de Azevedo, o
mesmo caminho, criando também a sua Escola de Professores (Monarcha,
1999, p. 324-336).

Percebe-se que os Institutos de Educagao foram pensados de maneira a
incorporar as exigéncias da pedagogia que buscava se firmar como um conhe-
cimento de carater cientifico. Pretendia-se, assim, corrigir as insuficiéncias das
velhas escolas normais caracterizadas por “um curso hibrido que oferecia, ao
lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades e cién-
cias quantitativamente mais significativo” (Tanuri, 2000, p.72).

Os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram
ambos elevados ao nivel universitario: o Instituto de Educagdo paulista foi in-
corporado a Universidade de Sao Paulo — USP —, fundada em 1934 e o Insti-
tuto de Educagao do Rio de Janeiro foi incorporado a Universidade do Distri-
to Federal, criada em 1935. E foi sobre essa base que se organizaram os Cursos
Superiores de Formagao de Professores para as escolas secundarias, generali-
zados para todo o pais a partir do Decreto-Lein. 1.190, de 4 de abril de 1939
que deu organizagao definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da Universi-
dade do Brasil.

Considerado como referéncia para as demais escolas de nivel superior,
o paradigma resultante do Decreto-Lei n.|.190 se estendeu para todo o pals

|yy

compondo o modelo conhecido como “esquema 3+ |7, adotado na organiza-
gao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os primeiros formavam os pro-
fessores para ministrar as varias disciplinas dos curriculos das escolas secunda-
rias. Os segundos formavam os professores para exercer a docéncia nas escolas
normais. Em ambos os casos vigorava o mesmo esquema, isto €, trés anos para
o estudo das disciplinas especificas e um ano para a formagao didatica. Ao ser

generalizado, o modelo de formagao de professores em nivel superior perdeu
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sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais as quais
competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico
aos processos formativos.

O CURSO DE PEDAGOGIA

O mencionado Decreto n. 1.190/39, ao organizar a Faculdade Nacio-
nal de Filosofia, a estruturou em quatro se¢des: Filosofia, Ciéncias, Letras e
Pedagogia acrescentando, ainda, a de Didatica, considerada como “segdo es-
pecial”. Enquanto as se¢des de Filosofia, Ciéncias e Letras albergavam, cada
uma, diferentes cursos, a de Pedagogia, assim como a segao especial de Dida-
tica, era constituida de apenas um curso cujo nome era idéntico ao da segdo.
Esté af a origem do Curso de Pedagogia.

Todos os cursos da Faculdade Nacional de Filosofia e, dado o seu cara-
ter de modelo padrao, também das demais faculdades de filosofia, ciéncias e
letras instaladas no pals, se organizaram em duas modalidades: o bacharelado,
com a duragdo de trés anos, e a licenciatura. O Curso de Pedagogia foi defini-
do como um curso de bacharelado ao lado de todos os outros cursos das de-
mais se¢oes da faculdade. O diploma de licenciado seria obtido por meio do
curso de didatica, com a duragdo de um ano, acrescentado ao curso de ba-
charelado. Esté af a origem do famoso “esquema 3+ 1.

Foram definidos, para todos os cursos, os respectivos curriculos plenos.
Para o Curso de Pedagogia foi previsto o seguinte curriculo: 1° ano: Comple-
mentos de Matematica; Histdria da filosofia; Sociologia; Fundamentos Bioldgi-
cos da educagdo; Psicologia Educacional; 2° ano: Psicologia Educacional; Esta-
tistica Educacional; Histéria da Educagdo; Fundamentos Socioldgicos da
Educacéo; Administragao Escolar; 3° ano: Psicologia educacional; Histéria da
Educacdo; Administragao Escolar; Educagdo Comparada; Filosofia da Educacio.
Vé-se que Psicologia Educacional se destaca, pois € a Unica disciplina que figu-
ra em todas as séries. Em seguida posicionam-se Histéria da Educagao e Ad-
ministragdo Escolar, figurando em duas séries. As demais disciplinas reservou-
se apenas um ano de estudo.

O Curso de Didatica, com duragao de um ano, se compunha das seguin-
tes disciplinas: Didatica Geral; Didatica Especial; Psicologia Educacional; Fun-
damentos Bioldgicos da Educacdo; Fundamentos Socioldgicos da Educagao;
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Administragao Escolar. Assim, no caso do bacharel em pedagogia, para obter
o tftulo de licenciado, bastava cursar Didatica Geral e Didatica Especial, uma
vez que as demais ja faziam parte de seu curriculo de bacharelado.

Ao instituir um curriculo pleno fechado para o Curso de Pedagogia, em
homologia com os cursos das areas de Filosofia, Ciéncias e Letras e ndo os vin-
culando aos processos de investigagdo sobre os temas e problemas da educa-
¢ao, o modelo implantado com o Decreto n. 1. 190, de 1939, em lugar de abrir
um caminho para o desenvolvimento do espago académico da pedagogia, aca-
bou por enclausura-lo numa solugdo que se supds universalmente vélida em
termos conclusivos, agravando progressivamente os problemas que se evitou
enfrentar. Com efeito, supondo que o perfil profissional do pedagogo ja esta-
ria definido, concebeu um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia
entendido como o técnico em educagdo que, ao cursar Didatica Geral e Es-
pecial, se licenciaria como professor. Mas, quais seriam as fungdes técnicas
préprias do pedagogo! Em que medida o curriculo proposto para o bachare-
lado daria conta de formar esse técnico? E o licenciado em Pedagogia poderia
lecionar que matérias? Por suposto, as matérias constantes de seu curriculo de
bacharelado, como ocorria com os cursos das secdes de Filosofia, Ciéncias e
Letras. No entanto, no caso das demais segdes as disciplinas cursadas, de al-
guma forma, figuravam no curriculo das escolas secundarias, estando assegu-
rado que a formagao dos professores dessas disciplinas se daria nos cursos das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Diferentemente, no caso da Peda-
gogia as disciplinas cursadas figuravam escassamente nos curriculos das esco-
las normais, pois a Lei Organica do Ensino Normal dispds um curriculo em que
predominavam as matérias de cultura geral sobre as de formagao profissional.
Além disso, essa mesma lei determinava que, para lecionar no curso normal
“era suficiente, em regra, o diploma de ensino superior” (Silva, 2003, p.14).
Como uma espécie de prémio de consolagdo, foi dado aos licenciados em
pedagogia o direito de lecionar Filosofia, Historia e Matematica nos cursos de
nivel médio.

Essa estrutura prevaleceu até apds a aprovagao da primeira Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — n. 4.024, de 20 de dezembro
de 1961.

Uma nova regulamentagédo do Curso de Pedagogia decorreu do Pare-
cer 251, de autoria do conselheiro Valnir Chagas, aprovado pelo Conselho
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Federal de Educagdo em 1962. O texto tece consideracdes sobre a indefini-
cdo do curso; refere-se a controvérsia relativa a sua manutengao ou extingao;
lembra que a tendéncia que se esboga no horizonte é a da formagao dos pro-
fessores primarios em nivel superior e a formagao dos especialistas em educa-
gao em nivel de pds-graduagao, hipdtese que levaria a extingdo do Curso de
Pedagogia. Considera, entretanto, que a referida hipdtese sé poderia ser leva-
da em conta num momento posterior justificando-se, ainda que em carater
provisério, a sua manuten¢ao naquele inicio dos anos 60 do século XX. Em
conseqléncia, procede a sua regulamentagao efetuando apenas pequenas al-
teragoes na estrutura até entdo em vigor.

Quanto a duragao do curso, foi definida em quatro anos, englobando o
bacharelado e a licenciatura, o que corresponde, portanto, a duragao anterior.
A diferenga fica por conta de uma certa flexibilidade, uma vez que as discipli-
nas de licenciatura poderiam ser cursadas concomitantemente com o bacha-
relado, ndo sendo necessario esperar o quarto ano.

No que se refere ao curriculo, foi mantido o caréter generalista, isto €, ndo
foram, ainda, introduzidas as habilitagdes técnicas. Diferentemente da regulamen-
tagao anterior, ndo se fechou a grade curricular com a distribuicao das disciplinas
pelas quatro séries do curso. Essa tarefa foi deixada para as institui¢oes.

O curriculo da licenciatura se compunha das seguintes matérias: Psico-
logia da Educagdo: adolescéncia e aprendizagem; Elementos de Administragdo
Escolar; Didatica; Prética de Ensino. Considerando-se a revogagao do esque-
ma “34 1", a pratica que se generalizou foi a de cursar Psicologia Educacional,
Didatica e Elementos de Administragdo Escolar na segunda e terceira séries do
curso, deixando-se Prética de Ensino para a quarta série. Quanto ao Curso de
Pedagogia, como ja constavam de seu curriculo Psicologia Educacional e Ad-
ministragao Escolar, para obter o titulo de licenciado bastava aos alunos cursar
Didatica e Pratica de ensino.

A entrada em vigor da lei da reforma universitaria (Lei n. 5.540) aprova-
da em 28 de novembro de 1968, ensejou nova regulamentagao do Curso de
Pedagogia, levada a efeito pelo Parecer 252/69 do Conselho Federal de Edu-
cagao — CFE —, também de autoria de Valnir Chagas, do qual resultou a Reso-
lugdo CFE n. 2/69.

Valnir Chagas, em seu parecer, situa o tema referindo-se aos anteceden-
tes da questdo, desde o Decreto n.1.190, de 1939, até o Parecer 251/62,
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esclarece as razdes das opgoes adotadas e apresenta, em anexo, o anteproje-
to de Resolugao.

Tendo argumentado no parecer que a profissio que corresponde ao
setor de educagdo “é uma sé e, por natureza, ndo sé admite como exige ‘mo-
dalidades’ diferentes de capacitagao a partir de uma base comum” (Brasil/CFE,
1969, p.106), o relator conclui que ndo ha razdo para se instituir mais de um
curso. Considera, assim, que os diferentes aspectos implicados na formagao
do profissional da educagdo podem ser reunidos sob o titulo geral de Curso
de Pedagogia que constara de uma parte comum e outra diversificada. A pri-
meira devera dar conta da base comum e a segunda, das diversas modalida-
des de capacitagdo, traduzidas na forma de habilitagoes.

A parte comum foi composta pelas seguintes matérias: Sociologia Ge-
ral; Sociologia da Educagdo; Psicologia da Educacdo; Histéria da Educacdo; Fi-
losofia da Educacgao; Didatica.

A parte diversificada contemplou as seguintes habilitagdes: Orientagao
Educacional; Administracdo Escolar; Supervisao Escolar; Inspegao Escolar; En-
sino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais.

Essa regulamentacdo do Curso de Pedagogia, ndo obstante as tentativas
de modificagdo, de iniciativa do préprio Conselho Federal de Educagéo e do
movimento organizado dos educadores, permaneceu em vigor até a aprova-
¢ao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (n. 9.394), em 20
de dezembro de 1996.

O aspecto mais caracteristico da referida regulamentacéo foi a introdu-
Gao das habilitagdes visando a formar “especialistas” nas quatro modalidades
indicadas (Orientacdo Educacional, Administragao Escolar, Supervisdo Escolar
e Inspegao Escolar), além do professor para o ensino normal. As habilitagdes
visavam a formacao de técnicos com fungdes supostamente bem especificadas
no ambito das escolas e sistemas de ensino que configurariam um mercado de
trabalho também supostamente ja bem constituido, demandando profissionais
com uma formagao especifica que seria suprida pelo Curso de Pedagogia, en-
tao reestruturado exatamente para atender a essa demanda. Entretanto, a dupla
suposicao se revelou inconsistente. Nem as fungdes correspondentes aos
mencionados “especialistas” estavam bem caracterizadas, nem se poderia su-
por constituido um mercado de trabalho demandando aqueles profissionais
correspondentes as habilitagdes propostas.
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Ao que parece o problema do encaminhamento que se deu a questao
do curso de pedagogia reside numa concepgao que subordina a educagao a
l6gica de mercado. Assim, a formagao ministrada nas escolas deveria servir a
produtividade social, ajustando-se, o mais completamente possivel, as deman-
das do mercado de trabalho que, por sua vez, sdo determinadas pelas leis que
regem uma sociedade de mercado como esta em que vivemos. Nessas circuns-
tancias, a questao educativa é reduzida dominantemente a sua dimensao téc-
nica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando, também, as exigén-
cias de embasamento cientifico. Daf a pretensao de formar os especialistas em
educagdo por meio de algumas poucas regras compendiadas externamente e
transmitidas mecanicamente, articuladas com o treinamento para a sua aplica-
Gao no ambito de funcionamento das escolas. Eis porque se considerou como
suficientes as matérias “Estrutura e Funcionamento do Ensino” e “Principios e
Métodos”, seguidas de uma outra que alude a algo de algum modo relaciona-
do com a “especialidade” em referéncia: “Legislacdo do Ensino” para a inspe-
cao, “Estatistica” para a administracdo, “Curriculos e Programas” para a super-
visdo e “Orientagao Vocacional” e “Medidas Educacionais”, para a orientagado.
Supde-se, portanto, que a escola ja esta devidamente organizada e o ensino
funcionando dentro de parametros adequados cabendo ao especialista inserir-
se nela para garantir-lhe a eficiéncia por meio de uma racionalidade técnica que
maximize a sua produtividade. Trata-se, em suma, daquilo que estou denomi-
nando “concepgdo produtivista de educacao” que, impulsionada pela “teoria do
capital humano” formulada nos anos 50 do século XX, se tornou dominante
no pals a partir do final da década de 1960 permanecendo hegemdnica até os
dias de hoje.

Valnir Chagas, que havia participado do Grupo de Trabalho que elabo-
rou a proposta da reforma universitaria, integrara também o Grupo de Traba-
lho da Lein. 5.692, de | | de agosto de 1971, tendo sido o relator e o princi-
pal mentor dessa reforma. Aprovada a Lei n. 5.692/71, o conselheiro se
dedicou a tarefa de regular todo o sistema de ensino de acordo com a nova
legislagao. Entre 1973 e 1975 elaborou um conjunto de Indica¢des que foram
reunidas no livro Formagao do magistério. novo sistema (1976). Esse conjun-
to de medidas pretendia substituir o “Curso de Pedagogia”, que sugeria uma
visdo bastante restrita, pelos “estudos superiores de educagdo”, categoria bem
mais ampla e pretensamente completa. Cumpria-se, assim, o vaticinio do pré-
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prio Valnir Chagas quando, no Parecer 251/62, afirmava: “se nos fixarmos na
experiéncia de sistemas em que a formagao do proprio mestre-escola ja é fei-
ta em estabelecimentos de ensino superior, a existéncia de um curso especial
de Pedagogia certamente ndo ha de ter sentido” (Brasil/CFE, 1963, p.60).

Na linha dessa previsdo o conselheiro elaborou, em 1975, a Indicagao
70. A novidade dessa indicacdo reside, conforme o slogan lancado pelo autor,
“formar o especialista no professor”, no fato de que a formagao preconizada
pressupde destinatarios ja licenciados, o que a situaria no ambito da pds-gra-
duagdo /ato sensu. Entretanto, o autor, talvez para poder abarcar também a
“solugdo transitéria” dos que tém apenas formagdo de 2° grau, a situa na pro-
pria graduagdao, por meio de habilitagdes que se acrescentam a uma licencia-
tura anterior.

Fica claro, portanto, que, na concepgdo de Chagas tenderia a ndo haver
mesmo espaco para o Curso de Pedagogia, ao menos no nivel da graduacéo.
E curioso notar que a nova LDB, ao mesmo tempo em que elevou ao nivel
superior a formagao dos professores para atuar nos anos iniciais da escolariza-
Gao, manteve a graduagdo em Pedagogia ao dispor, no artigo 64:

aformacédo de profissionais de educacao para administracao, planejamento, ins-
pecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacgdo bésica, serd feita
em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a critério

da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagao, a base comum nacional.

A indicagdo referida chegou a ser homologada pelo ministro da educa-
Gao, mas, diante das dlvidas suscitadas e das pressdes do movimento educa-
cional organizado, sua entrada em vigor foi sustada, prevalecendo, até a apro-
vagdo da nova LDB, a estrutura prevista no Parecer 252/69. Segundo Iria
Brzezinski (2002, p.82), o “pacote” de indicagdes aprovado pelo CFE estimu-
lou © movimento dos educadores que “era contra as possiveis mudangas que,
em sua esséncia, propughavam a extingdo do Curso de Pedagogia e
descaracterizavam ainda mais a profissdao de pedagogo, que paulatinamente
seria extinta”.

O movimento dos educadores em torno da problematica da formagao
dos profissionais da educagdo materializou-se por ocasido da realizagédo da
|2 Conferéncia Brasileira de Educacdo, em 1980, quando foi criado o Comité
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Pré-Participagao na Reformulagido dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura. Esse
comité transformou-se, em 1983, em Comissdo Nacional pela Reformulagdo
dos Cursos de Formagao de Educadores — CONARCFE - que, por sua vez,
em 1990, se constituiu na Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissio-
nais da Educagdo — Anfope — que continua em atividade.

A mobilizagdo dos educadores foi importante para manter vivo o deba-
te; para articular e socializar as experiéncias que se realizaram em diferentes
instituigdes; manter a vigilancia sobre as medidas de politica educacional; ex-
plicitar as aspiragdes, reivindicagdes e perplexidades que os assaltavam; e para
buscar algum grau de consenso sobre certos pontos que pudessem sinalizar
na diregao da solugao do problema. Em termos concretos emergiram do mo-
vimento duas idéias-forga. A primeira foi a de que a docéncia é o eixo sobre o
qual se apdia a formagao do educador. A partir dessa idéia prevaleceu entre as
instituigdes a tendéncia a organizar o Curso de Pedagogia em torno da forma-
gao de professores, seja para a habilitagdo magistério, em nivel de 2° grau, seja,
principalmente, para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental. A segun-
da idéia se expressou na “base comum nacional”. Em varios dos eventos rea-
lizados essa idéia foi retomada sendo explicitada mais pela negagao do que pela
afirmagéo. Com efeito, foi se fixando o entendimento que “base comum na-
cional” ndo coincide com a parte comum do curriculo nem com a idéia de
curriculo minimo. Seria, antes, um principio a inspirar e orientar a organizagao
dos cursos de formagao de educadores em todo o pais. Seu conteldo, entre-
tanto, ndo poderia ser fixado por um intelectual de destaque, por um érgao
de governo e nem mesmo por decisdo de uma eventual assembléia de educa-
dores. Deveria fluir das anlises, dos debates e das experiéncias que fossem
encetadas possibilitando, num processo a médio prazo, que se chegasse a um
consenso em torno dos elementos fundamentais que devem basear a forma-
Gao de um educador consciente e critico, capaz de intervir eficazmente na
educacdo visando a transformagao da sociedade brasileira.

Como se pode perceber pelo artigo da atual LDB antes citado, a nogdo
de “base comum nacional” foi incorporada ao texto da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional. No entanto, o seu conteldo ainda permanece
pouco claro.

No periodo em pauta, isto é, a partir do inicio da década de 1970, ins-
talaram-se os Programas de Pds-Graduagdo em cujo contexto a educagdo ex-
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perimentou um vigoroso desenvolvimento que envolveu fortemente as univer-
sidades ampliando, pois, significativamente o espago académico da educacéo.
Esse desenvolvimento conduziu a uma aproximagao com as areas afins das cién-
cias humanas consolidando-se o lugar da educagdo na universidade. Porém, isso
ocorreu ao prego do afastamento da pedagogia como teoria e prética da edu-
cagdo. Assim, enquanto os Programas de Pds-Graduagao em Educagéo de-
monstravam toda a sua pujanga, o Curso de Pedagogia definhava e se debatia
em uma crise de tal profundidade que projeta a impressao de que jamais con-
seguird dela sair. Um novo componente dessa crise se manifesta, na situagao
atual, com a controvérsia ligada aos Institutos Superiores de Educacdo e Esco-
las Normais Superiores introduzidos pela nova LDB.

AS DIRETRIZES CURRICULARES E SEU PARADOXO

Provavelmente esse quadro de crise por que passa o Curso de Pedago-
gia tema ver com a demora na definicdo de suas diretrizes curriculares, o que
veio a acontecer apenas neste ano de 2006, quando nos aproximamos do
décimo aniversario da nova LDB, bem depois, portanto, das demais areas. Apds
varias idas e vindas foi aprovado, em |3 de dezembro de 2005, pelo Conse-
lho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno — CNE/CP —, o Parecer 5/2005,
reexaminado pelo Parecer CNE/CP 3/2006, aprovado em 2| de fevereiro de
2006 e homologado pelo Ministro da Educagdo em 10 de abril de 2006,

O texto do parecer foi acompanhado de uma Resolugédo que traduziu
em |5 artigos a normatizagao das consideragoes expressas no corpo do pare-
cer. Observe-se que a Resolugdo aprovada como anexo do Parecer CNE/CP
5/2005, deu ao artigo 14 a seguinte redacdo:

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

Paragrafo Unico. Os cursos de pds-graduagao poderao ser disciplinados pelos res-

pectivos sistemas de ensino, nos termos do art. 67 da Lei n. 9.394/96.

O conjunto representado pelo Parecer e respectiva Resolugéo foi apro-
vado pelo Conselho Pleno, por unanimidade, mas com declaragdes de votos
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de trés conselheiros. Em sua declaragao de voto César Callegari chamava aten-
gao para o conflito do disposto no artigo 14 com o enunciado do artigo 64 da
LDB, entendendo “que aquilo que a Lei dispde, sé uma outra Lei podera dis-
por em contrario”. Encaminhada a matéria para homologacao, apds analise da
area técnica do MEC o ministro devolveu o processo ao CNE para reexame,
apresentando proposta de alteragdo do artigo |4 nos seguintes termos:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n°® 5/2005
e desta Resolugdo assegura a formacao de profissionais da educacao prevista no
art. 64, em conformidade com o inciso VIl do art. 3° da Lei n® 9.394/96.
Paragrafo | Esta formacao profissional também podera ser realizada em cursos
de pds-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos
os licenciados.

Paragrafo 2° Os cursos de pds-graduacado indicados no § |© deste artigo pode-
rao ser complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino,
nos termos do Paragrafo Unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Mediante o Parecer CNE/CP 3/2006, aprovado em 2 | de fevereiro de
2006, o Conselho acolheu a proposta de alteracdo e deu redacdo definitiva a
Resolugéo, finalmente homologada pelo MEC em 10 de abril de 2006.

E forcoso reconhecer que as diretrizes aprovadas se encontram atraves-
sadas por uma ambigliidade que se fazia presente mesmo na primeira versao,
quando se havia excluido deliberadamente a formagao dos chamados especia-
listas em educagdo. Isso porque as fungdes de gestdo, planejamento, coorde-
nagdo e avaliagao, tradicionalmente entendidas como préprias dos especialis-
tas em educagado, haviam sido assimiladas a fun¢do docente como atribuicoes
dos egressos do Curso de Pedagogia, formados segundo as novas diretrizes.
Com a alteragéo do artigo 14 a ambiglidade se torna explicita no préprio tex-
to normativo uma vez que, mesmo sem regular a formagao dos especialistas,
esta é formalmente admitida.

Em resumo, o espirito que presidiu a elaboragao das diretrizes curricula-
res nacionais do Curso de Pedagogia foi a consideracdo de que o pedagogo é
um docente formado em curso de licenciatura para atuar na “Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na moda-
lidade Normal, e em cursos de Educagao Profissional na area de servigos e apoio
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escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos”, conforme consta do artigo 2° e € reiterado no artigo 4°. Eis af a
destinagdo, o objetivo do Curso de Pedagogia. E como as instituicdes devem
proceder para organizar o curso tendo em vista esse objetivo! Quais as diretri-
zes a serem seguidas?! Que orientagdo o CNE estabelece como substrato comum
em ambito nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso!?

Sobre as condi¢bes de ensino e aprendizagem e procedimentos a serem
observados, o texto da Resolugao se refere, de passagem, a “contribuigdes de
conhecimentos como o filosdfico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-
ecoldgico, o psicoldgico, o linglistico, o socioldgico, o politico, o econdmico,
o cultural”; entende-os, porém, como “aplicagdo ao campo da educagao”. E
passa a langar mao, copiosamente, de termos como:

* conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos ine-
rentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de construgao
do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de
mundo:

* repertério de informagdes e habilidades composto por pluralidade
de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagao sera pro-
porcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em princi-
pios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagao, per-
tinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética”;
“superagao de exclusées sociais, étnico-raciais, econdmicas, cultu-
rais, religiosas, politicas e outras”; “consciéncia da diversidade, res-
peitando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-ra-
cial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessi-
dades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

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

¢ formagao de professores para escolas de remanescentes de quilombos
ou que se caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas
especificas.

Sobre o modo de organizar a estrutura do curso a Resolugao prevé, no
artigo 6°, trés nlcleos: |. Estudos bésicos; 2. Aprofundamento e diversificagao
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de estudos; 3. Estudos integradores para enriquecimento curricular. Nos trés
casos apresenta-se uma lista de tarefas e um conjunto de exortagdes, mais do
que a especificacdo dos componentes curriculares que integrariam os referi-
dos nlcleos. Em meio a profusdo das tarefas e exortagdes faz-se mengao ao
“estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de
organizagao do trabalho docente”; em seguida, faz-se referéncia a “decodifi-
cagdo e utilizagdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas,
além do trabalho didatico com conteldos, pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagao, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educagdo Fisica”.

Vé-se, pelos termos em que se encontram vazados os textos do Pare-
cer e da Resolugdo, que se encontram impregnados do espirito dos chamados
novos paradigmas que tém prevalecido na cultura contemporanea, em geral,
e na educagao, em particular. O resultado nos coloca diante do seguinte para-
doxo: as novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de Pedagogia séo, ao
mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito
restritas no essencial e assaz excessivas no acessério. Sao restritas no que se
refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como um campo
tedrico-pratico dotado de um acimulo de conhecimentos e experiéncias re-
sultantes de séculos de histdria. Mas sdo extensivas no acessorio, isto €, se
dilatam em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia,
impregnada de expressdes como conhecimento ambiental-ecoldgico; plurali-
dade de visées de mundo; interdisciplinaridade, contextualizagao, democrati-
zagao; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade; diferengas; géneros;
faixas geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia nos termos da Resolu-
cdo antes citados.

Em suma, o mencionado paradoxo ndo permitiu responder satisfatoria-
mente as perguntas formuladas. Prevé-se, assim, que as instituigdes terao difi-
culdade quanto ao modo pelo qual devem proceder para organizar o Curso
de Pedagogia e sobre as diretrizes a serem seguidas. Pois ndo é facil identificar
na Resolugdo do CNE uma orientagédo que assegure um substrato comum em
ambito nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso.

Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007 127



Dermeval Saviani

PARA ALEM DAS DIRETRIZES CURRICULARES

Diante do resultado objetivado nas diretrizes curriculares nacionais do
Curso de Pedagogia, poderiamos pensar em fazer uma autocritica do movimen-
to que desencadeamos em 1980, por ocasido da |2 Conferéncia Brasileira de
Educacdo. O movimento ndo teria sido capaz de concentrar sua atengdo nas
questbes essenciais relativas a formagdo do educador, de modo geral, e do
pedagogo, em especial, tendo se voltado para o aspecto da organizagao do
curso. Em conseqliéncia, a excessiva preocupagao com a regulamentacao, isto
€, com os aspectos organizacionais, teria dificultado o exame dos aspectos mais
substantivos referentes ao préprio significado e conteldo da pedagogia sobre
cuja base cabe estruturar o curso correspondente.

No entanto, ndo parece que esse tenha sido o ponto decisivo. Consi-
derando o clima cultural hoje vigente e a caracteristica do CNE como um ér-
gdo que reflete a visao dominante e que, dadas as relagdes amistosas entre os
conselheiros, induz a conciliagdo; tendo em vista, ainda, que disposigdes ante-
riores do préprio Conselho (ver Parecer CNE/CES 67/2003, de 11/3/2003)
conceituaram as diretrizes curriculares dando-lhes ampla margem de fluidez em
nome de se conceder as instituigdes flexibilidade e criatividade na organizagao
dos curriculos, dificilmente as diretrizes para o Curso de Pedagogia poderiam
se distanciar muito daquilo que consta do documento aprovado.

Feita essa constatacdo, ndo nos resta outro caminho sendo, diante do fato
consumado, procurar tirar proveito da fluidez, exercitando a flexibilidade e cria-
tividade apregoadas. Assim procedendo, poderemos, para além das diretrizes
aprovadas, concentrar as atividades do Curso de Pedagogia nos aspectos essen-
ciais, acolhendo os alunos e os colocando num ambiente de intenso e exigente
estimulo intelectual que os incite ao estudo aprofundado dos classicos da peda-
gogia como referéncia para compreender o funcionamento da escola e intervir
deliberadamente na préatica educativa desenvolvida em seu interior.

Penso que a organizagao do curso deveria se colocar na perspectiva de
uma saida para a crise do modelo tradicional de escola visando a construgao
de um novo modelo, adequado as novas condi¢Ses proprias da sociedade atual.
Buscando encaminhar essa questdo, o eixo da organizagao da educagao esco-
lar nas condigdes da nossa época me foi suscitado pela problematizacao da
questdo escolar realizada por Gramsci (1975, v.3, p.1.544-1.546; na edicao
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brasileira, 1968, p.134-136). Reporto-me a passagem em que ele se referia a
centralidade que tinha a cultura greco-romana na velha escola, traduzida no
cultivo das linguas latina e grega e das respectivas literaturas e historias politi-
cas. Constitufa-se, por esse caminho, o principio educativo da escola tradicio-
nal, “na medida em que o ideal humanista, que se personifica em Atenas e
Roma, era difundido em toda a sociedade”, sendo “um elemento essencial da
vida e da cultura nacionais”. O latim, como lingua morta, permitia o estudo de
um processo histérico inteiro, analisado desde o seu nascimento até sua mor-
te. Mas Gramsci acrescenta: “morte aparente, pois sabe-se que o italiano, com
o qual o latim é continuamente comparado, é latim moderno”. Estudando a
histéria dos livros escritos em latim, sua historia politica, as lutas dos homens
que falavam latim, o jovem submergia na histéria, adquirindo “uma intuigao
historicista do mundo e da vida, que se torna uma segunda natureza, quase uma
espontaneidade, ja que ndo é pedantemente inculcada pela ‘vontade’ exteri-
ormente educativa”. E acrescenta: “Este estudo educava, (sem que tivesse a
vontade expressamente declarada de fazé-lo) com a minima intervencao ‘edu-
cativa’ do professor: educava porque instruia”. Claro, ele assinala, isto ndo se
devia a uma suposta virtude educativa intrinseca ao grego e ao latim. Esse re-
sultado era produto de toda a tradi¢do cultural, viva ndo apenas na escola, mas
principalmente fora dela. Uma vez “modificada a tradicional intuigdo da cultu-
ra”, a escola entrou em crise e com ela entrou em crise o estudo do latim e
do grego. Dai a conclusdo: “Seré necessario substituir o latim e o grego como
fulcro da escola formativa; esta substituicdo ocorrerd, mas nao sera facil dispor
a nova matéria ou a nova série de matérias numa ordem didatica que dé re-
sultados equivalentes”.

Desde a primeira vez em que li essas passagens nos idos da década de
70 do século passado, sempre me perguntava sobre a ou as matérias que pu-
dessem desempenhar numa nova escola adequada aos tempos atuais, papel
equivalente aquele desempenhado pelo latim e pelo grego na velha escola. E
uma idéia comegou a tomar forma em meu espirito. Essa idéia é a de que a
Historia seria exatamente essa matéria que ocuparia o lugar central no novo
principio educativo da escola do nosso tempo: uma escola unitaria porque
guiada pelo mesmo principio, o da radical historicidade do homem e organi-
zada em torno do mesmo conteldo, a propria histéria dos homens, identifi-
cado como o caminho comum para formar individuos plenamente desenvol-
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vidos. Com efeito, que outra forma poderfamos encontrar de “produzir, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2005, p. |3), sendo fazendo-os mergu-
lhar na prépria histéria e, aplicando o critério do “classico”, permitir-lhes
vivenciar os momentos mais significativos dessa verdadeira aventura temporal
humana?

Esbocei rapidamente essa idéia na discussao do projeto pedagdgico do
Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, da USP, sugerindo que o eixo da organizagao curricular fosse dado pela
histéria da escola elementar. Com efeito, pelo caminho da histéria os varios
elementos que, na atualidade, sdo considerados como necessarios a formagao
do educador serao contemplados no seu nascimento e desenvolvimento, ex-
plicitando-se as condigdes e as razdes que conduziram ao entendimento de sua
necessidade para a formagdo do educador. Com esse desenho curricular as
disciplinas do curriculo de Pedagogia ligadas a filosofia, histéria, sociologia, psi-
cologia, estatistica, politica e gestdo escolar, assim como a didatica, a educagéo
infantil e as varias metodologias das matérias do ensino fundamental etc., dei-
xariam de ser estudadas como algo estatico e esquematico tornando-se algo
vivo, em intima articulagdo com a histéria da escola, isto €, do proprio objeto
de que se ocupam. Penso que essa idéia é rica de desdobramentos que po-
dem ser explorados pelo conjunto do corpo docente do Curso de Pedagogia
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico junto aos alunos, semana a se-
mana, Mmés a més, ano a ano. Assim procedendo, penso que seria possivel efe-
tivar o resgate da longa e rica trajetéria histérica da pedagogia. Esta emergira
como um corpo consistente de conhecimentos que, constituindo-se historica-
mente, se revela capaz de articular num conjunto coerente as varias aborda-
gens sobre a educacdo, tomando como ponto de partida e ponto de chegada
a propria pratica educativa. De um curso assim estruturado espera-se que ira
formar pedagogos com uma aguda consciéncia da realidade onde vao atuar,
com uma adequada fundamentacdo tedrica que lhes permitira uma agao coe-
rente e com uma satisfatéria instrumentagao técnica que lhes possibilitara uma
acao eficaz.

Tomando a historia como eixo da organizagao dos contetidos curricula-
res e a escola como lécus privilegiado para o conhecimento do modo pelo qual
se realiza o trabalho educativo, sera possivel articular, num processo unifica-
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do, a formagdo dos novos pedagogos em suas varias modalidades. Por esse
caminho poder-se-a atingir, a0 mesmo tempo € N0 Mesmo processo, 0s Cinco
objetivos previstos na Resolugao: a formagao para o exercicio da docéncia |. na
Educacao Infantil, 2. nos anos iniciais do ensino fundamental, 3. nos cursos de
ensino médio na modalidade Normal, 4. em cursos de Educacéo Profissional
na area de servigos e apoio escolar, e 5. em outras areas nas quais sejam pre-
vistos conhecimentos pedagdgicos. E ndo apenas isso. Também a formagao para
as atividades de gestdo e, portanto, o preparo inicial dos especialistas referi-
dos no artigo 64 da LDB podera ser contemplado nesse mesmo projeto. Isso
porque, ao centrar o foco do processo formativo na unidade escolar, aquilo de
que se trata é capacitar o futuro pedagogo para o pleno dominio do funciona-
mento da escola. Assim, uma escola viva, funcionando em plenitude, implica
um processo de gestdo que garanta a presencga de professores exercendo a
docéncia de disciplinas articuladas numa estrutura curricular, em agdo coorde-
nada, supervisionada e avaliada a luz dos objetivos que se busca atingir. Ora,
um aluno que € preparado para o exercicio da docéncia assimilando os conhe-
cimentos elementares que integram o curriculo escolar; estudando a forma pela
qual esses conhecimentos sao dosados, seqlienciados e coordenados ao lon-
go do percurso das séries escolares; compreendendo o carater integral do
desenvolvimento da personalidade de cada aluno no processo de aprendiza-
gem; e apreendendo o modo pelo qual as agdes sdo planejadas e administra-
das, estara sendo capacitado, ao mesmo tempo, para assumir a docéncia, para
coordenar e supervisionar a pratica pedagogica, para orientar o desenvolvimen-
to dos alunos e para planejar e administrar a escola; e, assegurada essa forma-
Gao, estard também capacitado a inspecionar o funcionamento de outras es-
colas. Claro que, sobre a base dessa formacdo inicial, sera recomendavel que,
de modo especial para exercer as referidas fungdes no ambito dos sistemas de
ensino, sejam feitos estudos de aprofundamento, aperfeicoamento e especia-
lizagdo em nivel de pds-graduagao.

Essa centralizagdo no funcionamento da escola ndo deve ser interpreta-
da, porém, como coincidindo com a iniciativa de se colocar os alunos, desde
o inicio do curso, em contato direto com as escolas, para as vivenciarem, para
se familiarizarem com elas. Ao contrario. Quando os alunos ingressam no Curso
de Pedagogia eles vém de uma experiéncia de, no minimo, | | anos de escola.
Portanto, eles estdo mais do que familiarizados com ela. Nesse momento,
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parece mesmo recomendavel que eles se distanciem da escola bésica, vivam
intensamente o clima da universidade, mergulhem nos estudos dos cléssicos
da Pedagogia e dos fundamentos filoséficos e cientificos da educagao, de modo
a se municiarem de ferramentas tedricas que lhes permitam analisar o funcio-
namento das escolas de educagao infantil e de ensino fundamental, para além
do senso comum propiciado por sua experiéncia imediata vivenciada por lon-
gos anos no interior da instituicdo escolar. A partir daf eles poderdo voltar-se
para a escola elementar observando-a, porém, com outros olhos. Poderao,
entdo, analisar a pratica educativa guiados pela teoria pedagdgica ultrapassan-
do, assim, o nivel da doxa (o saber opinativo) e atingindo o nivel da episteme
(o saber metodicamente organizado e teoricamente fundamentado).

Por fim, ndo é demais enfatizar a urgéncia de que, no ambito das insti-
tuigdes de ensino superior, nos empenhemos em organizar, na diregao acima
sugerida, o espago especifico para os estudos e pesquisas educacionais que, em
nivel da graduagéo, gira em torno do Curso de Pedagogia. Sem isso, os alunos
passardo pelos cursos, adquirirdo um diploma universitario, mas ndo ultrapas-
sardo o nivel da doxa, reduzindo-se a formagao de nivel superior a mera for-
malidade, um ato cartorial.

Alids, é exatamente isso o que revelam os dados relativos a expressao
escrita de concluintes de um Curso Normal Superior, como se evidencia no
artigo de Alda Junqueira Marin e Luciana Maria Giovanni, ‘A expressdo escrita
de concluintes de curso universitario para formar professores” (publicado nes-
ta edigdo); os alunos estao saindo do ensino superior “em condicdo ou estado
deploravel no que tange aos processos de comunicagdo e acesso ao universo
simbdlico da cultura ocidental”. Ou seja, ndo se atingiu o nivel da “segunda
natureza”, na expressao de Gramsci; ndo se atingiu a catarse, a qual me refiro
no livro Escola e democracia (2006). Os alunos passam pelo ensino superior
sem modificar sua “cultura” prévia, mantendo um tipo de pensamento ainda
com fortes caracteristicas pré-letradas. Por ai ndo é dificil antever que tipo de
qualidade terd o trabalho pedagdgico desses novos professores nas escolas de
educacdo infantil e de ensino fundamental. Inevitavelmente estarao contribuindo
para ampliar e aprofundar a faléncia do sistema escolar, agravando um circulo
Vicioso que sera preciso romper por algum ponto. Empenhemo-nos em rompé-
lo pelo ponto representado pelo Curso de Pedagogia, organizando-o na for-
ma proposta neste artigo.
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