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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo principal examinar os embates em torno da
definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, mediante a identificacdo dos grupos em litigio e a evidenciagéo das
ideologias que inspiram 0s atos normativos e as discussfes, referentes a
formacdo do pedagogo, no campo educacional. Para tanto, realiza-se um
estudo, através de andlise documental e pesquisa bibliografica, acerca da
correlacdo de forcas simbodlicas, reiteradamente configuradas ao longo da
histéria do curso em questéo, e do discurso performativo veiculado por agentes
envolvidos nas altercacdes em prol da definicho de um modelo formativo para o

pedagogo.



ABSTRACT

This work has as main objective examine the conflicts around the definition of
National Curricular Guidelines for the Undergraduate Education, through the
identification of the groups in dispute and the identification of ideologies which
inspire the normative acts and the discussions, concerning the training of
educationalist, in the educational field. For both, realize a study, through
analysis and documentary bibliographical research, about the correlation of
symbolic forces, repeatedly configured throughout the history of course in
question, and the speech propagated by agents involved in disputes for

definition of a formative model for the educationalist.
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1 — INTRODUCAO

Este trabalho pretende examinar os embates em torno da definicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
promulgadas em maio de 2006 e pontuar, no campo da educac¢do, as origens
dos intelectuais e de suas coliga¢gbes envolvidas nesse processo, ndo apenas
em funcdo das correntes de pensamento em que se inserem, mas,
principalmente, mediante sua atuagdo em instituicbes educativas. A finalidade
consiste, pois, em identificar as ideologias que inspiram 0s pareceres e as
indicacBes feitas ao Conselho Nacional de Educacédo (CNE)', bem como os
debates no campo educacional, de um lado, e os fatos concretos (politicos,
sociais e econdbmicos) que condicionam essas ideologias, de outro; e, ainda,
explicitar a correlacao de forgas inscritas num prospecto de dialogos e disputas
reiteradamente configurado ao longo da histéria do Curso de Pedagogia no

Brasil.

O foco deste estudo €, portanto, a Resolugdo CNE/CP (Conselho Nacional de
Educacgéao / Conselho Pleno) n°. 01 de 15 de maio de 2006 que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura. N&o obstante, partindo-se do entendimento de que todo preceito
estabelecido por direito (lei) é tracado levando-se em conta conflitos de
interesses entre forgas politicas concorrentes, sejam estes interesses de ordem
econdmica, cultural ou ideoldgica, empreende-se, conjuntamente, uma analise
dos atores sociais e das entidades educativas participes na definigdo curricular

dos modelos de formacédo do pedagogo.

' E oportuno destacar o papel do Conselho Nacional de Educacdo como instituicio politica
reguladora dos sistemas de ensino no Brasil. Nesta condi¢cdo, o CNE pronuncia-se através de
Pareceres, Resolugfes e IndicagBes sobre a organizagdo e funcionamento dos sistemas de
Ensino Basico e Superior em todo o territorio nacional. Organizado em Céamaras
correspondentes a estes niveis de ensino, o Conselho Nacional de Educacdo se redne em
plenaria para decidir sobre temas relacionados a educagdo escolar brasileira. Sobre o
Conselho Nacional de Educagdo, consultar: HORTA, J. S. B. (O Conselho Federal de
Educacdo e o planejamento educacional no Brasil (uma contribuicdo a Historia da educacao
brasileira), Rio de Janeiro, Pontificia Universidade Catdlica Dissertagdo de Mestrado em
Educacdo. Rio de Janeiro, PUC-Rio, Brasil. Ano de Obtencéo: 1975) e SARAIVA, Suzana
Barros Correa (Conselho Federal de Educacgdo (1961-1994): uma trajetoria ideoldgica. Tese de
doutorado. Programa de Pd6s-Graduacdo em Educacgdo da Faculdade de Educacdo da UFRJ.
Rio de Janeiro, 1999).
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O curso de Pedagogia no Brasil, ao longo de sua historia de,
aproximadamente, setenta anos, esteve permeado pelo questionamento de sua
identidade (cf., por exemplo, SILVA, 1999; LIBANEO, 2000; SHEIBE, 2008;
OLIVEIRA & RESENDE, 2006; BRZEZINSKI, 2002). Os impasses quanto ao
seu estatuto epistemoldgico e a institucionalizagdo de seu espago académico,
as continuas discussdes a respeito das suas funcbes precipuas e as
incansaveis disputas concernentes a sua organizagdo curricular compuseram
um cenario marcado por uma sucessao de indefinigdbes e ambiglidades. Tais
incongruéncias geraram, por sua vez, repercussoes sentidas ainda hoje, tanto
no desenvolvimento tedrico do seu campo de conhecimento, quanto na
formacéo profissional do pedagogo: a dificuldade de afirmagdo de um suporte
tedrico-epistemoldgico consistente para a pedagogia repercutiu-se na
concepcdo e na estruturacdo de seu proprio curso e, segundo PIMENTA
(2002), acabou por conduzir os egressos a um “limbo profissional e identitario”,
cujas tentativas de superagcdo s&o consideradas por muitos estudiosos

dedicados ao tema, ainda precarias.

Na “tumultuada” trajetéria’ de afirmagdo da identidade e cientificidade do curso
de Pedagogia, SILVA (2002) reconhece a existéncia de quatro periodos
principais: o periodo das regulamentacdes, de 1939 a 1972 (identidade
questionada); o periodo das indicagdes, de 1973 a 1978 (identidade projetada);
o periodo das propostas, de 1979 a 1998 (identidade em discussdo) e o
periodo dos decretos, de 1999 aos dias atuais (identidade outorgada). Todos
os periodos, ainda que distintos, carregam, em seu dmago, tensdes singulares,
tais como, licenciatura x bacharelado, especialista x generalista, docente x
pedagogo, pedagogia ciéncia x pedagogia pratica social; tensbes essas
fundadoras de impasses que atravessam o tempo e geradoras de contradi¢des
que se fazem sentir tanto nas deliberagdes do CNE, quanto na bibliografia

pertinente.

2 Trajetoria no sentido de percurso, na perspectiva dos analistas do Curso.
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O primeiro periodo caracteriza-se pela publicagdo de uma série de documentos
disciplinadores do curso de pedagogia, com destaque para o Decreto-lei n°.
1.190/39, os Pareceres CFE (Conselho Federal de Educacdo) n°. 251/62 e
252/69 (ambos de autoria do conselheiro Valnir Chagas) e a Lei Federal n°.
5540/68. Tais regulamentagdes foram responsaveis por determinar a formagao
do técnico em educacdo e do docente, mediante um curriculo visto como
“enciclopédico”, “tedrico” e “generalista” que pouco contribuia para a definicao
do mercado de trabalho do diplomado em pedagogia e, conseqlentemente,
muito corroborava o questionamento de seu campo de atuacio e identidade

profissional.

No segundo periodo, assiste-se a formulagdo de mais encaminhamentos ao
Conselho Federal de Educacgédo por parte de Valnir Chagas, tais como as
indicagbes n°. 22/73, 67/75, 68/75 e 71/76, com o objetivo de empreender uma
reestruturagcdo global dos cursos superiores de formagdo do magistério —
algumas indicagbes foram aprovadas pelo CFE e chegaram a ser homologadas
pelo Ministro de Educacédo e Cultura, porém, pouco tempo depois, devido a
reacdo contraria de setores envolvidos, foram sustadas e devolvidas ao
Conselho. A idéia central do professor Valnir Chagas, cuja atuagdo no CFE
durou 18 anos (tempo em que praticamente escreveu a legislagdo educacional
vigente até 1996, quando da aprovagao da ultima Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDBEN n°. 9.394/96), era “formar o especialista no
professor”, de modo a substituir o curso de pedagogia por novos cursos e
habilitacbes acrescidas as licenciaturas, o que levaria a extingdo do curso
mencionado. Em paralelo, destaca-se o surgimento de movimentos sociais de
educadores interessados em discutir o Curso de Pedagogia e reivindicar maior

participacdo nos debates promovidos pelo CFE.

No terceiro periodo demarcado por SILVA (1999), intensificam-se as
discussdes acerca das funcbes e das estruturas curriculares do curso de
pedagogia, multiplicam-se os seminarios e 0s encontros nacionais com a
tematica da formacao do educador e acirra-se o papel das associagdes, em
conjunto com estudantes, professores, comunidade académica, instituicdes

universitarias e organismos governamentais, tendo em vista a elaboragdo de
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documentos que pudessem contribuir para a reformulacdo curricular dos cursos
formadores de profissionais da educacdo. Nao houve, neste periodo,
redefinicbes consensuais e concludentes para o Curso de Pedagogia, em
especifico, no entanto, ao menos, a consciéncia da complexidade do trato da
questdo pedagodgica emergiu com mais nitidez. Foi a LDBEN n°. 9.394/96, ao
introduzir novos indicadores para a formacdo dos profissionais atuantes na
Educacdo Bésica, como é o caso dos Institutos Superiores de Educacao
(ISEs), que trouxe novamente a pauta de discussdes, o Curso de Pedagogia e

os impasses dele decorrentes.

O quarto e ultimo periodo apontado por SILVA (2002) inicia-se em 1999 e
encontra-se entremeado por tentativas de solucionar, pela via autocratica,
conflitos inerentes ao curso de pedagogia; em outras palavras, € um periodo
que representa os documentos firmados no ambito do poder executivo com o
intuito de normatizar a formacdo dos pedagogos, um procedimento que,
segundo a autora, violenta a propria natureza da matéria que pretende
disciplinar, fere os principios que regem as relagcfes entre instituicdes de uma
sociedade que se apresenta como democratica, e lesa a integridade do CNE,
privilegiando a posicdo de alguns conselheiros em prejuizo da dos demais. Na
década de 2000, seguem-se os debates referentes as diretrizes curriculares,
aos fundamentos e ao locus do curso de pedagogia, culminando com a
Resolugcdo CNE/CP n°. 01 de 15 de maio de 2006, a qual proporcionou a esse

curso um novo direcionamento.

A fim de analisar esse novo direcionamento, seus pressupostos e imbricagoes,
partindo da conjectura de que as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Graduacdo em Pedagogia sdo uma tentativa de estabelecer as
bases legais de uma pretensa mudanca educacional e encontram-se altamente
influenciadas por fatores concretos, dado que os fatos educacionais sao sociais
por resultarem da conjuntura social das fases histéricas nas quais se realizam,
foi desenvolvido um trabalho com base em pesquisa bibliografica e andlise

documental relativa a formacao do pedagogo.

15



Importa assinalar que o percurso de inquérito deste trabalho teve inicio na
minha graduacdo em Ciéncia da Educacdo; neste periodo, foi possivel
acompanhar as discussdes sobre o Curso de Pedagogia e os impasses quanto
ao seu curriculo, no ambito da universidade e a nivel nacional, com destaque
para a intensa publicacdo de atos normativos, especificamente, entre 0s anos
de 2005 e 2006. Ja no mestrado em Sociologia Politica, deparei-me com o
estudo desenvolvido por J. Roberto Moreira (1961) acerca da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/1961. Neste estudo, o autor
procura elucidar as questbes que balizaram a legislagdo mencionada bem
como os embates dela decorrentes, a partir da exposi¢cdo e problematizacdo
dos fatos econdmico-sociais e politico-culturais que compunham o contexto
brasileiro na década de 60, em especial. Em grande parte do seu texto,
MOREIRA (1961) alude-se a histéria a fim de salientar mudancas pontuais
ocorridas ao longo dos anos no que tange ao papel do Estado, da Igreja e do
sistema escolar, sinalizando que tais mudancas sdo determinantes na criacdo
de concepcdes individuais e coletivas de entendimento do mundo, isto €, na
fomentacdo de ideologias (termo ideologia no sentido apresentado por Marx).
Para ele, ideologias politicas e ideologias educacionais se correlacionam e se
fazem representar no processo definidor da Lei n°® 4.024/1961 por grupos
(fracbes de classe) em disputa. A inquiricdo realizada por J. Roberto Moreira
aproxima-se da dindmica investigativa do presente trabalho, sendo, inclusive,

uma de suas inspiragdes tedricas.

Na primeira parte deste estudo, sdo elencados, pois, aspectos histéricos
fundamentais & compreensdo do tema e apresentados 0s conceitos
norteadores e os caminhos metodoldgicos percorridos, tendo por finalidade, a
elucidacdo dos focos de convergéncias e contradicdes observaveis no texto
legal e no contexto decisério que redundaram na Resolucdo CNE/CP n°.
01/2006.

Na segunda parte, apresentam-se: 1) o CNE e as entidades educativas da
sociedade civil envolvidas no processo definidor do curriculo do curso em
questédo; 2) as referéncias legislativas do curso de Pedagogia, especialmente

as da década de 90, ap6s o estabelecimento do entdo denominado Conselho
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Nacional de Educacéo (1995) e a homologacéo da LDBEN (1996), incluindo-se
as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, promulgadas em 2006; e 3) os manifestos e pronunciamentos das
entidades do campo académico, mediadoras da intervencéo de intelectuais no
campo politico por meio de uma dérmarche de didlogo com o Conselho
Nacional de Educacdo, nos debates e decisbes em torno do Curso de
Pedagogia. Essa enumeracdo de legislacbes e atores / entidades da éarea
educacional / pedagogica tem como escopo a analise do discurso e a
identificacdo dos conflitos de cunho politico-ideoldégico que perpassam o0s

documentos oficiais, 0s textos e as vozes das associacdes e dos educadores.

As consideracg6es finais comp8em a ultima parte do estudo.
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2 — Construindo o objeto de estudo: consideracdées histéricas e

metodolégicas

Os métodos nascem do embate de idéias, perspectivas, teorias, com
a pratica. Eles ndo sdo somente um conjunto de passos que ditam um
caminho. Sdo também um conjunto de crengas, valores e atitudes.
(...) os métodos, para além da logica, sdo vivéncias do proprio
pesquisador com o que €& pesquisado. N&o sdo externos,
independentes de quem Ihe da existéncia no ato de pratica-lo (GATTI,
2002, p. 54-55 apud CRUZ, 2008, p. 24).

Este trabalho dissertativo encontra-se pautado em uma pesquisa documental
cujas principais fontes sao: resolugdes, pareceres e relatérios disponibilizados
no site do Ministério da Educacdo/CNE; artigos publicados em revistas
especializadas em educacao que focalizaram a questdo da formagdo do
educador (Educacado e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Revista Brasileira
de Estudos Pedagédgicos, entre outras); anais de congressos de educagao
(somente os promovidos por entidades como ANPAE — Associagdo Nacional
de Politica e Administracdo da Educacdo — ANPEd - Associagdo Nacional de
Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacado — e ANFOPE — Associacdo Nacional
pela Formacgao dos Profissionais da Educacgéo —, financiados por agéncias de
fomento a pesquisa e que priorizaram o tema da formagao do educador); teses

e dissertacdes sobre o tema em foco.

NETO (2002, pp. 52-53), ao evidenciar as formas de investigacdo do objeto de

estudo no ambito das Ciéncias Sociais, afirma que

Para muitos pesquisadores, o trabalho de campo fica circunscrito ao
levantamento e a discussdo da produgéo bibliografica existente sobre
o tema de seu interesse. (...) (e, ainda que ndo se desenvolva um
trabalho de campo propriamente dito) essa dinamica é fundamental
para qualquer tipo de pesquisa. (...) a pesquisa bibliografica coloca
frente a frente os desejos do pesquisador e os autores envolvidos em
seu horizonte de interesse (...) trata-se de um confronto de natureza
tedrica (...).

Parafraseando GIUMBELLI® (2002):

® Emerson Giumbelli, ao realizar uma releitura atenta de Malinowski, busca problematizar a
associagao privilegiada entre trabalho de campo e antropologia, mostrando no desfecho de seu
trabalho que pode existir antropologia sem trabalho de campo.
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A fonte textual ndo ganha privilégio por oposicdo ao trabalho de
campo, mas pela razdo de estarem nela inscritas as informagdes
metodologicamente relevantes e socialmente significativas. (...) a
analise de registros textuais considerados em seus efeitos sociais tem
um parentesco com a légica da observacao participante maior do que
aquele que existe entre esta e a entrevista. Se na observacao
participante, o pesquisador deve deixar seus “nativos” falarem, no uso
de fontes textuais ele deve lidar com o que ja foi dito.

Sendo assim, o uso deste tipo de metodologia pode permitir, mediante a
analise tedrica do que NETO (2002, p. 54) chama de dinamica de interagéo
social estabelecida entre os atores e os grupos a serem estudados, a produgao
de conhecimentos, no sentido de tornar visivel situacdes escondidas “que, s6
por virem a luz, revelam elementos de denuncia do status quo” (CARDOSO,
1986, p. 95).

O trabalho de investigagao que realizei ndo esta circunscrito ao levantamento e
a discussdo da producdo bibliografica existente: sua dindmica analitica
requereu aprofundamentos tedricos e utilizacdo de conceitos operativos.
Portanto, a pesquisa fundamenta-se nos conceitos de campo, habitus, capital
(com énfase no capital cientifico) e dominacdo, de Pierre Bourdieu, e no
conceito de ideologia de Marx e Engels, objetivando investigar, tracar e
reconhecer, sob a ética da Sociologia Politica, os embates concernentes ao
curso de Pedagogia e os agentes envolvidos em suas definicbes e (re)

configuragdes.

Ao estabelecer uma interacdo com “o outro” (sujeito-objeto), o pesquisador
insere-se num sistema de “comunicacdo simbdlica que supde e repde
processos basicos responsaveis pela criagdo de significados e de grupos. E
neste encontro (...) que se pode desvendar sentidos ocultos e explicitar
relagbes desconhecidas” (CARDOSO, 1986, p. 103) — é neste encontro e
através de fundamentos tedrico-metodoldgicos claros e consistentes, que o
sociologo pode enxergar os liames ndo aparentes da realidade social a qual se
reporta, como os momentos de controvérsia, que precedem rupturas,
transformagdes ou permanéncias. Aqui, controvérsia € entendida nos termos

de GIUMBELLI (2002), como sendo capaz de revelar, e, também, de
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reconfigurar “definigdes de realidade, explicitando o conflito que existe em torno

dessas definicbes”.

Nesse contexto, é verossimil salientar que as controvérsias e os conflitos
empreendidos pelos agentes sociais ocorrem em um espago e em um tempo
determinados. A circunscricdo de confrontos e confluéncias pode-se associar a
idéia de campo desenvolvida por Pierre Bourdieu (BOURDIEU, 2004a). De
forma bem sucinta, o conceito bourdieusiano de campo pode ser entendido
como um microcosmo que extravasa a dimensao material e alcanga a
dimensao simbdlica, estando sujeito a pressdes sociais externas, ao passo que
nao deixa de ser regido por leis especificas (“regras do jogo”) e revela posi¢des
e representagdes definidas de acordo com a estrutura de distribuigdo do capital
(cientifico, cultural, econémico, etc). A posi¢cdo que ocupa no campo e o capital
que possui irdo determinar (levando-se em conta as disposi¢des individuais, ou
seja, as origens sociais dos agentes) as estratégias e investimentos acionados
por cada individuo no sentido de conservar ou transformar a estrutura® (quanto
mais as pessoas ocupam uma posi¢ao favorecida na estrutura, mais tendem a
sua manutengao) (ibid.). O poder dos agentes, dado pelo tipo e volume de
capital possuido, conferira legitimidade ou n&o as posturas, praticas,

comportamentos, valores e idéias dentro do campo.

Por conseguinte, diz-se que um campo dispde de esquemas classificatérios e
de identificacdo, em que coexistem dominados e dominantes (e possiveis
fragdes), ambos responsaveis por mobilizar a energia social do campo
(processo de alquimia social) e colaborar na produgcédo (ou reprodugdo) da
crenga coletiva do valor de bens materiais ou simbdlicos. Nessa relagcao de
forca, encontram-se diferentes modos de dominacéo, os quais se distinguem
entre si pelo grau de objetivagdo do capital social acumulado e funcionam da
seguinte maneira: o poder simbdlico, uma vez monopolizado por um grupo de
agentes sociais, redunda na instauragdo de violéncia simbdlica e na

implementacéo de relagdes permeadas por arbitrariedade e manipulagao (a fim

* Pierre Bourdieu (1990, p. 109) chama de illusio o investimento no jogo ligado a interesses e
vantagens especificos, caracteristicos de um campo e dos alvos particulares que estdo em
jogo.
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mesmo de manter o monopdlio conquistado), caracteristicas que, por serem
desconhecidas enquanto tal, ou seja, dissimuladas (fato que esbarra na criagao
e inculcagdo de um habitus® especifico tendo em vista a conformacdo
inconsciente a autoridade consagrada), propiciam o reconhecimento e a
legitimidade do grupo que exerce a dominacdo (BOURDIEU, 2004b). Além
disso, em muitas ocasides, o grupo dominante se apresenta como
representante autorizado de seu campo, decidindo acerca das condi¢cbes de
elaboracéao e circulagao do discurso e instaurando censuras, isto €, viabilizando
ou ndo a exclusdo de certos agentes da comunicacdo (BOURDIEU, 1998, p.
133).

Nesta perspectiva, o conceito marxista de ideologia faz-se pertinente e
esclarecedor. Segundo a concepcédo de Marx e Engels, ideologia significa um
conjunto de pensamentos desligados da realidade que, embora se desenvolva
abstratamente, ndo deixa de ser a expressdo (indireta) de fatos sociais e
econdmicos; é também um processo que o individuo realiza com consciéncia,
ainda que com uma consciéncia falseada, impulsionado por forgas motrizes

que Ihes permanecem desconhecidas (MOREIRA, 1961, p. 172).

Gramsci, retomando as afirmag¢des de Marx, considera a premissa marxista,
segunda a qual os homens tomam consciéncia de seus objetivos no terreno
ideoldgico das superestruturas, uma afirmacgédo de “realidade”, visto que sua
teoria quer justamente, ela também, tomar consciéncia dos proprios objetivos,
da propria forca, do “proprio devenir” a um determinado grupo social,
destruindo as “ideologias” dos grupos sociais adversos que s&o instrumentos
praticos de dominio politico sobre toda a sociedade. Gramsci compreende a
ideologia como forma de conhecer, a partir da idéia de Marx que é no campo
da ideologia que os homens adquirem consciéncia de sua posi¢céo social e de

seus objetivos, ou seja, € no campo da ideologia que os conflitos do mundo

° Entendido como sistema duradouro de disposicdes, gostos, posigdes, preferéncias

manifestadas e opinides expressas inculcadas nos individuos, a fim de organizar o mundo
social enquanto espago simbodlico minimamente consensual. Segundo Pierre Bourdieu, habitus
sdo estruturas estruturadas estruturantes, isto &, principios geradores e organizadores de
praticas e representacdes. Assim, a percep¢cédo do mundo social é estruturada, justamente, por
esquemas de apreciagdo, especialmente, pelos que estdo inscritos na linguagem
(BOURDIEU,1990), e encontra-se influenciada pela trajetéria social do (s) individuo (s).
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concreto afloram a consciéncia. Na sociedade capitalista, a construgao da
ideologia é politica, diferenciando-se a partir de duas classes fundamentais: as
ideologias dominantes e dominadas. A acdo politica pode desenvolver uma
capacidade cognoscitiva positiva da ideologia, tanto no campo das ideologias
dominantes, como no das dominadas. As ideologias dominantes somente
serao deformadas ou deformantes enquanto relagbes de classe, isto é,
enquanto dominagdo, pois, no que se refere ao mundo proprio de classe
dominante e a definicdo dos seus objetivos, elas ndo sao mistificadoras (LOBO,
1991).

A teoria gramsciana de ideologia apresenta uma novidade substancial em
relacdo a tradicdo classica: a ideologia deixa de ser concebida como um
simples sistema de idéias que se auto-reproduzem ou como mero sistema
ilusério produtor de falsa consciéncia social. Ela passa a ser concebida
segundo trés dimensdes que lhe conferem, pela sua organicidade histérico-
social, uma consisténcia histérica fundamental. S&o elas: a dimenséao
ontolégica, a gnosiolégica e a axiolégico-normativa. E com este sentido
empirico-sociolégico que s&o consideradas, neste estudo, as ideologias

percebidas nos embates pela definicdo das diretrizes do curso de Pedagogia.

Retomando a analise do curso de Pedagogia no pais, pode-se apontar a
existéncia de um campo caracterizado por recorrentes momentos de
controvérsias e zonas de encontro (dinamica conflitiva) no qual existem sutis
relacbes de forca simbdlica entre grupos detentores de capital cientifico
(principalmente). Segundo BOURDIEU (2004a, p. 35), o capital cientifico
corresponde a duas espécies de poder: o poder temporal ou politico (poder
institucional e institucionalizado ligado a ocupac¢ao de posi¢cdes importantes nas
instituicdes cientificas e ao poder sobre os meios de producao e de reproducéao
que ela assegura) e o poder especifico (“prestigio” pessoal que repousa sobre
o reconhecimento do conjunto de pares ou da fragdo mais consagrada dentre

eles).

Destarte, o desenho da situagdo constituida no decorrer e mesmo apés as

discussdes e definicbes acerca da Resolucdo CNE/CP n°. 1/2006 poderia ser
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descrito como: a existéncia de um campo submetido a pressdes externas e,
paralelamente, pautado em regras e ideologias préprias, no qual concorrem
relacdes entre diversos atores sociais e, de forma mais exasperada, entre
alguns grupos possuidores de capitais cientifico e cultural, cujas interagdes
abarcam disputas politicas e simbdlicas voltadas para o alcance do monopdélio
do poder de decisdo (dominacdo e legitimagdo) e do discurso dirigido a
sociedade (controle do processo comunicativo), em outras palavras, para o

alcance do reconhecimento de seu proprio ideal de educagao.

Trata-se de um terreno de contendas conceituais no qual o vencedor
— historicamente auto-referido como formador de almas — portara o
direito supostamente legitimo de definir o que é o pedagogo no Brasil,
hoje. Podemos afirmar que essa é a grande disputa presente no
debate: a formagéo de consciéncias (EVANGELISTA, 2005).

A fim de melhor compreender os fatores que redundaram na constituicao desse
campo de disputas e altercagdes em prol da definicdo de um modelo Unico de
formacéo para os pedagogos, é que se faz mister a evidenciagao e analise da

trajetoria histérica do Curso de Pedagogia no Brasil.

O curso de Pedagogia, conforme SHEIBE e AGUIAR (1999), “surgiu junto com
as licenciaturas, instituidas ao ser organizada a antiga Faculdade Nacional de

Filosofia da Universidade do Brasil™®

, num contexto de intenso debate politico
acerca de questdes educacionais e de forte consenso do papel fundamental da
educacao na construcao de um Estado Nacional moderno e na fomentacao de
uma cultura de racionalizagdo do trabalho (VIEIRA, 2007). Na época, o curso
de Pedagogia, regulamentado pelo Decreto-lei n°® 1.190 de 1939, pautava-se
no chamado “esquema 3+1”, oferecendo o titulo de bacharel a quem cursasse
trés anos de estudos voltados para conteudos especificos da area

(fundamentos e teorias educacionais) e o titulo de licenciado, a quem, apos ter

5 A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculdade Nacional de Educacao,
ambas incluidas em 1937 no contexto de organizagdo da Universidade do Brasil, foram
unificadas em 1939 e passaram a se denominar Faculdade Nacional de Filosofia, estando
dividida em quatro segdes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, que incluia a segédo de
Didatica. Em 1968, apds a homologagdo da Lei n° 5.540, as se¢des da Faculdade de Filosofia
foram desagregadas em departamentos, institutos ou faculdades correspondentes a sua area
de conhecimento. Assim, a secdo de Pedagogia deixou de existir, dando lugar a Faculdade de
Educacéo, responsavel por, a partir de entéo, oferecer o Curso de Pedagogia (que poderia ser
oferecido, também, nos Departamentos de Educacao) (CRUZ, 2008, p. 52).
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concluido o bacharelado, cursasse mais um ano de estudos dedicados a
Didatica e & Pratica de Ensino’. Enquanto bacharel, o pedagogo podia atuar
como técnico em educagdo no Ministério da Educagcdo ou nas secretarias
estaduais e municipais; como licenciado, encontrava campo de trabalho,
primordialmente, no Curso Normal de nivel médio.® Para SAVIANI (2007), o
modelo implantado em 1939, ao supor que o perfil profissional do pedagogo ja
estivesse definido, nao favoreceu o desenvolvimento do espago académico da
pedagogia, contrariamente, acabou enclausurando-o “numa solugcdo que se
julgou universalmente valida em termos conclusivos” sem sanar o0s
questionamentos a respeito dos fundamentos da formacdo técnica do

pedagogo.

Na década de 40, ao passo que a promulgacdo da Lei Orgénica do Curso
Normal (Decreto Lei n°. 8.530/46) indicava a possibilidade de exercicio do
magistério neste curso por todos os graduados, pondo fim a exclusividade do
pedagogo em lecionar nas Escolas Normais, observou-se uma necessidade de
ampliacédo dos espacgos de atuagao dos pedagogos. Tal ampliagdo permitiu aos
formados dos Cursos de Pedagogia atuarem, também, no ensino primario®. Em
1954, através da Portaria do MEC (Ministério da Educacdo) n°. 478/54, os
licenciados em Pedagogia adquiriram mais um direito, o direito de lecionar,
além das disciplinas previstas nas cadeiras de Educacéao, outras disciplinas do
Ensino Médio, como Matematica, Filosofia, Historia Geral e do Brasil (VIEIRA,

2007). E valido ressaltar, que apesar dessas mudangas, a estrutura

" De acordo com SAVIANI (2007), o curriculo previsto, nessa época, para o Curso de

Pedagogia pautava-se: 1° ano — Complementos de Matematica, Histéria da Filosofia,
Sociologia, Fundamentos Bioldégicos da Educagdo e Psicologia Educacional; 2° ano —
Psicologia Educacional, Estatistica Educacional, Histéria da Educag¢do, Fundamentos
Socioldgicos da Educagéo e Administragao Escolar; 3° ano: Psicologia Educacional, Histéria da
Educagdo, Administracdo Escolar, Educagdao Comparada e Filosofia da Educagéo; e o Curso
de Didatica, com duragdo de um ano, era composto pelas disciplinas: Didatica Geral, Didatica
Especial, Psicologia Educacional, Fundamentos Biolégicos da Educacdo, Fundamentos
Sociolégicos da Educagdo e Administragdo Escolar. O bacharel em pedagogia que almejasse
obter o titulo de licenciado deveria cursar, apenas, Didatica Geral e Didatica Especial, uma vez
que as demais disciplinas ja faziam parte de seu curriculo de bacharelado.

S E oportuno lembrar que, desde 1935, com a criacdo do Instituto de Educacédo do Rio de
Janeiro, foi criada a Escola de Professores de nivel superior. Retomarei ao assunto quando
focalizo a perspectiva introduzida por Anisio Teixeira para formagao do professor.

°A premissa “quem pode o mais pode o menos” admitia que o formador de docentes para o
ensino primario atuasse nesse segmento, mesmo ndo tendo recebido a formagado especifica
necessaria (CRUZ, 2008, p. 49).
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organizacional fixada para o Curso de Pedagogia, o denominado “esquema

3+1”, prevaleceu até a década de 60.

Nos anos 60, surgiram inumeras controvérsias quanto a manutengdo ou
extingdo do curso de Pedagogia no Brasil. Os questionamentos centravam-se
na existéncia ou ndo de um conteudo préprio por parte do curso citado, ou
melhor, na (im) pertinéncia do curso em preparar determinados profissionais da
educacgado. De qualquer maneira, “com o advento da Lei n® 4.024/1961 (que
instituiu o curriculo minimo do curso de bacharelado em Pedagogia) e a
regulamentagdo contida no Parecer CFE n° 251/1962 (de autoria do

conselheiro Valnir Chagas), manteve-se o esquema 3+1 (...)" (BRASIL, 2005).

Importa salientar que o texto do Parecer n°. 251/62 sinaliza a fragilidade e tece
consideragdes sobre o Curso de Pedagogia, recorda suas indefinicbes e
descortina a tendéncia da formacdo dos professores primarios em nivel
superior e a dos especialistas em educagdo em nivel de pds-graduagdo —
hipétese que levaria a extingdo do Curso supracitado (SAVIANI, 2007).
Entretanto, ao entender (Valnir Chagas) que esta hipotese s6 poderia se
efetivar em um momento futuro, tais proposi¢cbes nao se concretizaram: o
professor primario continuou a ser formado nas Escolas Normais e os técnicos
em educacédo tiveram sua formag&o garantida nos Cursos de Pedagogia. A
duracdo do Curso de Pedagogia permaneceu sendo de quatro anos, com o
diferencial de flexibilidade, que oferecia a possibilidade de cursar as disciplinas
de licenciatura concomitantemente com as do bacharelado (ndo havendo a
necessidade de esperar o quarto ano), ainda que no plano concreto, a pratica
adotada tenha sido a de cursar as matérias da licenciatura e do bacharelado
até a 3 série, deixando a pratica de ensino e a didatica para a ultima série —
nao se afastando, portanto, do “esquema 3+1” —; e o curriculo manteve o
carater genérico, sofrendo, apenas, alteragbes pouco substanciais: passou a
ser composto por disciplinas opcionais e obrigatorias (no caso do bacharelado),
ficando a cargo da instituicdo, a distribuicdo das mesmas ao longo do Curso.
Segundo SILVA (1999),
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Os legisladores trataram a questdo do curso de pedagogia
comegando por onde, muito provavelmente, deveriam ter terminado,
ou seja, fixaram um curriculo minimo visando a formagdo de um
profissional ao qual se referem vagamente e sem considerar a
existéncia ou n&do de um campo de trabalho que o demandasse.

Ja em 1968, a Lei n°® 5.540 inaugurou uma nova concepg¢ao de profissional
atuante na area pedagodgica ao instaurar, em nivel superior, a formagédo de
professores para o Ensino Médio e de especialistas em planejamento,
supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo, assim como outras
habilitagcbes necessarias as particularidades do mercado de trabalho — tais
especialistas configuram-se como uma das marcas da reestruturagao
tecnocratico-militar do Estado e, por conseguinte, da formulagdo de um novo
modelo educacional arraigado nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade (OLIVEIRA e RESENDE, 2006), pilares do entdo modelo
econdmico desenvolvimentista."” Em conex&o & proposta referida, o Parecer n°
252/69 (de autoria do professor Valnir Chagas) redefiniu o curriculo minimo e a
duragao do curso de Pedagogia (de modo a adequa-lo a Reforma Universitaria

de 68), juntamente com a Resolugdo CFE n° 2/1969.

A Resolucédo CFE n° 2/1969 determinou que a formacao de professores para o
ensino normal e de especialistas para as atividades de orientacao,
administragdo, supervisao e inspecao, fosse feita no curso de graduagdo em
Pedagogia (BRASIL, 2005c), que passaria, entdo, a fornecer um unico diploma,
o de licenciado — tal licenciatura, sob o argumento de que “‘quem pode o mais
pode o menos”, permitia o registro para o exercicio do magistério nos cursos
normais e nos anos iniciais de escolarizagcdo. Através da Resolu¢cdao CFE n°
2/1969, a didatica tornou-se disciplina obrigatéria do curso, figurando em seu
nucleo comum. De acordo com SAVIANI (2008, p. 50), pode-se inferir que a

aludida regulamentacdo pretendeu superar o carater generalista, que

'% Sobre a ideologia da planificagdo técnico-burocratica, consultar Pierre Bourdieu (1976), La
Production de I'idéologie dominante. Para este autor, estando definido o universo do pensavel,
a ciéncia econdmica, sobretudo, desde maio de 1968 com os tecnocratas da felicidade (e por
consequéncia, a ciéncia social), é politica, na medida em que, sob aparéncia de enunciar o ser,
anuncia o que deve ser. Concebida e aplicada por pessoas que, tendo excluido toda mudanga
radical do axiomatico, converteram-se a idéia de que em matéria de politica, como em outros
tempos em matéria de moral, basta julgar bem para fazer bem (“il suffit de bien juger pour bien
faire”), a ciéncia delas é politica e a politica delas é cientifica; o plano & propriamente uma
politica, mas uma politica despolitizada, neutralizada, promovida ao estado de técnica. Por
consequéncia, ela representa a forma por exceléncia da linguagem performatica.
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fomentava a identificacdo do pedagogo como “especialista em generalidades”
ou “especialista em coisa nenhuma”, privilegiando a formacgao de técnicos com
fungdes bem especificadas para um mercado de trabalho supostamente bem
constituido. Porém, essa tentativa de superagdo ndo obteve sucesso, pois
continuou-se formando, num mesmo curso, o generalista pela parte comum do
curriculo e o especialista pela parte diversificada, com fungbdes pouco precisas
e para um mercado de trabalho indeterminado. “O resultado foi uma
descaracterizacdo e um esvaziamento ainda maior do curso” (ibid., p. 50). A
regulamentacéo definida em 1969 para o Curso de Pedagogia vigorou até a
aprovacgao da LDBEN de 1996.

Em toda a década de 70, o pensamento educacional sobre a formacido do
professor seguiu a tendéncia dos anos anteriores e testemunhou um periodo
de indicacdes feitas ao entdo Conselho Federal de Educacao, como por
exemplo, as Indicagbes n° 67/75, 68/75, 70/76 e 71/76 que discorriam,
respectivamente, “sobre Estudos Superiores de Educacdo, Formacao
Pedagdgica das Licenciaturas, Preparo de Especialistas em Educacdo e
Formacao de Professores de Educacido Especial”’, todas de autoria de Valnir
Chagas (AGUIAR et. al., 2006). O conjunto de encaminhamentos elaborados
por Chagas tinha como intentos definir o papel e os campos de estudos
proprios da Faculdade de Educacdo e reestruturar os cursos superiores de
formac&o do magistério em ambito nacional, tendo em vista as necessidades
geradas pela Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei n°® 5.692/71). Essa
iniciativa, contudo, ndo obteve ressonancia: algumas das indicagbes que
chegaram a ser homologadas pelo Ministro da Educacdo e Cultura foram
sustadas e devolvidas ao CFE em 1976. Nessa ocasi&o, ainda interessava a
Valnir Chagas provocar mudangas estruturais nas licenciaturas (conforme
mencionado), a partir de sua idéia-mestra de “formar o especialista no
professor”’, ao mesmo tempo em que propugnava a extingdo do curso de
Pedagogia (AGUIAR et. al., 2006). Somado a isso,

Chagas, justificando sua proposta pela ampliagdo e complexificagédo
das organizagbes escolares, reconhecia, ja nos anos 70, a
necessidade da formagdo do professor para todos os niveis em
cursos superiores de graduagdo, com o que se deslocava
naturalmente a formacdo do especialista para o nivel de pos-
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graduagdo, sempre tomando a formagdo para a docéncia e a
experiéncia no magistério como pré-requisitos (...). (ibid.)

No final dos anos 70, “a noticia de que as indicagbes sustadas comegavam a
ser reativadas pelo MEC” (SILVA, 1999, p. 73) fez com que professores e
estudantes universitarios se organizassem em prol da reformula¢do dos cursos
de Pedagogia. O ponto de partida de uma reacdo mais organizada da
comunidade académica, das instituigdes universitarias e dos organismos
governamentais interessados, deu-se com a realizacdo do | Seminario de
Educacdo Brasileira, em 1978, na Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). A partir deste evento, foram realizados inumeros outros
seminarios e encontros que tinham como tema nevralgico a reformulacdo dos

cursos de formacao dos profissionais da area pedagdgica.

Em 1980, a | Conferéncia Brasileira de Educacdo em Sao Paulo foi palco da
criagdo do Comité Pro-formacdo do Educador, transformado em 1983 em
Comissao Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formac¢ao do Educador
(CONARCFE), e em 1990, na Associacdo Nacional para a Formagao
Profissional de Educadores (ANFOPE) (LIBANEO, 2000, pp. 121-22). A
ANFOPE teve papel preponderante nos desdobramentos envolvendo o Curso
de Pedagogia: a influéncia da Associacdo em prol da renovacédo deste curso
“fez-se sentir na defesa das concepc¢des de base comum nacional na formacao
dos profissionais da educacao e da docéncia como base da formacado do

educador” "’

(CRUZ, 2008, p. 61). A ressonancia dessas idéias, por sua vez,
fez com que prevalecesse, entre as instituicdes, a tendéncia de organizar o
Curso de Pedagogia em torno da formagao de professores, com destaque para
a docéncia em Educacédo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Em
1983, no Seminario Nacional de Recursos Humanos para a Educacéo,

realizado em Belo Horizonte, elaborou-se um importante documento pautado

" Segundo LIBANEO (2006b), a tese central da ANFOPE, qual seja, “a docéncia constitui a
base da identidade profissional de todo educador”, apodia-se na sociologia. A visdo
sociologizante, fundamentada na teoria da divisdo social e técnica do trabalho advinda do
marxismo, levara ao entendimento que a formagdo no Curso de Pedagogia estava
“fragmentada”, pois preparava para o mercado duas categorias de profissionais: pedagogos
que planejam e pensam, de um lado, e professores que apenas executam, de outro. Em
decorréncia, a partir dessa critica, determinou-se como palavra de ordem a eliminagcéo da
divisdo do trabalho na escola e a transformagdo de seus membros em professores, tendo em
vista a democratizacdo do processo de trabalho escolar.
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na interpretagdo da “docéncia como a base da identidade profissional de todo
educador”. O “Documento final” de 83, norteador de muitas das discussdes
subsequentes, fortaleceu a idéia de Pedagogia enquanto curso, ndo abrindo
espaco para o questionamento de sua existéncia, ao passo que, ao deixar de
explicitar, claramente, a dimensdo tedrico-epistemolégica da Pedagogia,
acabou por ndo definir o perfil do profissional a ser formado (identidade do
pedagogo) e tampouco delineou a estruturagado curricular objetivada para o
atendimento a tal formacé&o (SILVA, 1999, p. 82).

Em 1990, a questdo da identidade do curso de Pedagogia deixa de ser central
no movimento e as discussdes passam a girar em torno da base comum

nacional (referente a formacao dos educadores).

Os anos 90 tiveram como marco politico primordial a reforma do Estado
brasileiro, orientada pela adesao nacional a ideologia neoliberal'®. Essa adesao
gerou alteragdes na configuragdo da educacgao brasileira, encaminhando-a a
um reajuste as diretrizes internacionais, com o propdsito de atender a logica
capitalista (VIEIRA, 2007). Por isso, a preocupacgado do Estado para com a
formacdo dos profissionais da area educativa, em especial, os docentes,
tornar-se nevralgica, haja vista seus objetivos: adequar as instituicdes
formadoras e os conteudos da formagao aos principios da reforma, garantindo-
Ihes aplicagcdo na escola e na sala de aula, e, ao mesmo tempo, apartar a
formacgao dos professores das universidades e dos centros de producdo do
conhecimento, locais geradores de novas idéias que contestam e tecem
criticas a educacdo (FREITAS, 1999). Paralelamente, a reforma citada
materializou-se em uma série de atos normativos, tal como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional Darcy Ribeiro, Lei 9.394/96 (ibid.), considerada,
por CURY (2001), uma legislagdo moderna e flexivel, portadora de um carater
“polifbnico”, isto €, composta por vozes e sons nao unissonos, cuja tramitagao

deu-se mediante negociagdes e orientagdes diversas.

2 Neoliberalismo entendido como um projeto politico, econdmico e social de carater

hegemonico fundamentado na subordinagdo da sociedade ao mercado livre (responsavel pela
manutengdo da ordem social) e a ndo intervencgéo do poder publico (NETO e MACIEL, 2004, p.
36 apud VIEIRA, 2007).
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A LDBEN 96 causou mudangas importantes na estrutura organizacional da
educacao do pais, vide, por exemplo, a proposi¢ao dos Institutos Superiores de
Educacéao (ISEs) como novos locus de formacdo docente. Em contrapartida, ao
introduzir os ISEs como os novos possiveis locais de formacédo de professores
da Educacdo Basica (artigo 62) e incumbi-los de manter o Curso Normal
Superior destinado a formacao de professores para a Educacao Infantil e para
as primeiras séries do Ensino Fundamental (artigo 63), e, finalmente, ao admitir
a formagdo de profissionais ndo docentes para a Educagdo Basica na poés-
graduacdo (artigo 64), acabou incitando novas especulacbes a respeito da
funcdo e mesmo da existéncia do Curso de Pedagogia no pais (SILVA, 1999,
p. 86).

E oportuno esclarecer que o Substitutivo ao Projeto de Lei das Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional apresentado por Darcy Ribeiro, o qual resultou
na atual LDBEN, no que se refere aos Institutos Superiores de Educagéo, tem
inspiracdo e expressao na perspectiva anisiana de educacdo. Em 1932, na
gualidade de diretor da Instrugdo Publica do Distrito Federal, Anisio Teixeira
criou a primeira Escola de Educacdo do Brasil de nivel universitario: a Escola
de Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, incorporada a
Universidade do Distrito Federal, em 1935. Essa Escola Profissional de
Educacdo destinava-se a licenca do magistério de nivel primario, médio e
superior e ao preparo de especialistas em Educacao cujos graus universitarios
correspondem ao bacharelado e ao titulo de licenciado em magistério e em
especializagdo profissional no campo da Educagdo. Em nivel pés-graduado,
ministrava os graus de mestre e o de doutor. Por ser uma escola profissional
de alto nivel, envolvendo a préatica e a pesquisa profissionais, requeria para
cumprir seus objetivos, escolas anexas experimentais, de demonstracéo e de
pratica, dos niveis para cujo magistério forma professores, representando tais

escolas anexas, verdadeiros laboratérios de pesquisa e praticas (LOBO, 1991).

Para Anisio, tal como a medicina, a educagdo é uma prética social que exige
formacgédo rigorosa fundamentada nas ciéncias (sociais, fisicas, matemaéticas,

s

biologicas). Assim sendo, a Escola de Educacdo é escola de aplicagédo
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especializada dos conhecimentos humanos e nao apenas de busca do

conhecimento pelo conhecimento (ibid.).

Discipulo direto de Anisio, no retorno do exilio, Darcy Ribeiro dedica-se a
reimplantar o projeto Anisiano de educacao integral e de formagéo superior do
magistério. No Estado do Rio de Janeiro, durante o primeiro Governo Leonel
Brizola, preside a Comissédo especial encarregada de implantar os Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEP) e tenta transformar a escola de
formacéao de professores de ensino médio do Instituto de Educa¢do em Escola
Normal Superior, no periodo 1983-87. Em 1991, elege-se senador pelo Rio de
Janeiro. No Senado, dedica-se a elaborar um Substitutivo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo. Para ele, o projeto da Camara havia sofrido inumeras
emendas que desvirtuavam o projeto original apresentado pelo entdo deputado
Jorge Hage. Com cerca de 300 emendas, o Projeto de lei da Camara, para
Darcy, se aprovado como estava, na versdo da Caémara dos Deputados,
aprisionaria os sistemas de educagao inviabilizando qualquer inovagao e

autonomia aos Estados e Municipios (RIBEIRO, 1996).

Segundo Darcy, o Projeto da Camara dos Deputados, entremeado por uma
feitura detalhista e por um carater mistificador dos desafios educativos,
acabaria por congelar o sistema educacional brasileiro: suas inumeras
prescricbes pareciam se dividir entre a preocupacdo em formular uma
explanagdo pautada em valores filos6ficos e metodolégicos e a preocupagao

em atender a reivindicagdes setoriais (ibid.).

As principais proposi¢cdes do Substitutivo Darcy Ribeiro, frente ao Projeto da
Cémara dos Deputados, podem ser assim resumidas: escolaridade universal
de oito séries de ensino fundamental, facultando-se aos sistemas estaduais de
ensino sua organizagao em ciclos, a cargo de professores bem remunerados e
motivados; possibilidade de criagcdo progressiva de escolas de tempo integral
“capazes de alfabetizar criangas oriundas de familias pobres”; proposicdo de
padrbes explicitos de eficacia e de um processo nacional de avaliagao externa
para o ensino fundamental; abertura de escolas técnicas a alunos da rede

publica e privada, desatrelando a educacdo académica do treinamento
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profissional; instituicdo de universidades especializadas; unidade do sistema
nacional de educacao e liberdade de variar, atendendo as especificidades de
estados e municipios; criacdo de um Curso Normal Superior para a formacao
de professores-de-turma através de estudos pedagogicos e treinamento em
servico bem como de professores-de-matéria (professores de adolescentes e
de estudantes de nivel médio); inauguragdo da Década da Educac¢éo, tendo em
vista superar, através do censo obrigatério, da educagdo compulséria de todas
as criancas a partir dos sete anos de idade e da maior qualificacdo do
magistério em exercicio, o analfabetismo renitente, fruto da ineficacia do
sistema escolar basico; abandono da idéia de fixacdo de um curriculo minimo
para 0s cursos superiores por considera-lo um excesso de centralizagao e de
desrespeito ao principio da autonomia universitaria; intensa colaboragao entre
Ministério da Educacéo, Estados e Municipios em prol do progresso do Brasil

mediante a “integrac&o de todo o seu povo na civilizagao letrada” (ibid.).

Escreve CASTRO (1996, p. 354), a época da definicdo da LDBEN 96, acerca
do Substitutivo Darcy Ribeiro:

(o substitutivo) reconhece o carater federativo do estado brasileiro e
garante a autonomia dos Estados e Municipios, superando as
interpretagbes autoritarias que reivindicam para a Unido um papel
excessivamente centralizador.

Para Darcy, a funcdo da LDBEN é a de abrir perspectivas. E essas dizem
respeito, principalmente, a democratizacdo das oportunidades de acesso e
permanéncia em instituicbes de ensino de qualidade. Tais perspectivas
contrariavam aquelas defendidas por setores expressivos do campo da

educacao.

A criacao dos Institutos Superiores de Educagcdo no ambito da formacéo de
docentes pode ser considerada como um dos pontos mais polémicos
suscitados pela LDBEN 96. Muitos foram (e ainda s&o) os posicionamentos
contrarios aos ISEs, ou melhor, a superposi¢cdo entre o Curso de Pedagogia e
o Curso Normal Superior e entre as Universidades/Faculdades de Educacao e

os Institutos Superiores de Educacao, por parte de estudiosos voltados a
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analise da formacao de professores e pedagogos. Conforme assinala TANURI
(2000, p. 85),

por parte de educadores, de instituicbes de ensino superior e de
associagdes de docentes, embora se reconhega que (...) (os ISEs)
podem ser um avango nos locais onde inexistem cursos superiores de
formagdo, teme-se um nivelamento por baixo em face da énfase
numa formagdo eminentemente pratica, desvinculada da
possibilidade de pesquisa, e devido aos padrdes de qualificagédo
docente inferiores aqueles exigidos nas universidades (vide a
Resolugdo CNE 1/99).

Sendo assim, na visdo de educadores que ndo concordavam com a proposta
de implantagdo de um novo locus formador de docentes, poderiam entdo os
ISEs fazer tudo o que os Cursos de Pedagogia fazem de forma mais barata e
aligeirada (SAVIANI, 2005). Tal panorama mobilizou discussbes a nivel
nacional, manifestagées contrarias aos ISEs e, segundo alguns educadores
que falam em nome dos alunos, uma preocupacéo generalizada por parte dos

estudantes dos Cursos de Pedagogia, pressentida em todo o Brasil.

Em 1998, foi designada uma Comissdo de Especialistas do Ensino de
Pedagogia (CEEP), formada pelos professores Celestino Alves da Silva', Leda

Scheibe', Marcia Angela Aguiar'®, Tizuko Morchida Kishimoto'® e Zélia Milleo

'3 Celestino Alves da Silva é graduado em Pedagogia pela Universidade do Sagrado Coragéo,
mestre em Educacgéo pela Universidade de Sdo Paulo e doutor em Educacgéo: Histéria, Politica,
Sociedade pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo; é livre docente e professor
titular aposentado da Universidade Estadual Paulista. Foi membro de corpo editorial do
periédico “Cadernos de Pesquisa’, da Fundagdo Carlos Chagas, entre os anos de 2002 e
2008. Disponivel em http://lattes.cnpq.br/1603688644056775. Ultimo acesso em 04/12/2010.

" Leda Scheibe possui graduagdo em Histéria (licenciatura) pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, mestrado em Educacgédo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e
doutorado em Educagéo: Histéria, Politica, Sociedade pela Pontificia Universidade Catodlica de
Sao Paulo; atualmente, é professora titular voluntaria da Universidade Federal de Santa
Catarina e membro de corpo editorial da Revista Brasileira de Educacdo (desde 2009),
Retratos da Escola (desde 2008) e Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (desde 2007).
Disponivel em http://lattes.cnpq.br/9100164825967718. Ultimo acesso em 04/12/2010.

'* Marcia Angela Aguiar é graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco,
mestre em Educacao pela Universidade Federal de Pernambuco e doutora em Educagéo pela
Universidade de Sao Paulo; é professora titular da Universidade Federal de Pernambuco,
atuando no Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo e no Curso de Pedagogia, e membro
de corpo editorial de periddicos como Revista EDUCAGAO (desde 2004), Educacio e
Sociedade (desde 2002) e Revista Retratos da Escola (desde 2008). Em 1991 recebeu a
Ordem do Mérito dos Guararapes pelo Governo do Estado de Pernambuco. Disponivel em
http://lattes.cnpq.br/9445186556699560. Ultimo acesso em 04/12/2010.

'® Tizuko Morchida Kishimoto possui graduagdo em Pedagogia pela Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras Auxilium e pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, mestrado e
doutorado em Educagdo pela Universidade de Sdo Paulo. E pés-doutor pela Universite de
Paris Xl (Paris-Nord) e pela Gakuguei Daigaku University. E livre docente da Faculdade de
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Pavao'’, que, recebendo uma gama significativa de propostas advindas de
varios pontos do pais, tratou de examina-las e discuti-las com as entidades do
campo educacional, de modo a prescrever novas linhas de agcao — embora se
deparando com dificuldades no que tange a intermediagao de conflitos entre os

diversos posicionamentos ligados as fun¢des do Curso de Pedagogia.

No ano seguinte, ainda em pleno processo de debate, o Governo assina o
Decreto-lei n® 3.276/99, segundo o qual a formagdo em nivel superior de
professores para “atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, (deveria fazer-se)
(...) exclusivamente em cursos normais superiores”. Alguns educadores
consideraram que o ato governamental decretava, consequentemente, o fim
dos Cursos de Pedagogia e do Magistério de nivel médio como formadores de
docentes. A pressao de grupos de educadores (pedagogos), porém, fez com
que o decreto n°® 3.276/99 sofresse uma pequena correcido no ano de 2000:

trocou-se a palavra “exclusivamente” por “preferencialmente” (RAINHO, 2001).

Cabe ressaltar que, na relagcdo de forgas atuantes no campo da educacgao,
observa-se que o discurso do Senador Darcy Ribeiro n&o alcangou
ressonancia. Porém, no espaco do poder politico, no plenario do Congresso
Nacional, ele repercutiu com autoridade e legitimidade. O fato de nao transitar
com desenvoltura no campo da educacéao e ter suas idéias contestadas, pode
ser entendido pelo fato desse educador representar o ultimo pilar da politica de
educacao empreendida por Anisio Teixeira. No mundo académico, os

intelectuais que seguiam a lideranga de Saviani, viam na heranga anisiana

Educagédo da Universidade de Sdo Paulo, mantendo grupo de pesquisa no Brasil, em rede com
grupos internacionais, entre os quais, a Universidade do Minho e a Universidade Paris 13. E
membro de corpo editorial dos periddicos Licere, Patio (Educacao Infantil) e Revista Educagéo
e Filosofia. Dentre os prémios recebidos pode-se mencionar o Prémio de Exceléncia
Académica, Universidade de Séo Paulo (2009). Disponivel em
http://lattes.cnpq.br/4438310675742691. Ultimo acesso em 04/12/2010.

7 zélia Milleo Pavao possui graduacéo (licenciatura) em Pedagogia e (bacharelado) em
Matematica pela Universidade Federal do Parana, doutorado em Educagdo e em Estatistica
pela Universidade Federal do Parana, pos-doutorado pela University of Southern California e
pela Universite de Paris IV (Paris-Sorbonne); atualmente, é professora adjunta IV da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana. Disponivel em http:/lattes.cnpq.br/7541323419807147.
Ultimo acesso em 04/12/2010.
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dbices a serem removidos. Viviam-se os tempos da “Curvatura da Vara”,"®

filosofia proposta por Saviani, cuja tese principal assenta-se na premissa de
que o dominado nao se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam; por isso, dominar o que os dominantes dominam é
condicdo de libertagdo, cujo corolario apdia-se na preocupacgao constante com
os conteudos (assimilagdo) e com o desenvolvimento de formulas disciplinares
e procedimentais. Agir de modo diverso a este €, para o autor, trabalhar a favor
da hegemonia da classe dominante (SAVIANI,1999). Assim sendo, a criagao
dos Institutos Superiores constituia-se ameacga aos propoésitos da “Curvatura da

Vara”.

Na correlagdo de forgas entre os grupos em disputa pela definicdo do perfil
formativo para o professor, Darcy Ribeiro alcangou vitéria, por atuar com
desenvoltura no dmbito do campo politico. Apoés a morte de Darcy, o péndulo
dessas relagbes inclina-se para o campo da educacao que, por meio de
entidades corporativas, estabelece o dialogo como negociagao simbdlica com o

campo de poder.

Assim, em 1999, dois anos apés a morte de Darcy Ribeiro, a Comisséo de
Especialistas do Ensino de Pedagogia divulgou o documento intitulado
“Propostas de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacao
dos Profissionais da Educacado”. Tal documento, apds ter permanecido,
temporariamente, na SESU/MEC (Secretaria de Educag¢ao Superior / Ministério
da Educagao) antes de ser encaminhado ao CNE, caracterizou-se pela adogéo
dos principios consubstanciados pela ANFOPE, especificamente, a indicacdo
das Universidades e Faculdades / Centros de Educagdo como o locus
privilegiado da formacdo de profissionais da educagdo para atuagdo na

Educacdo Basica e Superior, e 0 entendimento da docéncia como a base da

'® saviani apropria-se da filosofia enunciada por Lénin. Ao ser criticado por assumir posigbes
extremistas e radicais, Lénin respondeu o seguinte: “quando a vara esta torta, ela fica curva de
um lado e se vocé quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posigdo correta. E preciso curva-
la para o lado oposto”. A tarefa a que Dermeval Saviani se propde com sua Teoria da
Curvatura da Vara é, em sintese, desqualificar o movimento escolanovista e a filosofia
pragmatista de Dewey (ambos assumidos por Anisio Teixeira) dos métodos ativos centrados na
experiéncia e na crianga. A ascenséo do escolanovismo, segundo Saviani, correspondeu a um
refluxo (e até desaparecimento) de movimentos populares de origem anarquista, socialista e
marxista que buscavam organizar e reivindicar a criagdo de escolas para os trabalhadores (cf.
SAVIANI, 1999).
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identidade de todos os profissionais do campo educacional ' (AGUIAR et. al.,
2006). No mesmo ano, a SESU/MEC instituiu o Grupo de Trabalho (GT)
Licenciaturas que se configurou como mais um conduto de discussdo dos
educadores envolvidos na definicdo de diretrizes curriculares para os cursos

explicitados.

No ano seguinte, em 2000, a Secretaria de Educacédo Superior designou uma
nova CEEP composta pelos professores Helena Costa Lopes de Freitas®,
Maisa Gomes Brandao Kullok?', Marlene Gongalves?, Olga Teixeira Damis®® e

Merion Campos Bordas®*. A nova comissdo elaborou uma Proposta de

¥ A idéia de docéncia como base para o exercicio dos profissionais da educagédo data da
década de 60. A Resolugdo CFE n° 2/1969 estabeleceu que, para o exercicio das fungbes de
administrador, supervisor, orientador educacional e inspetor escolar era necessario comprovar
experiéncia no magistério, sem a qual ndo poderia o egresso do Curso de Pedagogia registrar
a especialidade no diploma. Também no projeto de Darcy Ribeiro a preocupacédo € com a
docéncia. Com isso, depreende-se, tomando em consideragdo os principios aventados pela
ANFOPE e o ato normativo mencionado, a existéncia de uma continuidade discursiva, ou
melhor, de um discurso formatado em slogans, voltado para o estabelecimento de uma
ideologia da identidade (para o pedagogo e seu curso de formagao) que se quer reconhecida
académica e legalmente.

° Helena Costa Lopes de Freitas possui graduagdo em Servigo Social pela Pontificia
Universidade Catdélica de Campinas, mestrado e doutorado em Educagéo pela Universidade
Estadual de Campinas; € professora aposentada da Universidade Estadual de Campinas,
membro de corpo editorial do periédico “Educagéo e Sociedade” (desde 2000) e, atualmente,
colabora com a CAPES, na Diretoria de Educacdo Basica, onde é coordenadora da
Coordenacao Geral de Programas de Apoio a Formagéo e Capacitagdo Docente da Educagéo
Basica. Disponivel em http://lattes.cnpq.br/3471775221688522. Ultimo acesso em 04/12/2010.

' Maisa Gomes Brandao Kullok & graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de
Alagoas, mestre em Psicologia da Educagédo pela Fundacdo Getulio Vargas e doutora em
Educagéo (Curriculo) pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo; atualmente, é
assessora técnico-pedagogica da Secretaria Municipal de Educagdo de Penedo, professora
visitante das Faculdades Integradas de Jacarepagua e bolsista/pesquisador sem vinculo. E
também membro de corpo editorial da Revista do Centro de Ciéncias da Economia e
Informatica (ISSN 1415-2061). Disponivel em http://lattes.cnpq.br/8348252267620047. Ultimo
acesso em 04/12/2010.

Marlene Gongalves possui mestrado em Educagédo pelo Instituto de Educagido da
Universidade Federal de Mato Grosso e doutorado em Educagéo pela Universidade Estadual
de Campinas; atualmente, & professora titular da Universidade Federal de Mato Grosso.
Disponivel em http://lattes.cnpq.br/1535003451356823. Ultimo acesso em 04/12/2010.

z Olga Teixeira Damis é graduada em Pedagogia pela Faculdade Filosofia Ciéncias e Letras,
com especializagdo em Metodologia do Ensino Superior pela Universidade Estadual de
Londrina, e € mestre em Historia e Filosofia da Educagédo pela Universidade Estadual de
Campinas; atualmente, & professora assistente 4 da Universidade Federal de Uberlandia.
Disponivel em http://lattes.cnpq.br/6548363958341661. Ultimo acesso em 04/12/2010.

 Merion Campos Bordas ¢é professora Emérita da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(professora titular aposentada, atua como professora colaboradora convidada), bacharel em
Ciéncias Juridicas e Sociais, bem como em Filosofia (bacharelado e licenciatura), pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e doutora em Educagdo e livre docente pela
mesma Universidade. Entre os anos de 2000 e 2008, assessorou o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais na area de avaliacdo de cursos e avaliacdo institucional,
como membro de Comissdes Assessoras para os Exames Nacionais — Exame Nacional de
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia em conjunto com
a comissao de Especialistas de Formagao de Professores. Nesse documento,
reforcou as teses defendidas pela CEEP de 99, especialmente a tese que
propunha o Curso de Pedagogia ser, ao mesmo tempo, um bacharelado e uma
licenciatura; no entanto, como no ano anterior, a proposta ndo foi homologada
pelo CNE.

Em 2001, o MEC elaborou as Diretrizes para os Cursos de Formagao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica; e em 2002, o CNE constituiu uma
Comissao Bicameral, composta por conselheiros das Camaras de Educacao
Superior e Basica — conselheiros Antonio Carlos Caruso Ronca®®, Arthur

Fonseca Filho®®, Clélia Branddo Alvarenga®’, Maria Beatriz Luce®, Paulo

Cursos (Provéo) e Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). Desde 2007, é
membro de corpo editorial dao periddico Vidya (Cento Universitario Franciscano). Disponivel
em http://lattes.cnpq.br/1636020260643775. Ultimo acesso em04/12/2010.

% Antonio Carlos Caruso Ronca € professor titular da Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, presidente da Comissao Bicameral de Formagédo de Professores, membro do Conselho
de Administragdo do Centro de Estudos e Pesquisa em Educagéo, Cultura e Agdo Comunitaria
(CENPEC), membro do Conselho Consultivo do Centro de Atendimento ao Trabalhador, da
Fundacao Abring e do corpo editorial do periédico “Psicologia da Educagao”. Possui graduacéao
em Pedagogia e em Filosofia pela Faculdade de Filosofia Nossa Senhora Medianeira,
mestrado e doutorado em Educacdo (Psicologia da Educagdo) pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo. Ja foi Reitor desta Universidade, presidente do Conselho Curador da
Fundagdo Padre Anchieta (TV Cultura) (1999-2004), presidente da Associacdo Brasileira das
Universidades Comunitarias (1997-2003) e vice-presidente da Fundagao Interuniversitaria de
Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho (UNITRABALHO) (1995-1999). Disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4727007Z4. Ultimo acesso em
21/04/2010.

% Arthur Fonseca Filho é licenciado em Pedagogia pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Sorocaba e bacharel em Direito pela Faculdade de Direito de Sorocaba, pos-
graduado em Supervisdo e Curriculo pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.
Exerceu, entre janeiro de 1993 e julho de 1994, o cargo de Secretario de Educacao e Cultura
do Municipio de Sorocaba e foi Presidente do Conselho Estadual de Educagéo de Sao Paulo
de 1999 a 2001. Disponivel em portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cur_art.pdf. Ultimo acesso
em 21/04/2010.

" Clélia Branddo Alvarenga é ex-reitora da Universidade Catdlica de Goias, possui graduagéo
em Pedagogia — Orientagdo Educacional e Administracdo Escolar e especializagdo em
Metodologia de Ensino de 1° e 2° Graus pela Universidade Catélica de Goias. Foi
coordenadora do servigco de orientagdo educacional do Colégio Santo Agostinho, orientadora
educacional do Colégio Rui Barbosa e coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educagéo de Goiania. Disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4730840U. Ultimo acesso em
21/04/2010.

8 Maria Beatriz Luce é licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e tem mestrado e doutorado em Educacado pela Michigan State University; é professora
titular na Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Reitora pro tempore, desde 2008, da
Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). Participou da comisséo especial que propés o
SINAES e de 2005 a 2007 foi membro do corpo editorial da Revista Brasileira de Estudos
Pedagégicos. Participa de diversas entidades académico-cientificas, como LASA, SBPC,
ANPED, ABAVE e ANPAE, sendo, atualmente, sua Diretora de Pesquisa e Publicagbes, além
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Monteiro Vieira Braga Barone®® e Petronilha Beatriz Gongalves e Silva®* —, a
fim de, justamente, estabelecer/aprovar as diretrizes para a formacdo de
professores para a Educacido Basica, em especial, as diretrizes curriculares
para o curso de graduacdo em Pedagogia, e apresentar estudos acerca da
revisdo das “Resolugdes CNE/CP n°. 02/97, que dispde sobre os programas
especiais de complementacdo pedagdgica de bacharéis, e CNE/CP n°. 01/99,
que dispde sobre os institutos superiores de educacdo” (ibid.). Em 2004, a
comisséao foi recomposta. Nos anos subsequientes, as discussdes continuaram
a ser empreendidas em encontros e seminarios organizados por entidades e
instituicdes educacionais e, somente em 2005, quando os debates referentes a
formacgéo do profissional da educacédo no curso de Pedagogia aprofundaram-
se, dando origem a novas consideragcbes e reflexdes decisivas, o CNE
anunciou a primeira versdo das DCNs para os cursos de formacao de

pedagogos.

Para alguns tedricos do campo educacional, pode-se dizer que os anos de
2005 e de 2006 representaram momentos de concretizacdo de todo um
aparato conceitual e regulamentar oriundo da vasta e intensa discussao acerca
do curso de Pedagogia no Brasil propagada em periodos anteriores; para
outros intelectuais, contudo, os dois anos citados sdo percebidos como pontos

de confluéncia imprecisos que nao contribuiram, de fato, para a superacao de

de editora da Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacdo e membro do
conselho editorial de outros periédicos como Globalisation, Societies and Education®.
Disponivel em http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4788224U6. Ultimo
acesso em 21/04/2010.

# Paulo Monteiro Vieira Braga Barone é professor de Fisica da Universidade Federal de Juiz
de Fora; graduado em Fisica e em Engenharia Elétrica, mestre e doutor em Fisica pela
Universidade Estadual de Campinas. Disponivel em http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/vis
ualizacv.jsp?i d=K4767796Z9. Ultimo acesso em 21/04/2010.

% Ppetronilha Beatriz Gongalves e Silva possui graduacdo em Portugués e Francés pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, mestrado em Educacdo e doutorado em Ciéncias
Humanas — Educacgdo pela mesma universidade. Cursou especializagdo em Planejamento e
Administragdo da Educacgao no Instituto Internacional de Planejamento da UNESCO, em Paris,
e realizou estagio de Pds-Doutorado em Teoria da Educagao, na University of South Africa, em
Pretoria, Africa do Sul. E professora titular da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
pesquisadora do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros/UFSCar e Coordenadora do Grupo Gestor
do Programa de Acdes Afirmativas da UFSCar. Participa do International Research Group on
Epystemology of African Roots and Education; é conselheira do World Education Research
Association (WERA), representando a Associagao Brasileira de Pesquisadores (as) Negros (as)
(ABPN), e da Associagao Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd).
Disponivel em http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4780511A0. Ultimo
acesso em 21/04/2010.
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problemas acumulados na legislacdo concernente, avangando pouco na

melhoria qualitativa das escolas de Educacao Basica do pais.

Em 2005, o CNE divulgou o Parecer CNE/CP n°. 05/2005, revisado em 2006
pelo Parecer CNE/CP n°. 03/2006 e homologado na Resolugdo CNE/CP n°. 1,
de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Graduacdo em Pedagogia, ha modalidade licenciatura (até entédo
vigentes). Através da Resolucdo CNE/CP n°.1/2006 fica estabelecido que o
Curso de Pedagogia destina-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia
em Educacao Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, cursos de Educacio Profissional na area de
servicos e apoio escolar, e cursos em outras areas que tenham como
pressupostos o0s conhecimentos pedagdgicos (art. 2°). Sendo assim, a
docéncia, leia-se “agdo educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional” (art. 2°), em consonéncia com a proposta elaborada pela Comisséo
de Especialistas em 1999, mantém-se como a base do Curso de Pedagogia,
voltado a partir de entdo (2006), unicamente, para a formacgéo de licenciados
(BRASIL, 2006).

A homologagdo da Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006, assim como os tantos
outros momentos da histéria do Curso de Pedagogia assinalados, deu-se
mediante interesses contraditorios e influéncias politico-ideolégicas diversas

mobilizadas pela sociedade civil’', por intermédio de entidades educacionais, e

%1 0 conceito de sociedade civil a que este trabalho faz alusdo assenta-se na matriz tedrica
gramsciana. Sabe-se que este conceito € um dos mais utilizados no discurso social e politico
contemporaneo, tendo sido submetido a inumeras classificagdes e reformulagbes por fildsofos
politicos ocidentais notérios, como Hobbes, Locke, Rousseau, Hegel, Tocqueville, Marx e
Gramsci. (RAMOS, 2005) Interessa, pois, para este trabalho, como ja referido, o conceito de
sociedade civil a partir do referencial tedérico gramsciano. Segundo esta matriz teérico-
explicativa, sociedade civil é “o conjunto de organismos designados vulgarmente como
‘privados”™ (GRAMSCI, 2001 apud RAMOS, 2005), formado por organizagdes responsaveis
pela elaboracdo e difusdo de ideologias (exemplos: sistema escolar, igrejas, sindicatos,
partidos politicos, organizagdes profissionais,etc), isto €, por organismos sociais coletivos
voluntarios relativamente autdnomos em face da sociedade politica, mediante os quais, as
classes buscam exercer a hegemonia através de consenso. Para Gramsci, as principais
esferas do Estado, em seu sentido ampliado, sdo a sociedade civil e a sociedade politica. Por
esta Uultima, entende-se o conjunto de mecanismos propiciador do monopdlio legal da
repressdo e da violéncia pela classe dominante. Na sociedade politica, a dominacdo da-se
através dos aparelhos de coergédo controlados pelas burocracias executiva e policial-militar. E
importante salientar que tal distingdo entre sociedade civil e politica € uma distingdo apenas de
ordem metodolégica, ja que no Estado, os momentos de consenso e de forga estdo
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pelo Estado, através do CNE. A apresentagcdo dos atores envolvidos nesse

processo pouco consensual € um dos assuntos da proxima sessao.

3. CIENCIA E IDEOLOGIA: A CRIACAO DE ENTIDADES E A PRODUCAO
DE DIALOGOS COMO NEGOCIACAO SIMBOLICA

3.1. As entidades educacionais e o Curso de Pedagogia: os agentes
do discurso
(...) a linguagem revela que a vida em comum ndo é uma justa
posicdo de pessoas indiferentes. Ela indica um acordo ou desacordo,
coincidéncia ou oposi¢cdo, que interessam ou revelam ndo s6é o

interesse dos interlocutores, mas de certos grupos e de certas
comunidades (CAPALBO, 1979, p. 96).

Durante sucessivas décadas, como ja mencionado, discutiu-se acerca da
cientificidade e da finalidade da pedagogia no Brasil, em debates que foram
obstaculizados, entre outros fatores, pela auséncia de tradicdo tedrica dos
estudos propriamente pedagodgicos (o que teria enfraquecido o prestigio
académico do pedagogo) e pelas diversas influéncias externas sobre o
pensamento educacional brasileiro; e, ao passo que tratavam, especialmente,
das possibilidades de organizacdo da esfera pedagdgica, tais debates
delineavam-se em meio a uma legislacdo lacunar, trazendo a baila o
engajamento de entidades educacionais inseridas num exaustivo processo

conciliador de forgas.

E oportuno lembrar que, a partir dos anos oitenta, o campo da educacéo passa
por momentos de reconfiguracdo. Em termos analiticos, um campo pode ser
definido como uma rede ou como uma configuracao de relagdes objetivas entre
posi¢cdes. Essas posi¢cdes sao definidas objetivamente em sua existéncia e nas
determinagdes que elas impdem a seus ocupantes, agentes ou instituicdes, por

sua atual situacdo e potencial de poder (capital), mediante o qual se comanda

dialeticamente unidos. Em outras palavras, embora a distincdo mencionada possa ser
justificada pela atuagédo dos seus respectivos portadores materiais — a sociedade politica tem
seus portadores materiais nos aparelhos repressivos do Estado, ao passo que os portadores
materiais as sociedade civil sdo os “aparelhos privados de hegemonia” (RAMOS, 2005) — para
Gramsci, o dominio de uma classe ndo se sustenta somente com um aparato coercitivo
(sociedade politica), necessitando, pois, da transmissdo de valores que, ao constituirem um
consenso ideolégico, permite o alcance da hegemonia (sociedade civil) (MATOS, 2008).
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0 acesso aos lucros que estdo em jogo no campo, e por suas relagdes
objetivas as outras posi¢des (dominacdo, subordinacdo, homologias). (cf.
Bourdieu e Loic, 1992). A criac&o de instituicbes corporativas, a expansao dos
cursos de pos-graduagao stricto sensu, a ampliagdo do mercado editorial, entre
outros componentes, determinaram as possibilidades e a dindmica de
funcionamento do campo educacional. Ja na década de 1990, irrompe-se, de
modo mais claro, o conflito entre as instituicbes no que diz respeito a
competéncia na diregcado dos cursos de formacgao de profissionais da educacéo,
conflito esse, manifestado de varias maneiras: na separacio entre conteudo e
forma (disciplinas e metodologias), na divisdo interna dos cursos (nucleos), na
titulacdo (bacharel versus licenciado), na organizagdo administrativa e no locus
da formacdo (entre Faculdades de Educacdo e Institutos Superiores de

Educacéo).

A disputa pela hegemonia do campo educacional, em termos de definicdo
curricular, isto é, estabelecimento de um modelo de formagao para os
pedagogos, atravessou a trajetoria histérica do Curso de Pedagogia,
instaurando-se como marca nevralgica. Os grupos em litigio, portando
tendéncias contrapostas ou mesmo classificagcdes aproximadas sobre o curso
supracitado, elaboraram discursos e elegeram slogans que melhor tipificavam
sua posicdo e que possuiam maior poder de atracdo para agregar novos
aderentes (SAVIANI, 2008, pp. 143-44). Dentre os grupos (entidades
educacionais) enredados nas incansaveis altercagbes acerca da formacgéo de
pedagogos e docentes merecem destaque, devido ao reconhecido
envolvimento com as definicdes do perfil e do campo de atuacdo desses
profissionais, a ANPAE, a ANPEd, a ANFOPE, o CEDES, o FORUMDIR e o
CNE*. Também merece ressalvas o grupo signatario do Manifesto de

Educadores Brasileiros que apresentou outra concepg¢ao de formagao para o

2 ANPAE - Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacido; ANPEd -

Associagado Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo; ANFOPE - Associagao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo; CEDES - Centro de Estudos
Educacdo e  Sociedade; FORUMDIR - Férum Nacional de Diretores de
Faculdades/Centros/Departamentos de Educacao ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras; CNE — Conselho Nacional de Educacéo.
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Curso de Pedagogia (visdo contraposta ao posicionamento das entidades

explicitada na proxima sec¢ao).

A ANPAE, na sua fundacdo em 1961, foi batizada como Associacdo Nacional
de Professores de Administracdo Escolar. No decorrer da década de 60 até
meados dos anos 70, A ANPAE se destacou por iniciativas bem-sucedidas no
ambito da educacgéo, apesar das fases de verdadeiro ostracismo, das quais
acabou ressurgindo sob novas denominacdes e liderancas: Associagao
Nacional de Profissionais de Administracdo Escolar, em 1971; Associagdo
Nacional de Profissionais de Administracdo Educacional, em 1976; Associacdo
Nacional de Profissionais de Administracdo da Educacdo, em 1980; e,
finalmente, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacado, em

1996, denominagcéo vigente até hoje®*.

De acordo com esclarecimentos acerca da Associacdo expostos no site®’, a
ANPAE é uma associagdo civil de utilidade publica e natureza académica no
campo da politica e da gestdo da educacdo. Congrega pesquisadores,
docentes e estudantes de educacdo superior; dirigentes e técnicos dos
sistemas de ensino; assim como professores e diretores de escolas e de outros
espacos sociais de educacdo e formacao cidada, tendo por misséo lutar pelo
efetivo exercicio do direito a educacgdo de qualidade para todos (assegurada ao
longo da vida), através de sua participagdo na formulacdo e execucdo de
politicas publicas de educacao e na concepc¢ao e adocao de praticas de gestado
democratica, alicercadas nos valores da justica social, da liberdade e da

igualdade de direitos e deveres, tanto na educacdo quanto na sociedade.

% A ANPAE tem como soécios fundadores os professores Anisio Teixeira (UFRJ) e José
Querino Ribeiro (USP). Esses precursores, ao abrirem caminho através de um campo de saber
ainda inexplorado no Brasil até os anos cinglienta, anunciaram um conjunto sistematizado de
conhecimentos que se organizaram em matéria de ensino e constituiram a disciplina
Administragcdo Escolar, com fundamentos na Sociologia dos Estabelecimentos Escolares, entdo
presente no curriculo dos Cursos de Graduacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil e da Universidade de S&o Paulo. (Cf. a esse respeito, LOBO, 2000, p.
113).

% Todas as nomenclaturas atribuidas & ANPAE, posteriores a sua criagdo em 1961, foram
definidas em reunidbes realizadas em Niter6i, Brasilia, Rio de Janeiro e Brasilia,
respectivamente.

% http://www.anpae.org.br/
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Nesse contexto, a ANPAE tem por objetivos capitais, estabelecidos em
estatuto, promover a pratica associativa e a formacdo profissional de
professores e dirigentes ligados a area da educagao; fomentar a cooperagao e
o intercdmbio entre associa¢des e organiza¢des nacionais e internacionais de
educacao e desenvolvimento humano; e incentivar a pesquisa cientifica e a
socializagao de estudos e experiéncias inovadoras no campo da politica e da
gestdo da educagdo em seus processos de planejamento e avaliagdo. Sua
estrutura organizacional € constituida pelos seguintes 6rgédos de deliberagéo:
Assembléia Geral, Conselho Deliberativo, Conselho Fiscal, Presidéncia,

Secodes e Coordenacgdes Estaduais.

Em comparagdo com as demais associagdes e entidades a serem enumeradas
nesta secdo, pode-se dizer que a forca ativa da ANPAE provém de sua
natureza especifica: 0 campo da politica e da gestdo da educagdo. No que se
refere aos propdsitos fundadores, assenta-se numa retérica defensora de uma
educacao de qualidade para todos e em todos os niveis, da luta em prol da
democracia (gestdo democratica) e de valores considerados universais como
liberdade, igualdade e justica social. Na hipotese de se considerar o Estatuto
como a apresentacdo do discurso da ANPAE, pode-se notar que essas
palavras formam expressdes apropriadas para construgdo de argumentos
irrefutaveis e, assim, fundamentar um didlogo com o campo de poder no ambito
da formulagcdo de politicas publicas educacionais e, conseqlientemente, na
proposicdo de normativas que amparem a elaboragdo e execucido dessas
mesmas politicas. Trata-se, pois, de uma entidade corporativa, constituida por
intelectuais com formacao e experiéncia na Administracdo Publica e Privada e
como tal se vé autorizada a dialogar com o poder publico na definicdo de
politicas educacionais. No campo editorial, publica a Revista Brasileira de
Politica e Administracao da Educacéo. Além do mais, tem sido consultada pelo

MEC sobre indicacdo de nomes para o Conselho Nacional de Educacao.

A Associacido Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagcao — ANPEd
— € uma sociedade civil, sem fins lucrativos, fundada em 1976 por iniciativa
de alguns Programas de Pés-Graduagdo da Area da Educacgdo. Em 1979, a

Associagao consolidou-se como sociedade civil independente, admitindo sécios
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institucionais (os Programas de Pds-Graduagao strictu sensu em Educacéo) e
socios individuais (professores, pesquisadores e estudantes de pds-graduagao

em educacao).

A finalidade da ANPEd, descrita no site® desta Associacdo e em seu estatuto,
€ a busca do desenvolvimento e da consolidagdo do Ensino de Pds-Graduagao
e da pesquisa na area da Educacdo no Brasil. Por isso, ao longo dos anos, a
ANPEd “tem se projetado no pais e fora dele, como um importante forum de
debates das questdes cientificas e politicas da area, tornando-se referéncia

para acompanhamento da produgao brasileira no campo educacional”.

As atividades da ANPEd estruturam-se em dois campos: o Férum de
Coordenadores dos Programas de Pés-Graduagdo em Educacgdo, socios
institucionais da ANPEd; e os Grupos de Trabalho - GTs tematicos, os quais
congregam pesquisadores de areas de conhecimento especializado da
educagdo. A instancia superior de organizacdo da Associagdo € sua
Assembléia Geral, integrada por todos os socios. A Diretoria é composta por
um presidente, trés vice-presidentes, um secretario-geral e dois secretarios
adjuntos. O Conselho Fiscal € composto por trés membros e trés suplentes. O
Férum e os Grupos de Trabalho contam com coordenadores e vice-

coordenadores, eleitos por seus pares.

Os principais objetivos da Associagado Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa
em Educagdo, de acordo com seu sitio na Internet, s&o: buscar o
desenvolvimento e a consolidagdo do ensino de pds-graduagao e da pesquisa
na area da Educacgao no pais; fomentar a producdo de trabalhos cientificos e
académicos na area educacional, facilitando também sua difusdo e
intercambio; estimular as atividades de pds-graduagdo e pesquisa em
educacao para responder as necessidades concretas dos sistemas de ensino,
das universidades e das comunidades locais e regionais, valorizando a cultura
nacional e contribuindo para sua permanente renovacao e difusao; promover a

participacdo das comunidades académica e cientifica na formulagcdo e

% http://www.anped.org.br/inicio.htm
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desenvolvimento da politica educacional do pais, especialmente no tocante a
pos-graduacao; e promover o intercambio e a cooperagdo com associagdes e

entidades congéneres.

Em semelhanga a ANPAE, a ANPEd objetiva intercambiar experiéncias com
outras associagdes afins, no sentido tacito de amplificar a ressonancia de suas
idéias e agdes, especialmente no que tange a formulacdo da politica
educacional do pais. Conforme SHERER-WARREN (2004, p.14 apud DANIEL,
2007, p. 291), estabelecendo uma aproximacdo entre os conceitos de

associativismo e movimento social,

as associagdes civis sdo formas organizadas de agdes coletivas,
empiricamente localizadveis e delimitadas, criadas pelos sujeitos em
torno de identificagbes e propostas comuns, como para a melhoria da
qualidade de vida, defesa de direitos de cidadania, reconstrugdo ou
reivindicacdo em torno de interesses comunitarios de variados tipos
sociais.

Dessa forma, devido, justamente, as suas caracteristicas essenciais, as
associagbes aqui estudadas possuem zonas de contato e confluéncias
(algumas ja salientadas). Entretanto, diferenciam-se por suas peculiaridades
(discurso e constituicdo) e historicidades (trajetéria). Em contraposi¢do ao
carater mais amplo da ANPAE, por exemplo, pode-se mencionar que a ANPEd
€ composta por socios ligados a um circulo académico mais restrito, pois
tratam-se de instituicbes, professores, pesquisadores e estudantes de Pods-
Graduacédo em Educacéo, isto €, setores mais graduados do sistema de ensino
(o que torna esta entidade simbolicamente mais forte no campo da educagéo).
A estes, e por meio destes associados, a ANPEd veicula um discurso pautado
em premissas de viés cientifico. Pode-se inferir que o uso recorrente de termos
como pesquisa e producdo / publicacdo do conhecimento entrevé uma tentativa
de legitimidade desta entidade educacional no campo académico, ao passo
que revela estratégias de agdo orientadas para seu reconhecimento no campo
politico — a detengao de capital cientifico facilita a aquisicdo de poder politico
(cf BOURDIEU, 1998).
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Assim, reafirmando sua posicdo no campo académico através de pesquisas
(definicdo de temas pelos GTs) e publicacbes (setor editorial — Revista
Brasileira de Educacdo), ou seja, através do controle de bens simbdlicos que
funcionam como signos distintivos nas disputas por reconhecimento de um
unico modelo de formagdo para o Curso de Pedagogia, a ANPEd busca
retroalimentar seu capital cientifico e cultural e se credenciar como a entidade

mais autorizada a dialogar com o poder politico.

Outra entidade educativa envolvida, diretamente, na (re) formulagédo do Curso
de Pedagogia é a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo. A ANFOPE foi criada em 1980 e apenas assim intitulada dez anos
depois®’; consoante seu Estatuto, é entidade de carater politico, cientifico e
académico, sem carater religioso e politico partidario, independente em relagao
ao Estado, atuante nos debates e proposicbes para a formagdo dos
profissionais da Educacdo. Dentre seus membros encontram-se os chamados
socios fundadores — associados participantes da Assembléia Ordinaria de
Fundacdo da Entidade e os de trajetdria reconhecida desde a instalagdo do
Comité Pro-Formacdo do Educador; os socios institucionais — entidades
representativas do magistério e demais entidades interessadas na formacéao do
educador; e os socios individuais — profissionais da educacgao, pesquisadores

da area e estudantes de cursos de formacao dos profissionais da educacéo.

No processo de arrigementacdo empreeendido pela ANFOPE, o carater de
militdncia explicita de oposi¢cédo aos Institutos Superiores se constituiu uma das
suas principais bandeiras. Segundo o site a ela relacionado®, seu trabalho se
orienta por principios que sustentam o carater militante da entidade e a forma
propositiva como seus membros se posicionam frente aos desafios
historicamente colocados no campo das politicas educacionais, especialmente

na luta a favor da formacéo e de valorizagcdo dos profissionais da educacao.

¥ Em 1980, a | Conferéncia Brasileira de Educagdo em Sao Paulo foi palco da criagdo do
Comité Pré-formagcdo do Educador, transformado em 1983 em Comissdo Nacional de
Reformulagéo dos Cursos de Formagao do Educador, e em 1990, na Associagédo Nacional para
a Formagéo Profissional de Educadores — ANFOPE (LIBANEO, 2000, pp. 121-22).

%% www.cedes.unicamp.br/boletim_anfope.doc
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Trata-se, pois, de uma entidade cuja acdo militante se faz no ambito do

“pedagdgico”, do pedagogismo®®.

Em decorréncia, a ANFOPE considera sua atuagao basilar no debate e analise
de politicas publicas, em particular, no campo da formacgao dos profissionais da
educacao e na producao de conhecimento na area, e entende ser sua
contribuicdo altamente significativa para a definicdo de principios norteadores
das reformulacdes curriculares dos cursos de formacido de professores e
pedagogos. Nessa perspectiva, a ANFOPE acredita ser (e quer fazer acreditar
que seja) um espaco de reflexdo propiciador de avangos na organizagdo dos
educadores em prol de uma formacado profissional comprometida com a
melhoria da Educacédo Basica em todo o pais, entendendo-a como elemento
fundamental para a transformacao social e para a construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. Dentre as finalidades descritas em seu
estatuto, estdo: a articulagdo com associacbes e entidades do meio
educacional; a defesa da educacgao, enquanto um bem publico, da democracia
e de uma politica educacional que atenda as necessidades populares; a
socializagdo de experiéncias; a geragao de conhecimento; e a mobilizagdo de

pessoas e instituicdes formadoras dos profissionais da educacgao.

A retdrica da ANFOPE confirma, pois, seu carater de entidade militante no
campo educativo: sustentado um discurso genérico mediante o uso de jargdes
como “transformacdo social’, “construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria”, “formacéo profissional comprometida com a melhoria da Educagéao
Basica”, a ANFOPE tende a popularizar seus objetivos e a criar mecanismos
de propagacgao politica (a utilizagdo de slogans educacionais possibilita
aderéncia as ideologias encobertas pela linguagem). Nesse sentido, a atuagéo
da ANFOPE, no contexto de decisdo acerca do pensamento pedagogico,
pauta-se na tentativa de arregimentar adeptos a sua luta por mais legitimidade
perante os assuntos relacionados a educacéo e a pedagogia; para tanto, busca

(esta associacdo) demarcar suas concepgdes, em especial, a concepcéo de

39 . a N ~ I Y ~
Caracterizado pela énfase dada a preocupacdo com a transposicdo didatica (expressdo
escolar ou aplicagdo pratica) dos contetdos.

47



docéncia como base da formacdo dos profissionais da educacéo (erigida na
legislagdo mais recente sobre o Curso de Pedagogia no Brasil), em encontros
de educadores (e quaisquer outros canais de discussdo e divulgacao de idéias
e conceituacdes) e em manifestos dirigidos ao Estado e a sociedade (indicados
na proxima secdo). Em contrapartida, a ANFOPE n&o concorre no mercado

editorial, ndo tem revista ou qualquer outra forma de produgéao publicitaria.

Com relacao a apresentacdo das entidades enumeradas, pode ser percebida
por parte de todas elas, a elaboragdo de discursos portadores de principios
como “liberdade”, “igualdade”, “democracia”, “justica social’, “cooperacédo” e
“participacdo”. No campo educativo, tais discursos se configuram como
elementos de trocas linglisticas (entre entidades-membros, entidades-
entidades, entidades-Estado e entidades-sociedade) carregados de valor social
e de eficacia simbdlica. Segundo BOURDIEU (1998), a autoridade que funda a
eficacia performativa do discurso é um ser (re) conhecido que permite impor (e
se impor), perante todos e em nome de todos, o consenso sobre o sentido do
mundo social. No caso das entidades mencionadas, verifica-se que todas se
arrogam porta vozes dos educadores brasileiros (fala autorizada) mediante a
mobilizacdo de um discurso genérico dificiimente refutavel que pretende se
reproduzir e se popularizar, isto é, tornar-se eficaz simbolicamente e dominante

(no campo educativo).

Recorrendo a Israel Scheffler, estudioso da Iégica do discurso pedagdgico, e a
sua obra A linguagem da educagdo, na qual Scheffler examina figuras de
linguagem como as metaforas educacionais, Saviani aponta que os slogans
educacionais tém por funcao unificar as idéias e as atitudes dos movimentos
educativos: “exprimem e promovem, ao mesmo tempo, a comunidade de
espirito, atraindo novos aderentes e fornecendo confianga e firmeza aos
veteranos” (SCHEFFLER, 1974, p. 46 apud SAVIANI, 2008, p. 144). Muitas
vezes, com o decorrer do tempo, os slogans, simbolos unificadores de idéias e
atitudes, passam a ser interpretados de maneira mais literal e, ao serem
considerados argumentos ou doutrinas, redundam na difusdo de um enunciado

que se coloca como pura expressdo de uma verdade pedagdgica (SAVIANI,
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2008, pp. 144-46), tal como anseiam as entidades educacionais ja descritas (e
as que ainda serdo elencadas) quanto a instauracdo de um modelo de
formagcdo para o pedagogo que contemple definicdes e classificacdes
veiculadas em suas retdricas (com destaque para o slogan da ANFOPE

“docéncia como a base da formagao dos profissionais da educagao”).

Nesse quadro de entidades educacionais atinentes ao processo de
reconfiguracdo do Curso de Pedagogia, encontram-se, ainda, o Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade e o Forum Nacional de Diretores de
Faculdades/Centros/Departamentos de Educagcdo ou Equivalentes das
Universidades Publicas Brasileiras bem como o Conselho Nacional de

Educacéo.

De acordo com o site do Centro de Estudos Educacdo e Sociedade' — CEDES
—, este surgiu em margo de 1979, em Campinas, como resultado da atuacéo de
alguns educadores preocupados com a reflexdo e a agao ligadas as relagdes
da educagdo com a sociedade. A partir de sua criagcdo, o CEDES passou a
editar a Revista Educacdo & Sociedade, e, atualmente, edita também os
Cadernos CEDES. A idéia primeira de criagdo do Centro, assim como o
primeiro numero da Revista, surgiram durante o | Seminario de Educacéao
Brasileira, realizado em 1978, na Unicamp. A partir do Il Seminario de
Educacdo Brasileira, o CEDES passou a organizar, conjuntamente com a
ANPEd e a ANDE (Associacdo Nacional de Educacdo), as Conferéncias
Brasileiras de Educacado (CBEs). Além destes eventos, o Centro participou de
inumeros movimentos sociais de reorganizagdo do sistema educacional,
congressos, encontros, semindarios, assim como esteve presente no Forum
Nacional de Educagdo na Constituinte e no Férum Nacional em Defesa da

Escola Publica.

O CEDES tem como meta, desde sua formacédo*', ser um instrumento de luta,

ao lado de outras instituicdes que atuam no movimento social, no sentido da

40 http://www.abeu.org.br/index_editora.php?id_editora=5
* vale ressaltar seu posicionamento critico e contrario ao modelo educacional vigente durante
a ditadura militar, posicionamento esse, orientado para a ruptura com o tecnicismo propalado
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democratizacdo da sociedade. Tem como papel politico a democratizacao da

educacao no dmbito nacional.

O CEDES, frente as associagbes até entdo mencionadas, figura-se como um
espacgo de discussdo mormente ligado a manutencado da democracia® e ao
engajamento de movimentos sociais da area educacional (ainda que n&o haja
indicagcdes sobre que democracia defende e nem com quais movimentos
sociais se comunica). Sua aproximagdo com as demais entidades pode ser
percebida em aspectos mais gerais como é o caso do seu surgimento, ocorrido
em meio a um encontro nacional de educadores (tal como a ANFOPE), da sua
pretensdo de comprometimento com a defesa de um ideal democratico
(conforme exposto com veeméncia pela ANPAE) e da promogao de reflexdes,
entrecortadas por investimentos de cunho ideoldgico, através da revista que
edita (assim como a ANPEd). Em contrapartida, o Centro de Estudos Educagéo
e Sociedade tem como escopo a atualizacao de idéias que envolvem aspectos
educacionais e sociais e a promocao de discussdes acerca do pensamento
educativo. Dentre as entidades apresentadas, destaca-se por sua
preponderdncia no campo editorial: as tematicas publicadas em seus
periodicos contribuem para a definicho de zonas de debates e para a
identificacdo dos grupos envolvidos em litigios no campo educacional.
Recentemente, dedicou um numero de sua revista para a discussdo da
Resolugao CNE/CP n°. 1/2006.

O Férum Nacional de Diretores de Faculdades / Centros / Departamentos de
Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras -
FORUMDIR - foi criado em 1992 e tem por objetivo primeiro, segundo

apontamentos encontrados em sua pagina oficial na Internet*®, o fortalecimento

pelo modelo brasileiro ditatorial, e a presenga marcante de Saviani neste Centro,
principalmente, no Comité da Revista Educagéo e Sociedade e Cadernos CEDES.

Mais uma vez alude-se a democracia como passagem obrigatéria ao alcance de uma
educacdo nacional de qualidade, desconsiderando o regime democratico caricatural do pais,
cerceado pelo descompasso entre a ordem racional-legal e a demanda por justica. Assim,
fazendo referéncia acritica a valores universais, os discursos das entidades educativas,
pautados em premissas que (s6) operam no dmbito da linguagem e produzem efeitos no plano
ideolégico, adquirem carater performativo e, sob a aparéncia de dizer o que ¢, definem o que
deve ser.

4 http://www.fae.ufmg.br/forumdir/

50



do ensino publico, gratuito e de qualidade em todos os niveis, em especial, nos
Cursos de Pedagogia e Licenciaturas Plenas enquanto espagos, por
exceléncia, da formacdo do educador. A estrutura organizacional do Conselho
Diretor do FORUMDIR divide-se levando em conta as regifes do pais, sendo
um presidente nacional, um vice-presidente nacional, vices-presidentes em
cada regido (Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-oeste) e demais membros.
Além disso, o0 FORUMDIR possui como finalidades primordiais, conforme
explicitado em seu Regimento Interno, aprovado em 2001 no XIV Encontro
Nacional ocorrido em Goiania e revisto no XXIII Encontro Nacional realizado

em Belo Horizonte em 2007, art. 2°:

I. participar, integrar e fortalecer os movimentos organizados da
sociedade brasileira em prol da ampliagdo da oferta, da
democratizagéo e da qualidade da educagéo publica;

1. interferir na definicdo das politicas publicas educacionais, em geral,
e daquelas destinadas aos cursos de formacgdo do Educador, em
especial;

lll. socializar as diversas experiéncias académico-administrativas
desenvolvidas pelas Instituicbes participantes com vistas a
formulagéo de projetos politicos educacionais.

O FORUMDIR configura-se, portanto, em uma espécie de corporacgédo, a nivel
nacional, de dirigentes do Ensino Publico Superior voltada para a formulagéo,
analise e proposicdo de politicas publicas educacionais que visem estimular o
desenvolvimento das Universidades Publicas e a valorizagdo dos profissionais
da educacdo. O FORUMDIR também conjetura a necessaria articulacdo com
instituicbes governamentais e nao-governamentais, a fim de criar condi¢gbes
para a implementacdo de suas propostas de acdo, bem como estimula a
articulacéo entre instituicbes educacionais e cientificas das diferentes regides,
com vistas ao desenvolvimento e divulgacdo das atividades engendradas no

interior das mesmas.

O FORUMDIR né&o se ocupa, pois, da elaboracdo do conhecimento (como a
ANPEd) e tampouco alimenta o mercado editorial com veiculagé@o de periddicos
(como o CEDES); sua atuacdo consiste em congregar Instituicbes de Ensino
Superior orientadas para o alcance de reconhecimento social e politico de seu
aparato de idéias e categorias. As cartas e manifestos assinados por este

Forum denotam sua pretensdo de interferéncia nas decisfes balizadas tanto
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pelas outras entidades e associacfes voltadas para a educacdo, como pelas
instancias governamentais, as quais dialogaram entre si e disputaram, pari
passo, o estabelecimento de um unico perfil de profissional da educacdo, mais

especificamente como este estudo visa apontar, de pedagogo.

Até o presente momento foram apresentadas e analisadas as associacdes e
entidades educacionais oriundas da sociedade civil envolvidas nos debates e
embates acerca da definicho do Curso de Pedagogia, suas diretrizes
curriculares, finalidades e pressupostos epistemoldgicos. Esse debate,
entretanto, para ser eficaz, teria que chegar ao 6rgdo do Estado encarregado
de definir as Diretrizes Curriculares para os Cursos Superiores no Brasil: O

Conselho Nacional de Educacéo.

A idéia de um Conselho Superior no Brasil foi objetivada em 1911 (Decreto n°
8.659, de 05/04/1911), com a criacdo do Conselho Superior de Ensino. A ele
seguiram-se o Conselho Nacional de Ensino (Decreto n°® 16.782-A, de
13/01/1925), o Conselho Nacional de Educacdo (Decreto n°® 19.850, de
11/04/1931), o Conselho Federal de Educacdo e os Conselhos Estaduais de
Educacgéao (Lei n° 4.024, de 20/12/1961), os Conselhos Municipais de Educacéo
(Lei n° 5692, de 11/08/1971) e, novamente, o Conselho Nacional de Educacéo
(MP n° 661, de 18/10/94, convertida na Lei n® 9.131/95).

Conforme site do Ministério da Educagéo“, o atual Conselho Nacional de
Educacao, 6rgao colegiado integrante do Ministério mencionado, foi instituido
pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, com a finalidade de colaborar na
formulacao da Politica Nacional de Educacédo e exercer atribuicdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao Ministro da Educacéo, no desempenho
das func¢des e atribuicbes do poder publico federal em matéria de educagéo,
cabendo-lhe, entre outros encargos, formular e avaliar a politica nacional de
educacdo, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo cumprimento da

legislagéo educacional.

* http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12449&Itemid=754
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As Camaras de Educacdo Basica e de Educagao Superior, que compdem o
Conselho, sao constituidas, cada uma, por doze conselheiros, sendo membros
natos em cada Camara, respectivamente, o Secretario de Educacéao
Fundamental e o Secretario de Educacao Superior do Ministério da Educacéo,
nomeados pelo Presidente da Republica. Compete ao Conselho e as Camaras
exercerem as atribuicdes conferidas pela Lei 9.131/95, emitindo pareceres e
decidindo privativa e autonomamente sobre os assuntos que I|he séo
pertinentes, cabendo, no caso de decisbes das Camaras, recurso ao Conselho

Pleno.

O CNE tem por missdo a busca democratica de alternativas e mecanismos
institucionais que possibilitem, no ambito de sua esfera de competéncia,
assegurar a participagdo da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento e
consolidacdo da educacao nacional de qualidade. Por isso, o Conselho
Nacional de Educagdo ndo se exime do dialogo (e nem das altercagdes) com
as associagdes e entidades educacionais e nem poderia, uma vez que grande
parte de seus membros tem a nomeagao sugerida, justamente, pela ANPEd,
ANPAE, etc, isto é, por esferas representativas da sociedade civil no ambito da
educacdo. Em decorréncia, o quadro de conselheiros ¢é fortemente
heterogéneo, abarcando desde pesquisadores de renome internacional até
dirigentes de instituicdes educacionais brasileiras de cunho privado. Tal
heterogeneidade, ao passo que é esperada, pois se trata de um Conselho que
apregoa o estabelecimento de uma geréncia democratica em prol da educagao
nacional e a garantia da participagdo de setores sociais nas decisdes a serem
tomadas, é fator de contendas ideoldgicas e politicas veladas dispostas em tom

de consenso, em prol da elaboragao do discurso oficial.

De um modo ou de outro, é verossimil que se estabelegca entre o Estado,
mediante o CNE, e a sociedade civil, mediante as entidades educacionais, uma
Iégica colaborativa. Os espacos de co-gestao participativa, nos quais o Estado
e a sociedade civil discutem e deliberam conjuntamente acerca de politicas
publicas e assuntos relativos ao interesse coletivo, constituem-se, de acordo
com LUCHMANN (MATOS, 2008, p. 10), uma “inovacgédo institucional em

direcdo a democratizagdo”, porquanto propiciam o controle social sobre a
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criacdo e execucgdo de politicas publicas (ibid., p. 10), sendo mister ressaltar,
contudo, que esse controle social, quando efetivo, tende a se estabelecer em
conformidade com os contextos politico, historico e institucional e, geralmente,
a incidir sob focos relacionais de tensao, avivados, entre outros fatores, como
destacou Dagnino, pela problematica partilha de poder (poder de decisao sobre
as politicas publicas), exatamente, uma das vias da democratizacéo sinalizada

por Luchmann (ibid., p. 15).

De fato, as relagbes entre o Estado e as organizagcbes da sociedade civil
podem ser interpretadas como densas redes de interacdo estabelecidas num
contexto profundamente dialético, engendrado por polaridades que se
comunicam e se entrecruzam nos momentos de deliberagdo. Para DAGNINO
(2002, p. 285 apud MATOS, 2008, p. 17),

o reconhecimento da pluralidade e da legitimidade dos interlocutores
é (também um) requisito (...) dos espagos publicos, enquanto espagos
de conflito que tém a argumentagéo, a negociacao, as aliangas € a
producdo de consensos possiveis como seus procedimentos
fundamentais.

Tal designac¢do de Dagnino possui correlagdo com os conceitos de campo e de
capital de Pierre Bourdieu, o qual colabora, neste estudo, para a analise e a
problematizagdo dos liames do campo educacional, especialmente, dos
enlaces concernentes ao Curso de Pedagogia, pois, conforme exposto, as
entidades educacionais, juntamente com o CNE, demarcam suas iniciativas e
acdes num determinado campo, dotado de particularidades e sutis relagdes de
forca simbdlica, a partir do volume e da estrutura do capital cientifico que
possuem. A acumulacido de um forte crédito cientifico pelos atores sociais
favorece a obtencéo de poderes econdmicos e politicos — vide, por exemplo, os
assentos de intelectuais, representantes da ANPAE, ANPEd e ANFOPE, em
esferas politicas deliberativas como o CNE —, sendo a conversao do capital
politico em poder cientifico mais facil, sobretudo, para os individuos / grupos

ocupantes de posigdes médias nas duas distribuicdes (BOURDIEU, 2004a).

Importa ressaltar que o capital cientifico, imbricado ao capital cultural e

econbmico, propicia a constituicdo do chamado capital simbdlico, “forma de
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que se revestem as diferentes espécies de capital quando percebidas e
reconhecidas como legitimas” (BOURDIEU, 1990, p. 154), pela qual as
relacdes de forga (simbdlica) tendem a reproduzir as relagbes de forga
estruturantes do espaco social e politico. Sdo pela posse e acumulagao do
capital simbdlico, instrumento e alvo das lutas de concorréncia no interior do
campo, justamente por ser uma “dadiva atribuida aqueles que possuem
legitimidade para impor categorias do pensamento” (BOURDIEU, 2004b, p. 10),
e, consequlentemente, pela possibilidade de afirmag¢ao politica, que as
entidades educacionais assumem posicionamentos e acionam seus capitais,

esquemas operatérios e signos distintivos, perante umas as outras e ao CNE.

Enquanto a ANPAE atua sob as égides da tradigdo herdada de Anisio Teixeira
(sendo a tradigdo um intermédio para a legitimidade de seu discurso), a ANPEd
se organiza em torno da producdo de conhecimento (sua orientagdo para a
publicacédo e pesquisa na esfera da pés-graduacéo Ihe garante uma posigcao de
reconhecimento no campo educativo), o CEDES movimenta o mercado
editorial (a intensa circulagdo de seus periédicos favorece a ressonancia das
tematicas propostas em suas revistas, com destaque para a revista Educacéo
e Sociedade), a ANFOPE incentiva encontros entre educadores (os espagos
de discussao e troca de experiéncias permitem a suas premissas, referentes a
formacdo dos profissionais da educacgdo, ganharem forca e aderéncia), o
FORUMDIR promove a articulagéo entre instituicdes educativas (um intermédio
que, através da realizacdo de eventos e seminarios, lhe propicia divulgar,
atualizar e reafirmar suas concepg¢des de educacdo) e o CNE fixa arranjos
institucionais e diretrizes a serem seguidas e aplicadas (a preocupacédo em
definir, estabelecer, precisar e limitar as questdes educacionais, faz com que o

Conselho Nacional de Educagao sedimente sua retorica politica).

Portanto, as estratégias de distingdo das entidades educacionais no campo se
estabelecem através de métodos de agado politica (publica¢des, organizagdes
de eventos, estudos e debates movidos por intencionalidades); tais métodos,
ajustados a experiéncias historicas e estruturas de pensamento peculiares,
arregimentam seus discursos e as ideologias sutiimente pretendidas. No

entanto, se por um lado, as entidades assentam seus discursos e suas taticas
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de acdo no campo educativo em bases distintas, a partir de estruturas
historicas, simbdlicas e ideoldgicas proprias, por outro, cumpre informar que,
em alguns momentos, ainda que a agdo de cada uma delas se oriente para o
atingimento de uma posi¢cdo legitima particularizada, todas se servem do
mecanismo de coligacdo. Justamente, porque a congregacédo de esforgcos de
diversas associagcbes de um mesmo campo tende nao s6 a reforcar o espirito
de pertenga ao grupo, mas, sobretudo, a garantir a concretizacdo de metas,

viabilizadas por serem ou estarem compartilhadas.

A estratégia de congregacao das entidades obteve expressdo em manifestos
enderecados a comunidade académica e ao Estado. Por um lado, tais
documentos mantiveram slogans e idéias fundamentais defendidas pelas
entidades, em especial, pela ANFOPE; por outro, transformaram o discurso das
entidades em um discurso uniforme, com o intuito primordial de adquirir
ressonancia no CNE e na sociedade, e garantir, em decorréncia, a legitimidade
de um modelo (entdo unico) de formagéo para o pedagogo provindo do cerne
dessas associagbes e grupos. A repercussdo desses manifestos no cenario

nacional foi timida e muitos ndo lograram o éxito pragmatico pretendido.

Destarte, na trajetoria do Curso de Pedagogia, pode-se apontar a existéncia de
um campo, de um microcosmo regido por leis especificas e ao mesmo tempo,
sujeito a pressbes externas, cujo tragcado revela posicdes e representacdes
definidas pela distribuicdo do capital cientifico, sobremaneira. Os grupos
integrantes deste campo mobilizam sua energia social, utilizando esquemas
classificatérios e dispondo de diferentes modos de dominagao, a fim de
obterem o monopolio do poder simbélico*> do campo e o controle dos atos

decisorios relativos a elaboragao, circulagdo e censura do (s) discurso (s).

*0 poder simbodlico, ligado a posse do capital de consagragéo e cuja forma por exceléncia é a
capacidade de fazer grupos, apresenta-se como um tipo de poder mais “atrativo” porque apdia-
se numa conformagdo inconsciente a autoridade, cujo carater dissimulado (e dissimulador)
garante um efeito mais duradouro no grupo “dominado” e termina por cultivar um habitus, um
conjunto de esquemas de percepg¢éao e apreciagao adquirido através da experiéncia duravel de
uma posicdo no mundo social, que permite as rela¢des arbitrarias tornarem-se legitimas
(BOURDIEU, 1990).
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3.2 A legislacdo educacional consoante ao Curso de Pedagogia®:

os vieses do discurso

(...) a teoria em si, ou os discursos, ndo transformam o mundo a nao
ser que passem do plano das idéias e se fagam materialidade
(KUENZER, 2002, p. 10).

O discurso, segundo Eni Puccinelli Orlandi, pode ser descrito como um objeto,
ao mesmo tempo, social e histérico, no qual se confrontam / relacionam sujeito
e sistema, linguagem e ideologia. E o discurso que serve de motriz & Analise
do Discurso (AD), uma pratica analitica que interroga a transparéncia da
linguagem, do sujeito e do sentido (ORLANDI, 2006, p. 12).

A AD n&o se resume numa simples técnica; ela se configura como uma
concepgdo sobre o objeto de estudo, uma forma de conhecimento, um modo
de leitura da realidade. Trata-se de uma teoria critica que busca evidenciar a
determinacgéo histérica dos processos de significacdo (ibid., p. 12), restituir a
opacidade do texto ao olhar leitor e atravessar o jogo de evidéncias,
problematizando os sentidos institucionalizados produzidos pela ideologia
(ibid., pp. 57-58). Isto porque a ideologia, juntamente com os efeitos
imaginarios, intervém desde a constituicdo até a formulagdo dos sentidos, e
tende a promover a naturalizacdo do que é produzido pela histéria®’ (ibid., p.
57).

A Analise do Discurso tem relagdes importantes com a Pragmatica, a
Enunciagdo e a Argumentacdo, mas inclui, nessas relagcbes, a
consideracdo necessaria do ideolégico, ao asseverar que nao ha
discurso sem sujeito e nem sujeito sem ideologia (ibid., p. 13).

Desse modo, apos a identificacdo dos sujeitos do discurso — entidades

educativas envolvidas no processo decisério das Diretrizes para o Curso de

** Decidiu-se apresentar, nesta secdo, a legislacdo referente ao Curso de Pedagogia

homologada num periodo compreendido entre a promulgacdo da LDBEN 96 e a publicacdo da
Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006, por considerar tal momento histérico uma década decisiva e de
significativa efervescéncia e mobilizagdo de atores e entidades educacionais visando a
oficializagdo de seus discursos. Nesse intervalo de dez anos, foram implementadas mudancgas
curriculares na formacédo do pedagogo que redundaram na ultima normatizagcdo do Curso, em
vigor até os dias atuais.

" Histéria entendida como filiagdo, ou seja, o modo como os sentidos sdo produzidos e
circulam.
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Pedagogia, ja explicitadas —, este estudo se valera da metodologia da Analise
do Discurso, a fim de verificar a relagado da linguagem (discurso escrito) com o
contexto histérico-social e apreender suas condicdes simbdlicas de producéao
(ideologias). A contextualizagdo do discurso pedagdégico presente na legislagéo
educacional possibilitara uma reflexdo sobre as formacgdes ideoldgicas
constituidas e causadoras de multiplos significados entremeados a formagéao

do pedagogo.

3.2.1 Faculdades de Educacdo ou Institutos Superiores:

novos tempos para velhos dilemas

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional aprovada em 1996, ao
“introduzir alguns indicadores visando a formac&o de profissionais para a
Educacdo Basica, trouxe novamente o curso de Pedagogia a pauta das
discussodes (...)" (SILVA, 1999, p. 85). A partir desse ano, o CNE publicou uma
gama significativa de Pareceres, Resolu¢des e Portarias a qual, mais do que
inaugurar novas “discussdes legislativas”, terminou por reeditar algumas
normatizagdes para os cursos de formacdo de profissionais da area
educacional (como é o caso dos pedagogos), restabelecendo ponderagdes e
reacendendo polémicas, tais como, a definicdo do locus da formacao do
pedagogo, a fundamentagao curricular desta formacéo e o titulo a ser conferido

(bacharel ou licenciado ou ambos).

No final da década de 90, assistiu-se a homologacdo de atos normativos
voltados para a regulagdo do Curso Normal de nivel médio e superior, numa
tentativa de regulamentar e garantir a formacdo de professores para a
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental nestes cursos e tornar
os Institutos Superiores de Educacao locus possivel de atendimento a essa

demanda.

A Resolugao n°. 02, de 26 de junho de 1997, que dispbde sobre os programas
especiais de formag¢ao pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo
do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao Profissional em nivel

médio, foi homologada em carater especial tendo por objetivo sanar a entédo
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auséncia de professores habilitados em determinadas disciplinas e localidades,
num momento em que a Lei 9.394/96 sinalizava a necessidade de docentes
capacitados, preferencialmente, em nivel superior. A carga horaria desses
programas, desenvolvidos em cursos regulares de licenciatura, deveria ser,
conforme a Resolugéo, de, pelo menos, 540 horas, tendo a parte pratica uma
duracdo minima de 300 horas. A parte tedrica, por sua vez, poderia ser
oferecida utilizando metodologia semi-presencial, na modalidade de Ensino a
Distancia (BRASIL, 1997).

Dois anos depois, a Resolugdo CEB n°. 02, de 19 de abril de 1999, institui as
DCNs para a Formacgao de Docentes da Educacéao Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, em nivel médio, na Modalidade Normal, acrescidas as
exigéncias proprias das comunidades indigenas, dos portadores de
necessidades educativas especiais e da educacédo de jovens e adultos. Por
objetivos, propunha o preparo de professores voltados para: uma reflexao
socialmente contextualizada e teoricamente fundamentada sobre a pratica (Art.
2° inciso ), o exercicio da cidadania plena, as regras da convivéncia
democratica, a utilizacdo de linguagens tecnolégicas em educacgao (Art. 2°,
inciso V), etc. Com esta Resolugdo, estabeleceu-se que o Curso Normal em
nivel médio teria carga horaria de, no minimo, 3.200 horas distribuidas em 4
(quatro) anos letivos, admitindo-se a integralizagdo do curso em 3 (trés) anos e
o aproveitamento de estudos (desde que realizados em nivel médio) — sendo a
parte pratica da formacgao de, pelo menos, 800 horas, de modo a nao perder de

vista a (re) significacdo de conhecimentos e valores (BRASIL, 1999a).

O Parecer CNE/CP n° 53, de 28 de janeiro de 1999, a fim de dar
prosseguimento as decisbes legais iniciadas em 97, aprofundando, por um
lado, em termos de nivel, a formacao de professores para a Educacgao Basica,
e inaugurando, de outro, em termos de concepg¢ao curricular, um novo locus
formativo destes profissionais, trata das Diretrizes Gerais para os Institutos
Superiores de Educacédo. Tais sdo os dois motes justificadores do Parecer: a
necessidade de elevar a qualificacdo dos profissionais dedicados a Educacéao
Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a resolugdo do secular

problema da dissociagdo ente teoria e pratica (teorias x métodos de ensino).
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Destarte, o presente parecer aponta para a relevancia do processo de aprender
fazendo, a fim de que os docentes em formagao tenham garantidos o acesso
ao conhecimento produzido nas diversas areas educativas (direta ou
indiretamente) e o desenvolvimento das habilidades imprescindiveis a
condugado, com qualidade, do processo pedagdgico escolar e a reorganizagao

do trabalho da escola.

Conforme Demerval Saviani salienta em seu artigo “Pedagogia: o espago da
educacao na universidade” (2007), a relacdo teoria-pratica é uma caracteristica
impar da trajetoria da pedagogia, pois revela duas grandes tendéncias, nas
quais se agrupam concepg¢bdes de educacdo diferenciadas: de um lado,
concepgbes pedagogicas que priorizam a teoria relativamente a pratica
(modalidades da pedagogia tradicional — “como ensinar’) e de outro,
concepgbes que subordinam a teoria a pratica (modalidades da pedagogia
nova — “como aprender”). Historicamente, a primeira tendéncia foi dominante
até o final do século XIX; ja no século XX, assiste-se ao deslocamento para a
segunda tendéncia (sem exclusdo da corrente tradicional). Sobre essa questao,
Acacia Zeneida Kuenzer e Marli de Fatima Rodrigues (2006) ressaltam que o
paradigma da pratica (ou o privilegiamento da pratica) emergiu, no Brasil, no
final da década de 80 e inicio dos anos 90, sob a justificativa de que a
produgao intelectual e os avangos tedricos estariam afetando pouco a pratica
docente e que por isso, em resposta a ineficiéncia (e convencionalismo) dos
modelos de formagio e ao elevado academicismo das propostas de formacao
de professores (racionalidade técnica), seria necessario empreender uma
formacgao reflexiva do professor alicercada na construcdo de competéncias

profissionais.

Para as autoras citadas, a epistemologia da pratica, concepgao orientadora de
grande parte da producéao legislativa da ultima década consoante a educacéao,
toma a pratica em seu sentido utilitario, esbarrando num pragmatismo que téao
sO circunscreve, improficuamente, o verdadeiro ao util. Por isso, tanto para
KUENZER e RODRIGUES (2006) como para SAVIANI (2007), a superacao do
dilema teoria-pratica estaria na articulagcdo dialética de ambas, na unidade

compreensiva entre esses dois polos que dinamizam e pdem em movimento o
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trabalho pedagogico (SAVIANI, 2007). De um modo ou de outro, a
epistemologia da pratica far-se-a presente, a partir de 1999, nos pareceres e
resolucbes do CNE, com “forte incorporagdo nos debates, nas praticas e
formacéao de professores desde entdo” (KUENZER e RODRIGUES, 2006).

Retomando os apontamentos do Parecer CNE/CP n°. 53/99, este define que:

Os Institutos Superiores de Educagédo deverdo caracterizar-se como
promotores de formagéo profissional, fazendo da pratica de ensino,
da organizagéo das escolas e da reflexdo sobre elas o nucleo central
da formacado inicial e continuada de professores, candidatos a
docéncia e as demais atividades do magistério, favorecendo a
abordagem multidisciplinar e interdisciplinar e constituindo-se em
centros de referéncia para a socializagdo e a avaliagdo de
experiéncias pedagodgicas e de formacado (BRASIL, 1999b).

Nesse sentido, os Institutos Superiores poderdo prover: curso Normal Superior
para a formacédo de professores de Educacado Infantil; curso Normal Superior
para a formagado de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(destinado, precipuamente, a professores em regéncia com formagao em nivel
médio), com possibilidade de énfase na educacédo indigena, de portadores de
necessidades educativas especiais e de jovens e adultos; cursos de
Licenciatura, destinados a formacao de docentes de 5% a 82 séries do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao Profissional de nivel Técnico;
Programa de Formacdo Pedagdgica para portadores de diploma de Curso
Superior, com duracdo minima de 540 horas; Programas de Formacéao
Continuada para fungbes do magistério da Educacado Basica, podendo sua
viabilizacdo ocorrer mediante regime tutorial e alterndncia de momentos
presenciais e a distancia; e, por fim, cursos de Pds-graduacdo, de carater

profissional.

Em decorréncia das reflexdes contempladas no Parecer CNE/CP n°. 53/1999,
foi aprovado, em 10 de agosto do mesmo ano, o Parecer CNE/CP n°. 115, que,
mantendo a compreensdo da necessidade de renovagdo do processo de
preparacdo de profissionais para o magistério, com o intuito de superar as
deficiéncias e a desarticulagdo percebidas reiteradamente nos cursos

oferecidos e de aproveitar as contribuicdes advindas das experiéncias exitosas,
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trata, igualmente, das Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de
Educacdo, alterando apenas algumas passagens do Parecer anterior e
acrescentando indicagbes complementares. Tal € o caso do trecho (acrescido
pelo Parecer CNE/CP n°. 115):

A formacao de docentes em nivel superior para atuar na educagéao
basica "far-se-a em curso de licenciatura, de graduagao plena, em
universidades e institutos superiores de educacao", nos termos do
Art. 62, da LDB. Isto quer dizer que as licenciaturas mantidas fora das
universidades e centros universitarios devem ser incorporadas a
institutos superiores de educagdo. Nas universidades, fica a seu
critério organizar ou nao institutos superiores de educacdo, em seu
interior. De todo modo, a formagdo de professores estara sempre
pautada em projeto pedagdgico proprio (BRASIL, 1999c).

Além disso, os Institutos Superiores de Educacao devem contar com uma
instancia de direcdo formalmente constituida e responsavel por coordenar a
formulagdo, execugdo e avaliagdo do projeto institucional de formacédo de
professores, bem como corpo docente préprio — o corpo docente constituido
por professores vinculados a Instituicdo por contrato, cedéncia ou convénio
devera ser composto por professores com titulagcdo pds-graduada, pelo menos
10% dos quais com grau de mestre ou doutor, preferencialmente, em area
relacionada ao ensino. No que concerne a abrangéncia dos referidos Institutos,
ja descrita no Parecer CNE/CP n°. 53/1999, a alteragdo mais significativa do
Parecer CNE/CP n°. 115 com relagdo ao anterior, encontra-se na redag¢ao do
item c, qual seja, a possibilidade dos Institutos proverem Cursos de
Licenciatura, destinados a formacado de docentes dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio (ao invés de docentes de 5% a 82 séries do
Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educagao Profissional de nivel

Técnico), organizados conforme o projeto pedagdgico de cada institui¢ao.

E valido destacar, ainda, que o Anteprojeto de Resolugéo proposto ao final do
ultimo Parecer aponta a duracao do Curso Normal Superior de, no minimo,
3.200 horas. Quanto ao diploma, indica que os concluintes do referido curso
terao direito a diploma de licenciado com habilitacdo para atuar na Educacgao
Infantil ou para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Art. 6°, §
2° e 3° respectivamente); ja os cursos de licenciatura dos Institutos Superiores

de Educacédo destinados a docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental e
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no Ensino Médio, dardo direito, aos seus concludentes, de diploma de
licenciado para a docéncia nestas duas etapas da Educag¢ao Basica, com a
habilitagéo prevista (Art. 7°, § 3°) — em ambos os tipos de cursos (licenciatura e
Normal Superior), a duragao da parte pratica de formacgao tera duragdo minima
de 800 horas, sendo vedada sua oferta exclusivamente ao final do curso (vide
Anteprojeto de Resolucdo, Art. 9°. As indica¢des contidas no Anteprojeto
proposto pelo Parecer CNE/CP n°. 115/99 foram homologadas em 30 de
setembro de 1999, com a publicacdo da Resolugdo CP n°. 1, que dispbe sobre
os Institutos Superiores de Educacéao, considerados os Artigos 62 e 63 da Lei
9.394/96 e o Art. 9°, § 2°, alineas “c” e “h” da Lei 4.024/61, com a redac&o dada
pela Lei 9.131/95.

Apesar da incidéncia de reflexdes no decorrer de 1999, a Camara de Educacgéao
Superior do Conselho Nacional de Educag¢ao nao viu esgotadas, no entanto, as
discussdes acerca do Curso Normal Superior. Por isso, em novembro do
mesmo ano, sugeriu o Parecer CNE/CES n°. 970, o qual aborda questdes
cruciais sobre o Curso Normal Superior e a habilitacdo do Magistério em
Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos Cursos de

Pedagogia.

Segundo os relatores do presente Parecer, Eunice Ribeiro Durham®, Yugo

Okida*® e Abilio Afonso Baeta Neves®®, uma das mais importantes inovagdes

*8 Eunice Ribeiro Durham possui graduagdo em Ciéncias Sociais, mestrado e doutorado em
Ciéncia Social (Antropologia Social) pela Universidade de S&o Paulo. Foi vice-presidente da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia - Sdo Paulo (1989-1990), representante da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (1990-1991) e do Ministério da
Educagdo (1991-1992). Atualmente, é professora titular da Universidade de Sé&o Paulo,
recebendo o titulo de professor emérito da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
desta Universidade em 2002. Disponivel em http://lattes.cnpq.br/2890343748562669. Ultimo
acesso em 04/12/2010.

49 Yugo Okida é vice-reitor da Universidade Paulista. Disponivel em www.observatoriodaimpren
sa.com.br. Ultimo acesso em 04/12/2010.

% Abilio Afonso Baeta Neves possui graduagédo e mestrado em Ciéncias Sociais (bacharelado
e licenciatura) pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e doutorado em Ciéncia Politica
pela Westfalische Wilhelms Universitat - Mlnster, Alemanha. Ja ocupou inUmeros cargos, entre
os quais, diretor presidente e diretor cientifico da Fundagao de Amparo a Pesquisa no Estado
do Rio Grande do Sul/ FAPERGS (1987-1990), presidente do Férum Nacional de Pro-Reitores
de Pesquisa e P6s-Graduagdo, em 1991; secretario da Regional Sul da Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (1994-1995), secretario de Educagéo Superior do Ministério da
Educagdo (1996-2000) e presidente da Fundacdo Coordenacéo de Aperfeicoamento de Nivel
Superior - CAPES / MEC (1995 -2002). Recebeu alguns prémios sendo o ultimo em 2002, a
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estabelecida pela LDBEN 9.394/96 foi a criacdo de cursos especificos de nivel
superior destinados a formagao de docentes para as séries iniciais do Ensino
Fundamental (SIEF) e para a Educacdo Infantil (El); com o objetivo de
substituir a formacdo em nivel médio realizada no antigo Curso Normal — por
isso, a denominacéo dos cursos de Normal Superior. Estes, no entendimento
dos relatores supracitados, tomando por base o Art. 63 da LDBEN 96, néo se
restringem aos Institutos Superiores de Educacéo — podendo ser oferecidos em
universidades — e se configuram como um tipo especifico de curso necessario
a formacdo de docentes para a Educacgao Infantil e para as séries iniciais do
Ensino Fundamental (postura condizente com a do Senador Darcy Ribeiro ja
referida) (BRASIL, 1999d).

Outra questdo suscitada pelo Parecer CNE/CES n° 970, recorrente nas
deliberagbes do CNE, é a que diz respeito aos cursos de Pedagogia no
contexto da formacdo de professores. Para Eunice Durham, Yugo Okida e
Abilio Neves, a finalidade dos Cursos regulares de Pedagogia € outra (diferente
da do Curso Normal Superior), pois, historicamente, o Curso de Pedagogia foi
concebido como instrumento de formacéo de pesquisadores e especialistas de
educacgao, assim como de docentes das matérias pedagdgicas que integravam
o curriculo dos cursos normais de nivel médio. O oferecimento da formacao
pedagdgica (complementacdo) aos alunos matriculados nos bacharelados e de
uma habilitacdo para a formacéo de professores das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacao Infantil pelos Cursos regulares de Pedagogia é
interpretado, no Parecer, como uma solugdo proviséria a lacuna existente (e
persistente) em termos de quantitativo de profissionais habilitados a docéncia
nos niveis de ensino mencionados: trata-se de uma situacdo a ser alterada
pela legislacédo, pois, “a criacdo de cursos especificos para a formacédo de
professores para as SIEF e a El (...) consiste opcéo correta” (ibid.). Desse

modo, a conclusdo do Parecer CNE/CES n°. 970/99 é a de que as habilitagdes

Medalha Grao-Mestre da "Ordem Nacional do Mérito Cientifico", pelo Ministério da Ciéncia e
Tecnologia. Disponivel em http://lattes.cnpq.br/2048221374290918
Ultimo acesso em 04/12/2010.
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para magistério nas SIEF e El nos cursos de Pedagogia “ndo devem mais ser

autorizadas (...), mas tdo somente Cursos Normais Superiores” (ibid.).

Essa assertiva do Parecer, entretanto, ndo foi consensual. O conselheiro
Jacques Velloso®! declarou-se em desacordo com os relatores. Ainda que para
ele, os Cursos Normais Superiores destinem-se, indubitavelmente, a formacao
de profissionais para lecionar na El € nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(AIEF), & apenas um dos cursos a serem oferecidos nos Institutos Superiores
de Educacdo (ISEs) e n&o o unico. Nesse contexto, a principal indagag¢ao
apresentada pelo conselheiro Jacques Velloso resume-se no questionamento
acerca do locus de tal formacéo (ela seria privilégio dos ISEs ou dos Cursos
Normais Superiores) e a sua preocupagdao mais aparente, na dubiez da
finalidade dos Cursos de Pedagogia nas universidades — ponto ndo discutido
no Parecer CNE/CP n°. 115/99.

Em tentativa de resposta a primeira, apds apresentar alguns dispositivos legais,
Jacques Velloso explicita a indicacao deste ultimo Parecer, mediante a qual, os
cursos de licenciatura, destinados a formar docentes para atuarem na
Educacédo Basica, poderiam ser ministrados em universidades ou em ISEs (em
consonancia com o Art. 62 da LDBEN 96), sem exclusividade, portanto, para os
Institutos; com relacdo ao outro apontamento, a LDBEN, segundo o
conselheiro, ndo proibe que os Cursos de Pedagogia, quando ministrados em
universidades, habilitem para a atuacao na El ou nos AIEF e o Parecer CP n°
115/99 tampouco impede que estes cursos, nos mesmos termos, cumpram tal
finalidade. Para Velloso, a garantia de qualidade da formacéo de docentes para

a Educacédo Basica, “ndo esta no locus institucional ou no nome do curso que

o Jacques Rocha Velloso é graduado em Ciéncias Politicas e Sociais pela Pontificia

Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, com especializagdo em Planejamento Educacional
pela Universidade de Louvain, mestrado em Economia pela Stanford University e doutorado em
Educagdo também pela Stanford University. Atualmente é professor emérito da Universidade
de Brasilia e pesquisador colaborador da Faculdade de Educagéo da Instituigdo. E membro de
corpo editorial dos periodicos: Revista Brasileira de Estudos Pedagoégicos (desde 2008),
Educagcdo e Sociedade e Linhas Criticas (UnB) (desde 2004) e Cadernos de Pesquisa
(Fundacéo Carlos Chagas) (desde 2003). Disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4727798U5. Ultimo acesso em
21/01/2011.
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sigam; ela depende em boa medida da competente adog¢do e uso, pelas

instituicdes de ensino, de adequadas diretrizes curriculares” (ibid.).

Ademais, o conselheiro rebate preocupacdes enunciadas no decorrer das
discussdes sobre a finalidade dos Cursos Normais Superiores e dos Cursos de
Pedagogia, quais sejam: a de que as licenciaturas em El e em AIEF néo
integrariam a tradicdo dos Cursos de Pedagogia e a de que n&o caberia admitir
a convivéncia de dois cursos distintos no nome e similares nos fins para a
formacéao de professores. No que concerne ao argumento da tradigdo, Jacques
Velloso salienta que a LDBEN 9.394/96 “revogou a legislacdo anterior que
emoldurava esta tradicdo” e, por isso, tal argumento € passivel de descarte,
assim como o é o segundo argumento, que, ao fomentar a idéia de que nao
caberia a convivéncia, num mesmo sistema de ensino, de cursos com
nomenclaturas diferentes, tendo um deles (Pedagogia), porém, entre algumas
de suas finalidades, as mesmas que caracterizam um outro (Normal Superior)
— justamente, a possibilidade de oferta de licenciatura em El e AIEF —, acabaria
por fomentar a restricido dos Cursos de Pedagogia ao bacharelado — uma
solugcdo que, segundo o conselheiro, seria, na verdade, uma ‘“indesejavel
limitacdo a flexibilidade que no espirito da LDBEN deve caracterizar a
organizacdo de todos os cursos, respeitadas as respectivas diretrizes
curriculares” (ibid.) e uma grave restricdo a experiéncias de éxito e a projetos

importantes no ambito da formacéo de docentes para a Educacgéo Basica.

Apesar de admitir que a existéncia dos dois cursos de nomenclatura diversa
cria uma superposicao parcial de finalidades, Velloso acredita que este € um
pequeno custo conceitual a ser arcado pelos sistemas de ensino e que as
diretrizes curriculares devem espelhar tanto esta superposicdo como os

aspectos de distingdo entre ambos. Nas palavras do conselheiro (ibid.):

sdo as diretrizes curriculares que orientardo a formagado de nossos
docentes para a educagéo infantil, para o ensino fundamental ou para
o0 ensino médio, sob o desenho das licenciaturas plenas, estejam
estas situadas em Curso Normal Superior ou em Curso de
Pedagogia,
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salvaguardada a autonomia das universidades na implantacdo das

licenciaturas ministradas ou a serem oferecidas.

O que se percebe, no decorrer dos inumeros momentos de discussido acerca
do Curso Normal Superior e do Curso de Pedagogia, € que a problematica do
locus e do tipo de curso para a formacao de docentes atuantes na Educacao
Basica fez-se determinante para as decisdes legais. De modo que, ainda em
1999, o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso sanciona o Decreto n°.
3.276, que dispde sobre a formacao em nivel superior de professores para
atuar na educacgao basica, e da outras providéncias. Este decreto retoma
algumas consideragbes contidas na legislacdo anterior, sem grandes
alteracbes, exceto a que se encontra no Artigo 3°, § 2° causadora de grande

polémica a nivel nacional, qual seja:

A formagdo em nivel superior de professores para a atuagdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educagéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente (grifo
nosso) em cursos normais superiores (BRASIL, 1999e).

No “Manifesto pela revogacao do Decreto Presidencial 3.276/99”, publicado em
19 de abril de 2000, seus signatarios®? asseveram que este decreto: representa
a culminédncia de um processo autoritario iniciado durante a tramitagcdo da
LDBEN 96; se sobrepde a discussao nacional sobre a formagao de professores
empreendida pela comunidade educacional e pelo CNE; coloca em questdo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo (ao incumbir, com
exclusividade, os Cursos Normais Superiores da formacao de professores);
privilegia a pratica em prejuizo da teoria (afastando-se das reais necessidades
de qualificagdo profissional dos educadores); desperdica as experiéncias
exitosas dos Cursos de Pedagogia; fere a autonomia universitaria e
compromete a educagdo nacional (ao comprometer a formagdo docente)
(MANIFESTO PELA REVOGACAO DO DECRETO PRESIDENCIAL 3.276/99,
2000). Tais argumentos ganharam relevo: a presséo dos grupos de educadores

para retirar a exclusividade, levou a mudanga do termo exclusivamente por

5 Signatarios do manifesto: 837 participantes do | Congresso Ibero-Americano de Formagéo de
Professores, ANPEd, ANFOPE, FORUMDIR, Férum Nacional em Defesa da Formagao de
Professores e Associagdo Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores de Histéria da Educagao
(ASPHE).
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preferencialmente, através do Decreto n°® 3.554, de 07 de agosto de 2000
(BRASIL, 2000), j& que, de acordo com tais educadores, se persistisse a
orientagao do Decreto n°. 3.276/99, o Curso de Pedagogia perderia sua fungéo

(e existéncia).

Nos anos seguintes, o tema que prevaleceu®®, em termos de decisdo legislativa
e de producgao / veiculacdo de manifestos e posicionamentos conjuntos de
entidades educacionais ligadas ao Curso de Pedagogia, foi o da definicdo de
diretrizes curriculares para estes cursos e para os cursos de formacdo de
professores. Como tais documentacdes gravitavam em torno do
estabelecimento de um perfil profissional, de um modelo formativo, pode-se
perceber o acirramento de contendas entre grupos de educadores e
intelectuais em prol do privilegiamento de suas posicdes e concepcdes. E
verossimil notar que o discurso dominante nos manifestos das entidades
anteriormente enumeradas (com exce¢do do CNE) € um discurso sem sujeito
(individuo), um discurso anénimo, cuja funcdo primeira € exprimir e produzir a
integracdo logica e moral dos grupos dominantes no campo educativo e no
mundo social; por conseguinte, fala-se em nome dos educadores, como se as
percepcdes de todos fossem equiparaveis e homogéneas e como se 0s porta-

vozes dos discursos apregoados partissem de lugares neutros.

Segundo BOURDIEU (2001, p. 228), no mundo social, produto e mével de lutas
simbolicas (cognitivas e politicas) pelo (re) conhecimento, cada individuo ou
grupo persegue a imposi¢cdo de uma representacdo vantajosa de si e o poder
de impor, como legitimos, os principios de constru¢éo e avaliacdo da realidade
social mais favoraveis tanto ao seu ser social (individual e coletivo), como a
acumulagdo de um capital simbdlico de reconhecimento. No campo da
educacao, em especifico, ao mobilizar o capital simbdélico acumulado em toda a
rede de relagcbes de reconhecimento em que se inserem, as entidades

educacionais buscam garantir uma representacdo vantajosa de si e a

°3 E importante sublinhar que a prépria escolha dos temas em debate ao longo da histéria do
Curso de Pedagogia € a expressdo de lutas entre os grupos do campo educacional pela
definicdo de conceitos fundamentais. De acordo com BOURDIEU (1998, p. 143), a relagdo de
oposicao entre palavras (neste caso, licenciatura x bacharelado, Pedagogia x Normal Superior,
ciéncia x pratica social) remete sempre a uma relacao de oposigao entre grupos sociais.
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imposicdo de conceitos e principios singulares, a partir da elaboracdo de

discursos propagadores de um vultoso postulado ideoldgico.

3.3.2 A loquacidade do discurso: resolucoes,

reordenamentos e reiteracdes acerca da formacéo do pedagogo

No ano de 2001, o Conselho Nacional de Educagéao concentrou-se na definicdo
de diretrizes curriculares para os cursos de formacédo de docentes, embora o
Parecer CNE/CES n°. 133, de 30 de janeiro de 2001, tenha tido por objetivo
prestar esclarecimentos quanto a formagdo de professores para atuar na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, apresentando
como questdao motriz remanescente dos anos anteriores, o locus dessa

formacao™.

O Parecer CNE/CP n°. 009/2001, seguindo a linha de debates intensificados no
mesmo ano, trata, pois, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao
de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacéo plena. Este Parecer configurou-se como o resultado do trabalho
da Comisséo Bicameral, composta por conselheiros das Camaras de Educacéo
Bésica e Superior, que, primeiro, o submeteu a apreciacdo de todo o CNE e,
posteriormente, da comunidade educacional (ANPEd, ANFOPE, ANPAE,
FORUMDIR, entre outras), em reuniées e audiéncias publicas, empreendidas
num contexto de enormes desafios para a area educativa no alcance e
operacionalizagdo do reiterado ideal democratico e do imperativo de
qualificacdo profissional. Nas palavras da relatora Raquel Figueiredo
Alessandri Teixeira®®> (BRASIL, 2001b):

 Conclui o Parecer, no que se refere aos critérios a serem atendidos na oferta de cursos
destinados a formacao superior de profissionais voltados para a El e os AIEF, que em
universidades e centros universitarios, tais cursos poderdo ser oferecidos, preferencialmente,
como Curso Normal Superior ou como curso com outra denominagéo, e que em instituicdes
nao-universitarias, far-se-a necessaria, caso objetivem a formacgdo superior de professores
para Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a criacdo de Institutos
Superiores de Educagédo e, conseqiientemente, a implementagdo do Curso Normal Superior
(BRASIL, 2001a).

Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira possui graduacdo e mestrado em pela Universidade
de Brasilia e doutorado em Philosophy - University of California at Berkeley. Atualmente, é
professora adjunta da Universidade Federal de Goias e professora colaboradora da
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Quanto mais o Brasil consolida as instituigdes politicas democraticas,
fortalece os direitos da cidadania e participa da economia
mundializada, mais se amplia o reconhecimento da importancia da
educacédo para a promogao do desenvolvimento sustentavel e para a
superacéo das desigualdades sociais.

Consoante o relatério do Parecer CNE/CP n° 009/2001, tal proposta de
diretrizes curriculares para a graduacgao é proveniente “de um longo processo
de critica, reflexdo e confronto entre diferentes concepgdes sobre a formacgao
docente e suas praticas” — movido por contribuicdes advindas, por exemplo, do
‘pensamento académico, (da) avaliagdo das politicas publicas em educacéo,
(dos) movimentos sociais (e das) experiéncias inovadoras em andamento em
algumas Instituicbes de Ensino Superior” —, e “apresenta principios
orientadores amplos (...) para uma politica de formacédo de professores, para
sua organizacdo no tempo e no espago e para a estruturagdo dos cursos’,
qualquer que seja o locus institucional em que ocorram, areas de conhecimento

que pertencam e / ou etapas da escolaridade basica que abranjam (ibid.).

Como marco politico-institucional do processo de reviséo curricular e conceitual
apresentado, encontra-se a LDBEN 96, a qual “sinalizou o futuro e tracou
diretrizes inovadoras para a organizagao e a gestao dos sistemas de ensino da
educagdo basica’ (ibid.), levando em consideragcdo as concepg¢des de
cidadania consciente e ativa, respeito a diversidade pessoal, social e cultural
do alunado, valorizagdo do conhecimento e do pensamento critico e reflexivo,
espirito investigativo, confianga na propria capacidade de pensar e encontrar
solugdes, postura comprometida, solidaria, justa, cooperativa, autbnoma e
responsavel, utilizacdo de recursos tecnologicos, construgdo de experiéncias
significativas e enfretamento de desafios, tudo isso tendo em vista a maturacéo
da aprendizagem e o abrangente desenvolvimento dos alunos, de acordo com
as especificidades da faixa etaria. Para tanto, € mister, segundo as idéias
debatidas no relatério, a superagao de rupturas existentes, em especial no

ambito da lei, na formagao de professores de criangas, adolescentes e jovens,

Universidade de Brasilia. Disponivel em http://lattes.cnpq.br/8404700912680274. Ultimo acesso
em 04/12/2010.
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a fim de que o direito de aprender do aluno, o trabalho coletivo de elaboracao
da proposta pedagdgica da escola e a articulagdo entre esta e a comunidade
(como prevé a LDBEN 96) acontecam de fato, mediante a agao de profissionais

da educacéo preparados e competentes.

Como ja observado no discurso das entidades educacionais, existe, na fala da
relatora Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, incumbida de enunciar o
aparato conceitual e ideolégico criado e mobilizado pela Comissao Bicameral,
tracos de generalidade e opacidade. Ao falar, por exemplo, de pensamento
académico e movimentos sociais como alguns dos motores do processo de
reflexdo que sustenta a proposta de diretrizes curriculares para a graduacéo
apresentada pelo Parecer CNE/CP n°. 009/2001, a relatora nao clarifica qual é
a escola de pensamento em questdo e tampouco aclara sobre quais
movimentos sociais se alude. Além disso, sua fala adquire contornos de um
discurso politico panfletario e genérico com a utilizagdo de palavras e jargdes,
também empregados nos discursos das entidades educativas, como

” LI 1] LETH ” o«

“cidadania”, “respeito a diversidade”, "cooperativa”, “justa”, “solidaria”.

E preciso ter em mente que as formacdes discursivas sdo componentes das
formacdes ideoldgicas e determinam o que pode e deve ser dito a partir de
uma posi¢ao dada em uma conjuntura particular; entretanto, ndo somente as
intengcdes determinam o dizer: existe uma articulacdo entre intencao e
convengdes sociais (convencdo entendida como um costume valido dentro de
um grupo e garantido pela reprovacdo da conduta discordante) (ORLANDI,
2006, p. 26). Conforme CAPALBO (1979, p. 96), “nossa fala nunca é neutra,
pois ndo deixa os nossos ouvintes indiferentes”. Logo, o jogo ideolédgico esta na
dissimulagao dos efeitos de sentido sob a forma de informacédo, de um sentido
unico (ORLANDI, 2006, p. 32), percebido no envoltério linguistico do Parecer
CNE/CP n°. 009/2001.

Afirma este Parecer que as rupturas legais, as deficiéncias da estrutura
curricular e a abreviacao indevida dos cursos, através de licenciaturas curtas e
de complementagdo pedagdgica, acabaram simplificando o dominio do

conteudo e a qualificagdo profissional do futuro professor, bem como
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corroboraram a visdo da atuagdo do licenciado como inferior ou
primordialmente vocacional (e, portanto, passivel de improvisos), e
comprometeram a construgdo de um curso com identidade proépria (devido,
justamente, ao funcionamento de muitas licenciaturas como anexos dos
bacharelados) (BRASIL, 2001b).

Ao empreender um estudo acerca da construcao das identidades sociais e
profissionais, Claude Dubar (2005) aponta que a identidade social pode ser
definida como a dupla articulagcdo de uma orientagdo “estratégica” e de uma
posicdo “relacional”, resultantes da interacdo de uma trajetoria social e de um
sistema de agdo, em outras palavras, resultantes do encontro de trajetérias
socialmente condicionadas por campos socialmente estruturados. A identidade
apresenta-se, pois, como produto de dois processos correlatos, quais sejam, o
processo biografico e o processo relacional (sistematico e comunicacional). No
primeiro caso, imperam os atos de pertenga que exprimem “que tipo de pessoa
se quer ser’, isto é, a identidade para si, relativa a incorporacédo da identidade
pelo proprio individuo mediante suas trajetérias sociais; no segundo caso,
sobrepujam-se os atos de atribuicdo que visam definir “que tipo de pessoa se
€”, ou seja, a identidade para outro, referente a concessao da identidade pelas
instituicdes e pelos agentes em interagdo com o individuo, a partir de sistemas
de acéo, das relagdes de forga entre os atores implicados e da legitimidade das

categorias utilizadas.

Quando ha desacordo entre a identidade para si (ou identidade social “real”) e
a identidade para outro (ou identidade social “virtual®), as “estratégias
identitarias” podem assumir duas formas de transacgdes: ou externas (objetivas)
entre o individuo e outros significativos, com o intuito de acomodar a identidade
para si a identidade para o outro (alternativas: cooperagdo — reconhecimento
ou conflito — ndo-reconhecimento); ou internas ao individuo (subjetivas), uma
negociacao entre a necessidade de salvaguardar uma parte de identificagcées
anteriores (identidades herdadas) e o desejo de construir para si novas
identidades no futuro (identidades visadas) (alternativas: continuidades tendo

em vista a reproducédo ou rupturas orientadas para a producéo).
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Como a identidade social é sempre reconstruida, ndo é “transmitida” por uma
geracao a seguinte; ela € construida por cada geragdo com base em categorias
e posi¢cdes “herdadas da geragcdo precedente, mas, também, através das
estratégias identitarias desenroladas nas instituicbes que os individuos
atravessam e para cuja transformacéao real eles contribuem” (DUBAR, 2005, p.
118). Por conseguinte, “o investimento (...) num espago de reconhecimento
identitario (€) (...) dependente da natureza das rela¢des de poder neste espaco,

do lugar que o individuo ocupa e do seu grupo de pertenga” (ibid., p.117).

No que tange ao processo de (auto) reconhecimento identitario do
professorado (bem como do pedagogo), faz-se notdria (e constante) a
negociagdo entre as identidades herdadas, relacionadas, diretamente, aos
condicionantes histéricos do curso de formacgdo para o magistério, e as
identidades visadas, ligadas as projecdes de futuro e expectativas para a
carreira. Sobre isso, discorre o Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL,
2001b):

E certo que como toda profissdo, o magistério tem uma trajetéria
construida historicamente. A forma como surgiu a profissdo, as
interferéncias do contexto socio-politico no qual ela esteve e esta
inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades
da educagao em diferentes momentos e, conseqiientemente, o papel
e 0 modelo de professor, o lugar que a educagéo ocupou e ocupa nas
prioridades de Estado, os movimentos e lutas da categoria e as
pressbes da populacéo e da opinido publica em geral sdo alguns dos
principais fatores determinantes do que foi, é e vira a ser a profissédo
magistério.

Uma profissdo cuja necessaria revisao formativa, segundo o Parecer referido,
enfrenta problemas no campo institucional e no campo curricular, tais como:
segmentacdo da formacgdo e descontinuidade na formacdo dos alunos da
Educacao Basica; isolamento das escolas de formacéao; distanciamento entre
as instituicbes de formacao de professores e os sistemas de ensino da
Educacdo Basica; desconsideracdo do repertério de conhecimentos dos
professores em formacgao; tratamento inadequado dos conteudos; falta de
oportunidade para desenvolvimento cultural; tratamento restrito da atuacao
profissional; concepcgao restrita da pratica; inadequagdo do tratamento da

pesquisa; auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informagéo e das
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comunicagoes; desconsideragao das especificidades proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os alunos da Educacao Basica;
e desconsideracdo das especificidades préprias das etapas da Educacao
Basica e das areas do conhecimento que compdem o quadro curricular da

mesma (ibid.).

Dentre os desafios a serem enfrentados pelos cursos de formacdo de
docentes, em prol de uma constru¢do integral do curriculo, evidenciados no
Parecer, merecem relevo: a) a indevida polaridade entre o trabalho na sala de
aula (pdélo um - supervalorizagdo dos conhecimentos tedricos e visdo
aplicacionista das teorias) e as atividades de estagio (pdlo dois -
supervalorizagédo do fazer pedagdgico e visdo ativista da pratica) — em prejuizo
da concepcéao de pratica mais como um componente curricular e da superacgao
da organizagdo do tempo dos estagios, geralmente, curtos e pontuais; b) a
escassez de tematicas referentes a Educacgao de Jovens e Adultos, Educacao
Especial e Educacdo Indigena; c) a caréncia de pratica investigativa, leia-se
pesquisa, que priva os professores em formacéo de elementos importantes na
compreensdo da “processualidade da produgdo e apropriacdo do
conhecimento e da provisoriedade das certezas cientificas” (ibid.); e d) a falta
de clareza sobre quais conteudos o professor em formagao deve aprender,
somada a desconsideracdo da distin¢cado capital entre conhecimento do objeto
de ensino e sua expressao escolar (ou transposi¢cédo didatica) — equivoco que

fomenta, dependendo da Instituicdo, o pedagogismo ou o conteudismo®®.

O voto da relatora Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, apresentado no final
do relatério do Parecer supracitado, ratifica as analises expostas no seu
decorrer, na medida em que ela afirma ser nuclear a concepg¢ido de
competéncia na orientagdo do curso de formacgao inicial de professores —

objetivando mobilizar conhecimentos, articulando fazer e reflexdo — e ser

% Conforme o Parecer CNE/CP n°. 009/2001 (BRASIL, 2001b), entende-se por pedagogismo a
grande énfase dada a transposigédo didatica dos conteudos, sem sua necessaria ampliagao e
solidificagdo; e por conteudismo, a valorizagdo, em demasia, dos conhecimentos que o
estudante deve aprender, “sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os conteudos que
ele devera ensinar nas diferentes etapas da educagdo basica”. Exceto algumas raras
excegoes, os atuais cursos de formagédo de professores, ou aderem ao pedagogismo, ou se
filiam ao conteudismo.
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indispensavel a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do
futuro professor (conceito de simetria invertida®), sendo determinantes: o
repensar da perspectiva metodolégica — para que seja garantida, na opgao
didatica, a articulacdo entre conteudo e método de ensino, bem como sejam
propiciadas aprendizagens significativas pautadas em situag¢des-problema que
incitem, por sua vez, a construgdo de novos instrumentos de acado e
interpretacao (redes de significados); da avaliagao — visando o diagnostico e o
uso funcional e contextualizado dos conhecimentos, a fim de que cada aluno
possa identificar melhor suas necessidades de formagéo e investir no proprio
desenvolvimento profissional; e, finalmente, do lugar ocupado pela pesquisa —
visto que a atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos (postura investigativa) e a
autonomia na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos considerados
objetos de ensino (para além das aparéncias) sdo partes fundamentais do
trabalho pedagégico, as quais, fomentadas pela/na pesquisa, conduzem a
ressignificacdo dos conteudos e a recriagdo de formas de intervencéo

didatica®®.

Ademais, a esses imperativos, conforme o Parecer, devem estar conectados o
conjunto de competéncias e conhecimentos a serem desenvolvidos na
formagcdo da Educagao Basica, isto ¢é, competéncias referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica
(dignidade humana, justica, respeito mutuo, participagdo, responsabilidade,
dialogo e solidariedade), & compreensao do papel social da escola, ao dominio
dos conteudos a serem socializados, de seus significados em diferentes
contextos e de sua articulacéo interdisciplinar, ao dominio do conhecimento
pedagdgico e de processos de investigacdo que possibilitem aperfeicoamento
da pratica pedagdgica, ao gerenciamento do proprio desenvolvimento

profissional; e conhecimentos relativos ao desenvolvimento profissional, a

* Trata-se da aproximagao entre a situagédo de formacao e a de exercicio do futuro professor:
ele aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, vivenciando uma situagéo
invertida — o que implica coeréncia entre o que ele faz na formagédo e o que dele se espera
como profissional (BRASIL, 2001b).

% No Parecer, entende-se por pesquisa, um instrumento de ensino e um conteudo de
aprendizagem na formagéo, especialmente importante para a andlise dos contextos em que se
inserem as situagdes cotidianas da escola, para construgdo de conhecimentos que ela
demanda e para a compreensao da prépria implicagéo na tarefa de educar (BRASIL, 2001b).
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cultura geral e profissional, aos conteudos das areas de conhecimento que s&o
objeto de ensino, aos temas pedagdgicos sobre a docéncia, a experiéncia (em
prol do “aprender a ser professor”), sobre criangas, jovens e adultos e sobre a

dimensao cultural, social, politica e econémica da educacao.

No Parecer, tais competéncias encontram-se expressas em eixos, basilares
para a constituicdo de matrizes curriculares coerentes e para o processo de
autonomia intelectual do professor, porque “além de saber e de saber fazer, ele

deve compreender o que faz” (ibid.).

a perspectiva de formagéao profissional apresentada neste documento
inverte a logica que tradicionalmente presidiu a organizagéo
curricular: em lugar de partir de uma listagem de disciplinas
obrigatérias e respectivas cargas horérias, o paradigma exige tomar
como referéncia inicial o conjunto das competéncias que se quer que
o professor constitua no curso (ibid.).

A valorizagdo paradoxal das competéncias em detrimento das disciplinas
(paradoxal ja que a relagdo entre ambas é necessaria ainda que dialética),
tipica da influéncia da epistemologia da pratica, somada ao emprego de
slogans educacionais — “(o professor) além de saber e de saber fazer, deve
compreender o que faz”, “aprender a ser professor’, “ressignificacdo dos
conteudos”, ‘“intervencdo didatica”, “comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica” — marcam o texto do Parecer CNE/CP
n°. 009/2001 que, assim como as demais legislacbes referentes a formagao
dos profissionais da educag¢do das décadas de 90 e 2000, pretende legitimar,
através de seu discurso e da mobilizagdo da energia social do campo, um

modelo unico de formacgao para professores da Educacao Basica.

Segundo a relatora Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, “estas Diretrizes
apresentam a flexibilidade necessaria para que cada Instituicido formadora
construa projetos inovadores e préprios, integrando os eixos articuladores (...)
acima (...)” (ibid.). Essa € conclusdo do Parecer CNE/CP n°. 009/2001, e o voto
em separado do conselheiro Nelio Bizzo apenas acompanha toda a tentativa
de reflexdo apontada, reforcando que as diretrizes ora aprovadas “ndo tragcam

relacbes de causa-efeito equivocadas para explicar o fraco desempenho
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escolar dos alunos da escola basica, (...) mas incentivam processos de
aperfeicoamento institucional (...)” (ibid.). O Projeto de Resolu¢cdo anexo ao
Parecer incorpora todas as consideracdes expostas, exibindo-as de modo mais

pontual.

Em outubro de 2001, o CNE divulga os Pareceres CNE/CP n°. 27 e n° 28. O
Parecer CNE/CP n°. 27 da nova redacdo somente ao item 3.6, alinea c, do
Parecer CNE/CP 09/2001, item que aborda a questdo do estagio curricular
supervisionado feito nas escolas de Educacido Basica. No Parecer CNE/CP
09/2001, a indicagdo era a de que o estagio deveria ser iniciado desde o
primeiro ano do curso de formacéo; o Parecer CNE/CP n°. 27/2001 modifica o
marco inicial do estagio, estabelecendo-o a partir do inicio da segunda metade

do curso, de acordo com o projeto pedagagico préprio (BRASIL, 2001c).

O Parecer seguinte, Parecer CNE/CP n°. 28/2001, trata, também, dos cursos
de formacao de professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéao plena, aproximando-se da problematica das DCNs
para os cursos citados, estabelecendo sua duragcédo e carga horaria. Faz uma
retrospectiva sucinta da legislagao referente a definicdo do numero de horas e
semestres letivos dessas licenciaturas, com destaque para o “novo paradigma
apresentado pelo Parecer CNE/CP n°. 09/2001”, o qual, segundo o relator, o

conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury®®, dirige o “padrao de qualidade dos

% Carlos Roberto Jamil Cury possui graduagdo em Filosofia pela Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras Nossa Senhora Medianeira, mestrado e doutorado em Educacéo: Histéria,
Politica, Sociedade pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo e pdés-doutorado,
primeiramente, junto a Faculdade de Direito do Largo S. Francisco (Universidade de Séao
Paulo) e, posteriormente, na Université de Paris e na Ecole des Hauts Etudes en Sciences
Sociales. E professor titular (aposentado) da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal
de Minas Gerais, da qual é professor emérito, e professor adjunto da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais. Atualmente, é pesquisador do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), membro do Conselho Técnico Cientifico da
CAPES, da qual foi presidente em 2003, membro da Camara de Ciéncias Humanas da
Fundagéo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais e membro de corpo editorial de
periddicos como Revista Brasileira de Pés-Graduagéo (desde 2003), Cadernos de Pesquisa da
Fundagdo Carlos Chagas (desde 2000), Educagdo e Sociedade (desde 1995) e Revista
Brasileira de Educagdo — ANPEd (desde 2000). Entre 1996 e 2004 foi membro da Camara de
Educacgdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo, sendo seu presidente por duas vezes.
Em 2000, recebeu a Ordem do Mérito Educacional pelo Ministério da Educagdo e Cultura.
Disponivel em http://lattes.cnpq.br/2686596980826238. Ultimo acesso em 04/12/2010.
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cursos de docentes para uma formagdo holistica®®”

que atinge as atividades
tedricas e praticas e as articula em torno de eixos inovadores, e pela LDBEN
96, a qual, apesar de ser considerada flexivel, ndo deixou de revelar
determinadas imposicbes e parametros reguladores e nem de prever
elementos obrigatérios e facultativos articulados entre si concernentes aos dias
letivos (200 dias de trabalho académico efetivo), pratica de ensino (de, no

minimo, 300 horas), estagio (obrigatoério), etc (BRASIL, 2001d).

O relator descreve, na parte denominada Mérito, o seu entendimento, ou
melhor, o seu entendimento e o dos conselheiros do CNE, ja que o relator é
‘representante autorizado” do grupo e seu voto fora aprovado por unanimidade,
de conceitos considerados (por este Conselho) fundamentais e determinantes
para outros vislumbramentos (em consonéncia com os Pareceres anteriores):
entendendo pratica de ensino como componente curricular a ocorrer desde o
inicio da duracdo do processo formativo, em articulagdo com o estagio
supervisionado e as atividades de trabalho académico, o relator sugere, para
que se atenda as exigéncias de qualidade, um amento de 1/3 da carga horaria
minima dessa pratica — ao invés de 300 horas, como apontado na LDBEN 96, a

pratica de ensino deve perfazer um total de, no minimo, 400 horas (ibid.).

Concebendo o estagio curricular supervisionado como o momento de
verificacdo e comprovacgado das competéncias exigidas na pratica profissional,
ou o momento de efetivagcio, sob a supervisdo de um profissional experiente,
de um processo de ensino-aprendizagem futuramente concreto e auténomo,
cujo teor de exceléncia ndo admite aligeiramento ou precarizagao, Cury sugere
uma duragdo minima de 400 horas de estagio curricular supervisionado
(podendo ser reduzido, no maximo, em até 200 horas); ja o trabalho
académico, responsavel pelo desenvolvimento de um saber profissional, critico
e competente, ndo deve ter, conforme o relator, uma duracao inferior a 1800
horas e deve contar com outras formas de enriquecimento didatico, curricular,

cientifico e cultural de, no minimo, 200 horas (ibid.).

% Referente a holismo, doutrina que concebe o individuo como um todo, sé entendido na sua
integridade; concepgédo que defende a importancia da compreensao integral dos fenémenos.
Disponivel em http://www.priberam.pt/dipo/default.aspx?pal=holismo. Ultimo acesso em
04/12/2010.
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Em resumo, o Parecer CNE/CP n°. 28/2001, mediante exposicdo de motivos,
assinala uma carga horaria minima de 2800 horas para os cursos de formagao
de professores da Educacdo Basica, nivel superior, licenciatura plena, a serem

integralizadas em, no minimo, trés anos letivos.

Ainda em 2001, especificamente, no més de novembro, a ANPEd, a ANFOPE,
a ANPAE, o FORUMDIR e o CEDES, juntamente com o Forum Nacional em
Defesa da Formacao do Professor, na reunido de consulta com o setor
académico, no ambito do programa especial “Mobilizagdo Nacional por uma

nova Educacdo Basica®"”

, instituido pelo CNE, elaboraram um documento em
que expressam seu posicionamento (conjunto) em prol da reafirmacdo das
teses relativas a formagdo do pedagogo oriundas de experiéncias, discussdes
e pesquisas promovidas por Instituicdes de Ensino Superior e, de modo
especial, pelas Universidades publicas. O objetivo central deste documento
consistiu em (re) apresentar a proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia ja formulada pela CEEP e reascender os debates sobre a
formacao dos pedagogos, haja vista as discussdes dos ultimos trés anos terem
se orientado para a formacéo de docentes da Educagdo Basica (ainda que em

estrita relacdo com as demandas do Curso de Pedagogia).

Tal proposta sustentava as teses (assinaladas na sessdo anterior) de que a
base do Curso de Pedagogia é a docéncia — “é a acédo docente o fulcro do
processo formativo dos profissionais da educagao” (ANFOPE et. al., 2001) — e
que o Curso de Pedagogia, porque forma o profissional da educagao para atuar
no ensino, na organizagdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producido e difusdo do conhecimento em diversas areas
educativas, €, ao mesmo tempo, uma licenciatura e um bacharelado. De
acordo com o documento, “sdo amplas as possibilidades de formacao no Curso

de Pedagogia”; porém, ndo se trata de abranger uma infinidade de opgoes,

A Mobilizacdo Nacional pela nova Educacao Basica tinha como objetivo principal disseminar
as novas diretrizes curriculares elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagéo e ouvir as
opinides e as propostas dos diferentes segmentos sociais a respeito do tema (mediante
audiéncias publicas), tendo em vista o aperfeigoamento das referidas diretrizes e a convocacgao
de todos para o zelo com sua observancia.
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mas sim, de escolher e verticalizar areas priorizadas no Projeto Pedagdgico da

Instituicdo formadora (ibid.).

Assim, o posicionamento conjunto das entidades evidenciadas, tendo como
pano de fundo a proposta da CEEP, consagrou as idéias-mestras defendidas
pela ANFOPE e definiu como &reas de atuacdo profissional do pedagogo: a
docéncia na Educacdo Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(escolarizacdo de criancas, jovens e adultos, Educacdo Especial e Educacgéo
Indigena) e nas disciplinas pedagogicas para a formacgéo de professores (nivel
médio); organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares
e ndo-escolares; producao e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolédgico
do campo educacional; e areas educativas emergentes. Para tanto, o Curso
deveria ter, de acordo com este documento, duracdo de quatro anos, com um
total de 3.200 horas e uma estrutura que contemplasse um nucleo de
contetdos basicos e obrigatérios, articuladores da relacdo teoria e pratica;
topicos de estudo de aprofundamento e/ou diversificagdo da formagéo; e um
nacleo de estudos independentes. Além disso, propés (o documento) como
urgente, a revisdo da LDBEN de 1996 e da Resolugdo CP n°. 1/1999 (que
dispbe sobre os Institutos Superiores de Educacéo), em prol da reafirmacéo do
Curso de Pedagogia como espaco privilegiado para a formacéo de professores

da Educacéo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental.

As entidades entendiam que os objetivos de formagdo dos ISEs se
configuravam como uma sobreposicdo as fungdes ja desenvolvidas no Curso
de Pedagogia, uma via de desqualificacdo do preparo de docentes para a
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (devido, entre outros
fatores, a desvinculagdo com a pesquisa e o0 ambiente académico-cientifico) e,
por conseqiéncia, uma ameacga a existéncia daquele Curso (ibid.). Dentre as
reivindicacbes expressas no pronunciamento, a questdo do tempo, duracdo e
estrutura curricular do Curso de Pedagogia foi a que alcangou assentimento

legal, ainda que somente em 2005, através do Parecer CNE/CP n°. 5.
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Os atos normativos dos anos de 2002 e 2003 correlacionados a formacdo dos
profissionais da educacdo tdo somente fazem referéncia as decisdes legais

anteriores.

A Resolugdo CNE/CP n°. 01, de 18 de fevereiro de 2002, apenas regulamenta
o Projeto de Resolugédo proposto ao final do Parecer CNE/CP n°. 09/2001,
instituindo as DCNs para a formagao de professores da Educacgao Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (BRASIL, 2002a).
Assim como a Resolucdo CNE/CP n°. 02, de 19 de fevereiro de 2002, que
somente arregimenta o Parecer CNE/CP n°. 28/2001, estabelecendo a duragao
e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de formagao
de professores da Educacdo Basica (minimo de trés anos distribuidos em
2.800 horas) (BRASIL, 2002b).

Cumpre destacar que a Resolucdo CNE/CP n°. 01/2002 sofreu alteracdes
através da publicagcdo das Resolugdes CNE/CP n°. 02/2004 (que incorporou o
Parecer CNE/CP n°. 04, de 06 de julho de 2004) e CNE/CP n°. 01/2005. Ambas
modificam o Artigo 15 da Resolugdo CNE/CP 1/2002, qual seja: “Os cursos de
formagdo de professores para a educacdo basica que se encontrarem em

funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolugdo, no prazo de 02 anos
(isto é, até 18 de fevereiro de 2004) (BRASIL, 2002a).

A Resolugao CNE/CP n°. 02, de 27 de agosto de 2004, adia o prazo previsto

no Artigo 15, instituindo a seguinte redaggo:

Art. 15. Os cursos de formagédo de professores para a educagéo
basica que se encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a
esta Resolugdo até a data de 15 de outubro de 2005 (BRASIL,
2004b)..

E a Resolugdo CNE/CP n°. 01, de 17 de novembro de 2005, acrescenta mais

um paragrafo ao artigo mencionado:

Art. 15. (...)

§ 3° As instituicbes de ensino superior decidirdo pela aplicagédo, ou
ndo, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, aos cursos de
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Licenciatura, de graduacdo plena, aos alunos atualmente
matriculados, ainda sob o regime dos Curriculos Minimos, de acordo
com as suas normas internas (BRASIL, 2005b).

No ano de 2002, aproximadamente um més apos a eleicdo presidencial, a
ANPEd, a ANFOPE, a ANPAE, o FORUMDIR e o CEDES bem como o Férum
Nacional em Defesa da Formacdo do Professor publicaram um novo
pronunciamento conjunto ao presidente entdo eleito Luis Inacio Lula da Silva,
como estratégia de adquirir reconhecimento em seu discurso acerca de
premissas para formacao de profissionais da educacao. Neste pronunciamento,
destacaram a pratica de tomada de decisdes unilaterais e de auséncia de
didlogo dos governos anteriores com as entidades representativas da area
educacional (no que concerne a formulagdo e implementagado de politicas da
educagao), especialmente, na gestdo de Fernando Henrique Cardoso (FHC).
De acordo com as entidades, tais procedimentos estariam pautados num
modelo tecnocratico de administracdo que, submetido “aos ditames de
agéncias internacionais, (...) reiteradamente desconsiderou as representagdes
legitimas dos educadores” (ANFOPE et. al., 2002). Por isso, ser assinalada,
neste pronunciamento, a expectativa de um novo padrdo de gestdo por parte
do governo eleito, que venha a privilegiar processos participativos e
democraticos com ‘“interlocutores legitimamente qualificados” (ibid.) e que
tenha, em sua agenda de discussdo, itens referentes a formacédo de
professores — a qual “deve realizar-se no ambito das universidades” (ibid.)— e a
aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.
Ademais, as entidades propuseram ao novo governo, assentos nos foruns

deliberativos da politica educacional brasileira.

Ainda que a formacdo de docentes ndo tenha se tornado exclusivismo das
universidades e as DCNs para o Curso de Pedagogia definidas em 1999 pela
CEEP nado tenham sido aprovadas em sua concepg¢do original, conforme
pretendia o pronunciamento em questdo, as entidades elencadas acima
puderam ser representadas por membros cuja atuagdo e influéncia nas
deliberacdes do CNE, foram decisivas para os rumos do Curso de Pedagogia

no Brasil (como por exemplo, as conselheiras Maria Beatriz Luce,
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representante da ANPAE, e Petronilha Beatriz Goncgalves e Silva,
representante da ANPEd).

O fato é que todo agente social aspira, na medida de seus meios, ao poder de
nomear e de constituir o mundo nomeando — o (BOURDIEU, 1998, p. 81). A
nomeacao (ou definicdo) contribui para a estruturacdo do mundo social,
porquanto o discurso e as formas estereotipadas ou rituais de expresséo se
configuram como programas de percepcao dotados de eficacia simbdlica de
construcdo da realidade. Nesse contexto, aos agentes ou grupos “melhor
posicionados” é atribuida uma autoridade linguistica e discursiva garantidora da
legitimidade de suas concepgdes. Assim, as entidades educacionais
signatarias do pronunciamento, buscam reafirmar, através da mobilizagdo
conjunta de seu capital cientifico (prestigio, instrumentos de consagracgao,
prémios, distingdes), a necessidade de obtencdo / conservagcdo do capital
politico; isto porque “a especificidade do discurso de autoridade (...) reside no
fato de que n&o basta que ele seja compreendido (...), é preciso que ele seja
reconhecido enquanto tal para que possa exercer seu efeito préoprio” (ibid., p.

91), o efeito de dominagao simbdlica no campo.

Os anos seguintes, especificamente, 2003 e 2004, podem ser considerados
pouco proficuos no que se refere ao alcance de definicdes mais categoricas
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia. Pode-se destacar, nesse
espacamento curto de tempo, no ambito da legislagdo concernente ao

magistério, apenas a Resolugdo CNE/CEB n°. 01/2003.

A Resolugcdo CNE/CEB n°. 01, de 20 de agosto de 2003, trata dos cursos de
formacédo de professores no que tange aos direitos dos profissionais da
educacao com formacéo de nivel médio, na modalidade Normal, em relacado a
prerrogativa do exercicio da docéncia, em vista do disposto na Lei n°. 9.394/96.
De acordo com esta Resolucéo, aos docentes de Educacao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental devera ser oferecida a formacao de nivel
médio, na modalidade Normal, até que todos os professores do sistema
possuam essa credencial, ao passo que sera oferecida formagdo em nivel

superior para os que ja possuem a formacédo de nivel médio, na modalidade
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normal, sendo ofertados, também, programas de capacitacdo e formacdo em
servi¢o, cuja adesao sera sempre voluntaria, de modo a ndo comprometer o
calendario escolar (BRASIL, 2003).

No ano de 2004, interessa explicitar o documento enviado ao CNE visando a
elaboracado das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao
em Pedagogia assinado pela ANFOPE, ANPEd e CEDES, no qual estas
entidades reafirmam principios ja expostos em pronunciamentos e manifestos
anteriores. Segundo este documento, as discussdes das Diretrizes da
Pedagogia se inserem na discuss&o das orientagdes, politicas e Diretrizes da
Formacao de Professores para a Educacao Basica, estando sua aprovagéao
vinculada a este contexto. Nessa perspectiva, as entidades signatarias
reafirmam como necessaria, frente a formagido do educador de carater sécio-
histérico e a concepgdo de docéncia como base da formagao dos profissionais
da educacéo, a superacdo da fragmentacdo na formacgao de professores que,
ao ser situada no dmbito dos ISEs e do Curso Normal Superior, estando, pois,
as licenciaturas afastadas do bacharelado, termina por separar a produgédo do
conhecimento no campo da educagao/ciéncia pedagdgica da formacgao
profissional em si (ANFOPE, et. al., 2004).

A ANFOPE, a ANPEd e o CEDES entendem que os cursos de formacao dos
profissionais da educacao sdo da Instituicio como um todo, inserindo-se no
projeto maior de desenvolvimento da graduacédo e da pés-graduacéo, e que a
duracdo de um curso de licenciatura plena deve ser de quatro anos e nao de
trés, com um minimo de 3.200 horas que possibilitem uma sodlida formagao
profissional acompanhada de aprofundamentos e opcdes realizadas pelos
alunos (tempo para pesquisas, leituras, participagcdo em eventos, entre outros).
Isto porque a Educacdo Basica, conforme o documento de 2004, “exige a
formacgao de pedagogos cada vez mais sensiveis a solicitagdo do real, mas nao
limitados a ele” (ibid.), profissionais capazes de criar novas alternativas as
exigéncias de formacdo e de organizagdo escolar, produzir e construir novos

conhecimentos orientados para a formagéo e emancipagdo humanas.
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Além disso, as entidades educacionais assinaladas ressaltam que o CNE, ao
desconsiderar todas essas ponderacdes presentes neste e em outros
documentos conjuntos (diz-se desconsiderar porque as propostas de Diretrizes
para o Curso de Pedagogia pensadas por entidades e comissbes de
especialistas ou nao foram referendadas ou nao foram referendadas na
integra), “interfere na autonomia concedida as demais areas na elaboracdo de
suas diretrizes, chamando exclusivamente para si a tarefa de regular e
regulamentar curso tdo complexo como o Curso de Pedagogia” (ibid.), com o
agravante de propiciar o debate e a formalizacédo de Diretrizes Curriculares nao
consensuadas. Por isso, ao final do documento de 2004, as entidades
signatarias (re) apresentam o posicionamento conjunto de novembro de 2001
(ja explicitado), que confirmou os principios e as expectativas, com relagdo ao
Curso de Pedagogia no pais, dessas entidades, as quais se colocaram numa
posicdo privilegiada de representantes legitimas de todos os educadores do

Brasil.

Mais uma vez, as entidades educacionais reiteram, através desse documento
publicado em 2004, sua interpretacdo de ‘interlocutores legitimamente
qualificados” para a determinacdo de um modelo formativo para o Curso de
Pedagogia, e admitem, em contrapartida, a dificuldade de consenso na
regulamentacdo de diretrizes por parte do CNE. Nos anos seguintes, esse
discurso sera acalorado pela publicacdo de novos manifestos e novos

Pareceres / Resolugoes.

Outro assunto discutido e rediscutido pela legislacdo se refere ao
apostilamento de diplomas de cursos de graduacdo em Pedagogia, quanto ao
direito ao exercicio do magistério nos quatro anos iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacao Infantil, um reflexo das disputas envolvendo a

formacgao do professores para esses niveis de ensino.

A Resolugdo CNE/CES n°. 01, de 01 de fevereiro de 2005, estabelece que:

Art. 1° Os estudantes concluintes do curso de graduacao plena em
Pedagogia, até o final de 2005, terdo direito ao apostilamento de
habilitacdo para o exercicio do magistério nos quatro anos iniciais do
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Ensino  Fundamental, desde que tenham cursado com
aproveitamento:

| - Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental;

Il - Metodologia do Ensino Fundamental; e

Il - Pratica de Ensino-Estagio Supervisionado nas escolas de Ensino
Fundamental, com carga horadria minima de trezentas horas, de
acordo com o disposto no art. 65, da Lei 9.394/96. (BRASIL, 2005a)

A Resolugdo CNE/CES n°. 01/2005 foi alterada em duas ocasides. A primeira,
em 2006, pela Resolucdo CNE/CES n°. 08, de 29 de marco de 2006, que,
incorporando as recomendagdes do Parecer CNE/CES n° 23, de 02 de
fevereiro de 2006, fundamentalmente, aumenta o prazo do apostilamento
supracitado até o final de 2007 e acrescenta paragrafos mediante os quais se
permite & instituicdo de ensino responséavel pela expedi¢do do diploma julgar se
as competéncias exigidas para o apostilamento foram cumpridas por meio de
outros componentes curriculares de igual ou equivalente valor formativo, e se o
conjunto de estudos, estagios e atividades profissionais realizadas pelos alunos
faz jus ao inciso Il do Artigo 1° da Resolugdo (BRASIL, 2006b). A segunda
alteragcdo da Resolugdo CNE/CES n°. 01/2005 data de 2009: a Resolugéo
CNE/CES n°. 02, de 29 de janeiro de 2009, altera o prazo do apostilamento do
direito ao exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
para até o final do ano de 2010, nas mesmas condicfes da Resolucao
CNE/CES n°. 08/2006 (BRASIL, 2009).

Com relagdo ao apostilamento, em diplomas de cursos de graduacdo em
Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério da Educac¢do Infantil, a
Resolucdo CNE/CES n°. 09, de 04 de outubro de 2007, determina que:

Art. 1° Os estudantes concluintes do curso de graduagdo em
Pedagogia, até o final de 2007, terdo direito ao apostilamento de
habilitagdo para o exercicio do magistério da Educagéao Infantil, desde
que tenham cursado com aproveitamento:

| — Estrutura e Funcionamento da Educag¢do Basica ou equivalente;

Il — Metodologia da Educagao Infantil ou equivalente; e

Il — Prética de Ensino-Estagio Supervisionado na Educagéo Basica,
com carga horaria minima de 300 (trezentas) horas, de acordo com o
disposto no art. 65, da Lei n°® 9.394/96. (BRASIL, 2007)

A Resolugdo CNE/CES n°. 02, de 26 de junho de 2008, altera a Resolugao
CNE/CES n°. 09/2007 somente no prazo do direito ao apostilamento, que

passa a ser até o final de 2010, sem mais concessdes (BRASIL, 2008).
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3.2.3 Pedagogos da crenca X crencas de pedagogos:

opacidades discursivas e redefinicdes legais

Os anos de 2005 e 2006, levando em conta as discussdes e as reflexdes
expressas na legislacdo dos anos anteriores, foram determinantes para o
Curso de Graduacédo em Pedagogia. Nesse periodo, as entidades educacionais
e o0s grupos de educadores em litigio elaboraram mais propostas e
pronunciamentos, objetivando a aprovagao, em carater de urgéncia, das novas
diretrizes curriculares para este curso, e as deliberacdes exaradas pelo CNE
pareceram apontar novos caminhos de formagao para os profissionais atuantes

na area educacional.

No decorrer de 2005, entidades educacionais (ja referidas) e grupos de
educadores ligados ao Curso de Pedagogia publicaram (e reforcaram) suas
consideragdes sobre o mesmo através de novos documentos, resultantes de
encontros e seminarios, pronunciamentos e manifestos. Cabe destacar que o
FORUMDIR, nesse ano, divulgou proposi¢ées sobre o curso em separado,
afastando-se da dinamica precedente, e que outros apontamentos relativos ao
Curso de Pedagogia foram evidenciados pelo Manifesto de Educadores
Brasileiros, o qual trouxe a baila outros posicionamentos e atores.

Em abril de 2005, o FORUMDIR, em contraposigdo ao novo projeto de
Resolucdo de Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia em tréamite no CNE, propés, em documento intitulado
“Consideragdes do FORUMDIR sobre o Projeto de Resolugdo que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia
do Conselho Nacional de Educacgdo”, a revisdo de alguns aspectos deste
projeto, com o objetivo de “evitar uma concepcédo de formacao e atuagdo do
pedagogo restrita” e contraria as experiéncias produtivas vivenciadas por
muitas Instituicdes publicas de Ensino Superior. Esse projeto de 2005 previa
que o Curso de Graduacdo em Pedagogia deveria se constituir como espaco
exclusivo para formacao de professores da Educacao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e postergou, para a pds-graduacdo, a formagdo do
especialista (VIEIRA, 2007).
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De acordo com o FORUMDIR, o Curso de Pedagogia deve formar um
profissional atuante na docéncia em Educacédo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental e disciplinas pedagogicas dos cursos de formagdo de
professores, na gestdo de processos educativos escolares e ndo-escolares e
na producdo e difusdo do conhecimento do campo educacional -
“‘compreensao que supera a dicotomia bacharel e licenciado, bem como as
habilitacbes fragmentadas e técnicas” (FORUMDIR, 2005) e a cisao imprépria

entre pratica de ensino e estagio supervisionado.

Pode-se inferir que a repeticdo de um mesmo discurso por um individuo ou um
grupo configura-se como uma tentativa de realizagdo de demandas ainda nao
atendidas / legitimadas, ou mesmo como uma maneira de inculcagdo de
valores e classificacdes especificas. E a possibilidade de exercer poder sobre a
producdo e reproducdo do discurso no campo educacional, de modo a
assegurar a perpetuacdo de conceituagdes e tematicas encobridoras de
legados ideoldgicos, que leva a mobilizagdo da energia social do campo por

entidades e grupos, como € o caso do FORUMDIR.

A indicacdo do FORUMDIR quanto a revisdo da concessdo do grau de
bacharel ao formando do Curso de Pedagogia € o tema central de sua
explanagdo. A compreensao legal do bacharelado como “adensamento em
formacdo cientifica” (ibid.) do licenciado em Pedagogia é, segundo o
FORUMDIR, uma concepg¢ao dicotdbmica que distancia a formacéo do professor
e a do pesquisador, quando “a formacado para a pesquisa e a produgao de
conhecimento do campo educacional deve estar assegurada” (ibid.) na
licenciatura. Nesse sentido, ao final do documento, o Férum Nacional de
Diretores de Faculdades / Centros / Departamentos de Educacdo ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras propde ndo apenas a
revisdo do projeto de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia do
CNE, mas, também, a possibilidade de dialogo presencial deste Conselho com

as entidades educativas interessadas (por meio de audiéncia publica) e a
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imediata exclusdo do curso de Pedagogia entendido como bacharelado com

carga horaria minima de 2.400 horas®.

A insisténcia das entidades educacionais quanto a garantia de um dialogo com
o Conselho Nacional de Educacgéo, tendo em vista a participagédo nas decisdes
referentes ao Curso de Pedagogia, se deve ao propdsito de investir seus
discursos de um invélucro oficial. Segundo BOURDIEU (1990, p. 164),
a legalizacao do capital simbdlico confere a uma perspectiva um valor
absoluto, universal, livrando-a assim da relatividade que é inerente,

por definigdo, a qualquer ponto de vista, como visdo tomada a partir
de um ponto particular do espaco social.

Dois meses depois, em junho de 2005, no VIl Seminario Nacional sobre a
formacéao dos profissionais da educacgao, as entidades organizadoras do evento
— ANFOPE, ANPEd, CEDES e FORUMDIR - reiteraram, conjunta e
documentalmente, os principios e os fundamentos que entendem ser capitais
as diretrizes curriculares do Curso de Pedagogia, quais sejam: “o curso de
Pedagogia se caracteriza por ser ao mesmo tempo uma licenciatura e um
bacharelado” e sua organizagdo curricular deve contemplar componentes
curriculares articulados em nucleos de formacédo e de atividades (nucleo de
conteudos basicos, nucleo de conteudos relativos a atuagdo do pedagogo,
atividades cientifico-culturais de enriquecimento curricular, pratica pedagogica
e trabalho de conclusdo de curso) a serem trabalhadas e desenvolvidas

durante quatro anos € em, no minimo, 3.200 horas.

No que se refere a documentagdo legal, o ano de 2005 foi marcado pela
aprovacao do Parecer CNE/CP n°. 05, de 13 de dezembro de 2005, resultado
de revisdes do Projeto de Resolugdo apresentado pelo CNE no inicio deste
mesmo ano. O Parecer CNE/CP n°. 05, referendado, quase que integralmente
na Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006, trata das Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Pedagogia e se apresenta como produto das

2 0 Parecer CNE/CES n°. 329/2004 trata da carga horaria minima dos cursos de graduagao,
bacharelados, na modalidade presencial, e definiu uma carga horaria minima de 2.400 horas
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia — tempo de formacéo distante do ideal de 3.200
horas proposto pelas entidades educacionais a época da homologagao do Parecer mencionado
(BRASIL, 2004c).
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proposi¢gdes formalizadas nos Uultimos 25 anos, em andlises da
realidade educacional brasileira, com a finalidade de diagnéstico e
avaliagdo sobre a formagéo e atuagéo de professores, em especial na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como
em cursos de Educagdo Profissional para o Magistério e para o
exercicio de atividades que exijam formagdo pedagogica e estudo de
politica e gestdo educacionais. (...) Levando também em conta, (...) a
legislacao pertinente (...) (BRASIL, 2005c).

Por isso, conforme exposto no Relatério do Parecer, as DCNs para o Curso de
Pedagogia resultam de determinantes legais em vigor, consultas, experiéncias
e propostas inovadoras, avaliagdes institucionais e de resultados académicos
da formacdo de professores confrontados com praticas docentes,
possibilidades e caréncias institucionais. Esse léxico politico agregador, que
tem por fungdo construir um tom consensual para o discurso do Conselho
Nacional de Educacéo, persiste no decorrer do Relatério do Parecer CNE/CP
n°. 05/2005. Este se propunha a modificar a entdo notdria diversificagdo
curricular do Curso de Pedagogia (caracterizada por uma gama ampla de
habilitacbes e diversidade de énfases nos percursos de formacao dos seus
graduandos), através de orientacdes mais especificas e menos ambiguas
quanto as competéncias, aos objetivos e ao proprio perfil dos egressos do
curso mencionado. Em outras palavras, buscava o Parecer em foco
institucionalizar um modelo unico de formacéo para os pedagogos e fixar-lhes
uma identidade profissional, amalgamando propdsitos distintos oriundos de

grupos distintos.

Ao descrever a trajetoria do Curso de Pedagogia no pais, as relatoras Clélia
Brand&o Alvarenga Craveiro e Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, destacam
0 nem sempre bem-sucedido enfrentamento da problematica do equilibrio entre
formacéao e exercicio profissional — que remete ao fato da clientela dos cursos
ser composta, em grande parte, por estudantes sem experiéncia docente e
sem formacdo prévia para o exercicio do magistério — e da dicotomia entre
teoria e pratica — que incitou alguns criticos, por longas décadas, a se dividirem
entre o entendimento da pratica como valorativamente inferior e o
entendimento, considerado mais consistente, pelas relatoras, de Pedagogia

enquanto praxis, isto €, enquanto uma conjugacdo dialética entre corpos
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tedricos e encaminhamentos praticos. Por conseguinte, conforme o Parecer, é
verossimil que “o movimento de educadores, em busca de um estatuto
epistemolégico para a Pedagogia, (...) (tenha contado) com adeptos de
abordagens (...) contraditorias” (ibid.), que, por sua vez, fomentaram, ja na
década de 80, uma concepcao vasta do Curso mencionado, entre elas, a de
que a docéncia, nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1° Grau) e na
Educacédo Infantil (no caso exato, Pré-Escola), deveria se consagrar como a

area de atuagao dos pedagogos.

Para dar conformacao ao seu discurso em defesa da transformacédo do Curso
de Pedagogia em uma licenciatura, as relatoras afirmam que, a partir de 1990,
este curso foi se estabelecendo como o principal locus da formacdo de
docentes para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
que, paralelamente, a formacgao de profissionais da educag¢do passou a se
constituir requisito capital para o desenvolvimento da Educacdo Basica
brasileira (devido a reforma do Estado brasileiro, ja mencionada). Em
decorréncia, as relatoras demarcam a necessidade de se pensar a proposta de

formacéao dos especialistas em educacgao, em nivel de pés-graduacgéao, ja que:

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (...) (devem se
aplicar) a formacgéo inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio de modalidade Normal e em cursos de Educacgao
Profissional, na area de servigos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos

(...) (ibid.).
As Diretrizes devem também, como disposto no Parecer, levar em conta as
diferentes concepgbes tedrico-metodoldgicas que norteiam o curso, a
pluralidade de idéias e de concepcbes pedagodgicas, a competéncia dos
estabelecimentos de ensino e dos docentes para a gestdo democratica, a
reflexao critica, a aplicacdo de contribuicbes de campos de conhecimentos
afins, a interdisciplinaridade, contextualizagdo, equidade, democratizacao,
pertinéncia e relevancia social da profissdo, a ética, a sensibilidade afetiva e
estética, a fungao social e formativa da escola na promog¢ao da educacao para

€ na cidadania e na valorizagdo das culturas étnicas, a proposicao, realizacao,
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analise de pesquisas e aplicagdo de resultados, com o objetivo, entre outros,
de

identificar e gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores,
transformadores, geradores de relagdes sociais e étnico-raciais que
fortalecem ou enfraquecem identidades, reproduzem ou criam novas
relagdes de poder (ibid.).

O sentido de expressdes frequentemente utilizadas no Parecer CNE/CP n°.
05/2005 (em semelhancga a outros discursos legislativos ja evidenciados), tais
como “democratizagao”, “competéncia técnica”, “inclusao social’, “equidade” e
“ética”, constitui um jogo estratégico de linguagem voltado ao estabelecimento
de uma concepcédo oficial legitima acerca do pedagogo e de seu curso de
formacgdo. Nos embates em torno do Curso de Pedagogia, como observado ao
longo de sua historia, os grupos envolvidos em sua definigdo curricular e
identitaria, mobilizando seus capitais cultural e cientifico, elaboram e propagam
discursos performativos em prol do atendimento e do reconhecimento de seus

interesses categoriais e pressupostos ideoldgicos.

No Parecer CNE/CP n°. 05/2005, o excesso de verbalismo e as referéncias
reiteradas a termos como “educagdo dos cidaddos (as)”, “justiga”,
“solidariedade”, “tolerancia”, “respeito a diversidade”, faz entrever uma tentativa
de afirmacdo de um discurso que se pretende de reconhecimento universal e
que espera preencher, lancando m&o do recurso a expressdes genéricas, as
lacunas epistemoldgicas e tedricas inerentes ao processo de avangos e
retomadas da trajetéria formativa do pedagogo. As solugdes para dilemas e
incongruéncias do Curso de Pedagogia apresentadas pelo Parecer CNE/CP n°.
05/2005 operam, pois, majoritariamente, ao nivel da linguagem, em prejuizo a

determinag¢des mais objetivas e palpaveis.

Com efeito, o Parecer CNE/CP n°. 05/2005 compreende que a formagao do
licenciado em Pedagogia fundamenta-se na gestdo de processos educativos,
na producado e difusdo cientifica e tecnolégica do campo educacional e no

trabalho pedagégico desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares, cuja
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base é a docéncia®®, e insere-se numa pluralidade de conhecimentos e saberes
inerentes ao projeto formativo que sustenta a conexao entre a formacéo inicial,
o exercicio profissional e as exigéncias de educacéo continuada. Para atender
a esse padrao formativo, o Parecer o CNE/CP n°. 05/2005 define que o peffil
do licenciado em Pedagogia deve contemplar consideravel diversidade de
conhecimentos e praticas e proporcionar um vasto conjunto de orientagbes e
habilidades para seus egressos. Vale ressaltar que, conforme Parecer, o
aprofundamento em alguma modalidade de ensino especifico, de acordo com
as necessidades locais e regionais (educacdo a distancia; educagao de
pessoas com necessidades educacionais especiais; educacdo de pessoas
jovens e adultas, educagdo étnico-racial; educacdo indigena; educagado nos
remanescentes de quilombos; educacdo do campo; educacido hospitalar;
educacdo prisional; educagdo comunitaria ou popular), ndo devera se

configurar em habilitacao (ibid.).

A organizagéo curricular do Curso de Pedagogia, mediante consideragdes do
Parecer supracitado, tal como a organizagédo proposta no Parecer CNE/CP n°.
009/2001 que trata das DCNs para os Cursos de Formacado de Professores,
devera oferecer um nucleo de estudos basicos, um de aprofundamentos e
diversificacdo de estudos e outro de estudos integradores, a fim de propiciar
“amplitude e identidade institucional” (ibid., 2005) a formacgéo dos licenciados, e
abranger, além de aulas e estudos individuais ou coletivos, praticas de trabalho
pedagodgico, monitoria, estagio curricular, pesquisa, extensdo, participagdo em
eventos e em outras atividades académico-cientificas, com o intuito de alargar

as experiéncias dos estudantes e consolidar seu repertério formativo.

Ademais, pesquisar, analisar e interpretar fundamentos histéricos, politicos e
sociais de processos educativos; aprofundar e organizar didaticamente os

conteudos a ensinar; compreender, valorizar e levar em conta, ao planejar

% Docéncia entendida como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagbes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia. A docéncia, de acordo com o Parecer, constitui-se na
confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes tradigdes culturais e das ciéncias, bem
como de valores, posturas e atitudes éticas, de manifestagdes estéticas, ludicas, laborais
(BRASIL, 2005c).
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situacdes de ensino, processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes,
jovens e adultos, em suas dimensoes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
ludica, artistica, ética e biossocial; e planejar estratégias visando a superagao
das dificuldades e problemas que envolvam a Educacgdo Basica (p. 13) séo
atitudes e concepgdes a serem consideradas pelos graduandos e os
professores do Curso de Pedagogia. Portanto, é estabelecida no Parecer uma
carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico para o
Curso de Pedagogia: 2.800 horas de atividades formativas; 300 horas de
Estagio Curricular Supervisionado; e 100 horas de atividades tedrico-praticas

de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos (ibid.).

Parafraseando as relatoras na conclusdo do Parecer:

Enfatiza-se a preméncia de que o curso de Pedagogia forme
licenciados cada vez mais sensiveis as solicitagcbes da vida cotidiana
e da sociedade, profissionais que, em um processo de trabalho
didatico-pedagdgico mais abrangente, possam conceber, com
autonomia e competéncia, alternativas de execugdo para atender,
com rigor, as finalidades e organizagdo da Escola Basica, dos
sistemas de ensino e de processos educativos nao-escolares,
produzindo e construindo novos conhecimentos, que contribuam para
a formagédo de cidadaos, criangas, adolescentes, jovens e adultos
brasileiros, participantes e comprometidos com uma sociedade justa,
equanime e igualitaria. (grifos nossos) (ibid.)

Ao analisar a Resolugéo n°.1/2006, originaria do Parecer CNE/CP n°. 05/2005,
SAVIANI (2008, p. 67) identifica um paradoxo: acredita ser essa Resolugéo
extremamente restrita no essencial e demasiadamente extensiva no acessorio.
Restrita no que diz respeito aos pressupostos que configuram a pedagogia
como “um campo teérico-pratico dotado de um acumulo de conhecimentos e
experiéncias” e extensivas devido a sua dilatacdo em multiplas formas
lingUisticas, isto €, ao recurso repetitério de expressées em evidéncia no
periodo. Observa-se, de fato, uma recorréncia frequente, pelas relatoras do
Parecer, (a partir do qual se elaborou as novas DCNs para o Curso de

Graduacdo em Pedagogia) a termos e slogans educacionais.

De acordo com ORLANDI (2006, p. 275), “o (agente) mediador tem uma fungéo

decisiva na constituicdo das relagbes de poder. Ser mediador, no dominio do
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discurso, é fixar sentidos, € organizar as relagdes e disciplinar os conflitos”. As
bases dessa mediagdo no Parecer CNE/CP n° 05/2005, cerceadas por
opacidades e implicacbes ideoldogicas (vieses do discurso), tdo so
arregimentam confrontos entre grupos de educadores objetivados para o

reconhecimento simbdlico de seu ideal de educacéo.

A elaboragdo do Parecer CNE/CP n°. 05/2005 teve fortes repercussbes na
produgdo académica do campo educacional (teses, dissertacdes, artigos, livros
sobre o tema em foco). Dentre os autores e estudiosos dedicados a elucubrar
este Parecer, pode-se mencionar LIBANEO (2006) e KUENZER e
RODRIGUES (2006). Ambos os autores acreditam que o Parecer amplia em
demasia a concepgao de agao docente; por isso, ela acaba assumindo um
carater impreciso e geneérico, ja que “(...) toda e qualquer atividade profissional
no campo da educacédo (passa a ser) (...) enquadrada como atividade docente”
(LIBANEO, 2006a) — o que gera um alargamento das fungbes deste
profissional. Para FRANCO, LIBANEO & PIMENTA (2007), “todo trabalho
docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho
docente”, assim, “um professor é um pedagogo, mas nem todo pedagogo
precisa ser professor’. Entendem estes estudiosos que a docéncia é apenas
uma modalidade de atividade pedagédgica, devendo ser o Curso de Pedagogia,

portanto, um bacharelado destinado a formacao de profissionais nao docentes.

a subsungdo da pedagogia na docéncia leva a duas dedugdes: a)
sendo a docéncia, e ndo a pedagogia, a base da organizacdo do
curriculo de formacgao, exclui-se a formagao do pedagogo especialista
(...); b) a extensdo do conceito de "atividades docentes" para
atividades de gestdo e pesquisa levou a agregar ao trabalho do
professor mais duas atribuigdes: a de investigador lato e stricto sensu,
e a de gestor (LIBANEO, 2006b).

De qualquer maneira, o Parecer CNE/CP n°. 05/2005 foi aprovado pelo CNE,
com declaragdo de voto dos conselheiros Antonio César Russi Callegari®,

Francisco Aparecido Cordao® e Paulo Monteiro Vieira Braga Barone.

® Anténio César Russi Callegari é socidlogo, pos-graduado em Sociologia Politica. Foi
secretario executivo do Ministério da Ciéncia e Tecnologia e presidente do Conselho de
Administragdo da FINEP no periodo de 2003-2004; deputado estadual em Sao Paulo, de 1995
a 2003. Foi coordenador da Comissdo Especial de Acompanhamento das Universidades
Paulistas; representante do Brasil na Conferéncia Internacional de Educagdo da Unesco
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O conselheiro César Callegari, em seu voto, faz ressalvas ao que, no Parecer,
ha de restritivo ao disposto no Art. 64 da LDBEN 96 (BRASIL, 1996). Enquanto

este prevé que

a formacdo de profissionais de educagdo para administragéo,
planejamento, inspecédo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educagdo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia
ou em nivel de pods-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formagé&o, a base comum nacional, (...)

o Projeto de Resolucdo anexo ao Parecer CNE/CP n° 05/2005, propde,

através do Art. 14, que:

a formagédo dos demais profissionais de educagdo, nos termos do art.
64 da Lei n° 9.394/96, sera realizada em cursos de pos-graduagéo,
especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os
licenciados (BRASIL, 2005c).

Para Callegari, “aquilo que a Lei dispde, s6 uma outra Lei podera dispor em
contrario” (ibid.). Ja Francisco Aparecido Corddo, apenas assinala a
importancia de considerar as emendas decorrentes dos debates ocorridos em
reunido anterior a aprovagao do Parecer. E o conselheiro Paulo Monteiro Vieira
Braga Barone aponta, ainda que também vote favoravelmente, a impropriedade
da diferenciacdo da carga horaria minima para a graduacdo em Pedagogia em

relacdo as demais licenciaturas e a contradi¢ao intrinseca na especificacdo de

realizada na india, em 2000; secretario-adjunto e chefe de gabinete da Secretaria de Cultura de
Sao Paulo, de 1988 a 1991, Diretor da Escola Superior de Sociologia e Politica de Sdo Paulo
(1991-1993), Diretor do Centro de Pesquisas e P6s Graduagéo do UniFMU (2003), conselheiro
do Instituto Metropolitano de Altos Estudos. Em 2004, foi condecorado pelo Presidente da
Republica com a Medalha Gra Cruz do Mérito Cientifico. E criador do Parlamento Jovem e
Presidente do Instituto Brasileiro de Sociologia Aplicada (IBSA). Disponivel em
<http://www.cesarcallegari.com.br/v1/inicio.php?pag=cc_curriculo_integral.php> Ultimo acesso
em 04/12/2010.

® Francisco Aparecido Cordado é graduado em Filosofia e Pedagogia, com po6s-graduagéo em
Sociologia da Educagédo e especializagbes em Administragdo Educacional e Supervisdo
Escolar. Foi Conselheiro Titular do Conselho Estadual de Educagdo de Sao Paulo durante 15
anos, tendo sido Presidente do Colegiado em trés oportunidades e do Conselho Municipal de
Educagédo de Sado Paulo durante 04 anos. Atualmente, preside a Consultoria Educacional
Peabiru Ltda. Consultores Associados em Educagdo, prestando servicos de consultoria
educacional para o Senac S&o Paulo e Senac Nacional. Disponivel em
<http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4412180J9>Ultimo acesso em
04/12/2010.

96



apenas uma modalidade de formacdo de pedagogos, a licenciatura. Ele
acredita que a defini¢ao inicial do Pedagogo como professor de El e dos AIEF,
‘reveste em seguida esse profissional de atributos adicionais que deformam
consideravelmente o seu perfil” (ibid.). Nesse sentido, a solu¢do, proposta pelo
conselheiro, seria a “admissdo de um espectro mais amplo de modalidades de

formagao, como o bacharelado, n&o previsto no Parecer” (ibid.).

Dentre as questdes assinaladas pelos conselheiros mencionados, destaca-se
aquela abordada pelo conselheiro César Callegari, a qual remete a uma tensao
inerente a histéria do Curso de Pedagogia, qual seja, bacharelado versus
licenciatura. Mais do que expor uma oposi¢ao de trajetérias formativas, essa
tensdo remonta a producdo e a circulagdo de categorias e de discursos
sustentados por grupos cujas concepgdes se conflitam, assim como suscita
outra discussédo, igualmente fundamental no campo educativo, a questdo da

pedagogia enquanto ciéncia.

A questdo da cientificidade da pedagogia € um tema que figura no arcabouco
de discussbes e teorizagbes relativas a educacdo e a formagdo de seus
profissionais. Na década de 70, por exemplo, as discussbes académicas
educacionais giravam em torno da definicdo pedagogia ciéncia versus
pedagogia pratica social; nos anos 80, houve um deslocamento do foco de
analise para o tipo profissional a ser formado pelo Curso de Pedagogia se
especialista ou generalista; em 90, os debates se definiram entre o
escolanovismo e a pedagogia de conteudos; e finalmente, nos anos 2000, as
altercagdes retomam a énfase no egresso do curso, na oposicdo pedagogo

versus professor.

FRANCO, LIBANEO & PIMENTA (2007) ordenam os posicionamentos surgidos
ao longo da histéria a respeito do estudo cientifico da educacdo e das
possibilidades de organizagdo do conhecimento pedagdgico em quatro
perspectivas: pedagogia como unica ciéncia da educagao; ciéncia da educagao
com a supressao do termo pedagogia; ciéncias da educagdo com a exclusao
da pedagogia; e ciéncias da educagao com a inclusdo da pedagogia. Enquanto

a primeira posicdo, mais tradicional, defende a unicidade da ciéncia
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pedagodgica, mediante a qual a pedagogia seria a Unica ciéncia da educagéao
(sendo as demais ciéncias chamadas de “auxiliares”), a segunda posi¢cdo nao
adota o termo pedagogia, designando o estudo cientifico da educagdo como
“ciéncia da educacdo” no singular, com aplicagdo de principios cientificos
incorporados de outras ciéncias. Na terceira posicao, bastante difundida em
varios paises, a educacao € objeto de estudo de um conjunto de ciéncias e, na
quarta e ultima, mantém-se a pedagogia como uma das ciéncias da educagao,
sem que ela perca sua autonomia epistemoldgica. Esta ultima posicao,
segundo a qual o principal objeto da pedagogia é a praxis educativa, &
defendida por autores como a propria Maria Amélia Santoro Franco, José
Carlos Libaneo e de Selma Garrido Pimenta (dois dos signatarios do Manifesto
de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para os

Cursos de Pedagogia).

Para CRUZ (2008, p. 179),

A pedagogia, enquanto conhecimento que se transforma em
disciplina de formagédo para a atuagado, surge no contexto académico
de estudos e pesquisas educacionais de forma inconsistente. Entre o
singular e o plural, entre ciéncia e ciéncias da educacdo, entre ser e
nao ser uma ciéncia, entre ser e nao ser acolhida pelas ciéncias da
educacdo, o que se observa é um processo notadamente marcado
pela negacédo de um saber proprio.

Retomando a analise do arcabougo legislativo correlato ao Curso de
Pedagogia, em 2006, a atencdo do CNE direcionou-se para a discussdo do
Art.14 do Projeto de Resolucdo anexo ao Parecer CNE/CP n°. 05/2005, no
sentido de sanar os focos de tensdo da nova proposta de formacido de

pedagogos.

No entanto, cumpre antes ressaltar que, ainda em 2005, dias apds a aprovagao
do Parecer CNE/CP n°. 05, é publicado, na Internet, um manifesto, direcionado
ao CNE e a comunidade de educadores e pesquisadores do pais, acerca da
minuta proposta (e contida no Parecer citado) para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Pedagogia. Os objetivos principais deste
manifesto eram explicitar a compreensdo da natureza e da identidade da

Pedagogia como area do conhecimento e exercicio profissional dos pedagogos
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€ apresentar outros possiveis percursos de formacéao, a partir da concepgao da
Pedagogia enquanto campo cientifico e investigativo, ou seja, enquanto ciéncia
(MANIFESTO DE EDUCADORES BRASILEIROS SOBRE DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA OS CURSOS DE PEDAGOGIA, 2005).

Assume esse manifesto uma posicao discordante para com a idéia de docéncia
como eixo central do Curso de Pedagogia defendida pelas entidades
educacionais em seus pronunciamentos. Os principios fundadores do
posicionamento deste grupo que elaborou o Manifesto de 2005 voltam-se mais
para o entendimento da Pedagogia enquanto uma ciéncia, um campo de
conhecimento especifico da pratica social da educacido, que se dedica ao
estudo do fendmeno educativo em sua complexidade e amplitude. Ainda que
expressdes difusas como “justica”, “liberdade” e “cidadania” figurem no
discurso desse grupo, ha uma mudanga de concepgdo formativa: em vez de
licenciatura, tem-se o bacharelado; no lugar de docente, tem-se o pedagogo. E
oportuno mencionar, que apesar de declarar ndo ser seu posicionamento “uma
disputa de poder e influéncia junto aos educadores brasileiros”, este grupo,
signatario do intitulado “Manifesto de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia”, surge como um agente
no campo de altercacbes com as entidades educativas, tendo em vista a

definicdo de um perfil profissional para o pedagogo.

Para os cerca de 120 signatarios do manifesto, pesquisadores e intelectuais da
Pedagogia (VIEIRA, 2007), o projeto anexo ao Parecer CNE/CP n°. 05/2005,
ao subsumir o Curso de Pedagogia em uma licenciatura, empobrecia a
contribuicdo da analise critica da educacdo praticada em instituicbes de
formacéo e em instituicbes escolares e, por isso, precisava ser revisto. Alguns
pontos levantados no manifesto centravam-se no entendimento de que o Curso
de Pedagogia deveria ser oferecido em Faculdades / Centros / Departamentos
de Educacgao, com duracdo minima de 3.200 horas e num periodo minimo de 4
(quatro) anos. Os pressupostos dessa formagao envolviam as concepcgdes de
educacdo enquanto pratica social humana, cuja finalidade é possibilitar as
pessoas realizarem-se como seres humanos participes do processo

civilizatorio; e pedagogia enquanto ciéncia da educag¢do a qual, auxiliada por
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diferentes campos do conhecimento, estuda, analisa, compreende e interpreta,
criticamente, a educacdo como praxis social, sendo, portanto, a teoria e a
pratica da educagdo (MANIFESTO DE EDUCADORES BRASILEIROS SOBRE
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS CURSOS DE
PEDAGOGIA, 2005).

Segundo os signatarios do documento conjunto em foco, a pedagogia

tem um carater ao mesmo tempo explicativo, praxiolégico e normativo
da realidade educativa, pois investiga teoricamente o fendbmeno da
educagéo, formula orientagdes para a pratica a partir da prépria agao
e propde principios e normas relacionados a fins e meios da
educagéo. (ibid.)

Por conseguinte, o pedagogo deveria ser um bacharel, um profissional néo
docente voltado para “os estudos tedricos da pedagogia, para a investigagao
cientifica e para o exercicio profissional no sistema de ensino, nas escolas e
em outras instituigbes educacionais, incluindo as nao-escolares” (movimentos
sociais, organizagées comunitarias, midias incluindo campo editorial, areas de
saude, empresas, sindicatos, etc) (ibid.). Nesse sentido, o pedagogo deveria
estar habilitado a desempenhar atividades relativas a, por exemplo, formulagao
e gestdo de politicas educacionais, coordenagdo pedagodgica e assessoria
didatica a professores e alunos em situagdes de ensino e aprendizagem,
producdo e difusdo de conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional e desenvolvimento cultural e artistico para varias faixas etarias. A
formacédo de educadores voltados ao atendimento de demandas especificas
(Educacéao de Jovens e Adultos, Educacao Indigena, Educacédo Especial e / ou
areas emergentes do campo educacional) poderia ocorrer de forma
suplementar no Curso de Pedagogia, através da inclusédo de disciplinas eletivas
ou optativas no curriculo dos cursos oferecidos pela Faculdade / Centro /
Departamento de Educacgdo, ndo se configurando, pois, campo profissional

especifico aos graduados em Pedagogia.

Ao final do manifesto, os educadores signatarios afirmam serem
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movidos pela crenca no poder social e politico da escola, tendo como
base o direito de todos, em condigdes iguais de oportunidades, ao
acesso aos bens culturais, ao desenvolvimento das capacidades
individuais e sociais, a formagdo da cidadania, a conquista da
dignidade humana e da liberdade intelectual e politica. Isto é trabalho
para professores e pedagogos (...) (grifos nossos) (ibid.)

Como ja sinalizado, ha no discurso do grupo signatario do Manifesto de
Educadores, a invocagao de principios e valores gerais portadores de uma
eficacia simbdlica no campo educacional. Nao obstante, atenta BOURDIEU
(1998, p. 58) que “a capacidade de manipulagdo (mediante a retérica) € tanto
maior quanto mais importante for o capital possuido”. A ressonancia deste
Manifesto ndo p6éde ser notada nas deliberagdes do CNE e sua pretensao de
modificagcdo dos encaminhamentos legais para o Curso de Pedagogia nédo se
materializou. Com relagdo ao valor dos manifestos, escreve Cecilia Meireles
(1932, p. 5):

O valor dos manifestos ndo esta apenas nas idéias que apresentam.
(...) O valor preciso e certo de um manifesto ndo reside nos conceitos,
mas nas personalidades que o subscrevem e que por ele se
responsabilizam, colocando suas vidas ao seu servico, com
sinceridade.

Em comparacdo com os manifestos das entidades educativas, também
precarios de publicitacdo, pode-se dizer que a diferenga entre o Manifesto dos
Educadores (do ano de 2005) e os das entidades (divulgados entre os anos de
99 e 2006), encontra-se ndo somente na trajetéria dos grupos e no seu maior
ou menor poder politico de congregacao de adeptos, mas, sobretudo, no peso
dos seus agentes, graduado pelo capital simbdlico do qual se investem, ou
seja, do reconhecimento institucionalizado ou n&o, que recebem do campo.
Em paralelo com os signatarios do Manifesto de Educadores Brasileiros, as
entidades, ainda que de modo nao consensual e com pouco alcance, tiveram

suas discussdes consideradas pelo CNE nos textos oficiais.
Finalmente, no ano de 2006, o CNE dedicou-se, no que tange ao Curso de

Pedagogia, ao reexame do Parecer CNE/CP n°. 05/2005 e, em decorréncia, a

definicdo, em carater de Resolugao, das diretrizes para este curso.
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O Parecer CNE/CP n°. 03, de 21 de fevereiro de 2006, reexamina, pois, 0
Parecer CNE/CP n°. 05/2005. Essa revisao, efetuada pela Comissédo Bicameral
de Formacéo de Professores, levou em consideracdo, segundo as relatoras
Clélia Brandao Alvarenga Craveiro e Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, as
manifestacdes da comunidade educacional quanto & urgéncia na homologacéao
e publicacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, a
longa tramitacdo no CNE de tais DCNs, somada a participacdo de entidades
representativas do setor educacional, pessoas e instituicbes de Educacgéo
Superior; o consenso alcancado no processo de estabelecimento de uma
proposta curricular, cerceada de apoio amplo e expectativa de obtencdo de
forca normativa; e, sobretudo, a preocupagédo de contemplar o disposto no Art.
64 da LDB 96. Nesse sentido o Parecer CNE/CP n°. 03/2006, propde emenda
retificativa ao Art. 14 do Projeto de Resolugdo anexo ao Parecer CNE/CP n°.
05/2005, indicando que:

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

§ 1° Esta formagéo profissional também podera ser realizada
em cursos de pods-graduacdo, especialmente estruturados para este
fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pds-graduacgédo indicados no § 1° deste
artigo poderdo ser complementarmente disciplinados pelos
respectivos sistemas de ensino, nos termos do Paragrafo Unico do
art. 67 da Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 2006a).

Deste modo, essa redacdo assevera que as funcbes de administracéo,
planejamento, inspec¢éo, supervisdo e orientacdo educacional, previstas no Art.
64 da LDBEN 96, sdo parte integrante (ndo privativa) da Licenciatura em
Pedagogia, e sinaliza tanto o cumprimento do Art. 67 da mesma Lei, o qual
estabelece a experiéncia docente como pré-requisito para 0 exercicio
profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, como a possibilidade
de ulterior aprofundamento da formacdo pertinente, ao longo da vida

profissional, por todos os licenciados (ibid.).

A professora lIria Brzezinski, representando a ANFOPE na reunido com a

Comissao Bicameral do CNE em fevereiro de 2006, declarou, na época, que a
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proposta de DCNs para o Curso de Graduagdo em Pedagogia caracterizava-se
por pontos positivos e negativos. Como um dos pontos positivos estava a
garantia da docéncia como base da identidade do pedagogo (idéia-mestra
defendida pela ANFOPE), sendo o ponto negativo, a perda da tese de que o
Curso de Pedagogia é ao mesmo tempo uma licenciatura e um bacharelado
(outra idéia-mestra aventada pela Associagdo). Segundo Brzezinski,
rememorando Anisio Teixeira, a elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, em conjunto com a Comissao Bicameral
do CNE, foi “meia vitoria, mas vitéria” (VIEIRA, 2007). O discurso pontual da
professora Iria deixa antever o entendimento da ANFOPE acerca da Resolucéao
n°. 1/2006 e da expressao de sua forga politica na arena de negociagéo pela

definigdo do modelo formativo para o Curso de Pedagogia.

Somado a isso, esta o modo de apresentacdo das novas DCNs de 2006 pelo
CNE. Ao apresentar a nova proposta de diretrizes para o Curso de Pedagogia,
0 Conselho Nacional de Educacéo o faz com um tom de consenso, de forma a
produzir a crenga num discurso legitimo, pressupostamente estruturado em
interesses gerais. Na verdade, esse discurso funda-se em tensdes,
contradicbes e ambiglidades (notadas ao decorrer deste trabalho), que, em
forma de disputas, trazem a baila agbes e estratégias dos agentes. Estes, por
seu turno, ao estabelecerem-se como dominantes no campo, tém seus
interesses categoriais transmudados em gerais, dando a impressao de que se
trata de um campo placido, livre de dissensos. E justamente o discurso que
alimenta as investidas ideoldgicas no campo e mantém distor¢des pertinentes

ao monopoalio simbdlico do (s) grupo (s).

O Parecer CNE/CP n° 03/2006 recebeu aprovagdo do CNE, exceto do
conselheiro Francisco Aparecido Cordao. Para este, a proposta de alteragédo do
Art.14 descrito acima desconfigura o carater inovador do Parecer CNE/CP n°.
05/2005 e afronta as DCNs para a formacao de professores da Educacao
Basica, em nivel superior, em cursos de licenciatura, pois este ultimo Parecer
(de 2005), nao disciplina o Art. 64 da LDBEN 96, sendo mais adequada entao,

a supressao do seu Art. 14. Nas palavras de Francisco Aparecido Cordao:
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A emenda retificativa proposta pela Comissdo Bicameral de
Formacao de Professores transforma o curso de Pedagogia em um
curso genérico e desfigurado, sem condigdes de contribuir
efetivamente tanto para a valorizagdo dos professores e da sua
formacgéo inicial quanto para o aprimoramento da Educagio Basica
no Brasil (BRASIL, 2006a).

E o que pensam KUENZER e RODRIGUES (2006) ao apontar que a
abrangéncia do perfil e das competéncias do pedagogo assim considerado
lembra a de um “novo salvador da patria, para cuja formagédo o curriculo
proposto ¢é insuficiente” (pois formar bons professores para as fungdes
especificas de docéncia, gestdo e pesquisa em 3.200 horas é tarefa herculea
senao impossivel) e de carater essencialmente instrumental (por sobrelevar a

dimensao pratica da agdo educativa).

De qualquer maneira, com coloca¢des contrarias ou ndo, em 15 de maio de
2006, através da Resolugcdo CNE/CP n° 01, sado instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP n° 05/2005 e n°® 03/2006.

Nesse mesmo ano, o FORUMDIR promoveu o | Encontro Nacional de
Coordenadores de Curso de Pedagogia das Universidades Publicas
Brasileiras. Em documento resultante deste encontro, os coordenadores:
reconhecem que as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia “comportam ambiglidades, lacunas e imprecisdes
que continuam demandando o aprofundamento dos estudos e debates acerca
da formacéao do profissional da educac¢ao” (FORUMDIR, 2006) e, de modo mais
especifico, do pedagogo; consideram que a partir da Resolugdo CNE/CP n°.
01/2006, a organizagao do Curso de Pedagogia deve levar em conta aspectos
como a possibilidade de percursos diferenciados por parte dos alunos (sem
redundar numa diferenciagao curricular por énfases, areas de concentragao ou
habilitagbes) e a garantia de uma sélida formagao dos profissionais atuantes na
Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (sem abandonar
a formacéo na gestéo e na produg¢do do conhecimento pedagogico); e propdem
encaminhamentos como a regulamentagéo, em carater de urgéncia, dos cursos

de pos-graduagao que visam a formagao dos profissionais prevista no artigo 64
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da LDBEN 96, e aprofundamento de estudos e reflexdes sobre experiéncias
concernentes ao Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia nas Instituicoes

Publicas de Ensino Superior.

Em dezembro de 2006, a ANPEd, a ANFOPE, a ANPAE, o CEDES e o
FORUMDIR dao a conhecer um novo posicionamento conjunto em relagdo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia.
De acordo com as entidades signatarias, a homologagdo da Resolugéo
CNE/CP n° 01/2006 € um avango histérico no campo da formacdo dos
profissionais da educacéo, pois define, de maneira inequivoca, que o Curso de
Pedagogia, enquanto licenciatura, constitui-se em locus privilegiado, mesmo
que nao exclusivo, para a formacéo de professores cujo exercicio do magistério
deve se dar na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; e
determina essa formacao para a docéncia, articulada com a producdo do
conhecimento em educagao e com a gestdo educacional, na perspectiva da
gestdo democratica, rompendo com modelos aligeirados e fragmentados de
formacgéao, fragilizados em torno de habilitagées e da dicotomia bacharel versus
licenciado. Assim, como contribuicbes das novas diretrizes para a educacéao
brasileira, em articulacdo com a LDBEN 96, as entidades ressaltam, entre
outros aspectos, a vinculagdo da formagao para a gestdo educacional com a
perspectiva da gestdo democratica (Art. 3° da LDBEN 96) e a garantia da
formacdo dos educadores atuantes na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental no Curso de Pedagogia (Art. 64 da LDBEN 96), ainda que
mantenha, de forma inadequada, a possibilidade dessa formagido se

desenvolver no Curso Normal Superior (ANFOPE, et. al., 2006).

Os manifestos das entidades educacionais publicados apés a aprovagao das
novas DCNs para o Curso de Pedagogia ainda que sinalizem proposi¢oes
frente ao novo modelo de formacgao instituido, abandonam o tom de reiteragao
e 0 uso insistente de expressdes genéricas. No entanto, continuam a apontar
‘inadequacdes” com relagcdo a Resolugdo n°. 1/2006. Interessa destacar o
discurso do FORUMDIR em separado e, posteriormente, em conjunto com as
demais entidades envolvidas nas contendas em prol da definicho de um

curriculo para o graduando em Pedagogia.
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Num primeiro momento, ao discursar em separado, o FORUMDIR aponta a
existéncia de ambiglidades nas Novas DCNSs, cuja superacdo demandaria
mais debates e estudos; num segundo momento, o discurso deste Férum se
modifica, passando a defender a idéia de que as Novas DCNs sdao um avango
histérico por definirem, sem equivocos, a formagao de licenciados no Curso de
Pedagogia. Entende-se que a modificagdo do discurso do FORUMDIR ocorre
no sentido de buscar, mediante um posicionamento conjunto com as demais
entidades, um novo discurso, mais reconhecido socialmente — a unido de
capitais simbolicos (culturais e cientificos) das entidades tende a propiciar a
fala maior eficacia, aderéncia e autoridade —, ao mesmo tempo em que denota
o carater homogeneizante (intencional) desses pronunciamentos coletivos,
direcionados ao estabelecimento de categorizagdes dominantes dele

decorrentes.

Por fim, é importante salientar, que ao serem exaradas as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, em 2006,
imaginou-se a cessacgao dos debates e das altercagcdes entre grupos em litigio
pela determinacdo de um curriculo e perfil profissional para o pedagogo. No
entanto, a Resolu¢do n°. 1/2006, apesar de ter indicado novos caminhos de
formacgédo para o Curso de Pedagogia (aguardados pelos grupos envolvidos
nas discussdes acerca de sua estruturagio) e ter contemplado, de certa forma,
conceituagdes (reiteradas) de entidades participes do processo de negociagao
(tal como a concepgdo de docéncia difundida pela ANFOPE), apresenta-se
como um ato normativo cercado por ambiglidades e lacunas herdadas da

complexa trajetoria deste curso (como a tensao professor versus especialista).

De acordo com LIBANEO (2006a), podem ser encontradas imprecisdes em
inimeras passagens da Resolugdo, dentre elas: na confusdo das
nomenclaturas pedagogo e professor, ou melhor, na n&o distingdo das
atividades e identidades destes profissionais; na descricdo das competéncias
necessarias aos egressos do curso de pedagogia que, misturando objetivos,
conteudos e recomendagdes morais, estabelece um perfil dubio de um

superprofissional (artigo 5°); na possibilidade de adog¢do das questionadas
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habilitagdes profissionais, em contraposi¢cdo ao objetivo cabal da proposta — ao
passo que o artigo 6° prevé um "nucleo de aprofundamento e diversificagdo de
estudos voltado as areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto
pedagdgico das instituicdes (...)" (BRASIL, 2006c), o artigo 12 faz referéncia ao
termo habilitagdes —; e na falta de precisdo quanto a definicdo da estrutura
curricular dividida nos nucleos de estudos basicos, aprofundamento e
diversificacdo de estudos e estudos integradores. Tais imprecisdes conceituais
e dubiedades apontadas na Resolucdo n°. 1/2006 trazem conseqiéncias
diretas para a formacgéo profissional do pedagogo-docente, dentre elas: a
limitacdo do desenvolvimento da teoria pedagdgica, um dos resultados da
descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e do campo de
atuacgao profissional do especialista; o inchamento de disciplinas no curriculo,
devido ao excesso de atribuigdes previstas para o professor; e a

secundarizagdo da importancia das praticas de gestao.

Assim, o Curso de Pedagogia, entrecortado, desde sua criagdo, por um sem
par de rearranjos legislativos e contendas ideolégicas, continua sendo tema de
discussdes. A Resolugao n°. 1/2006, ansiada por membros da comunidade
académica, estudantes e pelos préprios grupos participes de seu processo
decisorio, nao conseguiu superar os dissensos discursivos que acompanharam

as deliberagdes acerca da formacgao de pedagogos no Brasil.
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CONSIDERACOES FINAIS

O exame dos embates em torno das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, promulgadas em maio de 2006, reportou-
se a um vasto legado histérico de disputas conceituais e simbdlicas pela
definicdo de um curriculo para o profissional da educag¢do. A dinamica de
avancos e retomadas que perpassa 0 arcabouco legal deste Curso (iniciada
com o conselheiro Valnir Chagas) deixou entrever a existéncia de um problema
de ordem social demarcado por fortes questdes politicas e diferentes correntes

ideoldgicas.

Notadamente, na arena de negociagcdo para o estabelecimento de um modelo
de formacdo para o pedagogo, grupos e entidades educativas intercalaram
momentos de enfrentamentos e de dialogos, acionando capitais cientificos e
culturais, bem como signos linglisticos distintivos, em face a estruturagdo de
um curso cuja influéncia nos sistemas de ensino é inegéavel, ja que grande
parte dos seus egressos atua na Educacao Basica (Educacéo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental), propalando idéias, representa¢cfes e

discursos a mentes e intelectos em maturagao original.

Assim, € pouco provavel esquadrinhar o Curso de Pedagogia sem recorrer aos
acontecimentos inerentes a sua histdria e aos agentes em litigio em virtude de
sua definicdo curricular. Dentre os grupos em disputa destacaram-se a
ANFOPE, a ANPEd, a ANPAE, o FORUMDIR e o CEDES, além do préprio
CNE, sendo mister ressaltar a posicdo dos signatarios do Manifesto de

Educadores Brasileiros.

Portando estratégias de reconhecimento diversas e ocupando posi¢cdes
singulares no campo educacional, tais grupos conclamavam-se porta-vozes
legitimos dos pedagogos, mediante retéricas que se pretendiam autorizadas
social, legal e academicamente. Os discursos elaborados pelos grupos em
gquestdo pautaram-se (e pautam-se) em premissas de forte aderéncia, ou

melhor, de forte eficicia performativa, capazes de atrair adeptos e de reafirmar
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sistemas de pensamento dominantes, os quais possibilitam a imposicdo de

consenso sobre o sentido do mundo social.

A década de 90 foi emblematica para o Curso de Pedagogia. Apos a
promulgacdo da LDBEN 96 os debates se intensificaram e as delibera¢des do
CNE comegavam a sinalizar uma resolugao (sem sucesso) para impasses que
deterioravam a cientificidade da pedagogia e colocavam em xeque seu estatuto
epistemoldgico. Em 1999, a polémica da exclusividade dos Cursos Normais
Superiores na oferta de formacgao docente em Educacao Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental figurou na pauta de discussdes, tendo sido
acompanhada pela promulgag¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educacao Basica, em 2001. A possibilidade de
formacgao de professores da Educacéo Basica em um outro curso oferecido por
Institutos Superiores, reacendeu antigas celeumas, verificaveis nas altercagoes

concernentes a LDBEN 96.

Nos anos subseqlientes, especificamente, até o ano de 2004, testemunhou-se
a publicacdo mais intensa de pronunciamentos e manifestos pelas entidades
educacionais (cujo ritmo permaneceu até 2006), em paralelo com atos
normativos pouco avultantes para o Curso de Pedagogia. Nesse periodo,
sobrepuja-se a loquacidade do discurso, langando-se as bases para a
Resolugdo n°. 1/2006, com relevo para os elementos pregnantes da

epistemologia da prética.

Em 2006, entre opacidades discursivas e panacéias legais, s&do homologadas
as novas e vigentes DCNs para o Curso de Graduagdo em Pedagogia. Essa
legislacdo, abarcando as circularidades do curso referido (percebidas na
historia e nos discursos dos atores a ele correlatos), acabou regulamentando a
formacdo de um docente polivalente com aporte na légica das competéncias
(VIEIRA, 2007). Para KUENZER e RODRIGUES (2006), os encaminhamentos
dados pela Resolug¢do n°. 1/2006, terminaram, paradoxalmente, subsumindo o
especialista ao docente, isto é, habilitando “o especialista no professor da

mesma forma proposta por Chagas na década de 70”.
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Por fim, cumpre salientar que a analise empreendida por este trabalho buscou
interrogar os significados das categorias (corporificadas nos discursos),
segundo as quais os diferentes grupos de educadores envolvidos nas disputas
em torno do Curso de Pedagogia ddo conta de suas préticas e de suas acoes,
em prol do alcance e da manuten¢édo do poder simbdlico e da fala autorizada
no campo. A omissao dessas categorias e do seu contexto historico-relacional
conduziria, inevitavelmente, a aceitacdo a priori da definicdo de realidades
sociais implicadas nas categorias linglisticas utilizadas por alguns dos
agentes, dentre elas, a mais frequente, a mais institucionalizada e a mais

oficial, aquela formulada pela administragcdo (BOURDIEU, 1992).

Ademais, a analise dos conflitos sobre 0 uso de certos termos presentes nos
discursos das entidades educacionais e dos grupos supracitados conduz a
novos questionamentos, como sobre quais sdo os impactos oriundos do novo
modelo de formacdo na estruturacdo dos Cursos de Pedagogia e no
ordenamento das representacfes e praticas sociais vividas por atores ligados,
diretamente, a este curso. A possibilidade de desdobramentos deste trabalho
coaduna-se com as multiplas possibilidades de interpretacdo e aplicagdo da
Resolugéo n°. 1/2006, a qual, ao inaugurar direcionamentos (ndo consensuais)

para a formacdo do pedagogo, arregimentou velhos dilemas.
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