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AULA DE VOO
(Autor desconhecido)

O conhecimento
Caminha feito lagarta.
Primeiro nao sabe que sabe
e voraz contenta-se com o cotidiano orvalho
deixado nas folhas vividas das manhas.
Depois pensa que sabe
e fecha-se em si mesmo:
Faz muralhas,
Cava trincheiras,

Ergue barricadas.
Defendendo o que pensa saber
levanta certeza na forma de muro
orgulhando-se de seu casulo.
Até que maduro explode em voos
rindo do tempo que imaginava saber
ou guardando preso o que sabia.
Voa alto sua ousadia
reconhecendo o suor dos séculos
no orvalho de cada dia.
Mesmo o voo mais belo
descobre um dia nao ser eterno
é tempo de acasalar
voltar a terra com seus ovos
a espera de novas e prosaicas lagartas.
O conhecimento é assim,
ri de si mesmo
e de suas certezas.

E meta da forma
Metamorfose
Movimento
Fluir do tempo
Que tanto cria como arrasa,

a nos mostrar que para o voo
é preciso tanto o casulo
como a asa.
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RESUMO

O processo de transformacdo que aconteceu em todas as esferas da sociedade nas udltimas
quatro décadas, em especial no mundo do trabalho, acometeu de maneira geral, todas as
categorias profissionais, seja modificando suas bases de constru¢do do conhecimento, sua
organizagdo, estruturaciio, seja extinguindo-as para que adequacgdes fossem feitas, afetou
também os profissionais da educagéo. Este trabalho faz uma andlise da origem e extin¢do da
funcdo de pedagogo especialista, levando em consideragdo a Lei 5.540/68 e o Parecer 252/69,
legislacdo oficial que a criou quando da implementagdo das habilitacdes no curso de
Pedagogia, bem como as reformas educacionais que aboliram da formacgdo do pedagogo as
especialidades, considerando as mudangas decorridas no sistema capitalista de produgdo, bem
como as repercussdes no mundo do trabalho. A metodologia privilegiou a pesquisa qualitativa
do tipo bibliogrifica com énfase no pensamento de Marx e de estudiosos sobre a tematica; a
utilizacdo de fontes documentais, a exemplo de Pareceres, Resolugdes e leis oficiais e da
pesquisa de campo. Para a pesquisa de campo usamos a técnica da entrevista semi-estruturada
aplicada a pedagogos especialistas, ex-professores da Universidade Federal de Sergipe. A
partir do materialismo histérico dialético, a andlise realizada no campo da literatura, nas
fontes documentais e nos dados coletados junto aos professores demonstrou que a origem do
pedagogo especialista da educacdo teve fortes vinculos tanto com o processo de formacgao
inserido nas politicas de formacdo desenvolvida pelo curso de Pedagogia, bem como com o
contexto politico ditatorial que priorizou a educagdo como meio de alcance do
desenvolvimentismo econémico. Mostrou também com a andlise da Resolugao CNE/CP n° 1,
de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia,
licenciatura, que o atual processo de formagdo do pedagogo estd embasado nos ditames
governamental de constru¢do de um profissional com novas habilidades e competéncias, que,
ao contrario da fragmentacdo e rigidez da divisdo do trabalho, seja capaz de dominar os
conhecimentos sobre o seu trabalho, mobilizando-os a uma transformacio de sua agdo no
transcurso de todo o processo de ensino-aprendizagem. A extin¢do da funcido de pedagogo
especialista, no processo de formacdo do pedagogo teve suas bases langadas com o
movimento dos educadores, que reivindicou, ao longo dos anos oitenta, a docéncia como base
comum nacional para o curso de Pedagogia, dando fim a divisdo do trabalho na escola, em
geral, em funcdo do contexto politico em que foram criadas. Consideradas como fungdes
imprescindiveis desde o decorrer dos anos setenta do século XX, hoje, especialistas se
contrapdem a noc¢do do trabalhador polivalente que vem sendo exigido. Por isso, é de
fundamental importincia que reconhecamos os determinantes histéricos como meio de
articulacdo de origem e extingdo da fun¢do do Pedagogo especialista da educagdo.

PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia; Trabalho pedagégico; Politica de formagio
profissional - Pedagogo; Lei 9.394/96.
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ABSTRACT

The transformation process that happened in the last few decades reached all spheres of
society, specially the labour areas, and lunged all professional categories by changing its basis
of organization, structure and knowledge construction resulting in adjustments and even
extinction of some areas. These events had been also affecting the educational counselor
workers. This study attempts to investigate the origin and extinction of the pedagogue
specialist (also known as educational technician) based on the 5.540/68 Law and 252/69
Article, Brazilian Official Legislation, which created the pedagogue specialist professional
function as consequence of the implementation of the Pedagogy Educational Course
qualification and also because of the successive educational reforms which proposed the
pedagogue specialties extinction, by the modifications influence of the capitalism production
system as well as in the world work market. The main methodology used in this study was
based on the qualitative bibliographic research with special emphasis on the Marx thought and
other studious related to the thematic. We use documental resource, like official legislation,
legal advices and resolutions, thematic associate literature, and a field research to improve our
knowledge and methodological effort. The field research development was based on a
qualitative approach by the use of semi-structure questionnaire applied to pedagogues
specialists, who teaches or used to teach at the Universidade Federal de Sergipe. From the
dialectical historic materialism, the analysis made by the literature field, documentary
resources and dataset collected from the teachers questionnaires showed that the origins of the
education pedagogue specialist had strong ties both with the formation process included in the
formation policies developed by the Pedagogy Course, as well as the dictatorship political
context that emphasized the education system as a realm of economic development. As we
analyzed the CNEP/CP n°. 1 resolution, from may 15 of 2006, which establishes for the
Pedagogy curriculum guidelines, we could realized that the current process of pedagogue
formation is based on government dictates of construction of a trader with new skills and
ability, which, unlike the fragmented and rigid division of labor, be able to overwhelm the
knowledge of their work, mobilizing them to a transformation of their action along the entire
teaching-learning process of work. The educational technician function extinction during the
pedagogue formation process had it foundation along the educators movement, who claimed
during the eighty’s teaching as a common basis for the national course of Pedagogy in Brazil,
giving order to the work division at school, in general, depending on the political context in
which they were created. Regard as essentials functions since the beginning of 1970’s years,
nowadays specialists are opposed to the concept of multipurpose workers that’s being
required. Therefore, it is of fundamental importance to recognize the historical determinants
to the articulation and function of the Pedagogue Specialist (Educational Technician) origins
and extinction.

KEYWORDS: Pedagogy; Teaching work; Professional Formation Politics — Pedagogue;
9.394/96 Brazilian Law.
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O PEDAGOGO ESPECIALISTA EM EDUCACAO - ORIGEM E
EXTINCAO NA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

INTRODUCAO

I. A Problematica

Esta pesquisa aborda a origem e a extincdo da funcdo do pedagogo especialista,
levando em consideragdo o disposto na Lei 5.540/68 e as determinacdes do Parecer 252/69
que deu margem a criacdo dessa funcdo, as reformas educacionais que propuseram a sua
extingdo, considerando ainda as mudangas ocorridas no sistema capitalista de produgdo, assim
como as suas repercussdes no mundo do trabalho.

Estudar o Pedagogo Especialista sob o olhar histdrico das politicas educacionais de
formacdo, frente as atuais mudancas na politica de formacido do pedagogo, considerando a
influéncia das transformacoes decorridas no sistema produtivo € no mundo do trabalho, foi o
caminho escolhido para compreendermos criticamente, as intengdes que subjazem a politica
educacional brasileira quando decide pela criacdo e extingdo desse profissional na esfera da
politica de formacdo da educag@o.

Dessa forma, fazer a andlise dos processos de formacao, explicitos nas politicas de

formacao dos pedagogosl descritos na legislacdo educacional, bem como a andlise das

' Desde a promulgacdo da Lei 9.394/96, o tema “Formagdo de Professores para a educacdo bdsica” tem
proporcionado a emergéncia de grandes discussdes tanto em nivel de Conselho Nacional de Educagdo, assim
como fora dele. Foram produzidos vérios documentos e Resolucdes que, por sua vez, produziram novo enfoque a
questdo da formagdo de professores, a exemplo da: Resolugdo CNE/CP 02/06/97, de 26/06/97-que dispde sobre
os programas especiais de formacdo de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da Educacdo Profissional em nivel Médio; Resolucio CNE/CP 01/99, de 30/9/99-que dispde
sobre os Institutos Superiores de Educagio, considerados os artigos 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o artigo 9°, inciso
2°, alineas “C” e “H”, da Lei 4.024/61, com redacdo dada pela Lei 9.131/95; do Decreto 3.276, de 6/12/99-que
dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na educacdo Bdsica, e dd outras
providéncias; do Decreto 3.554/00-que dd nova redag@o ao inciso 2° do art. 3° do Decreto 3.276, que dispde
sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na educagio bdsica; do Parecer CNE/CP009/2001-
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da educa¢do Bdsica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacdo plena; Parecer CNE/CP 027/2001-d4 nova redacgdo ao item 3.6, alinea e, do Parecer
CNE/CP 9/200-dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo
Basica, em nivel superior, curso licenciatura, de graduagdo plena; Parecer CNE/CP 028/2001-d4 nova redagdo ao
Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duragdo e a carga hordria dos cursos de Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag@o plena; Resolu¢do CNE/CP 1/2002-
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; Resolucio CNE/CP 2/2002-institui a duragio e a carga
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diferentes concep¢des de formacdo com base nos projetos e perspectivas historicas
diferenciados, podem nos revelar se o processo de formacgdo expresso nas atuais Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia®, que extinguiram definitivamente as habilitacdes desse
curso, isto €, a fungdo “do pedagogo especialista”, pressupde uma resposta aos anseios de uma
formacdo de qualidade e relevancia social e constru¢do de um projeto social emancipador, ou
apenas propde uma readequacio da formacdo do pedagogo as necessidades de flexibilidade
do novo modelo de acumulacdo.

Ressaltamos que, apesar de os orientadores educacionais’ jé se fazerem presentes nas
escolas ptblicas desde a década de 1940, os demais especialistas habilitados nos cursos de
Pedagogia, a exemplo dos supervisores, administradores e inspetores t€ém suas efetivas
participacdes no espago escolar a partir da reformulacdo do referido curso quando da
ampliacdo trazida pela reforma universitdria do final dos anos de 1960 e da implementacdo do
Parecer 252/69.

Todos nds temos conhecimento dos reais objetivos dessa reforma, que conforme diz
Fernandes (1975), representou um produto especifico do regime politico instaurado com o
golpe militar de 1964, objetivando a manutengdo dos interesses politicos, econdmicos e
sociais no Brasil.

E a partir dessa reforma que vemos se consubstanciar, prioritariamente, a organizagio
(ou divisao) racional do trabalho pedagdgico, pretendendo uma maior eficiéncia do ensino,
haja vista a ampliacdo das oportunidades de acesso a escola e a qualificacdo de profissionais
demandados a época. Na realidade, uma divisdo que se apresentava de forma irreversivel, em
funcdo do “processo de massificacdio do ensino” pelo qual a educacdo brasileira estava

passando. (SILVA JUNIOR 1984, P, 23).

horaria dos curso de licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de professores da Educacio Bésica em nivel
superior e, finalmente, a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006-que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

2 A Resolugio CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006 ao tempo em que determina as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura, destinando-o “a formacgao de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade normal, de Educacdo Profissional na drea de servicos e apoio
escolar e em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos” (Art. 4°), também estabelece
que “As habilitagdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extincdo, a partir do
periodo letivo seguinte a publicag¢@o dessa Resolu¢do” conforme reza o Art. 10.

’ Data de 1934 a primeira vez que se falou propriamente da Orientagio Educacional no Brasil. Foi quando teve
inicio na Escola de Comércio Amaro Cavalcanti, da Prefeitura, do entdo Distrito Federal, um Servico de
Orientagdo Educacional. Contudo, a primeira Lei que vem legislar sobre a Orientacdo Educacional é a Lei
Organica do Ensino Industrial — Decreto-Lei 4.043, de 30/01/1942, logo seguida pela Lei Organica do Ensino
Secunddrio (Lei Capanema), de 9/04/1942, pela Lei Organica do Ensino Comercial, de 28/12/1943 e pela Lei
Organica do Ensino Agricola, de 20/08/1946. Em nivel da escola média a Orientacdo foi se estabelecendo pouco
a pouco, seja pelo poder publico, seja por organizagdes autdrquicas e particulares. (CHABASSUS, 1976, P, 24-
25).
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A existéncia das habilitagdes no curso de Pedagogia, a partir do Parecer N° 252/69, o
qual fixou os minimos de contetido e duragdo a serem observados na organizag¢do do referido
curso, realizou-se no interior de uma formacdo caracterizada por aspectos estritamente
econOmico-sociais. Portanto, habilitagdes criadas sob a influéncia de uma forca social, em que
a concep¢ido fundamental de educagdo trazia consigo a ideologia desenvolvimentista,
respaldando politicas e ac¢des que visavam o aperfeicoamento do sistema industrial e
econdmico do préprio capitalismo.

Pensar a politica de formagdo e qualificacdo de pedagogos hoje, na realidade da
educacdo brasileira, é pensar seu papel no momento de grandes transformacdes societarias.
No campo da formacdo e qualificacdo, temos observado mudangas propostas pelas atuais
Diretrizes Curriculares evidenciando a necessidade de um novo perfil profissional ao
estudante do curso de Pedagogia, fundamentado na utilizagdo de novos conceitos que, tanto
embasam a construgdo e o desenvolvimento de habilidades e competéncias, como também
tendem a projetar como necessaria a formacdo de um profissional de cariter pratico e
reflexivo.

Nesse momento histérico em que se consolida todo o processo de reestruturacio
mundial, as atuais politicas publicas tenderam a conformar, dentro da reforma educacional,
uma politica de formagdo direcionada, como antes, a definicdo de seus contetidos, bem como
a definicdo de seu carater instrumental-metodoldgico, técnico e didatico, materializagdo do
processo excludente de globalizacdo assumido pelo capital. Uma politica de formacdo que
oportuniza, sobretudo, o ressurgimento da formacdo tecnicista tdo criticada desde final dos
anos de 1970 e por toda a década de 1980.

No entanto, contrdria a essa concep¢do de formacdo que tem dado forma as propostas

curriculares das universidades brasileiras, como um todo, Kuenzer (1992) diz:

a universidade brasileira ainda organiza a sua proposta pedagdgica a partir
do principio humanista cldssico, alicercado na divisdo rigorosa entre o
exercicio das fungdes intelectuais e instrumentais. [...] H4d uma parte de
educacdo bdsica, na qual os conteidos se relacionam a drea especifica do
processo produtivo para qual o curso se destina. Em seguida, sobrepde a essa
formacgdo genérica e desarticulada um conjunto de contetddos especificos que
ndo necessariamente integram-se a ela e entre si. Ao final, quase como um
acessorio, o estagio, onde milagrosamente deverd ocorrer a articulagdo entre
os diversos conteudos trabalhados de forma segmentada. (KUENZER, 1992,
P, 52-53).

Nesse sentido, podemos dizer que no Brasil a maioria dos projetos de formacdo, mais

especificamente, para o ensino superior, haja vista estarmos nos referindo a formacido do
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pedagogo, sempre esteve preocupado em oferecer uma educagdo de concepg¢io positivista de

ciéncia. Isto é,

Uma concepcao restritiva de ciéncia que sustenta os “modelos” e que é por
eles difundida e acaba por corroborar a visdo da necessidade de separagio
entre o pensar ¢ o fazer, concorrendo, pois, contraditoriamente, para a
discriminagdo na apropriagdo do saber. (SILVA JUNIOR, 1984, P, 102).

Por isso, uma educacdo onde os conhecimentos especificos e pedagdgicos sdo
trabalhados de forma dissociada, propiciando a desarticulacdo daquilo que se constrdi entre o
pensamento e a acdo. Projetos formadores que privilegiam, na realidade, um tipo de
racionalidade técnica, posto que ao tempo em que embasam uma pritica mecanica,
responsdveis por um modelo da chamada escola tradicional, tais projetos também passam a
propor a primazia da selecio e organizacdio dos conteidos que, de maneira
descontextualizada, vdo sendo trabalhados distantes da prética e dos problemas sociais, além
de mascararem o seu carater conservador sob uma suposta ética de neutralidade.

Esse modelo de racionalidade técnica que impregna o sistema de formacdo segundo
Contreras (2002), é aquele que se fundamenta na idéia de que a pratica profissional é a
solugcdo instrumental de problemas mediante a aplicacio de um conhecimento tedrico e
técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica. Para ele, é instrumental
porque supde a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade
para conseguir os efeitos ou resultados desejados. Nesse sentido, o aspecto fundamental da
prética profissional é definido, por conseguinte, pela disponibilidade de uma ciéncia aplicada
que permita o desenvolvimento de procedimentos técnicos para a andlise e diagndstico dos
problemas e para o tratamento e solucdo. A prética suporia a aplica¢do inteligente desse
conhecimento, aos problemas enfrentados por um profissional, com o objetivo de encontrar
uma solugdo satisfatoria.

Vemos entdo, diante dessa realidade, que a construgc@o da relagdo entre os aspectos
tedricos e praticos se apresenta de forma complexa, quando nos referimos a politica de
formacdo. Conforme salienta Kuenzer (2002), na verdade, o sistema de formacdo educacional,
inclusive o ensino superior, constituiu-se historicamente como uma das formas de
materializa¢do da separag@o entre a teoria e a pratica, por ser uma forma de “sistematizacgdo,
elaborada a partir da cultura de uma das classes sociais [...] da pratica fragmentada, que
expressa e reproduz essa fragmentacdo, através de seus conteidos, métodos e formas de

organizagdo e gestdo”. (CONTRERAS, 2002, P, 79-80).
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Recuperando os objetivos que permeavam as propostas de formacdo da década de
1960, podemos observar que no Brasil desde essa época, com a Lei 5.540/68, Lei da Reforma
Universitdria, e o inicio dos anos de 1970, a partir da Lei 5.692/71, tem-se desenvolvido uma
politica de formacfo caracterizada pelos principios da pedagogia tecnicista, o que, por sua
vez, promove tanto a separagdo dos aspectos tedricos e praticos, quanto de aspectos referentes
a reflex@o e acdo, conteido e forma, ensino e pesquisa. Ou seja, uma pedagogia que enseja a
pretensa divisdo entre aquele que planeja e aquele que executa’. O desenvolvimento de uma
politica de formagdo onde pressupde os professores como meros profissionais tarefeiros,
incumbidos apenas de fazer o uso e o emprego correto das técnicas com vistas ao alcance dos
objetivos devidamente planejados.

Politicas de formacdo onde cada vez mais se objetiva o controle burocritico do
trabalho do professor, ou até mesmo do pedagogo, onde o ato de ensinar é reduzido a
formulag@o de objetivos educacionais e instrucionais, com €nfase na utilizacdo de técnicas
mediante uma pratica formal e funcionalista. De acordo com esses pardmetros, também os
diversos segmentos da escola, a exemplo de alunos, professores e demais profissionais da
educacdo, membros da equipe pedagdgica, passam a ser compreendidos em funcdo de sua
eficiéncia e eficacia. Por fim, uma formagdo em que a base do conhecimento se assenta na
técnica e o processo educativo vai se constituindo em meio para eficacia do controle.

Na visdo de Frigotto (1996), como podemos observar, existe uma evidéncia de que no
interior dessas concepgdes e praticas educativas t€m prevalecido tanto o pragmatismo quanto
o tecnicismo, posto que ainda sdo propostos contetidos, métodos, espacos, tempos, avaliagdo,
formas de gestdo sempre definidos por aqueles que sdo tidos como ‘“especialistas” em
educacao.

A critica que ainda se deve fazer as bases dessa concepgio, segundo esse autor, mostra
que o processo educativo de formagdo e profissionalizacdo do educador de modo geral, tende
a nos levar por diversos caminhos formativos onde o carater histérico e politico da formacao
tem se perdido. Ou seja, isso acontece quando se passa a desenvolver um tipo de formacao
dominantemente adaptativa desse educador, ignorando as contradi¢des que permeiam a
realidade e as relagdes da sociedade de classes.

Diante de tais consideracdes, podemos dizer que um dos grandes problemas
encontrados nas propostas do processo de formacdo do pedagogo, mediante as reformas

educacionais, foi estar inserido no modelo tecnicista de educacdo, configurando a tenra

4 . . . C . .
O planejamento seria feito pelos especialistas e, os professores, por sua vez seriam os executores.
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dualidade caracteristica da relagdo teoria/pratica, da fragmentagdo inerente ao conteido e a
sua forma, da polarizacdo entre o saber e o saber fazer. Causa imediata da critica ferrenha que
se desenvolveu em nivel nacional aos especialistas orientadores, administradores e
supervisores.

Sabemos que as transformacdes mundiais que ocorrem no sistema capitalista de
produgdo desde a década de 1970 t€m seu inicio no bojo de uma profunda crise estrutural que
se estabeleceu no final dos anos 60 e inicio dos anos 70 do século XX, com o esgotamento do
regime de acumulagdo fordista e o estrangulamento do seu modo de regulac@o; com o fim do
Estado Intervencionista, de corte Keynesiano, “Welfare State” ou Estado do Bem Estar
Social; com a entrada da ideologia neoliberal, culminando com uma nova base técnica de
produgdo que fundamentou a Terceira Revolugéo Industrial.

A partir de entdo, o projeto neoliberal passou a ditar as regras e os programas de
ajustes a serem implementados pelos paises capitalistas, inicialmente nos paises centrais e
posteriormente nos paises periféricos, com vistas a reestruturagdo produtiva, configurando o
enxugamento do Estado, das politicas fiscais e monetarias, sempre em sintonia com oS
organismos mundiais de hegemonia do capital como o Fundo Monetario Internacional (FMI)
e o Banco Interamericano para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e,
consequentemente, a desmontagem dos direitos sociais da classe trabalhadora.

Os mecanismos de protecdo social que tinham como referéncia o modelo de Estado
do Bem Estar Social deram lugar a novos principios norteadores com vistas ao
redimensionamento da acdo do Estado. O novo modelo além de racionalizar a participagdo do
Estado na economia, delimitou as suas agdes através de programas de privatizacdo,
terceirizag@o e publicizacdo, esta ultima com uma funcio especifica de fazer com que parte
dos servigos sociais fossem transferidos para os setores ndo-estatais, estabelecendo que ao
Estado competia apenas algumas das suas func¢des bésicas tornando-se, assim, um Estado de
poucas acdes ou “Estado Minimo” para o trabalho e maximo para os objetivos do capital.

Sobre esse projeto de cunho neoliberal, Anderson (2000) nos diz que o seu éxito
politico-ideoldgico e social estd no fato de que disseminando a simples idéia de todos terem
de adaptar-se a suas normas, acabou produzindo sociedades marcadamente desiguais. Ao
voltar suas andlises ao aspecto econdmico, Anderson mostra que o projeto fracassou haja vista
que nos paises europeus, ndo houve drastica reducio nos gastos sociais, ao contrario, ocorreu
uma retomada das taxas de crescimento dos 30 gloriosos do capitalismo, simplesmente nao se

efetivou.
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Segundo o autor, se o liberalismo lutava contra as forcas da velha ordem feudal e pela
constituicio de uma nova sociedade, caracterizando-se como projeto revoluciondrio, o
neoliberalismo traz a tona o vigor das velhas idéias liberais do século XIX, que de forma
reestruturada, ignora as conquistas social-democratas desenvolvidas por todo século XX.

Analisando o processo em que se estrutura a globalizacdo ou a chamada
“mundializacdo do capital”, Chesnais (1996) esclarece-nos que o termo “global” surgido nos
idos dos anos de 1980 refere-se a extensdo indiscriminada e ideolégica de uma concepcio que
procura integrar um duplo movimento de polarizagdo. Essa, tanto repercute internamente em
cada pafs, através dos efeitos do desemprego, como ocorreu nos paises capitalistas avancados
entre os anos 50 e os anos 70 do século passado; como repercute internacionalmente, através
do aprofundamento brutal da distincia e ndo-integragdo de regides inteiras e de paises
situados no amago do oligopdlio mundial e os paises da periferia.

Esse processo de ajuste neoliberal, no dizer de Soares (2002), além de conter um
carater econdmico, fez parte de uma definicdo global do campo politico-institucional e das
suas relacdes sociais. Na América Latina significou um verdadeiro desastre social para a sua
populacdo. Segundo nos diz a autora, as preocupagdes expostas em documentos do Banco
Mundial (BM), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infincia (UNICEF), Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
ndo passaram do plano do discurso, pois associaram o financiamento de programas e projetos
sociais a exigé€ncias de ajustes macroecondmicos, o que resultou num “desajuste social” sem
precedentes no continente latino-americano.

Ainda segundo afirma Soares, de acordo com as particularidades nacionais, 0s
impactos relativos ao processo de ajustes neoliberal foram diferenciados: nos paises com
programas de protecdo social consolidado como Chile e Inglaterra, ocorreram cortes lineares
nos gastos sociais e uma deterioracio dos servigos publicos. Em paises sem a constitui¢do de
um Welfare State, como Espanha e México, as politicas de ajuste realizaram-se pelo lado
econdmico, com abertura comercial, deslocaliza¢do da industria e atividades e desemprego.
No caso de paises com politicas sociais de cardter universalizantes, mas nao consolidadas a
exemplo do Brasil, pais periférico de desenvolvimento capitalista “tardio”, ocorreu o
completo desmonte das politicas sociais, com o avanco e agravamento da pobreza que ji se
apresentava de forma estrutural.

Diante desse quadro marcado por diversas crises econdmicas, pela globalizagdo dos
mercados, pelo predominio da esfera financeira e pelo estabelecimento de uma nova

correlacdo de forgas politicas de ambito mundial, a educa¢do vem sendo utilizada como eixo
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central nos discursos e sendo transformada, mesmo que informalmente, numa das grandes
prioridades de governo.

Na realidade, a educacdo mais uma vez passa a ser um elemento estratégico as
necessidades impostas pelas demandas emergentes da dindmica capitalista, que no p6s-1970
expressou a necessidade de um novo nexo entre ci€ncia e trabalho com mudancgas qualitativas
e quantitativas na formacdo técnica e ético-politica da forca de trabalho simples e complexa.
(NEVES & FERNANDES, 2002).

Associada as mudancas trazidas pela reestruturagdo do capital e pela nova forma de
gestdo do trabalho, a educacdo acopla em seu aspecto formativo o reaparecimento do discurso
que embasa a “Teoria do capital humano™, de que ela é fator imprescindivel para o
desenvolvimento. Sob os principios dessa teoria € construida a nova proposta de formacao
pressupondo a necessidade de adequacdo dos individuos a nova légica produtiva através de
uma qualificacdo bdsica que possa lhes fornecer uma capacidade de abstragdo, fundada nos
ideais do trabalho em equipe e da flexibilidade.

No dizer de Frigotto (1998), esses novos conceitos relacionados ao novo processo
produtivo, as novas formas de gestdo e organizacdo do trabalho, e & qualificagdo do
trabalhador sintetizam o processo de reestruturagdo econdmica, situada num contexto de crise
acirrada e competitividade intercapitalista e de obsticulos sociais e politicos as tradicionais
formas de producgdo. Por isso, define o autor, que a integracdo, a qualidade e flexibilidade,
assim como os conhecimentos gerais e a capacidade de abstracdo rdpida sdo considerados
elementos-chave para dar saltos de produtividade e competitividade.

E vilido ressaltar que apesar de seu surgimento no transcorrer dos anos de 1980, o
ajuste neoliberal somente passa a acontecer no Brasil por volta dos anos de 1990. A forma de
ajuste traz em si a demanda por um conjunto de medidas que € adotado pelo governo
brasileiro em meio a essa conjuntura. Tem inicio com Collor de Mello ganhando solidez e
consisténcia nos governos de Fernando Henrique Cardoso, e, ultimamente vem tendo
continuidade nos dois governos Lula da Silva.

Em meio aos anseios e atendimento as novas exigéncias que se fazem no mundo do

trabalho, incidem sobre o campo educacional da formag¢do do pedagogo os conceitos que

> A Teoria do Capital Humano de Theodoro Schultz surge inicialmente nos EUA e na Inglaterra nos anos de
1960 e compreende que o “capital humano” € a expressdo de um conjunto de elementos adquiridos, produzidos e
que, uma vez adquiridos, geram a ampliagcdo da capacidade de trabalho e, portanto, uma maior produtividade.
Dentro de tal teoria, o resultado esperado era de que as nacdes subdesenvolvidas investissem pesadamente em
“capital humano” e, dessa forma, entrariam no caminho rumo ao desenvolvimento. Essa teoria, extremamente
funcional a teoria desenvolvimentista, ndo leva em consideragdes as relagcdes de classe e imputa ao esforgo do
individuo e das nagdes - sem questionar a divisdo internacional do trabalho - a responsabilidade pelo
desenvolvimento. (FRIGOTTO, 1995).



20

dardo conta da nova materialidade sob o crivo da “formac@o para a qualidade total, formagio
abstrata, policognicdo e qualificagdo flexivel e polivalente”. (FRIGOTTO, 1995, P, 101).

As dinamicas implementadas pelo movimento do capital conforme nos mostra Netto
(1996) vém sendo marcadas por transformagdes societdrias que afetam diretamente o conjunto
da vida social. Essas transformacgdes além de incidirem fortemente sobre as mais diversas
categorias profissionais, seja redimensionando as ja consolidadas, modificando as suas dreas
de intervencdo, seu suporte de conhecimento, as suas funcionalidades, as modalidades;
também teem oportunizado o surgimento de outras atividades e ramos profissionais que estao
sendo demandados.

Nesse sentido, as reformas educacionais passam a ser demandadas e justificadas
criando a perspectiva de o Brasil retomar o caminho do desenvolvimento econémico. Essa
idéia propde uma adequacdo do sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e
aos novos rumos do Estado, o que acontece em todos os niveis de ensino a partir da Lei 9.394
de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional).

O ensino superior, mais especificamente, passa a sofrer um processo de expansido e
diversificacdo, lhe sendo atribuido uma nova identidade caracterizada por um
neoprofissionalismo, de carater pragmadtico, tornando-o mais competitivo e submisso aos
designios da economia e do mercado’.

Em se tratando da reforma educacional decorrida nos ultimos anos, Chaui (2001;
2003) esclarece-nos que, ao serem definidos os setores de composicao estatal no momento da
pretensa reforma do Estado, um desses setores foi designado como setor de servicos ndo
exclusivos do Estado, estando nele & prestacdo dos servigos educacionais, da satide e da

cultura.

® Implica dizer que na esfera da educacdo superior surge um mercado promissor, agil e répido na formacio
profissional: ensino a distancia, cursos seqiienciais, oferta de cursos com diplomacgdo compartilhada, a nova p6s-
graduacgdo lato sensu e, no stricto sensu, o mestrado profissional, com pesadas conseqiiéncias para o Sistema
Federal de Educacdo Superior, objeto, entre outros, do anteprojeto de lei da reforma universitiria do governo
Luiz Inicio Lula da Silva, formulada pelo Grupo de Trabalho Interministerial (GTI) desde 2004 e sem grandes
alteracdes de fundo até o momento, apesar das vdrias versdes. Na realidade, um empreendimento governamental
que se inicia no governo de FHC, quando a todo custo implementa a flexibilizacdo da educag@o superior no
Brasil. Conforme podemos verificar no Decreto n° 2.032, de agosto de 1997, o qual alterou o sistema Federal de
Ensino Superior e a organiza¢do académica das IES, tais instituicdes de Ensino Superior podem assumir
formatos diferenciados a exemplo de: universidades, centros universitdrios, faculdades integradas, faculdades e
institutos superiores ou escolas superiores. A partir dessas denominag¢des, e mantendo-se a exigéncia da pesquisa
apenas nas universidades, tem-se institucionalizada a diferenga entre as chamadas universidades de ensino e
universidades de pesquisa, mantida no atual Plano Nacional de Educag@o, reservando para os Institutos
Superiores, uma institui¢do de quinta categoria, segundo a prépria hierarquizag¢ao formulada pelo MEC, para as
IES, a formacdo dos quadros do magistério. (FREITAS, 1999).
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Essa localizag¢do da educagdo no setor de servigos ndo exclusivos do Estado
significou: a) que a educag@o deixou de ser concebida como um direito e
passou a ser considerada um servigo; b) que a educacdo deixou de ser
considerada um servico publico e passou a ser considerada um servico que
pode ser privado ou privatizado. Mas ndo sé isso. A reforma do Estado
definiu a universidade como uma organiza¢do social € ndo como uma
institui¢do social. (CHAUT, 2003, P, 2).

Nesses termos, essa nova definicdo, essa nova organizacdo social da universidade,
representa as mudancas que lhe estdo sendo postas: a idéia de universidade, instituicdo social
que prescinde de um cardter de universalidade, onde a sociedade € o principio e referéncia
para sua normatizacdo e valorizacdo, passa a ser substituida pela idéia de organizacdo social
que ao contrdrio, tem a si mesma como referéncia, estando inserida num processo de
competicdo junto a outras que fixaram os mesmos objetivos particulares.

Considerando o conteddo apresentado pela nova LDB dizemos que este foi até
recentemente alvo de grande debate nacional. Se por um lado as discussdes se voltavam para
a flexibilidade demonstrando que os sistemas de ensino podiam operacionalizar os seus
ordenamentos, representando a institucionalizagdo das politicas educacionais; por outro,
suscitou grande debate sobre a questdo especifica da formacdo de professores que ainda
naquele momento inicial, estabelecia a formacdo dos chamados especialistas da educacao (art.
64). Além disso, estabelecia uma formacgao voltada para a educagéo infantil e séries iniciais,
distinguindo e especificando as instituicdes formadoras. Fato que traz a tona a velha polémica
da fragmentagdo do processo de formacio do pedagogo criada desde a década de 1970’

No ambito dessas questdes restritas a Pedagogia, encontramos tanto as acdes dos
movimentos sociais e de diferentes entidades académicas a exemplo da Associacdo Nacional
pela Formacdo de Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Educagcdo (ANPEd), Associacdo Nacional de Politica e Administragio da
Educacdo (ANPAE), Férum de Diretores das Faculdades de Educacdo das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), que procuram através de estudos e de propostas politicas

a melhoria da educacdo e da formacdo com qualidade do profissional do ensino, defendendo a

70O final da década de 1960 e o inicio da década de 1970 é o periodo em que o chamado “tecnicismo
educacional” adquire nova roupagem, no contexto do regime militar instaurado no Brasil em 1964, agora mais
explicitamente assentado no behaviorismo e na teoria dos sistemas. Essa tendéncia deixard sua marca mais nos
aspectos formais da organizacdo escolar e didatica e menos em termos de concep¢do de ensino, mas ird
influenciar boa parte dos projetos governamentais e dos estudos da drea da educacdo. A agdo do regime militar
na reforma do sistema de ensino materializa-se em duas leis casadas: a da Reforma Universitaria (Lei 5.540/68)
e a da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei 5.692/71). A Lei 5.540/68 (art.30) estabelece que “a formacédo de
professores para o ensino de 2° Grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como a preparagdo de especialistas
destinados ao trabalho de planejamento, supervisio, administrag@o, inspecao e orienta¢do, no ambito de escolas e
sistemas escolares, far-se-a a nivel superior”. (LIBANEO, 2004, P, 126).
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idéia de base comum nacional, que se originou no I Encontro Nacional realizado em 1983;
como as agdes de estudiosos, a exemplo de LIBANEO, (2004) e PIMENTA (2002) que
também defendem a qualidade do ensino profissional do magistério observando, contudo, a
formagdo do pedagogo lato sensu e pedagogo stricto sensu’.

A partir da nova LDB observamos a reconfiguracio de for¢as que além de
estabelecerem as novas diretrizes para uma nova formagdo do educador propdem através
dessa, o fim “legalizado” da funcdo do pedagogo especialista.

E verdade que em todo territério nacional, em funcio do movimento contra o
tecnicismo presente na formacdo do pedagogo, varias Universidades ja4 vinham modificando o
seu projeto pedagdgico ofertando um novo conjunto de disciplinas. Era comum no final dos
anos de 1980 e inicio dos anos de 1990, que os Cursos de Pedagogia deixassem de oferecer as
especializa¢des de orientador, supervisor e administrador, posto que repercutia positivamente
apenas a idéia de formac@o do educador sob uma base comum nacional.

Além disso, podemos citar a precarizacdo do trabalho do pedagogo e do corpo docente
como um todo, evidenciada a partir das péssimas condicdes fisicas da escola; dos baixos
saldrios; da falta de material; da duplicidade de trabalho; das salas superlotadas, aliadas a
critica a formacdo fragmentada do pedagogo especialista e as novas Diretrizes da Educacio
Nacional, como conjunto de fatores que contribuiram terminantemente com o fim desse
profissional da educacao.

O debate sobre os projetos de formagao do pedagogo ainda efervesceu os encontros de
educadores, até muito recentemente, quando o Conselho Nacional de Educacdo divulga a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, instituindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura.

Ainda que se situe a educagdo como uma politica social do Estado capitalista, segundo
Neves (1999), também se pode admitir que a refuncionalizacdo social dos sistemas
educacionais aconteceu em razdo das mudancas qualitativas ocorridas na fase do capital
monopolista, tanto em relacdo a organizagdo da producdo quanto em relagdo as estruturas

juridico-politicas e as relagdes sociais globais.

¥ Os Pedagogos lato sensu sio os professores de todos os niveis de ensino e os demais profissionais que se
ocupam de dominios e problemas da pratica educativa, especialmente no campo dos saberes e modos de agdo,
em vdrias manifestacdes e modalidades; eles sdo, genuinamente, pedagogos. Certamente, é também legitimo
identificar como pedagogos stricto sensu aqueles especialistas que, sem restringir sua atividade profissional ao
ensino, dedicam-se a atividades de pesquisa, documentagdo, formagado profissional, gestdo de sistemas escolares
e escolas, coordenagdo pedagdgica, animagdo sociocultural, formagdo continuada em empresas escolas e outras
institui¢des. (IDEM, P, 37). Todavia, a luta impetrada por esses autores foi vencida pela concepgdo de base
comum nacional, que se originou no I Encontro Nacional realizado em 1984.
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Para essa autora, as mudangas especificas no campo educacional devem ser buscadas
levando em consideracdo as repercussdes econdmicas e politico-sociais das aplicagdes
diretamente produtivas da ciéncia no processo de trabalho sob o sistema de maquinas.

Considerando os anos de 1980, quando as criticas ao curso de Pedagogia
encontravam-se acirradas, Garcia (1986), ja afirmava a época que nunca se pretendeu acabar
com a instituicdo escolar, porque o professor ndo sabe ensinar e ndo tem o que ensinar. Da
mesma forma, ndo se pensa em acabar com os cursos de forma¢do do magistério ou cursos de
pedagogia por estarem preparando mal os seus professores. Por isso jd questionava: por que
tanta insisténcia em acabar com a orientacdo educacional e a supervisdo escolar? Por que
acabar com esses especialistas, exatamente quando ambos passaram a compreender como e
por que foram criados, redefiniram seu papel, dando um sentido oposto aquele da sua criagdo?

Ao tratarmos o pedagogo sob a perspectiva de um “profissional que atua em vdrias
instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos
de transmissdo e assimilacdo de saberes e modos de acdo” (LIBANEO, 2004, P, 33); bem
como um profissional capaz de “viabilizar uma nova pedagogia caracterizada pela luta do
conhecimento, enquanto critica da cultura burguesa e de suas formas de dominagéo” (RASIA,
1981, P, 26), tendemos a nos libertar do negativismo que permeia a concep¢do de sua
formacdo.

Nesse sentido ha uma forte inquietacdo que nos leva ao questionamento sobre o que se

encontra implicito nas propostas de formacio do pedagogo:

e Existe uma ligacdo entre as demandas por qualificagdo do capital e as teorias
que embasam os projetos formadores, implicando uma formagéo do pedagogo,
que ora cria habilitagcdes e ora as extingue.

e Como ¢ identificada na atual politica de formacdo, a demanda por um
profissional qualificado com novas “habilidades e competéncias”.

¢ Existe um vinculo entre a proposta de extinguir as chamadas “habilitacdes”, e,
por conseguinte, extinguir o trabalho hierarquizado do técnico em educagéo e
as novas relagdes sociais baseada na flexibilidade e polivaléncia do novo

modelo de acumulacdo produtiva.

E dentro dessa problemdtica que nasceu o interesse pelo tema. Inicialmente, o

interesse surgiu quando no final do ano de 2005 fomos convidadas pela coordenagdo da
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escola, onde atuamos como professora, para fazer parte do suporte pedagégico’, haja vista a
habilitagdo em orientagdo educacional e a experi€ncia anterior como especialista. A idéia nos
entusiasmou, entdo procuramos entender como na pritica, o pedagogo especialista vinha
desenvolvendo o seu trabalho, posto a perspectiva “desvalorativa” pela qual estava passando
ao longo das décadas de 1980/1990, mas, em especial frente a extincdo da funcdo na Rede
Municipal de Ensino. Naquele momento, tendo em vista os assuntos estritamente pessoais nao
assumimos a funcdo de suporte na escola. Gostariamos de esclarecer que, inicialmente,
tinhamos interesse em desenvolver uma pesquisa de campo que nos pudesse mostrar, de fato,
como o pedagogo especialista desenvolvia a sua pritica pedagdgica no interior do suporte
pedagdgico das escolas municipais de Aracaju. Mais especificamente, como esse profissional
do suporte pedagdgico, considerando as dimensdes do seu trabalho pedagdgico na escola,
enfrentava as questdes cotidianas da violéncia escolar (infanto/juvenil) e quais eram as
solugdes alternativas concretas que estavam sendo construidas conjuntamente pela SEMED,
pela escola e pelos orgdos de protecdo. Alguns fatores de ordem epistemoldgica ndo
propiciaram o desenvolvimento da pesquisa a partir dessa oOtica. Independentemente dessa
questdo, procuramos manter o nosso olhar sobre o pedagogo especialista, e desenvolver uma
andlise acerca da totalidade dos fatos que afligia esse profissional, que culminou com as
reformas educacionais em que a func¢io do pedagogo especialista foi criada, passou por um
longo periodo de criticas e agora, com as novas Diretrizes Curriculares estd sendo extinta,
definitivamente.

Niao obstante a esse trajeto pessoal, a compreensdo de como essas mudangas estio
sendo vistas e discutidas no meio educacional, pelos estudiosos da drea, bem como por alguns
educadores formados e formadores dentro dessas habilitacdes, é, também para nds, de grande
importancia. Reconhecemos que de uma maneira geral, a énfase do discurso que evidencia
uma nova realidade para o pedagogo especialista, tanto no ambito da sua formacdo quanto da
sua prética escolar, o qual se concretiza a partir das novas diretrizes curriculares, quando
propde uma formacéo longe da divisdo do trabalho, e da concepg¢ao planejadores e executores
possui um carater inovador, e, por isso mesmo, necessita ser melhor explicitado.

Este estudo estd inserido na linha de pesquisa “Formacdo de Educadores: Saberes e
Competéncias” do Nucleo de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal de

Sergipe.

? Suporte Pedagégico é, desde o ano de 2001, a denominagdo dada aos profissionais especialistas da educagdo
pertencente a Rede Municipal de Ensino de Aracaju, posto que ndo mais existe nesse municipio, segundo o
Estatuto do Magistério, as chamadas equipes técnico pedagdgicas, onde os pedagogos especialistas
desempenhavam suas fungdes.



25

1.1 OBJETIVOS

Objetivo Geral

Analisar a origem e extingdo da func@o de pedagogo especialista, levando em
consideracdo a Lei 5.540/68 e o Parecer 252/69, que a criou quando da implementacdo das
habilitagdes no curso de Pedagogia, as reformas educacionais que aboliram as especialidades
da formacdo do pedagogo, bem como as mudangas decorridas no sistema capitalista de

produg@o e as suas repercussdes no mundo do trabalho.

Para nés, o conhecimento critico dos vérios elementos sécio-histérico, politico-
econdmico, que envolvem e permeiam a politica nacional de formacdo, em especial a
formacdo do pedagogo, serve para corroborar com o desvelamento do processo que demandou
a origem da funcdo do pedagogo especialista no sistema educacional brasileiro, e,

posteriormente, demanda a sua extingao.

Objetivos Especificos

e [dentificar na politica da educagdo as politicas de formagdo do pedagogo e a
sua relagdo com os condicionantes socio-histéricos a elas subjacentes;

e Analisar o processo de formacdo do pedagogo a partir da Lei 9.394/96,
considerando o embate dos projetos oficiais e dos trabalhadores da educacio;

e Verificar se os atuais projetos de formagéo oficial que aboliram da formacéo
do pedagogo a fungdo do pedagogo especialista tendem a confirmar um tipo de
adaptacdo dos educadores aos novos processos de formacdo, decorrentes da

atual fase de acumulagéo do capital.

Tomando por base a hipétese de que as reformas na esfera educacional fizeram parte
do conjunto estratégico de acdes neoliberais, para a reorganizacdo do capital nos
questionamos: no que se refere a educagdo brasileira, a nova politica de formacao, adotada a

partir da LDB/96 tende a adequar o trabalho do pedagogo as demandas especificas do novo
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paradigma da acumulagdo do capital. Até que ponto essa atual politica de formacdo estd

~ o] c ez . 10
voltada para uma formag@o s6cio-histérica e omnilateral = do homem.

1.2 METODOLOGIA

A metodologia adotada para esta investigacdo propOs a utilizacdo de algumas
categorias de natureza histdrica, pois temos a certeza de que a partir delas a compreensao dos
fendmenos educacionais se dard como um todo. Nesse sentido, tais categorias devem ser
colocadas e precisam ser compreendidas historicamente em sua “realidade concreta, isto €,
considerando a totalidade de fodos os fatos” (KOSIK, 2002, p. 43).

Por isso, se faz imprescindivel citar o pensamento de Marx quando se referia ao
trabalho de revisdo que empreendera a Filosofia do direito, de Hegel, publicado em 1844,

concluindo acerca do estudo dos homens em suas relagdes materiais:

Nas minhas pesquisas cheguei a conclusio de que as relacdes juridicas —
assim como as formas de Estado — ndo podem ser compreendidas por si
mesmas, nem pela dita evolugdo geral do espirito humano, inserindo-se pelo
contrario nas condi¢des materiais de existéncia [...] A conclusdo geral a que
cheguei é que, uma vez adquirida, serviu de fio condutor dos meus estudos,
pode formular-se resumidamente assim: na producdo social da sua
existéncia, os homens estabelecem relagdes determinadas, necessdrias,
independentes da sua vontade, relacdes de produgdo que correspondem a um
determinado grau de desenvolvimento das forgas produtivas materiais. O
conjunto destas relagdes de producdo constitui a estrutura econdmica da
sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica
e politica e a qual correspondem determinadas formas de consciéncia social.
O modo de producdo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral. Nao € a consciéncia dos homens que
determina o seu ser; € o seu ser social que, inversamente, determina a sua
consciéncia. (MARX, 2003, P, 4).

Nessa perspectiva, o conjunto das relacdes materiais concretas do homem € tomado
por Marx em sua totalidade, e o homem enquanto ser social € situado como produto e
produtor da sua prépria histéria, isto €, como uma sintese das relacdes que estabelece
historicamente.

Para a realizacdo deste estudo adotamos os seguintes procedimentos metodoldgicos:

nos o identificamos como um estudo bibliografico com fundamentos da pesquisa qualitativa,

10 Na visdio de Manacorda (1991, P, 79), a omnilateralidade quer dizer “chegada histérica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e
prazeres, em que se deve considerar, sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais
o trabalhador tem estado excluido em conseqii€ncia da divisdo do trabalho.
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a qual segundo Trivifios (1995), possui natureza desreificadora dos fendmenos, do
conhecimento e do ser humano; rejeitando a nogdo da neutralidade do saber cientifico. Isto é,
uma pesquisa qualitativa orientada por fontes bibliograficas e por fontes documentais''.

A pesquisa bibliogréfica nos permite o aprofundamento teérico fundamental ao estudo
acerca das mudancas estruturais pelas quais passa a sociedade, o mundo do trabalho e a
educacdo. Conforme diz Gil (2006), este tipo de pesquisa se desenvolve a partir de material
previamente elaborado, constituido por livros e artigos de cardter cientifico. Fazendo uso de
livros e artigos da literatura corrente, nos apropriamos do seu referencial tedrico para a
elaboracdo de um embasamento e contextualizacio do nosso objeto de estudo. A esse
respeito, Gil (2006) ainda acrescenta que a pesquisa bibliografica é detentora de uma grande
vantagem frente a outros tipos de pesquisa, visto que oferece ao investigador uma ampla gama
de fendmenos e conhecimentos superando aqueles que se pesquisaria diretamente.

Como fontes documentais utilizamo-nos de fontes primdrias a exemplo de documentos
oficiais e da legislacdo, como as Leis de Diretrizes de Base da Educacdo Nacional (4.024/61;
9.394/96), pela Lei 5.540/68 ou primeira Lei da Reforma Universitaria; Lei 5.692,71, por
Portarias, Resolugdes, disponiveis na literatura, assim como no site www:mec.gov.br/cne.
Com base no levantamento dos referidos documentos e da propria literatura, nos propusemos
a identificacdo das atribuicdes conferidas ao pedagogo especialista, nos momentos de suas
promulgacdes, tanto no que se refere a sua origem como a sua extingdo no processo de
formac@o dos cursos de Pedagogia.

Para darmos maior sustentacio a pesquisa, conforme sugestdo da banca examinadora
que participou do processo de qualificacdo, nés realizamos uma pesquisa empirica com
educadores que vivenciaram o processo em exame. Portanto, educadores, pedagogos
especialistas seria o universo da nossa pesquisa. A definicdo de quem seriam esses educadores
pressupOs uma escolha aleatdria desses educadores, obedecendo a alguns critérios como: sua
formacdo no curso de Pedagogia com habilitagdo nas dreas de administracdo, supervisio,
inspecdo e orientagdo educacional; e, que tivessem participado também como professores do
curso, nesse formato.

Contudo, ¢ importante ressaltarmos as dificuldades que encontramos nessa etapa da

pesquisa, posto que essa acdo nos foi sugerida j4 no momento da nossa qualificagdo que

" Segundo Gil (2006), uma parte dos estudos exploratérios pode ser definida como pesquisa bibliografica, assim
como certo nimero de pesquisas desenvolvidas a partir da técnica de andlise de contetido. O autor indica como
diferencga entre as pesquisas bibliograficas e documentais, a natureza das fontes utilizadas. Enquanto a pesquisa
bibliogrifica se utiliza das contribui¢cdes dos diversos autores, sobre um assunto determinado, a pesquisa
documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa. (P, 66).
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ocorreu proxima ao prazo final da dissertacdo. Encontrarmos esses professores poderia se
constituir em tarefa facil, porém muitos j4 se encontram aposentados e fora do Estado, outros,
apesar de serem encontrados ndo se dispuseram a colaborar conosco, outros estdo enfrentando
problemas de satde na familia, enfim, obedecendo ao curso natural da vida de decidir querer
ou ndo participar do estudo. No entanto, feitos os convites para a participa¢do da pesquisa,
contamos com quatro educadores, dentre eles, trés fizeram parte da primeira turma de

Pedagogia formada pela Universidade Federal de Sergipe em 1972.

As perguntas norteadoras da entrevista abordaram o seguinte contetdo:

A andlise da origem das habilitacdes, ou seja, a origem da funcdo do pedagogo

especialista no curso de Pedagogia;

e A andlise das atuais Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia;

e A atual politica de formagdo do pedagogo e a demanda por um profissional

com novas habilidades e competéncias;

® A andlise sobre a extincdo das habilitacdes no curso de Pedagogia, por sua vez,
a extin¢do da formagdo do pedagogo especialista e a que motivos atribui essa

extingdo.

A fase de coleta de dados junto a esses educadores teve a duragdo de dois meses em
funcdo das dificuldades acima expostas. A técnica utilizada como instrumento para essa coleta
de dados foi a entrevista, por ser ela adequada a obtencdo de informagdes acerca do que os
entrevistados sabem e podem nos revelar a respeito das coisas precedentes. Optamos pelo uso
da entrevista semi-estruturada, haja vista sintetizar uma “série de perguntas abertas, feitas
verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador pode acrescentar perguntas
de esclarecimento” (LAVILLE & DIONNE, 1999, P, 188).

A interpretagcdo dos dados obtidos na pesquisa qualitativa, segundo Trivifios (1995)
tem como ponto de partida tanto as informagdes reunidas alcangados no estudo, como na
fundamentag@o tedrica, bem como na experi€ncia pessoal do investigador para um futuro

levantamento de novas hipéteses.
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Com isso, as fontes bibliograficas, documentais e os depoimentos dos educadores
nos permitiram situar o trabalho do pedagogo especialista, enquanto funcdo que se extingue
no campo da formagdo, como uma das conseqiiéncias advindas do processo de expropriagdo,
desqualificacdo e precarizacdo a que todos os profissionais da educagdo t€m se submetidos
historicamente, considerando, em especial, as atuais mudancas advindas das transformacgdes
decorridas no mundo do trabalho, e, consequentemente, as atuais mudangas implementadas a
partir da nova LDB, Lei n° 9.394/96. Todavia, para aqueles que ainda sio pedagogos
especialistas, uma fun¢do sem campo no mercado de trabalho.

Com o intuito de melhor compreendermos a problemética do pedagogo em questio e
buscando tornd-la mais clara, propusemos a utilizacio do materialismo histdrico dialético,
posto que € através da “dialética como légica do movimento, que se podem explicar as
contradi¢des presentes na realidade social” (DAMASCENO, 2005. p. 47).

Segundo Frigotto (1995) o materialismo histérico dialético pode ser definido como

O pressuposto fundamental da andlise materialista histdrica € de que os fatos
sociais nao sdo descolados de uma materialidade objetiva e subjetiva e,
portanto, a constru¢do do conhecimento histérico implica o esforco de
abstracdo e teorizagdo do movimento dialético (conflitante, contraditdrio,
mediado) da realidade. Trata-se de um esfor¢o de ir a raiz das determinagdes
multiplas e diversas (nem todas igualmente importantes) que constituem
determinado fendmeno. Apreender as determinacdes do nicleo fundamental
de um fendmeno, sem o que este fendmeno ndo se constituiria, € o exercicio
por exceléncia da teorizacdo histérica de ascender do empirico
contextualizado, particularizado e, de inicio, para o pensamento cadtico - ao
concreto pensado ou conhecimento. Conhecimento que, por ser histérico e
complexo e por limites do sujeito que conhece, € sempre relativo.
(FRIGOTTO, 1995, P, 17-18).

Significa, entdo, interpretar a forma histérica como os homens se organizam para a
producdo e reproducdo da sua vida social, explicitando as forgas, as determinacdes ou
mediagdes que fazem com que um determinado fato se produza de uma determinada maneira
na sociedade.

Nesse sentido, através de uma visdo geral, de uma visdo de totalidade tentaremos
compreender os vdarios elementos determinantes do contexto histérico-social que
influenciaram o processo de formagdo que cria o pedagogo especialista e o contexto que
demanda a sua extingdo exigindo um novo tipo de profissional que, por sua vez, sugere uma
nova organizacdo do trabalho pedagégico.

Mediante a anédlise que no estudo € desenvolvida procuramos ter o conhecimento

necessdrio para uma interpretacdo concreta da realidade, tendo em mente que a forma como
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os homens se organizam para a produgio e reproducgéo da sua vida material em sociedade sio
determinantes da forma como eles se relacionam historicamente entre si.

A retomada histdrico-analitica do processo de origem e extingdo das habilitagdes do
curso de Pedagogia indica-nos que, a trajetdria deste curso tem sido construida, mediante as
reformas educacionais, estando estas inseridas num campo de interesses politicos e
econdmicos mais amplos.

A dissertacdo estd estruturada em trés capitulos, além desta introducdo e das
consideragdes finais.

No primeiro capitulo apresentamos algumas consideracdes histdricas acerca da relagdo
trabalho e educagdo, o trabalho produtivo, exclusiva expressdo da forma trabalho no modo de
produgdo capitalista, bem como sobre as peculiaridades advindas do trabalho pedagdgico, que
na escola publica ndo se consagra como um tipico trabalho produtivo, porém encontra-se
estruturado e organizado conforme necessidades e influéncias desse, tanto na pratica como no
processo de formacgdo do pedagogo, haja vista a énfase dada na utilizagédo da teoria do capital
humano. Para tanto procuramos: definir o que é trabalho de maneira geral, enfocando a
intrinseca divisdo do trabalho como um meio para a subseqiiente divisdo que se desenvolve na
relacdo trabalho e educacgio; além de explicitar a concepgado de educacdo em Marx e Gramsci,
para que possamos compreender que os processos de formacdo, na atual fase de acumulagao
do capital, ao invés de propiciar a formacdo omnilateral do pedagogo propdem, através da
ressignificacdo da teoria do capital humano, uma formacio que atenda a 16gica produtivista
do capital.

No segundo, nos propusemos a fazer uma anélise histérica das politicas de formacdo
do pedagogo inseridas como parte integrante da politica puiblica da educacdo. Inicialmente,
articulamos a prépria sistematizacdo do curso de Pedagogia as politicas de formacdo de
professores. Com essa incursdo histdrica procuramos mostrar os marcos € as concepgdes que
demandaram as habilitacdes no curso de Pedagogia, criando, por sua vez a fungdo de
pedagogo especialista e, os marcos que posteriormente foram demandando a sua extingao.
Consideramos importante fazer uma abordagem sobre a histéria do préprio curso de
Pedagogia ressaltando as polémicas que o rodeiam desde a sua criagdo até o momento atual
onde se consolidam as Diretrizes Curriculares aprovadas desde 15 de maio de 2006.
Utilizamos como subsidio para essa andlise (varios) documentos oficiais, a exemplo do
Parecer 252/69 e da Resolugdo n° 2; da Lei n° 5.540/68; da nova Lei 9.394/96, Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo e das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, bem
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como da literatura disponivel sobre a temdtica. Além disso, focalizamos o importante papel do
Movimento dos Educadores na luta e conquistas por uma formacao integral do pedagogo.

No terceiro, fizemos uma abordagem acerca da crise do capital, pano de fundo para as
grandes transformacdes estruturais e, consequentemente, causadora das mudangas que
acontecem no mundo do trabalho, bem como das mudangas na esfera educacional, trazendo
grandes implicagdes nas politicas de formacdo do pedagogo. Apresentamos um percurso
histérico da crise, tomando os anos setenta do século passado como marco da crise que
ofereceu ao capital a sua mundializacdo e alternativas para o novo modelo de acumulagio
flexivel que, fundamentado no idedrio neoliberal propde novas exigéncias de formacdo da
classe trabalhadora, inclusive do pedagogo. Nesse processo de grandes reformas, sinalizamos
a reforma do Estado e a reforma do sistema educacional como meios importantes para o
processo de reestruturag@o do capital.

No dltimo capitulo, mostramos como a Lei 9.394/96 passa a materializar a
necessidade de reforma da educagdo nacional, especialmente no que se refere ao ensino
superior e ao estabelecimento de novas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
Licenciatura, configurando novas competéncias ao pedagogo, ou seja, o adeus ao pedagogo
especialista da educacdo. Nessa perspectiva, complementamos tais abordagens com os
posicionamentos (falas) de alguns professores que tiveram a experiéncia de serem formados e
formadores desse profissional da educagdo pela Universidade Federal de Sergipe. Através das
falas desses professores buscamos captar as suas impressdes sobre o processo de formacdo
que se instalou no curso de Pedagogia a partir do Parecer 252/69, que institui as habilitagdes
de orientagcdo, supervisdo, inspecdo e administracdo; bem como sobre as atuais diretrizes
nacionais do curso de Pedagogia Licenciatura e, por sua vez, sobre as demandas pela extin¢ao
da funcio.

No momento das consideragdes finais procuramos estabelecer as possiveis relagdes
existentes entre as mudangas nas teorias que embasam o mundo do trabalho e as politicas

educacionais de formacdo do pedagogo.
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CAPITULO -1

BREVES CONS{DERA(;()ES ACERCA DO TRABALHO, DA
EDUCACAO E DO TRABALHO PEDAGOGICO.

A cultura do simulacro entrou em circulagdo em uma
sociedade em que o valor de troca se generalizou a tal
ponto que mesmo a lembranga do valor de uso se
apagou.

Jameson, 1996.

Desde as ultimas décadas do século XX, o sistema capitalista de producdo vem
passando por grandes mudangas com a instauracdo das novas formas de estruturagio
produtiva em resposta a propria crise estrutural do capital, nos permitindo fazer uma retomada
de alguns aspectos inerentes as relagdes fundamentais entre trabalho e educacdo, a fim de
compreendermos como essas transformacdes tém se desenvolvido e, a0 mesmo tempo, t€m
influenciado nessa relacdo, bem como na educagdo e formagdo do pedagogo, que vem sendo
tomada como objeto estratégico no processo de reorganizacdo e reforma do sistema
educacional como um todo.

Dessa forma, neste capitulo, temos como objetivo compreender as relagdes
fundamentais que se desenvolvem, historicamente, entre trabalho/educacdo, o trabalho
produtivo e as especificidades do trabalho pedagdgico, em especial, no que se refere aos
determinantes da politica ptiblica da educagdo que estabelece a sua organizacao.

Para tanto, inicialmente, achamos ser de fundamental importincia levar em conta a
compreensdo do que seja o trabalho de maneira geral e o trabalho sob as relacdes sociais
capitalistas. Ou seja, as relagdes estabelecidas a partir da apropriagdo privada dos meios de
produciao, da exploracdo da forca de trabalho geradora de valores de troca (mercadoria), ndo
esquecendo de ressaltar que € o trabalho produtivo a primeira e exclusiva expressio da forma
trabalho no modo de producio capitalista.

Em Marx (1978), o conceito de trabalho produtivo ndo deriva do conteido do
trabalho, “mas de sua forma social especifica”. O “trabalho produtivo € aquele que gera
diretamente mais-valia e valoriza o capital” (P, 71); por sua vez, o trabalho improdutivo é
aquele que ao ser comprado passa a ser consumido como valor de uso, ou como um servico e
o trabalhador é um trabalhador assalariado, ndo gerando lucros ao capital, “consome-se-o

improdutiva, nao produtivamente”. (P, 72).
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No que se refere ao tema trabalho pedagdgico buscamos compreender as suas
peculiares caracteristicas, identificando, inicialmente, que estamos nos referindo ao trabalho
pedagdgico enquanto uma pratica social desenvolvida no dmbito escolar pelo pedagogo e/ou
pelo professor. Todavia, se conforme Marx o trabalho pedagégico (da escola publica) ndo
pode ser classificado como um trabalho produtivo, nés procuramos verificar o vinculo
construido entre a forma de organizagdo do trabalho pedagdgico no ambito escolar e as
reformas na politica de formacao, e, se estas tenderam a uma estratégia da politica ptiblica da
educacdo frente as demandas do capitalismo e, por isso da divisdo professor/especialista ter
sido modificada nas tltimas décadas, mediante as determina¢des das novas formas de
organizagdo da sociedade advindas do processo de acumulacdo flexivel.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de entendermos a relacdo entre o processo de
reestruturacio do capital, as transformacdes no mundo do trabalho e a extin¢do do trabalho do
pedagogo especialista, especialmente, considerando as mudancas na politica de formagao,

ocorridas desde os anos de 1990.

1.1 A Relacao Trabalho/Educac¢ao: Aspectos Historicos

Percorrendo o caminho de volta ao surgimento do homem constatamos que o homem
se sobressai da natureza e se diferencia dos outros animais, quando em um determinado
momento, através do trabalho produz os seus préprios meios de sobrevivéncia. Nos
Manuscritos econdmico-filosdficos, redigidos em 1844, Marx expde a sua compreensdo de
que o conteido da natureza humana é o proprio trabalho. Portanto, é a partir dessa acdo que
impde a natureza, transformando-a e ndo se adaptando a ela, que o homem passa a produzir a
sua propria vida material.

Conforme destaca Saviani (2005a), na passagem dos Manuscritos de 1844 para as
Teses sobre Feuerbach e A Ideologia Alemd, Marx percebe o conceito da esséncia humana
como proprio conceito de praxis. O homem passa a ser visto como um “‘ser pratico, produtor e
transformador da prépria natureza”, provendo as suas necessidades bdsicas, e produzindo a si
mesmo.

Em Marx, (2006) “antes de tudo, o trabalho é um processo em que o ser humano com

sua prépria acdo, impulsiona, regula e controla seu intercimbio com a natureza” (P, 211).
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Nessa direcdo, tem-se no trabalho o grande definidor da esséncia humana, na medida em que
para continuar existindo o homem produz a sua subsisténcia.

Nessa perspectiva, Marx e Engels dizem que:

pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo que se queira. No entanto, eles préprios comecam a se distinguir
dos animais logo que comecam a produzir seus meios de existéncia, e esse
salto é condicionado por sua constituicdo corporal. Ao produzirem seus
meios de existéncia, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida
material. (MARX E ENGELS, 2006, P, 10).

Diferentemente dos animais, que apenas transformam a natureza para satisfazer as
suas necessidades imediatas, de maneira instintiva, a acdo interativa do homem com ela se da
através de um processo intencional e planejado. Essa interacdo é um processo de trabalho,
pois a forma dada pelo homem quando pde em movimento todas as forcas naturais do seu
corpo — bragos e pernas, cabeca e maos tém o objetivo de transforma-la e apropriar-se dos

seus recursos. Portanto,

o processo de trabalho em seus elementos simples e abstratos, é atividade
dirigida com fim de criar valores-de-uso, de apropriar os elementos naturais
as necessidades humanas; € condicdo necessaria do intercAmbio material
entre 0 homem e a natureza; € condicdo natural eterna da vida humana, sem
depender de quaisquer forma dessa vida, sendo antes comum a todas as suas

formas sociais. (MARX, 2006, P, 218).

Através dessa dindmica relacdo de trabalho que desenvolve com e, na natureza, o
homem vai se transformando e se educando. Ao interagir conscientemente na natureza, as
acdes do homem e as suas relagdes sociais, vao se transformando em ag¢des cada vez mais
complexas. Dai decorrendo todo um processo educativo, de conhecimento, pois a
transformacdo do seu “pensar” e dos produtos do seu pensar, vai lhe projetando um “espirito”
que manifesta uma consciéncia do real, na qual ele percebe a si e aos outros, comumente

inseridos numa determinada realidade.

Mas, assim mesmo, ndo significa uma consciéncia “pura”. Desde o comego
pesa sobre “o espirito” a maldi¢do de estar “contaminado” pela matéria, que
aqui se apresenta sob a forma de camadas de ar em movimento, de sons, ou
seja, de linguagem. A linguagem € tdo antiga quanto a consciéncia — a

linguagem é a consciéncia do real, prética, que existe também para os
outros homens e que, assim existe igualmente para mim; e a linguagem
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surge como consciéncia da incompletude, da necessidade dos intercambios
com 0s outros homens. Onde existe uma relacdo, ela existe para mim. O
animal ndo se “relaciona” com coisa alguma; simplesmente nio se
relaciona. Para o animal, sua relacdo com os outros ndo existe como
relacdo. A consciéncia, consequentemente, desde o inicio é um produto
social, e o continuard sendo enquanto existirem homens. (MARX &
ENGELS, 2006, P, 46)

O homem ¢é posto numa relagdo de comunicagdo com outros homens, aonde a
linguagem o torna consciente tanto da sua limitada situagdo humana, como da possibilidade
de criar novas necessidades e ser algo mais. O homem € visto em sentido genérico, numa
esfera social histérica, pois além de considerar a sua evolugdo a partir da necessidade de
produzir meios para sua sobrevivéncia € identificado como produtor de novas necessidades,
de uma ac@o pratica que o faz sujeito da sua historia.

Independente da sociedade em que esteja inserido, o homem sempre estard disposto e
procurara ser capaz de agir frente a natureza e frente aos obstaculos que se interpdem aos seus
objetivos. Marx coloca o homem em dependéncia de outro homem, dizendo que a consciéncia
€ uma mera nogdo do meio sensivel proximo. Para ele, “néo € a consciéncia que determina a
vida, mas a vida é que determina a consciéncia”, ou seja, a consciéncia de estabelecer uma
comunicag@o com outros homens através da linguagem.

Ao dizer que o trabalho é uma forma de atividade exclusivamente humana,

diferenciada de quaisquer formas de atividade animal, Marx nos diz:

uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcio antes
de transforma-la em realidade. No fim do trabalho aparece o resultado que
ja existia antes idealmente na imaginagcdo do trabalhador. Ele no
transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o
projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei
determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua
vontade. (MARX, 2006, P, 211-212).

A compreensdo do trabalho enquanto atividade adequada a um determinado fim, nos
conduz a conclusido de que apenas o homem, e somente 0 homem possui a capacidade de
controlar os instrumentos de producdo, bem como chegar ao produto final idealizado. A sua
produgdo e a forma como produz, ao tempo em que desperta a consciéncia da necessidade de

produzir, o distingue de outros homens.
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Nesse processo de trabalho primitivo, aonde os meios se desenvolviam entre o homem
e a natureza, com o fim de criar valores-de-uso, e como condi¢@o necessdria a vida humana,
nés podemos identificar um processo de trabalho util, de trabalho concreto. E € concretamente
pelo trabalho que o homem se produz. O que o homem € depende da forma pela qual produz
seus meios de vida, da forma que manifesta a sua vida, por conseguinte, depende das
condicdes materiais da forma como produzem e desenvolvem a sua producdo.

Ao tratarmos do trabalho como uma categoria fundante do homem enquanto ser social,
também podemos nos referir ao pensamento de Lucédks. Nesse sentido, Lessa (1996) nos diz
que o proprio Lucaks recorre ao pensamento de Marx. Para Lucaks, “os homens apenas
podem viver se efetivarem uma continua transformacdo da natureza”. (apud LESSA, 1996, P,
9). E a execucdo dessa transformagéo € um trabalho simples, desenvolvido na natureza, como
garantia de subsisténcia do homem representou, consideravelmente, “o momento
predominante no desenvolvimento do mundo dos homens, ja que é nele que se produz o novo
que impulsiona a humanidade a patamares sempre superiores da sociabilidade”. (IDEM, P,
11).

Dessa forma, entendendo que no trabalho humano subjaz um pensamento antes
idealizado, projetado, que através das acdes se transforma em um produto objetivado, Lessa
ainda nos diz que ao se exteriorizar por meio da objetivacdo, o homem passa a adquirir novos
conhecimentos e novas habilidades, que transformam a natureza e também lhe vio

transformando concomitantemente. Ou seja, devemos perceber que

a cada objetivagdo-exteriorizacdo é produzida uma nova situag@o tanto
objetiva (uma realidade que agora incorpora um objeto antes inexistente)
como subjetiva (a consciéncia € portadora de conhecimentos e habilidades
que ndo possuia anteriormente), a qual o individuo se v€ obrigado, para néo
desaparecer, a responder com novas prévias ideacdes e novos atos de
objetivagdo-exteriorizagdo — efetivando assim um novo passo e direcdo ao
futuro. (IBIDEM, 1996, P, 13).

Temos, entdo, a partir do pensamento de Lessa a compreensdo de que o complexo
objetivacdo-exteriorizacdo pode ser caracterizado como algo unico e genérico, isto €, dizer
que tal processo é unico em vista de que cada momento histérico possui a sua realidade
objetiva tUnica, jamais se repete; e é genérico, por nele estd inserido um conjunto de fatores
determinantes que correspondem ao desenvolvimento efetivamente alcancado pelo ser

humano em suas relagcdes sociais. Em suma, também podemos dizer que ao fundar a
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consciéncia que se objetiva e se aliena em objetos ontologicamente distintos de si proprios, o
trabalho também funda a distincia entre o ser social e a natureza (IBIDEM, P, 28).

Como categoria social e histdrica humana, Kosik (2002), em sua obra A Dialética do
Concreto, afirma-nos que o trabalho, modelo originario do ser social “é um processo que
permeia todo o ser do homem e constitui a sua especificidade”. (P, 199).

Ao explicar os fundamentos histéricos e ontoldgicos do trabalho, Saviani (2006)
complementa que tais fundamentos dizem respeito a relacio trabalho e educagdo. Sobretudo,
porque na vida humana esta relagdo tem como ponto de partida uma forte relacdo de
identidade. Se o trabalho € uma categoria social e histérica do homem, o seu processo
educativo também é um processo histérico que se inicia, coincidentemente, com a prdpria
existéncia humana, quando o homem retira da natureza a sua subsisténcia, bem como quando
mantém as relagdes sociais com os outros homens, configurando um processo de
aprendizagem que € passado as futuras geragcdes. Como afirma esse autor, o que “homem é, é-
o pelo trabalho, aprendia a produzir sua subsisténcia, no ato de produzi-la”. (SAVIANI, 2006,
P, 4).

Em um outro momento quando ja trata das origens da educacdo e do trabalho, Saviani
(1994), mostra os tipos de educacdo que caracterizaram os diversos tipos de civilizagao.
Inicialmente, retrata a educacdo comunal que caracterizava a sociedade primitiva, sem
distin¢do de classes e o seu modo de produgdo coletivo, onde “tudo era feito em comum: os
homens produziam sua existéncia em comum e se educavam neste préprio processo”
(SAVIANI, 1994, P, 152). Posteriormente, mostra a antiguidade, tanto grega como romana,
como o periodo em que o homem se fixa na terra, principal meio de produgdo e nesse
momento dela se apropria surgindo dai as divisdes sociais de proprietarios de ndo
proprietarios.

Afirma que com o aparecimento dessa sociedade de classes, surge uma classe que vive
do dcio, ou seja, daqueles que ndo precisam trabalhar para viver, porém, vivem do trabalho
dos outros. Diante da emergéncia dessa relagdo antagdnica surge uma educacgdo diferenciada,
a educacdo escolar, de onde provém a origem da escola, lugar dedicado aqueles que vivem do
o6cio. Em contraposi¢do, a educagdo geral direcionada a classe dos ndo proprietarios
permanecia se desenvolvendo no préprio processo de trabalho, onde se aprendia a fazer
fazendo, lidando com a prépria realidade. (ID IBIDEM).

Na opinido de Brandao (1982), as discussdes que sdo travadas acerca da educagéo e do
processo educativo, como um todo, deixam claramente explicito que ndo existe uma educacio

de modelo tnico. A existéncia de mundos diferentes implica também a existéncia de uma
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educacdo diversa. Portanto, ao serem consideradas as diversas instituicbes humanas, a
exemplo da familia e da comunidade, podem também ser constatados os varios tipos de
educacdo que permeia todos os mundos sociais, e que estd difundida entre as incontaveis
praticas do aprender.

Segundo Branddo, se em seu inicio a educag¢do ndo apresenta necessidades de classes
de alunos, de livros e de professores especialistas, mais tarde quando se faz necessirio
acontece nas escolas, dentro das salas de aula, com professores e desenvolvendo métodos
pedagégicos. “E, como outras, uma fracio do modo de vida dos grupos sociais que a criam e
recriam, entre tantas outras invengdes de sua cultura, em sua sociedade”. (P, 10). Para esse
autor, a educacio faz parte do processo de producdo e construcdo de um sistema de crengas e
idéias, de qualificagcdes e especialidades que, portanto, envolvem as trocas de simbolos, bens e
poderes que, conjuntamente, constroem diferentes tipos de sociedade.

Enfim, levando em consideragdo o pensamento de Frigotto (1984), se as relagdes de
produgdo da subsisténcia humana modificam-se ao longo de cada momento histérico da
humanidade, variam também com elas as relacdes sociais estabelecidas entre os homens.
Mudando-se as relacdes sociais entre estes, vé-se modificada, sobretudo, a concepgdo de
homem que se quer formar, bem como os projetos educativos desenvolvidos para a sua

formacdo.

1.2 A Divisao do Trabalho como meio da divisao entre Trabalho e Educacao

O processo evolutivo que se desdobra historicamente a partir da divisdo do trabalho,
faz o homem buscar e estabelecer novas relacdes com os individuos que o cercam, dando
inicio a uma nova consciéncia de sociedade.

A divisdo do trabalho que, inicialmente, acontece no seio da familia; é expandida
quando se separa a sociedade em diversas familias e emerge dai a contradi¢do entre os
interesses individuais ou familiares; e os interesses coletivos da sociedade que se inter-
relacionam.

Do ponto de vista econdmico, Marx e Engels (2006), na obra “Ideologia Alema”
identificaram como sendo a maior divisdo do trabalho, a divisdo que decorre da separaciao que

se deu entre os espagos campo e cidade.

A oposicdo entre a cidade e o campo sé pode existir no ambito da
propriedade privada. Esta € a expressdo mais explicita da subordina¢do do
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individuo a divisdo do trabalho, a uma determinada atividade que lhe é
imposta — subordinag@o que converte alguns individuos em animais urbanos
e outros em animais rurais, reproduzindo diariamente a oposi¢do de
interesses, ambos limitados. O trabalho ¢é igualmente aqui o dado
fundamental, o poder sobre os individuos, e enquanto existir esse poder
existird também a propriedade privada. (MARX E ENGELS, P, 73).

E a partir dessa oposi¢do instituida com a separacdo entre os espacos campo-cidade,
que se tem refletida a transicdo de diversos relacionamentos a exemplo do processo de
transformacgd@o obtido com a passagem da “barbdrie a civilizagdo, da organizacdo tribal ao
Estado, da provincia a nacido” (ID IBIDEM).

Em suma, Marx e Engels mostram que todo o processo histérico do desenvolvimento
econdmico da sociedade pode ser resumido nessa divisdo, que, consequentemente, projetou a
divisdo do trabalho e o desenvolvimento da propriedade privada. Com essa divisdo, decorre
uma grande e definitiva desintegracdo das relacdes estabelecidas no interior da comunidade
primitiva e, por sua vez, das relacdes de cooperacgéo e igualdade que eram desenvolvidas entre
os homens.

Considerando as diversas fases de desenvolvimento da divisdo do trabalho, esses
autores propdem que nesse processo deve ser levada em conta a existéncia de varios tipos de
propriedade privada'?. Pois, a partir delas, pode se perceber a expansdo do antagonismo das
forcas opostas, uma vez que no interior do trabalho a propriedade privada opde-se ao trabalho,
nasce e se desenvolve a partir da necessidade de acumulagao.

Podemos identificar, entdo, que estd havendo uma transi¢do da sociedade feudal para a
sociedade burguesa. O modo de produgdo capitalista, fundamentado na industria e na cidade,
vai tomando o lugar da producio feudal. Nas sociedades capitalistas novas relagdes sociais de
producdo passam a existir, pautadas por uma estrutura de classes, em que se confrontam lado
a lado, burguesia e proletariado, desenvolvendo entre ambos uma relacdo de trabalho
assalariado na qual a exploracdo do homem pelo homem é consolidada.

Além disso, € vélido destacar o importante papel que assume a divisdo do trabalho na
introdu¢@o da maquinaria e na consolidacio das formas de exploracdo da forca de trabalho. A
divisdo social e técnica do trabalho na sociedade capitalista € que vai operar a separacio entre
o trabalho material e o trabalho espiritual. Ou seja, o trabalho manual do intelectual, a
separacdo entre a concep¢do e a execugdo, a qual vai tendo o seu aprofundamento com o

desenvolvimento da industria moderna.

ZEmA Ideologia Alemd, Marx e Engels tratam mais especificamente acerca dos tipos de propriedade privada.



40

Se no inicio do capitalismo havia o dominio do trabalhador no processo produtivo,
posto que esse dominava a técnica do saber; com o desenvolvimento de novas técnicas
produtivas, ocorre cada vez mais a simplificagdo do trabalho, bem como a sofisticacdo dos
instrumentos necessarios ao desenvolvimento desse trabalho

O que percebemos na sociedade moderna em que se desenvolveu o sistema capitalista
de producdo € o avango das técnicas de produgdo e a incorporagdo do conhecimento como
forca produtiva. A conversdo da ciéncia em poténcia material da industria €, sobretudo, algo
notdvel e ndo se pode negar suas vantagens. Porém, € nesse contexto de desenvolvimento que
a apropriagdo e distribuicdo do conhecimento passam a ser condi¢do sine qua non para a
divisdo do trabalho e mecanismos de fundamental importancia para a valorizacdo e

acumulagdo do capital. Nesse tipo de sociedade

o conhecimento cientifico e o saber pratico sdo distribuidos desigualmente,
contribuindo ainda mais para aumentar a alienacdo dos trabalhadores. A
existéncia da prdpria escola passa a se constituir historicamente como uma
das formas de materializacdo desta divisdo. Ela é o espaco por exceléncia,
do acesso ao saber tedrico divorciado da praxis, representacdo abstrata feita
pelo pensamento humano, e que corresponde a uma forma peculiar de
sistematizacdo, elaborada a partir da cultura de uma classe social. E, por
coincidéncia é a classe dominante. Assim, a escola, fruto da pratica
fragmentada, expressa e reproduz esta fragmentagdo, através de seus
conteidos, métodos e formas de organizacdo e gestdo. (KUENZER, 2005,
P, 79/80).

Dessa forma, podemos evidenciar que a educagdo concebida pela sociedade burguesa
realizou ao longo dos tempos, a divisdo dos homens em dois grandes grupos: o grupo dos
profissionais manuais para os quais se direciona uma formacao limitada a execugéo de tarefas;
e aquele das profissdes intelectuais para as quais seria direcionado o dominio tedrico amplo
com o objetivo de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar em
diferentes setores da sociedade.

O modo de produgdo capitalista caracteriza-se pela exploracdo e apropriacdo da forga
de trabalho. Ao se apropriar dessa forca de trabalho o capitalista tende a buscar o lucro e a
mais-valia, por isso, essa forca deve estar em condi¢des de geré-los. Estas condicdes, por sua
vez, devem ser adquiridas através de uma qualificacdo a qual também pode ser oferecida por
um sistema de ensino adequado.

Com o desenvolvimento da revolugdo industrial e o triunfo dos ideais liberais hd uma

transformag@o fundamental do aparato escolar. A predominancia da educacdo familiar, da
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educacdo gremial e religiosa foi superada pela educacdo oferecida, a muito poucos, em
centros especializados. Com o desenvolvimento tecnoldgico das forgas produtivas, por um
lado e o discurso liberal de que a educagdo e o conhecimento eram condi¢des da igualdade
entre os cidaddos por outro, procura-se encampar uma verdadeira institucionalizagdo,
extensdo e profundizagdo da educagao.

Sabemos, pois, que tal processo, ndo se desenvolveu linearmente, no mesmo tempo e
da mesma forma pelos diversos paises do mundo. No que se refere a dependéncia e ligagdo do
Estado, esse processo de expansdo se deu lenta e diversificadamente, aonde foi possivel se
desenvolver.

Além do mais, enquanto prética social que se desenvolve, contraditoriamente, no seio
das relagdes sociais de producdo da vida material, a educacdo vem assumindo importantes e
diferentes papéis, por diferentes momentos histéricos. Na realidade, desde sempre foi
concebida como instrumento fundamental de dominacdo ideolégica para o alcance e
consolidacdo hegemoénica da classe dominante, mesmo que enfrentando tensdes ao longo da

histéria. Por isso, podemos dizer que

a escola reproduz sob multiplas formas a divisdo do trabalho imperante na
sociedade. A mais elementar destas formas, embora ndo a mais importante é
sua propria divisdo interna. A quase totalidade dos sistemas escolares
apresenta durante o periodo obrigatério algum tipo de divisdo entre ensino
académico e profissional, planejados, grosso modo, para conduzir os jovens
respectivamente, a postos de trabalho de gravata ou de macacdo — de
colarinho branco ou azul, se se prefere. (ENGUITA, 1989, P, 199/200).

Segundo esse mesmo autor, todo o desenvolvimento da divisdo do trabalho, a0 mesmo
tempo em que torna cada vez mais universal o produto do trabalho social, que converte em
multilateral o sistema das necessidades sociais e as formas de satisfazé-las, reduz o trabalho
de cada individuo a uma unilateralidade e parcialidade cada vez maiores.

No processo de producdo e reproducdo social, a educagdo tem corroborado para a
construcdo de diferentes modelos educativos em vistas ao atendimento das determinagdes
sociais e histdricas. Por isso mesmo concebida como “uma prética social, uma atividade
humana concreta e histdrica, que se determina no bojo das relagdes sociais entre as classes e
se constitui, ela mesma, em uma das formas concretas de tais relacdes”. (GRZYBOWSKI,
1983 apud FRIGOTTO, 1984, P, 33).

Na atualidade, considerando o desenvolvimento sem precedentes dos meios de

produgdo, bem como os meios de difusdo cultural, presenciamos o aprofundamento do fosso
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“entre a exigéncia de generalizagdes da alta cultura e as dificuldades crescentes que as

relacdes sociais burguesas opdem ao desenvolvimento cultural” (SAVIANI, 2005b, P, 233).

1.3 A concepcao de educacao em Marx e Gramsci.

Ressaltamos que o fato de considerarmos de fundamental importancia o estudo da
tematica “educagdo” sob a perspectiva de Marx e sob a perspectiva de Gramsci, indica que
nos propusemos a compreender a educacio direcionada a formagdo omnilateral do homem,
em contraposicdo ao processo de formacdo aonde se vislumbra a fragmentagcdo, a
departamentalizacdo, da qual resulta a divisdo do trabalho.

Compreendé-la da forma como esses autores a conceberam €, entdo conceber a
existéncia de uma educacdo politécnica, defendida por Marx; e de uma escola unitdria,
defendida por Gramsci.

Para tanto, levar em consideracéo todo o contexto em que Marx e Engels articularam
as suas primeiras colocagdes em torno desse tema. Nesse caso, 0 momento em que ambos
foram motivados a tratarem da “educacdo” se identifica, em especial, com as transformagdes
que aconteciam na sociedade entre fins do século XVIII e inicio do século XIX, oriundas da
Revolug@o Industrial, momento permeado pelos efeitos e a problemdtica da divisdo do
trabalho, e essencialmente, pelas degradantes condi¢des impostas ao trabalho infantil.

Para Marx e Engels, essa divisdo além de conformar uma divisdo entre os tipos de
atividade, também dimensiona os tipos de aprendizagem, “prolongando-se em uma divisdo
social e técnica que vinha interferir no desenvolvimento do individuo e, consequentemente,
transformar-se em ponto chave da trama em que se produz a exploracio dos trabalhadores”.
(MARX, 2004, P, 11).

Dessa forma, com a idéia de uma ‘“educacdo politécnica”, Marx passa a fazer uma
critica a educacgdo da época, considerando que essa educagdo politécnica venha promover uma
mudanga radical, da escola e do ensino como um todo, buscando uma transformacido do
cardter ideoldgico que estava intrinseco na sua propria estrutura, em nome dos interesses da
classe trabalhadora.

Nessa perspectiva, as suas reivindicacdes expressavam situacdes concretas a exemplo
da oferta de um “ensino gratuito e obrigatério” para todas as criangas, bem como a

delimitag¢do do seu tempo de trabalho, do trabalho dos jovens e das mulheres. Na sociedade
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de Marx, a crianga ou qualquer adulto com sadde e disposicdo de seus meios ndao podem fugir
a regra natural de trabalhar para se manter.

Conforme expde Aranha (1999), a concepcido de educagdo politécnica, em Marx, é
formulada a partir de um ideal em que se vislumbra o importante reconhecimento de se
estabelecer uma unido entre ensino e educagdo, a nocdo de coeréncia entre o desempenho na
fabrica e o processo de aprendizagem desenvolvido no espaco escolar. E que diante dessa

concepgdo, acreditava Marx que,

apesar da aparéncia mesquinha que apresentam em seu conjunto, as
disposi¢des da lei fabril relativas a educagao fizeram da instru¢do priméria
condicdo indispensdvel para o emprego de criangas. Seu sucesso
demonstrou, antes de tudo, a possibilidade de conjugar educagio e gindstica
com trabalho manual, e, consequentemente o trabalho manual com a
educagdo e a gindstica. Os inspetores de fabrica logo descobriram, através
do depoimento dos mestres-escolas, que as criancas empregadas nas
fabricas embora sé tivessem meia freqiiéncia escolar, aprendiam tanto e
muitas vezes mais que os alunos regulares que tinham a freqiiéncia didria
integral. (MARX, 1971, apud ARANHA, P, 138-139).

Chamando a atengdo para o significado implicito da “combinagdo instrucdo escolar e
emprego”, a autora nos diz que a assertiva sobre os efeitos positivos da lei fabril® deve ser
cuidadosamente explicitada, pois ao serem consideradas as precdrias condi¢des de trabalho
impostas as criangas, o fato de elas “passarem algumas horas em outra atividade, talvez se
constituisse em uma forma de lazer, em algo mais interessante, posto que a escola, nesse caso,
era uma espécie de reftigio onde a crianga poderia direcionar um pouco da sua motivagdo”.
(IBIDEM, P, 139).

Nao obstante a isso, na realidade, apesar de considerar o cardter abominavel do
trabalho infantil, Marx acreditava ser positiva a unido “instrucio escolar e emprego”, haja

vista essa criar possibilidade de uma transformacdo na estrutura social.

'3 Considerando a leitura do item nono, do décimo terceiro capitulo de O Capital, em que Marx analisa a
legislacdo industrial inglesa e suas disposi¢des sobre educacio, a construgdo dessa proposta educacional era uma
decorréncia histérica e légica do ensino profissional em curso em vdarias formagdes sociais capitalistas — na
Inglaterra e na Franca — e, claramente expresso na legislacdo inglesa sobre fébricas, que prescrevia a instru¢do
obrigatdria para a assuncdo de criangas no trabalho. Considerando a legislacdo fabril “um produto necessirio da
inddstria moderna”, compardvel as maquinas automaticas, as observagdes de Marx sobre higiene e educagdo nio
foram na direcdo de endossar a instrugdo profissional burguesa, mas em propor a sua superagdo. O ponto de
partida € a necessidade de universalizag¢@o da instru¢@o primdria, que a legislagdo “tornou indispensdvel para o
emprego de criancas”. Ao lado da obrigatoriedade da instru¢do primdria, tendo em vista que o trabalho das
criangas e adolescentes ja era ampla e indiscriminadamente usado pelo capital, também foi a legislacdo fabril que
acabou introduzindo uma nova condi¢@o para a educacdo: a unidade entre instrug@o e trabalho e que deveria ser
destinada a todas as criangas.(LOMBARDI, 2005, P, 13).
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Nas “Instrugdes aos Delegados ao I Congresso da Internacional dos Trabalhadores”,
que se realiza em Genebra em setembro de 1886, tem-se claro a concepgdo de instrugdo em
Marx. (MARX, 2004). Ele identifica como uma tendéncia da indistria moderna apresente a
necessdria colaboracdo de criancas e adolescentes de ambos os sexos, na producdo. Contudo,
em vista do seu olhar critico a violenta exploracio do trabalho infantil no sistema produtivo,
Marx recomenda que no processo de trabalho existam trés categorias por idade, as quais ficam
assim distribuidas: 1%) criangas dos nove aos doze anos, o trabalho seria de duas horas, na
fabrica ou em casa; 2%) as de treze aos quinze anos, quatro horas; 3%) os adolescentes de
dezesseis e dezessete anos, seis horas, devendo haver neste dltimo caso, um breve intervalo de
pelo menos uma hora, para refeicao e descanso. (2004, P, 67).

Ao considerarmos o carater educacional em Marx, percebemos, entdo, que havia em
seu pensamento, uma concep¢do de educagdo voltada a unido de trés aspectos: educacdo
intelectual; educacdo corporal, tal como a que se consegue com os exercicios e gindsticas
militares e educacgéo tecnoldgica, que oferece principios gerais e de carater cientifico de todo

o processo de produgao.

A divisdo das criangas e adolescentes em trés categorias, de nove a dezoito
anos, deve corresponder um curso graduado e progressivo para sua educacio
intelectual, corporal e politécnica. Os gastos com tais escolas politécnicas
serdo parcialmente cobertos com a venda de seus préprios produtos. Esta
combinacgdo de trabalho produtivo pago com a educagdo intelectual, os
exercicios corporais e a formagdo politécnica elevara a classe operaria acima
dos niveis da classe burguesa e aristocritica. O emprego de criancas e
adolescentes de nove a dezoito anos em trabalhos noturnos ou em industrias,
cujos efeitos sejam nocivos a saide deve ser severamente proibido por lei.
(IBIDEM, P, 68- 69).

Na perspectiva de combinar “trabalho e educacdo” Marx acreditava que aliada ao
trabalho produtivo, a educagdo oportunizaria a todos “o acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos em seus aspectos filosdficos, cientifico, literdrio, intelectual,
moral, fisico, industrial e civico”. (MANACORDA, 1991, P, 296).

Em Aranha (1999), a educagéo politécnica e tecnoldgica, em Marx, representa uma
parte constituinte, juntamente com a educacdo intelectual e corporal, da educacdo concebida
como um todo. Néo perceber, portanto, a educacdo em Marx como algo mais abrangente que
educacdo politécnica ou tecnoldgica € tender a uma compreensdo reducionista da sua

formulagdo geral de educagio.
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Devemos, pois, ter em mente que a educagdo politécnica defendida por Marx
pressupunha a existéncia de uma educacio que leva a formacdo do homem omnilateral, uma
educacdo humana integral e flexivel com incorporacio dos aspectos mental, fisico e técnico e,
decorrente da prépria transformacg@o da industria, que insistentemente revoluciona a sua base
técnica de producdo e com ela a divisao do trabalho.

Todavia, ao refletir sobre a questdo de o ensino ficar a cargo de uma instituicdo
publica ou privada, Marx em as “Instrucdes”’, supde que a educacdo fique sob a
responsabilidade estatal desde que essa ndo seja controlada pelo governo. Acreditava ser
perigoso colocar nas maos dos “dominantes”, a educacao dos filhos dos “dominados”.

Na realidade, a andlise implementada por Marx sobre a infra (estrutura econdmica e
sociedade), e a superestrutura (sociedade politica/Estado), nos mostra a sua visdo de um
Estado apenas coercitivo, repressor, onde vinculos organicos ndo podem ser estabelecidos na
sociedade e a visdo de bem comum para a classe dominada € inexistente.

A sua critica estabelece um parimetro necessdrio: que a escola esteja longe do
dominio estatal, mas, sobretudo, esteja sob o controle dos trabalhadores. A despolitizacido da
escola, “via conteidos que ndo ddo margens a divergéncias de opinides, também pode
fortalecer a luta dos trabalhadores via acesso ao saber técnico-cientifico que se faz presente no
processo de producio”.

Em se tratando da educagdo na concepcdo de Gramsci (1991), observamos como
ponto central a sua idéia de que existe uma crise na escola tradicional posta pela
industrializacdo. Por isso, defende uma escola tnica, unitiria, aonde se prioriza o
desenvolvimento do homem, da sua capacidade de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige. Para ele, “a divisdo da escola fundamental em cldssica e profissional
era um esquema racional: a escola profissional destinava-se as classes instrumentais, a0 passo
que a classica destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais” (GRAMSCI, 1991, P,
118).

A escola unitdria em Gramsci pressupde o atendimento a todos, indistintamente,
privilegiando uma articulacdo entre formacdo profissional e formagdo humanistica; entre
teoria e pratica; trabalho intelectual e trabalho manual, resultando na formagao omnilateral do

homem.
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Para Gramsci,

o advento da escola unitdria significa o inicio de novas relacdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a
vida social. O principio unitdrio, por isso, refletir-se-4 em todos os
organismos de cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
conteudo. (ID IBIDEM, P, 125).

Nessa perspectiva a educagdo deve sintetizar a verdadeira relagdo entre a teoria e a
pratica. A formacdo profissional ndo € descaracterizada pela fragmentag@o do contetdo e pela
especializacdo da técnica. Em se tratando da concepgdo de formacgdo omnilateral do homem
pode-se dizer que a escola unitdria, defendida por Gramsci, atende aos anseios de uma
verdadeira qualificagcdo e formagdo profissional.

Ela corresponde ao que hoje conhecemos por escolas primdrias e médias, organizada
de acordo com a idade e com o desenvolvimento intelectual-moral, objetivando a insercéo dos
jovens na atividade social, a criagdo intelectual e pritica e autonomia na orientacdo e na
iniciativa. Estaria organizada como um colégio com vida coletiva diurna e noturna e o estudo
seria feito coletivamente com a assisténcia dos professores e dos melhores alunos.

Segundo Gramsci, ndo se pode pensar a escola unitdria sem estar relacionada a uma
sociedade tnica, com o envolvimento de todas as geracdes e sem divisdes de grupos e castas.
Para isso, ele enfatiza uma grande transformacio da atividade escolar, que abrange desde a
estrutura fisica a organizagdo do ensino. Porém, enseja que paralelamente a essa escola deve
existir uma rede de instituicdes que auxiliem as criangas antes da idade escolar, de forma que
os meninos se habituem a uma certa disciplina coletiva e adquiram nogdes e aptiddes pré-
escolares.

Ao propor um novo modelo universitario, Gramsci (1991) diz que as academias “séo o
simbolo, ridicularizado frequentemente com razdo, da separacdo existente entre a alta cultura
e a vida, entre os intelectuais e o povo”. (P, 123) por isso, deve ser reestruturada e vivificada
de alto a baixo.

O processo de desenvolvimento social e econdmico do pais, caracterizado também
pela ampliacdo de acesso a educagdo, faz surgir dentro da escola a necessidade de novas
qualificacdes docentes para atendimento diversificado a populagdo escolar. Dentro desse
contexto, outras necessidades surgiram frente & complexidade organizacional e pedagdgica,

proporcionada pelo processo de democratizacio da vida civil e da gestdo publica.
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Ao tratar da viabilidade de aplicacdo da escola unitaria de Gramsci, Aranha (1999)

apresenta através de Nosella o pensamento gramsciano no qual o autor diz que:

Nao hé saida a ndo ser por meio do professor a nivel de seu ‘trabalho
vivente’, ou seja, enquanto estd consciente da contraposi¢do cultural do
universo escolar versus o universo social e, por esta coincidéncia, dd suas
aulas em conformidade com a cultura superior representada pelos alunos
(filhos dos trabalhadores) [...]. Mas, se o Estado dirige e forma o professor
dentro de uma cultura retrégrada da sociedade que ele representa, como
poderd esse professor, individualmente, romper com essa orientacdo e
restabelecer a unitariedade entre ensino e realidade objetiva dos alunos? A
resposta € clara: a pratica social e profissional do professor devera ser
pedagogicamente orientada por um outro Estado, paralelo (ou antitético),
isto €, pelo Partido mais avancado que representa o mundo do trabalho.
(ARANHA, 1999, P, 134)

Apesar de acreditar na escola unitdria, Gramsci tem a clareza das dificuldades que
existem para a sua generaliza¢do. Apesar de acreditar na mudanga, diz que seu processo nao é

tdo simples quanto parece, posto que ndo € atividade de um homem s6, dos professores

apenas, mas sim de responsabilidade de todos os homens.

1.4 As Especificidades do Trabalho na Sociedade Capitalista.

Com a evolucdo dos processos econdmicos, em especial, a partir do modo de produgio
capitalista, as relagdes sociais passam a ser modificadas profundamente. O trabalho enquanto
atividade livre que o homem controlava para intervir na natureza e produzir a sua subsisténcia
vai adquirindo novos formatos e caracteristicas nunca dantes vistas.

Na evidéncia do modo de producdo capitalista sdo acentuadas as mudangas e as
formas dos homens se relacionarem entre si, tanto no que se refere ao material, quanto a
propriedade do instrumento e a propriedade da sua forca de trabalho. Segundo Manacorda
(1991), na modernidade, presenciamos uma profunda mudanca nas formas de o homem
produzir os bens materiais necessarios a garantia da existéncia humana e para a organizagio
da vida em sociedade.

Sabemos que a produ¢do de mercadorias e a circulagdo destas é o ponto de partida
para o capital. Porém segundo Braverman (1987), “a producio capitalista exige o intercambio

de mercadorias e dinheiro, mas sua diferenca especifica é a compra e a venda da forca de
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trabalho”(P.54). O trabalhador enquanto dono da forca de trabalho'* é transformado em
mercadoria a qual é comprada pelo capitalista, no mercado. Uma mera mercadoria que,
inicialmente, ndo traz valor em si, mas passa a ser mercadoria de valor ao produzir outras
mercadorias que tanto possuem valor-de-uso como valor-de-troca, isto €, por ter na
exploragdo a idéia fundamental desse sistema produtivo.

Considerando a assertiva marxiana de que a forma como os homens organizam suas
relacdes sociais determina as caracteristicas e peculiaridades assumidas pelo trabalho ao longo
da histéria da humanidade, devemos também considerar que na sociedade capitalista, a
relacdo de trabalho estd definida pelo trabalho assalariado.

Esse processo de trabalho quando se materializa como processo de consumo da forca

de trabalho pelo capitalista apresenta, conforme salienta Marx, dois fendmenos:

O trabalhador trabalha sob o controle do capitalista, a quem pertence seu
trabalho. O capitalista cuida em que o trabalho se realize de maneira
apropriada e em que se apliquem adequadamente os meios de producdo, ndo
se desperdicando matéria-prima e poupando-se o instrumental de trabalho,
de modo que sé se gaste deles o que for imprescindivel a execugdo do
trabalho. Além disso, o produto e propriedade do capitalista, ndo do
produtor direto, o trabalhador. O capitalista paga, por exemplo, o valor
didrio da for¢a de trabalho. Sua utilizacdo, como a de qualquer outra
mercadoria — por exemplo, a de um cavalo que alugou por um dia -,
pertence-lhe durante o dia. Ao comprador pertence o uso da mercadoria, € o
possuidor da forca de trabalho apenas cede realmente o valor-de-uso que
vendeu, ao ceder seu trabalho. [...] o capitalista compra a forca de trabalho e
incorpora o trabalho, fermento vivo, aos elementos mortos constitutivos do
produto, os quais também lhe pertencem. Do seu ponto de vista, o processo
de trabalho é apenas o consumo da mercadoria que comprou, a forca de
trabalho, que s6 pode consumir adicionando-lhe meios de producdo. O
processo de trabalho € um processo que ocorre entre coisas que o capitalista
comprou, entre coisas que lhe pertencem. (MARX, 2006, P, 219).

Nessas condicdes, ao capital s6 interessa a producdo de mercadorias que tanto
possuem valores-de-uso como valores-de-troca, pois aos capitalistas as mercadorias
produzidas para gerar a garantia de subsisténcia ndo sdo mercadorias. Contudo, para produzir
mercadorias “€ mister ndo s6 produzir valor-de-uso, mas produzi-lo para outros, dando, assim,

origem ao valor-de-uso social” (IDEM, IBIDEM).

'* Marx compreende a forca de trabalho como conjunto de faculdades fisicas e mentais existente no corpo e na
personalidade viva de um ser humano. Para que seja possivel a sua venda, o trabalhador precisa dispo-la
livremente. Porém, além do trabalhador ser livre no sentido de dispor da sua forca de trabalho como mercadoria,
esse, tem que estar igualmente livre dos meios de produgdo, pois os meios de produgdo pertencem ao capitalista.
(MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica, 2006).
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No contexto das relagdes sociais capitalistas, a relagdo que se estabelece entre as
pessoas e as mercadorias € taxativa para a producdo de um sistema de coisificacdo dessas
relacdes sociais, bem como a personificacio das coisas, o qual Marx chamou de “fetichismo
da mercadoria”. Nesse caso, a mercadoria adquire uma feicdo independente do seu processo
de producgio, deixando claro, por sua vez, que a relagdo entre homens e coisas € uma relagio
social de troca de mercadorias.

E através da mercadoria forca de trabalho, que no capitalismo se efetivam as relagdes
de exploracdo do trabalho, com vistas a obtencdo do lucro. Considerando que é no processo
da producdo da mercadoria que o homem produz além do que é necessario para reproduzir a
si mesmo enquanto mercadoria, ¢ como unidade do processo de trabalho e do processo de
produzir mais-valia que se manifesta a forma capitalista de producdo de mercadorias.

Vivemos nessa sociedade marcadamente estruturada pela propriedade privada dos
meios de producdo, fundamentada pela divisdo social do trabalho e em que as relagdes sociais
sdo estabelecidas, justamente em fungdo do lugar onde se encontram os proprietdrios dos
meios de produgdo e aqueles que sdo possuidores da forga de trabalho.

Quando, portanto, buscamos em Marx (1978), a compreensdo do que seja o trabalho
produtivo devemos levar em consideracdo, que no processo de produgdo capitalista, o

trabalho produtivo € aquele que:

como fim imediato e [0] produto por exceléncia da producdo capitalista,
temos que s6 é produtivo aquele trabalho — sé é trabalhador produtivo
aquele que emprega a forga de trabalho — que diretamente produza mais-
valia; portanto, s6 o trabalho que seja consumido diretamente no processo
de producdo com vistas a valorizacdo do capital. (O Capital, Cap.VI,
Inédito, P,70).

Nesse sentido, sob o ponto de vista do processo de trabalho em geral, Marx identifica
como trabalho produtivo aquele que se realiza em um produto, ou seja, que se realiza
concretamente em uma mercadoria. No que se refere ao modo de producdo capitalista é
trabalho produtivo aquele que produz de forma direta o lucro ao capitalista. Que serve
diretamente ao capital como meio de sua auto-valoriza¢do, como mecanismo para a producio
da mais-valia.

Ressaltamos, entdo, que enquanto trabalho abstrato cristalizado na mercadoria, esse
trabalho produtivo ndo traz em si as caracteristicas de quem o produziu. E a mercadoria é
concretizada, enquanto tal, através do trabalho coletivo, organizado, gerido e administrado

pelo capital. Isto porque, apesar de o trabalhador ter o dominio do seu oficio, sob o ponto de
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vista das condi¢des objetivas impostas, ao capitalista pertence ndo sé a sua forga de trabalho,
mas também tudo aquilo que é produzido. Isto é, “é produtivo o trabalhador que executa
trabalho produtivo, e é produtivo o trabalho que gera diretamente mais-valia, que valoriza o
capital” (P, 71).

Como seguidor de Marx, Antunes (2004), entende também que ¢ trabalhador
produtivo aquele que executa um trabalho produtivo, aquele que produz a mercadoria
valorizada. Concomitantemente, é produtivo todo o trabalho que valoriza o capital. O trabalho
produtivo ndo é sendo uma expressdo sucinta que designa a relacdo e o modo pelo qual se
apresentam a forca de trabalho e o trabalho no processo capitalista de produgao.

Considerando que o trabalho € a tnica mercadoria que gera valor enquanto forca de
trabalho, ndo s6 da produgdo de mercadorias sobrevive o processo de producdo capitalista,
posto que neste processo se absorve, concomitantemente, o trabalho ndo pago e os meios de
produgdo, com a evolugdo tecnoldgica sdo transformados em meios de absor¢do ainda maior.

Em suma, o trabalho produtivo, gerador de mais valor €, pois, o trabalho socialmente
determinado, sendo também considerado a primeira forma histérica especifica assumida pelo
trabalho no processo de producdo capitalista. Nessa perspectiva, o que determina se um
trabalho é produtivo ou improdutivo, ndo € a natureza do trabalho, mas a capacidade desse
trabalho e do proprio trabalhador produzirem o capital. Ou seja, “um trabalho de idéntico
conteudo pode ser produtivo ou improdutivo” (MARX, 1978, P, 115).

Salientamos, entdo, que um trabalho de igual conteido pode ser caracterizado como
produtivo ou improdutivo. Nessa perspectiva, em educagdo podemos nos deparar tanto com

um processo de trabalho produtivo, assim como o improdutivo, pois conforme diz Marx,

uma cantora que entoa como um pdassaro € uma trabalhador improdutivo.
Na medida em que vende o seu canto é uma assalariada ou uma
comerciante. Mas, a mesma cantora, contratada por um empresario
(entrepreneur) que a faz cantar para ganhar dinheiro, ¢ uma trabalhador
produtivo, ja que produz diretamente capital.

Um mestre escola que € contratado com outros para valorizar, mediante seu
trabalho, o dinheiro do empresario (entrepreneur) da institui¢do que trafica
com o conhecimento (knowledge mongering institution), ¢ um trabalhador
produtivo. MARX, 1978, P, 76).

Podemos concluir, entdo, que as categorias de trabalho produtivo e improdutivo, este
ultimo, trabalho em servicos, ndo sdo determinagdes origindrias da natureza de um trabalho
especifico. Esses tipos de trabalho assumem as caracteristicas de produtivo e improdutivo a

partir da forma como as relagdes sociais s@o estabelecidas para a sua execugdo.
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Ao citar o exemplo das categorias referidas acima, podemos ver em Marx que o
trabalho pedagdgico desenvolvido na “escola publica” nio responde diretamente a produgio
material ensejada no modo capitalista. Portanto, podemos identificar o profissional da
educacdo, inclusive o pedagogo, em ambas as categorias, dependendo das relacdes sociais
firmadas.

Diante do exposto, acreditamos que o desenvolvimento dos projetos educativos e a
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola publica sdo determinados historicamente pelo
movimento dos modos de produgdo. Entendemos que, se em um determinado momento a
organizagdo do trabalho pedagdgico tendeu a hierarquizacdo de funcdes, repetindo as relagdes
hierdrquicas estabelecidas no interior da fabrica, na atual fase de acumulagao capitalista, a sua
organizagdo expressa as determinacdes da organizacdo social vigente, dessa forma, vem
atender, sobretudo, as demandas impostas pela globalizacdo da economia, pelas inovagdes

tecnoldgicas e pelas novas formas de gestdo.

1.5 O Trabalho Pedagégico e a sua organizacao na Escola Pablica

Neste estudo, estamos nos propondo a refletir o conceito de trabalho pedagégico, a
pratica social no ambito da escola puiblica sendo essa desenvolvida seja por um professor, em
sala de aula; seja pelo pedagogo, externo a sala de aula, mas dentro do conjunto de atividades
educativas desenvolvidas na escola. Todavia, um trabalho em cujos objetivos estido expressos
os principios de uma teoria pedagdgica que estrutura a sua organizagdo a um processo
educativo.

Quando Marx reflete sobre as relagdes do modo de producéo capitalista e a producdo

social nos sugere que tais relacdes podem ser feitas analisando os seguintes aspectos:

A produgdo imaterial, mesmo quando se dedica apenas a troca, isto &,
produz mercadorias, pode ser de duas espécies:

1. Resulta em mercadorias, valores de uso, que possuem uma forma
autonoma, distinta dos produtores e consumidores, quer dizer, podem existir
e circular no intervalo de tempo entre producdo e consumo como
mercadorias venddveis, tais como livros, quadros, em suma, todos os
produtos artisticos que se distinguem do desempenho do artista executante.
A produgdo capitalista ai s6 é aplicivel de maneira muito restrita, por
exemplo, quando um escritor numa obra coletiva — enciclopédia, digamos —
explora exaustivamente um bom nimero de outros. Nessa esfera, em regra,
fica-se na forma de transi¢do para a producdo capitalista, e desse modo os
diferentes produtores cientificos ou artisticos, artesdos ou profissionais,
trabalham para um capital mercantil comum dos livreiros, numa relagao que
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nada tem a ver com o auté€ntico modo de produg@o capitalista e ndo lhe esta
ainda subsumida, nem mesmo formalmente. E a coisa em nada se altera
com o fato de a exploragdo do trabalho ser mixima justamente nessas
formas de transicao.

2.A produgdo € insepardvel do ato de produzir, como sucede com todos os
artistas executantes, oradores, atores, professores, médicos, padres e etc.
Também ai o modo de producdo capitalista s6 se verifica em extensdo
reduzida e, em virtude da natureza dessa atividade, s6 pode estender-se a
algumas esferas. Nos estabelecimentos de ensino, por exemplo, os
professores, para o empresario do estabelecimento, podem ser meros
assalariados; ha grande nimero de tais fabricas de ensino. Embora eles néo
sejam trabalhadores produtivos em relacdo aos alunos, assumem essa
qualidade perante o empresario. Este permuta seu capital pela forca de
trabalho deles e se enriquece por meio desse processo. (MARX, 1980, P,
403-404).

Analisar, portanto, a natureza do trabalho pedagdgico pressupde, entdo, o conceito
dado por Marx de trabalho ndo-material, isto €, trabalho onde seu produto néo é algo palpavel,
mas um servico que se presta. Nessa concepgdo, o trabalho educativo sintetiza uma pratica
que diz respeito ao mundo de producgdo das idéias, dos conceitos, da formacao de habilidades
ligados a produgdo do conhecimento.

Tematizando tais aspectos, Marx divide o trabalho ndo-material em dois tipos.
Considerando o primeiro tipo ele diz que embora tenha uma esséncia ndo-material, esse
trabalho materializa-se em algo tangivel, em um produto separdvel de seu produtor, tendo
como resultado uma mercadoria, havendo ai uma separagdo entre a producdo e o consumo, a
exemplo da producdo de livros ou de obras de arte. No segundo caso de trabalho ndo-material,
o produto nao € separdvel do ato de sua produgdo, haja vista que os processos de producio e
de consumo acontecem simultaneamente, a exemplo do trabalho que desenvolve o professor,
o ator de teatro, entre outros.

Concordando com a natureza ndo-material do trabalho educativo defendida por Marx,
bem como pelo fato de identificar nesse tipo de trabalho uma caracteristica cujo produto nao é
separavel do ato de produgdo, Saviani (1984) passa a tratar o trabalho pedagdgico da escola

publica no ambito do trabalho imaterial. De acordo com essa perspectiva argumenta:

De fato, a atividade educacional tem exatamente esta caracteristica: o
produto ndo € separado do ato de producdo. A atividade de ensino, a aula,
por exemplo, e alguma coisa que supde ao mesmo tempo a presenga do
professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de dar aulas € insepardvel da
producdo desse ato e do consumo desse ato. A aula é, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo: produzida pelo professor e consumida pelos
alunos. Consequentemente, ‘pela propria natureza da coisa’, isto é, em
razdo da caracteristica especifica inerente ao ato pedagdgico, o modo de
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producdo capitalista ndo se d4, ai, sendo em algumas esferas. De fato, em
algumas esferas, de maneira limitada, ele pode ocorrer, como acontece, por
exemplo, com os chamados ‘pacotes pedagdgicos’: nesse caso uma aula
pode ser produzida e convertida em pacote (cassete) que pode ser adquirido
como mercadoria. Ocorre, entdo, a pergunta: essa tendéncia é generalizavel?
A luz das consideragdes anteriores, minha hipétese de resposta a essa

z

questdo € negativa. Tal tendéncia ndo pode se generalizar simplesmente
porque ela entra em contradicio com a natureza prépria do fendmeno
educativo. Em conseqii€ncia, do ponto de vista pedagdgico, ela ndo pode se
dar sendo de forma subordinada, periférica. (SAVIANI, 1984, P, 81-82).

Seguindo o raciocinio do referido autor, vemos que a elucidagdo da problemaética
sobre o trabalho produtivo e improdutivo na esfera da educagéo ¢é feita a luz da contraposicdo
entre trabalho material e ndo-material ja fundamentada por Marx.

Para efeito de andlise da natureza do trabalho pedagdgico, Saviani (2000) diz que o
trabalho pedagdgico no ambito da escola publica é uma atividade que, mediante a sua
especificidade tanto ndo caracteriza o modo de produgdo capitalista bem como ndo permite
que este se generalize em seu interior. Diante de sua constatacdo, dirige o seu olhar a prépria
atividade da aula explicando que, para que esta ocorra devem estar presentes professor e
aluno. Para ele “[...] o ato de dar aula é insepardvel da producdo desse ato e de seu consumo.
Em sua concepcdo, a aula €, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo
professor e consumida pelos alunos)”’(P, 17). Dessa forma, a aula deve ser identificada como
produto efetivo do trabalho pedagégico.

A andlise da questdo do trabalho pedagégico em Paro (2006a e 2006b), é feita
procurando a superacdo do pensamento de Saviani. Paro vé como produto, de fato, do
trabalho pedagégico a transformacio que ocorre na personalidade viva do aluno e ndo apenas
o produto — “aula”-, como defendeu Saviani. Em Paro, a referida atividade € apenas a
expressdo do proprio trabalho pedagdgico, e o produto desse trabalho nio pode ficar restrito a
aula, ao ato de ensinar e aprender.

A partir da compreensdo de alguns pontos como: “o papel do educando no processo de
producgdo pedagdgico; o conceito de ‘produto’ da educag@o escolar; e a natureza do saber
envolvido no processo educativo escolar” (2006b, P, 140), Paro demonstra que o papel do
educando no processo pedagdgico ndo pode se ater a mera condicdo de consumidor presente
no momento da produg¢@o, bem como de objeto do trabalho, pois além de objeto o educando é
o sujeito desse processo. Como tal, o aluno deve participar ativamente do seu processo de

ensino/aprendizagem. Ou seja,
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o papel do educando no processo de producdo pedagdgico se dd ndo apenas
na condi¢do de consumidor e de objeto de trabalho, mas também na
condi¢do de sujeito, portanto, de produtor (ou co-produtor) em tal atividade.
Além disso, no processo material de produgdo, as modifica¢cdes imprimidas
no objeto de trabalho sdo de natureza material enquanto a transformagdo
que se da no processo pedagégico diz respeito a personalidade viva do
educando, pela apropriagdo de conhecimentos, atitudes, valores,

habilidades, técnicas, etc. (PARO, 2006a, P, 32).

Nesse contexto, o educando enquanto ser histdrico, de participacdo ativa no processo
pedagégico tende a se modificar. Em Paro, quando o processo de trabalho pedagégico se
efetiva realmente, hd que se dizer que o educando sai do processo educativo diferente de

como entrou, sai um individuo educado.

[...] a conseqiiéncia desse conceito de produto pedagégico € a refutacio da
idéia de que, no processo de trabalho pedagdgico, o produto ndo se separa
da producdo. [...] E claro que tal separacdo ndo se dd nos moldes absolutos
em que se verifica na producdo material. Nesta, hda um intervalo entre
producdo e consumo, de tal forma que o produto se destaca completamente
da produgdo. Na producdo pedagdgica, o consumo se d4 imediatamente,
como observa Saviani, mas ndo apenas imediatamente, ji que se estende
para além do ato de producio. (IBIDEM).

Diferentemente de Saviani, Paro diz que no trabalho pedagdgico existe uma separacio
entre o produto e consumo, pois o educando continua consumindo tudo aquilo que aprendeu
por todo o transcurso da sua vida, porque no processo de aprendizagem o saber adquirido foi
incorporado a sua personalidade viva, e esse nada mais € que um “saber historicamente
acumulado”. (2006a, p. 147). E esse saber presente no processo educativo, sob a forma de
conhecimentos, técnicas e métodos pedagdgicos, mesmo quando sob o dominio do capital, ao

contrario da producio material, ndo pode alienar-se da producao:

Eis ai um dos elementos que fazem a especificidade do processo
pedagdgico: o saber ndo se apresenta neste processo como algo que possa
ser separado dele, como concep¢io; ele se apresenta também como objeto
de trabalho e, como tal, € inaliendvel do ato de produgdo. Assim sendo,
esse saber ndo pode ser expropriado do trabalhador, sob pena de
descaracterizar-se o proprio processo pedagdgico. (2006b, P, 148).

Concordamos que o trabalho pedagdgico € um tipo de trabalho ndo-material. Todavia,
devemos levar em considerag¢do que vivemos em uma sociedade capitalista e que a escola ndo

€ uma ilha nessa sociedade, por isso também reflete as suas contradicdes.
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Plagiando Freitas (1995), dizemos que “a organizagdo do trabalho pedagdgico, em
seus varios sentidos, se dd no seio de uma organizacdo social historicamente determinada e as
formas que assume, na escola, mantém ligacdo com um determinado tipo de organizacgio
social”. (p. 98). Além disso, segundo o autor, o fato da educacio formal ser definida como
uma maneira especifica de trabalho, isto €, do trabalho ndo-material, ndo quer dizer que em
seu interior, tanto a pratica pedagdgica como o desenvolvimento dos seus “mérodos de ensino
devem ter, obrigatoriamente, a mesma natureza” (FREITAS, 1995, P, 101).

A organizacdo do trabalho pedagdgico no ambito escolar, na opinido de Freitas, tem
uma finalidade que deve ser a produ¢do do conhecimento, através do desenvolvimento de
uma prética com valor social, isto é através de um trabalho humano vivo e socializado, de
fundamental importancia, haja vista que a partir deste subverte-se as proprias bases da
organizagdo curricular da escola capitalista, possibilitando a constru¢do de uma educacio
alternativa.

A didatica, conforme afirma o autor, € um termo que deve estar subsumido ao termo
de organizacgdo do trabalho pedagégico, sobretudo, porque procura ampliar a visdo de trabalho
pedagégico tendendo a superagdo daquilo que considerou questdes problemdticas da sua
organizagdo na escola capitalista: 1) a auséncia de trabalho material; 2) a fragmentagdo e 3) a
alienacdo do conhecimento. Tal superagdo pode ser alcangada a partir da elaboragdo de um
projeto educacional histérico alternativo que ele préprio descreve como em oposi¢do ao que
esta sendo posto no contexto atual.

Considerando o projeto educacional que hoje estd sendo posto, em nivel de formagio
do educador, temos que reconhecer o papel desempenhado pelo Estado capitalista.

No dizer de Marx (2006), o Estado surge em fungéo das diversas contradi¢des entre 0s
interesses individuais e coletivos. Ou seja, em funcio das contradi¢des sociais expressas nos
antagonismos entre os interesses individuais e coletivos, e onde os interesses coletivos passam
a ser representados de forma independente, distinta dos interesses particulares e gerais.
Associada ao seu surgimento, a gestdo da coisa publica, no entanto, para regular um sistema
de dominacdo de uma classe sobre a outra.

No livro “A Origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado”, F. Engels nos

mostra a idéia fundamental do marxismo quanto ao papel histérico e significagdo do Estado:

O Estado, ndo é de modo algum um poder imposto de fora a sociedade; nem
€ “a realidade da idéia moral”, nem “a imagem e a realidade da razdo” como
afirma Hegel. E mais um produto da sociedade quando chega a um

determinado grau de desenvolvimento; € a confissdo de que essa sociedade
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se enredou em uma contradi¢do irremedidvel consigo mesma e estd dividida
por antagonismos inconcilidveis, e que é impotente para resolvé-los. Para
que esses antagonismos, essas classes com interesses econdmicos em
confronto ndo se devorem a si mesmas e ndo consumam a sociedade em
uma luta estéril, faz-se necessario um poder situado aparentemente acima da
sociedade e chamado para amortecer o choque e manté-lo nos limites da
“ordem”. E esse poder, nascido da sociedade, mas que se coloca acima dela
e dela se divorcia cada vez mais, é o Estado. (ENGELS, 2005, P, 191).

A partir dessa defini¢do, o autor mostra que o Estado surge como mediador e gestor
dos conflitos sociais e econdmicos dos homens em sociedade, expressando a estrutura de
classes. “Surge no lugar, na hora e no grau em que as contradi¢cdes de classes ndo podem,
objetivamente, conciliar-se. [...] que as contradicdes de classe sdo inconcilidveis”. (LENIN,
1983, P, 55).

No processo de acumulacdo do capital e, em especial nos seus momentos de crise,
varias sdo as formas em que o Estado capitalista se apresenta, para fazer o seu papel de
mantenedor da ordem social, bem como das condi¢des ao desenvolvimento do capital.

Na fase de expansdo do capitalismo concorrencial europeu (1770 a 1890), onde os
sistemas de mercados € a livre concorréncia, a burguesia passa por uma fase de grande
expansdo tanto econdmica quanto politica entdo ai, se desenvolve o Estado de cunho
Liberal .

Nessa fase, segundo Habermas (1987), o Estado exerce quatro funcgdes especificas
através das quais objetiva: a defesa de contratos civis; a prote¢cdo dos mecanismos de mercado
contra os efeitos auto-destrutivos ocasionados pela exploragdo do trabalho, no capitalismo; a
garantia de uma estrutura necessaria para o desenvolvimento do capitalista e a adequagdo do
sistema privado as necessidades de acumulacdo do capital, este dltimo com relagdo a
adequacgdo do direito tributdrio, comercial etc. Na realidade, tais fun¢des sdo cumpridas a
partir da forga coercitiva extra-econdmica refor¢cando a ampliac@o do capital.

O préprio desenvolvimento do capital vai tornar o Estado Liberal obsoleto, isto porque
com o aumento da concentracdo de capital, a escala mundial, identifica a supremacia dos
trustes, cartéis e outras formas de monopolizacdo. Nas ultimas décadas do século XIX estd
posto o interesse por zonas privilegiadas de investimento no Exterior, o capitalismo industrial
vai perdendo terreno para o capital financeiro, chegando a exportacdo de capital e de bens de

capital.

' No Brasil, o liberalismo assume uma forma incomum. Apesar de monarquia, a Constituigio Federal trazia para
nds os elementos da politica de Estado Liberal, que vai influenciar os destinos do pais até a Republica Velha
(1888-1930), quando Vargas passa a introduzir uma politica de Estado intervencionista.
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A constituicdo do capitalismo monopolista vai dar inicio a uma fase conturbada da
histéria mundial com florescimento de lutas entre as grandes poténcias. E uma fase de crise de
hegemonia, das rivalidades internacionais e dos conflitos armados pela divisdo do globo em
esferas de influéncia econdmica, onde se inaugura a era imperialista.

Braverman, também em sua obra “Trabalho e Capital Monopolista” enfatiza as

transformagdes ocorridas nessa fase do capital monopolista, que segundo ele

Teve inicio nas ultimas duas décadas ou trés do século XIX. Foi entdo que a
concentracdo e centralizagc@o do capital, sob a forma dos primeiros trustes,
cartéis e outras formas de combinagdo, comecaram a firmar-se. Foi entdo,
consequentemente, que a estrutura moderna da industria e das finangas
comecou a tomar forma. Ao mesmo tempo, a rdpida consumacgio da
colonizagdo do mundo, as rivalidades internacionais e os conflitos armados
pela divisdo do globo em esferas de influéncia econdmica ou hegemonica
inauguraram a moderna era imperialista. Desse modo, o capitalismo
monopolista abrange o aumento de organizagdes monopolistas no seio de
cada pais capitalista, a internacionalizacio do capital, a divisdo
internacional do trabalho, o imperialismo, o mercado mundial e o
movimento mundial do capital, bem como as mudangas na estrutura do
poder estatal. (BRAVERMAN, 1987, P, 215-216).

As transformacgdes implicam assim, em mudangas significativas do papel assumido
pelo Estado até entdo. Ampliam-se as suas fungdes, bem como a forma de articulagdo com o
capital, principalmente, quando eclodem os problemas ligados “a relacdo capital-trabalho”, a
partir dos anos de 1930, que mediante as diversificadas respostas da classe empresarial faz
emergir agoes de um Estado interventor.

As funcdes do Estado, entdo, passam a ser redimensionadas e, de cioso guardido das
“condicdes externas da produgdo capitalista”, o Estado passa a incidir nas atividades da
politica e da economia, desempenhando funcdes diversificadas que vdo de funcdes
econOmicas diretas, investimentos em setores basicos ndo rentdveis, até as fungdes indiretas,
efetuando compras do Estado aos grupos monopolistas, subsidios indiretos, etc. (NETTO,
2005, p.24).

Além de assumir o papel de controle dos ciclos econdmicos combinando as politicas
fiscais e monetérias, o Estado atua no investimento publico, com politicas vinculadas ao
crescimento da produ¢do, bem como o consumo de massa, que tinham como objetivo a
garantia do pleno emprego.

Conforme salienta Bolafio (2002), a producdo em massa apoiada pelo também

consumo de massa respaldada pelo Welfare State, através dos ganhos salariais, vinha garantir
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melhores condi¢cdes de saidde, educacdo, sistema de transporte subsidios e moradia barata,
sistema de crédito aos trabalhadores, tudo em func¢do do consumo.

Esta € uma fase, segundo o referido autor, de grande felicidade, posto que no seu
transcurso pode-se se conjugar crescimento com distribuicdo de renda e niveis crescentes de
bem estar econdmico nao sé para as mais amplas massas da populacdo, de paises
desenvolvidos, mas também dos paises periféricos como o Brasil, em que o fordismo foi
implantado tardiamente.

Na realidade, nesse momento, a nova racionalizagdo do trabalho traz algumas
implica¢gdes quanto a forma de organizar a produg¢do material, bem como a vida em sociedade
como um todo. Nesse sentido é que Gramsci através da sua obra ‘“Americanismo fordismo”

passa a desvelar a sua légica dizendo que:

Os novos métodos de trabalho estdo indissoluvelmente ligados a um
determinado modo de viver, de pensar e de sentir a vida; ndo € possivel
obter éxito num campo sem obter resultados tangiveis no outro. Na
América, a racionalizagdio do trabalho e o proibicionismo estdo
indubitavelmente ligados: os inquéritos dos industriais sobre a vida intima
dos operarios, os servigos de inspecdo criados por algumas empresas para
controlar a ‘moralidade’ dos operarios, sdo necessidades do novo método de
trabalho. Quem risse dessas iniciativas (mesmo falidas) e visse nelas apenas
uma manifestacdo hipdcrita de ‘puritanismo’ estaria desprezando qualquer
possibilidade de compreender a importancia, o significado e o alcance
objetivo do fendmeno americano, que é também o maior esforco coletivo
realizado até agora para criar, com rapidez incrivel e com uma consciéncia
do fim jamais vista na Histéria, um tipo novo de trabalhador e de homem
(1980, APUD ARANHA, 1999, P, 58).

A influéncia desse método de trabalho na vida do trabalhador, em casa e na fébrica,
criava uma rotina disciplinar que tanto atingia 0s seus instintos sexuais quanto o
funcionamento do sistema nervoso. (IDEM, P, 59).

No contexto brasileiro a politica do Estado Welfare State, ndo existiu da mesma forma
como se desenvolveu nos paises de capitalismo avancado. Mas, porém, teve suas implicagdes
diretas nas grandes reformas educacionais ocorridas nas décadas de 1960 e 1970, quando da
promulgacdo da Lei 5.540/68 e Lei 5.692/71, ambas balizadas pelas recomendacdes de

. . . . . . .. 16
organismos internacionais, que sintetizaram os acordos sigilosos entre MEC-USAID °, onde

' Se o significado da educagdo como fator de desenvolvimento foi percebido desde o inicio da implantagdo do
regime militar, isso s6 foi demonstrado a partir de 1968. Como esse ano assinala o inicio de profundas mudangas
na vida da sociedade e da economia — ja que foi a época em que a expansdo foi retomada de forma acelerada —
podemos perceber que o sistema educacional foi marcado por dois momentos: a implantag¢do do regime e quando
se tragou a politica de recuperag¢@o econdmica. Ao lado da contencdo e da repressdo, caracteristicas do periodo
houve um crescimento da demanda social de educag@o, o que provocou o agravamento da crise do sistema
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se assentavam os objetivos: educagdo e desenvolvimento, educacio e seguranca, educacio e
comunidade.

Conforme Saviani (1999), a Lei 5.540/68 Lei da Reforma Universitaria ¢ um produto
tipico do regime politico que fora instaurado no golpe militar de 1964, o qual buscava o
ajustamento da ideologia politica ao modelo econdmico.

Nesse sentido, a reforma teria como fundamento a formagdo de profissionais que
atendessem as necessidades do pais, com a criacdo de mao-de-obra especializada para o
mercado de trabalho que se encontrava em expansdo. Diante do que dispde essa lei, era
facultado ao curso de graduacdo em Pedagogia, a oferta das habilitacdes para a Supervisdo,
Orientacdo, Administracdo e Inspecdo Educacional, indicando tais especialidades como
“necessdrias” ao desenvolvimento nacional, bem como as peculiaridades do “mercado de
trabalho”.

Sob a concepcdo de ajuste a etapa de desenvolvimento, marcada pela politica
desenvolvimentista do periodo da ditadura, bem com pela intensificagio da
internacionalizacdo do capital, a educagdo € alcada, pela primeira vez de maneira oficial a
formacdo de “capital humano”.

Havia, segundo salienta Shiroma (2002), o objetivo de “incorporar compromissos
assumidos pelo governo brasileiro na “Carta de Punta del Este” (1961) e no Plano Decenal de
Educacdo da Alianca para o Progresso — sobretudo os derivados dos acordos entre o MEC e o
AID (Agency for International Development)” (p.33).

Ainda com relagdo aos determinantes desse acordo, através da Lei 5.692/71, o Curso
Normal passou a ser habilitacdo que poderia ser feita em nivel de 2° Grau.

Atualmente, quando vivenciamos um outro momento caracterizado pela reestruturacio
produtiva, pela globalizacdo, bem como pelos fundamentos, da politica neoliberal,
enfrentamos transformagdes que implicaram mudancas para o mundo do trabalho, como
também para a esfera educacional que decorrem desde o final do século XX. Dessas
mudangas, vemos que a nova concep¢do de educacdo retoma antigas feicdes que sdo
caracteristicas da teoria tecnicista, influenciando, determinantemente, na configuracdo das
politicas de formagdo e, por sua vez, no desenvolvimento e na organizacdo do trabalho

pedagdgico.

educacional. Esta acabou por servir de justificativa para assinatura do convenio entre 0 MEC e a Agency for
International Developement, visando adequar o sistema educacional ao modelo do desenvolvimento econdmico
que entdo se intensifica no Brasil. (ROMANELLI, 2003)
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Na opinido de Saviani (2005b), a educacdo que no momento atual de grande
desenvolvimento tecnoldgico, a partir da microeletronica, deveria promover a universalizacio
de uma escola unitaria, capaz de oportunizar o desenvolvimento pleno das potencialidades do
individuo, € posta sob os ditames e logica do mercado capitalista, assumindo, assim uma
“concepg¢do produtivista da educacdo”, e passando a ser re-dotada de um “valor econdmico
préprio e considerada um bem de producdo (capital) e ndo apenas um bem de consumo”
(2005b, P, 22)

Sobre a visdo produtivista da educagdo, da qual se refere Saviani, passamos a ressaltar
que por estar objetivada na Teoria do Capital Humano, essa visdo foi consolidada a partir de
Schultz, quando se fez necessdrio uma reordenacio do processo educativo de modo a planejar
e racionalizar os recursos do Estado no que diz respeito a educacgio escolar, tendendo a uma
melhor adequacdo entre as demandas ocupacionais e as demandas dos sistemas de ensino. Ou
seja, quando a questdo da “escolaridade prevalece a busca pela produtividade guiada pelo
principio da racionalidade, que se traduz no empenho em se atingir o maximo de resultados
com o minimo de dispéndio”. (ID IBIDEM. P, 23).

A “Educacdo Produtivista” passa a ser valorizada como ferramenta e solugdo
alternativa para a qualificacdo do trabalhador, inclusive, o trabalhador da educacdo
obedecendo, inicialmente, as exigé€ncias e aos principios do modelo taylorista/fordista e,
consequentemente, aos anseios de se promover o desenvolvimento econdmico.

Como afirma Frigotto (1984) € uma tendéncia que se constitui “numa particularidade
das teorias do desenvolvimento, uma especificidade das apologias do capitalismo em sua
etapa monopolista, onde o oligopdlio representa uma forma de sociabilidade do capital”
(p-120), e, apesar de ser fundada na interpretagdo da realidade da economia neoclassica, tem
nas ultimas décadas se desenvolvido “no ambito propriamente educacional e pedagdgico e vai
ligar-se a toda a perspectiva tecnicista que se encontra em pleno desenvolvimento na década
de 1950”. (FRIGOTTO, 1984, P, 121).

Essa teoria além de reforcar a perspectiva de redimir o sistema educacional de sua
“inefici€éncia” propde-se a oferecer uma nova técnica para constituir o processo educacional
como um tipo especifico de investimento — de um novo tipo de capital — o “capital humano”.

Enquanto capital humano, essa teoria tende a produzir uma capacidade de trabalho
composta de um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de atitudes,
transmissdo de conhecimentos que, naturalmente, se transformario em habilidades de

produgdo. Nesta concepcao, a educacio € transformada em um investimento que € traduzido
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em fator de producfo, por isso dever-se-ia aplicar-lhe as mesmas orientagdes técnicas de uma

empresa que produziu bons resultados no desempenho industrial. Ainda conforme Frigotto,

o conceito de capital humano — ou, mais extensivamente, de recursos
humanos — busca traduzir o montante e investimento que uma nagdo faz ou
os individuos fazem, na expectativa de retornos adicionais futuros. Do
ponto de vista macroecondmico, o investimento no “fator humano” passa a
significar um dos determinantes basicos para aumento da produtividade e
elemento de superagdo do atraso econdmico. Do ponto de vista
microecondmico, constitui-se no fator explicativo das diferencas individuais
de produtividade e de renda e, consequentemente, de mobilidade social. (ID
IBIDEM, P, 41).

Com a Teoria do Capital Humano tende a ser construido o vinculo orgénico entre a
educacdo, os ideais de desenvolvimento econdmico e a distribuicio de renda. Isto €, a
educacdo torna-se o eixo equalizador das relagdes sociais e, dessa forma configura-se uma
“teoria de desenvolvimento”(ID IBIDEM).

Ainda segundo o referido autor, a andlise econdmica da educacdo que a Teoria do
Capital Humano veicula estd fundamentada no método e pressupostos de interpretacido da
economia cldssica, materializando a forma falsa e inversa de como a burguesia concebe as
relacdes que se estabelecem entre homem, trabalho e educagdo. E, esse modo de interpretacio

z

da realidade € “um produto histérico determinado que nasce com a sociedade de classes e se

desenvolve dentro e na defesa dos interesses do capital. (ID IBIDEM, P, 54).

O autor esclarece que a Teoria do Capital Humano, que se pde concreta,
mas que € pseudoconcreta, ndo resulta de uma abstracdo ou de um processo
conspiratério, na realidade decorre de uma necessidade histérica
circunstanciada. Além disso, esta estruturada em um referencial neoclassico
que se afasta cada vez mais das formas concretas que assumem as relagdes
de producio no capitalismo monopolista. (ID IBIDEM, P, 135).

Portanto, evidenciamos dois momentos de desenvolvimento dessa Teoria no Sistema
Educacional brasileiro. Em um momento, influenciou no processo de formacao e qualificacio
do trabalhador com habilidades técnicas, sobretudo, o pedagogo especialista em educagio,
quando da reforma universitaria de 1968, através do Parecer 252/69; em outro, quando da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional de 1996, através da Resolugdo CNE/CP N° 1 de
15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia,
licenciatura, e, consequentemente, a extincdo das habilitacdes desse mesmo curso, conforme

estd estabelecido no artigo 10.
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Em ambos 0os momentos, portanto, a educacio, sob a re-tomada da Teoria do Capital
Humano, passa a ser valorizada como uma mola mestra para a promog¢do do desenvolvimento
econdmico. Em nossa opinido, os momentos de €énfase a teoria do capital humano, na
educacdo, diferenciam-se um do outro, apenas pelo regime politico democratico que o Brasil
vivencia desde final dos anos de 1980.

Se essa Teoria passou por um grande debate interno, em especial no transcorrer das
décadas de 60 e 70 do século passado, a0 mesmo tempo, ainda temos presenciado o seu uso
“politica e ideologicamente na definicio de macropoliticas educacionais orientadas pelos
organismos internacionais e regionais”. (FRIGOTTO, 1998, P, 37).

Antes, fazia-se necessdrio ao trabalhador em geral, bem como ao pedagogo, uma
formacdo com qualificacdes especificas, para atender a producdo rigida do taylorismo
fordismo, modelo em crise durante as dltimas décadas do século XX, em virtude do acimulo
das tecnologias e as novas formas de trabalho. Hoje, a educacio, materializadora da teoria
pedagbgica que atende aos processos capitalistas a que estdo submetidos os individuos tanto
na escola como nas relagdes sociais e produtivas, nos apresenta a demanda por um trabalhador
polivalente, que atenda a produgdo flexivel, justificando, dessa forma, a necessidade de uma
politica de formacdo onde o pedagogo também assuma um trabalho pedagdgico de natureza
flexivel.

A fim de atender as demandas impostas pelo processo de reestruturagdo produtiva,
pela internacionalizagdo da economia e pela quebra do pacto-social garantido com a
Constituicdo Federal de 1988, a redefinicdo do sistema educacional foi uma meta
imprescindivel, como foi imprescindivel a ado¢do de uma nova politica de formacdo do
pedagogo, através da qual se extingue a fungdo do pedagogo especialista.

Contudo, ¢ fundamental sabermos da importincia da Legislagdo no amparo e
determina¢des das mudangas. Sabemos que ao definir os rumos norteadores e o ordenamento
juridico da educacgdo nacional, a Lei 9394/96 vai direcionando o plano governamental para a
esfera educacional. Mas, segundo nos revela Romanelli (2003), devemos ter clareza dos
limites impostos por essa lei, posto que ela, por si s6, ndo é capaz de operar transformagdes
profundas e, por mais avancada que se apresente, devemos considerar a sua trajetéria, bem
como o contexto que permeou a sua elaboracao.

Acreditamos ser de grande importancia para a compreensdo do processo de origem
da funcdo de pedagogo especialista, compreendermos a politica de formacdo do pedagogo

estabelecida na Lei 5.540/68, Lei da Reforma Universitéria, através do Parecer 252/69; e para
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a sua extingfo a politica de formagéo disposta na Lei 9.394/96, através da Resolugdo N° 1 de
15 de maio de 2006.
Nessa perspectiva, é fundamental respondermos aos questionamentos feitos na

pesquisa, assim como, encontrarmos sustentabilidade para nossa hipdtese.
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CAPITULO II

A POLITICA DE FORMACAO DO PEDAGOGO NA POLITICA
PUBLICA DA EDUCACAO BRASILEIRA: AS IMPLICACOES QUE
FUNDAM A DIVISAO PROFESSOR/ESPECIALISTA

z

O homem desenvolvido € precisamente aquele que tem
necessidade da totalidade das manifestagdes da vida humana.
(MARX e ENGELS, 1978, p.238).

Nesse capitulo procuramos retomar o caminho histérico da formacao do pedagogo,
articulando, inicialmente, os propdsitos do curso de Pedagogia aos propésitos das politicas de
formacdo de professores, para que possamos compreender melhor a problemadtica inserida na
complexa divisdo professor/especialista. Nosso percurso toma como ponto de partida, um
recorte no tempo que vai dos anos de 1930, década que se organiza o processo de formagdo
do pedagogo, até o presente momento, quando temos em opera¢do as novas diretrizes
curriculares. Acreditamos que dessa forma podemos refletir e compreender os ideais e
ambigiiidades que permearam as propostas de formagdo do pedagogo no interior das politicas

educacionais assumidas pelo governo brasileiro.

2.1 Alguns aspectos historicos do Processo de Formacao do Pedagogo

A problematica existente sobre a formagdo do professor, de maneira geral, tem sido

. . I . .17 L L. . .
discutida, desde a criacdo das antigas escolas normais ', escolas de nivel secunddrio, pioneiras
na formacéo de professores, bem como dos Cursos de Pedagogia, este dltimo ja na década de

1930.

"7 A educacio brasileira tem seu processo de desenvolvimento e institucionalizagdo no periodo colonial com os
jesuitas. Estes, como educadores possuiam o apoio real na colonia. Dedicavam toda atencdo ao preparo dos
professores, que s6 seriam considerados aptos ao oficio, apds terem 30 anos completados. Com a expulsdo dos
jesuitas em 1759 pelo Marqués de Pombal, foram implantadas as aulas-régias, assumidas pelos padres-mestres e
capeldes de engenho e professores leigos. Com a descentralizacdo da educacdo provocada pelo Ato Adicional de
12 de agosto de 1834 ficam os governos das provincias obrigados a assumirem a responsabilidade da instrugio
primdria e pela formacdo da atividade docente. A primeira escola normal brasileira surge ainda no império, na
cidade de Niterdi, em 1835, com curso de durag@o de dois anos, representando o marco da intervencdo estatal no
que ser refere a questdo da formacao.
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Considerando o contexto em que se situa a origem do Curso de Pedagogia, nio
podemos esquecer que os debates educacionais que faziam a ordem do dia naquele momento,
estavam voltados para a criacdo das primeiras universidades brasileiras. O quadro apresentado
no campo da educacdo tanto era causa como conseqiiéncia do conjunto dos acontecimentos
socioecondmicos e culturais, que no periodo teve como marco principal a eclosio da
Revolugdo de 1930. O fato € que as reformas que aconteceram ainda na década de 1920,
como as decorridas nos anos de 1930 tiveram sua importancia para o desenvolvimento
profissional dos professores que até entio eram formados pelas escolas normais.

Na realidade, a histdria nos conta que a partir dos anos de 1930, quando se inicia a era
Vargas, o pais passa por profundas mudangas em sua estrutura politica, social e econdmica,
decorrente da crise internacional da economia. Diante de tais circunstincias cresce, entdo, a
demanda por um maior acesso a escolarizacdo da populacdo que, segundo Pimenta (1992),
passa a “se organizar e reivindicar escolas, na medida em que ela é condicdo de acesso ao
mercado de trabalho e, portanto, de sobrevivéncia”. (p. 98).

A expansdo do setor urbano, bem como o notdvel crescimento da industrializacdo
incipiente faz com que haja um crescimento da classe média, do proletariado e da burguesia
industrial, emergindo dai novos interesses econdmicos, sociais. E o Estado, por sua vez, passa
a se deparar com os novos e cada vez mais complexos problemas, produto da intensificacdo
da divisdo social do trabalho e a diversifica¢do da sociedade urbana.

Conforme afirma Mello (1998), as mudancas na estrutura econdmica, tiveram suas
raizes em fatores fundamentais que se desenvolveram tanto interna quanto externamente. Os
fatores internos que contribuiram com tais mudangas corresponderam ao fato de a economia
cafeeira ter criado e desenvolvido as condi¢des objetivas basicas para o desenvolvimento da
indudstria, posto que uma parte do capital excedente também fora investido no setor

industrial'®.

8 0 modo como nasce e se consolida o capital industrial retardatdrio deve ser visto, sem sombras de divida,
como resultado das relagdes capitalistas de producio em que esteve assentada a economia cafeeira. E a economia
cafeeira capitalista que passa a promover as condi¢des bdsicas ao nascimento do capital industrial e da grande
industria, primeiramente, quando proporciona a criagdo de uma massa de capital monetdrio, concentrada nas
maos de determinada classe social, passivel de ser transformada em capital produtivo industrial; por transformar
a propria for¢a de trabalho em mercadoria; e finalmente, por promover a criagdo de um mercado interno de
propor¢des considerdveis. Em sintese, ao ser acumulado o complexo cafeeiro, este gerou o capital-dinheiro que
se transformou em capital industrial criando assim, as condi¢cdes necessdrias para essas mudancas: ocorre dessa
forma, uma oferta abundante no mercado de trabalho e uma capacidade para a importacdo de alimentos, meios
de produgdo e bens de consumo e capitais, o que sé se tornou possivel mediante se estd vivenciando um auge
exportador. E bom frisarmos que naquele momento, se instalou no Brasil apenas a inddstria de bens de consumo
assalariado, em especial a inddstria téxtil, visto que esse tipo de industria acarretava o uso de uma tecnologia
simples, mais ou menos estabilizada, de facil manejo e a disposi¢do no mercado internacional; além disso,
apresentava tamanho de planta minima e volume do investimento inicial inteiramente acessiveis a economia
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Externamente, tais mudancas s@o efetivadas, segundo o referido autor, a partir da crise
que culmina em 1929, a qual acelerou as contradicdes do complexo de acumulacio cafeeiro
que posteriormente também entra em crise. Nesse contexto, tem inicio no Brasil uma nova
fase do periodo de transicdo, apresentando um novo padrdo de acumulagdo, que vai desde os
anos de 1933 e se estende até os anos de 1955. Nesse novo padrdo, a acumulagdo, segundo

Mello (1998) segue o modelo da industrializacdo restringida. Ou seja:

ha industrializacdo, porque a dindmica da acumulacio passa a se
assentar na expansao industrial, ou melhor, porque existe um
movimento endégeno de acumulacio, em que se reproduzem,
conjuntamente, a forca de trabalho e parte crescente do capital
constante industriais; mas a industrializacdo se encontra restringida
porque as bases técnicas e financeiras da acumulacdo sdo insuficientes para
que se implante, num golpe, o nicleo fundamental da industria de bens de
producdo, que permitiria a capacidade produtiva crescer adiante da demanda,
autodeterminando o processo de desenvolvimento industrial’(MELLO,
1998, P, 110).(grifos originais).

A economia do pais cresce fundada nas novas bases, o que s6 se tornou possivel em
funcdo do processo de acumulacio e da ado¢@o de medidas politica e econdmica que tiveram
o suporte decisivo do Estado. Naquele momento, apesar de a industria brasileira apresentar-se
de forma incipiente, as bases que ja estavam postas as conduzia a uma nova direcdo,
possibilitando a implementacdo de um processo de industrializa¢do, inicialmente, uma
industria de bens de consumo e mais tarde ampliando espago para a industria leve de bens de
producio.

No pais, o abalo sofrido pela economia de exportacdo com a crise que caracterizou os
anos de 1929 e com a depressdo dos anos de 1930 tem-se abertas as condi¢gdes sociopoliticas
ao processo de democratizagdo do Estado. Neste sentido, as mudangas ocorridas no campo
politico do Brasil tém na Revolucido de 1930 o ponto de partida de uma nova fase na historia
brasileira.

Nesse momento, conforme destaca Weffort (1980), o desenvolvimento histérico-
politico brasileiro assume tragos que tende a liquidacdo do Estado Oligarquico, algcado a uma

nova estrutura social fundamentada na grande propriedade agréria direcionada para o mercado

brasileira da época. Ao contrdrio da implantag¢@o da inddstria pesada, que além de se apresentar com tecnologia
extremamente complexa, necessitava de grandes investimentos iniciais e ndo se encontrava disponivel no
mercado, haja vista o momento em que toda a sorte de restri¢gdes se estabelece num mundo que assiste a uma
furiosa concorréncia entre as poderosas na¢des capitalistas. (MELLO, 1998, P, 99-103).
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externo, e de formacdo de um Estado Democritico que vai contar com o apoio, em especial
das massas populares urbanas e dos setores sociais ligados a industrializacao.

A Revolugdo dos anos de 1930 promoveu rupturas estruturais, as quais possibilitaram
a reelaborag@o de novas relacdes entre sociedade civil e Estado. Tal situacdo tornou-se vidvel
na medida em que nenhum dos grupos (classes médias, setor cafeeiro, setores agrarios menos
vinculados a exportacdo) é apresentado como detentor exclusivo do poder politico, e, um
novo modelo centralizador passa a ser estruturado sob a configuracdo de um acordo prévio
onde a massa urbana trabalhadora é chamada para dar a legitimidade possivel ao novo Estado
brasileiro.

Buscando firmar o seu prestigio junto as massas urbanas, Getilio estabelece o poder
do Estado como institui¢do. Este, enquanto categoria de carater relativamente independente e
decisiva na sociedade brasileira, através dos mecanismos de manipulacdo, passa a impor-se
como institui¢do inclusive aos grupos economicamente dominantes.

O periodo de instalacdo do governo provisério sob a Presidéncia de Getidlio Vargas,
bem como os primeiros anos que se seguiram a sua instalagdo caracterizaram-se pela
instabilidade gerada pelo conflito de interesses das diversas fac¢des revoluciondrias. As forgas
divergentes se uniram em prol de objetivos semelhantes. Porém essa coalizio'® que ji era
precdria, haja vista a sua composicao, diante de tais circunstincias comecou a se desmoronar,
com a radicalizacdo da defesa que se fazia em torno da volta & normalidade constitucional.

O Estado, diante da posi¢do de “arbitro” que passa a assumir frente aos diferentes
grupos, adota uma politica que muitas vezes se apresenta de forma contraditéria e
descontinua, respondendo ao inevitdvel jogo de interesses desses grupos sem se subordinar,
exclusivamente, aos objetivos imediatos de qualquer um deles, ndo esquecendo, porém a sua
necessidade de apoio popular, para a sua preservacao no poder.

Conforme expde Ianni (1986), a configuragdo histérica em que se deu a Revolucdo de
1930 e a reorganiza¢do do Estado brasileiro possibilitou a redefinicdo das relacdes com o
capitalismo mundial. Neste sentido, explica que o que caracteriza os anos posteriores a
Revolugdo € o fato de que ela cria as condicdes efetivas para o desenvolvimento do “Estado

burgués, como um sistema que engloba instituicdes politicas e econdmicas, bem como

" As elei¢des de 1930, para Presidéncia da Repiiblica, foram realizadas em clima de grande agitacio politica e
nas quais imperou, como de costume, a fraude, deram vitéria ao candidato da situagdo. Tal fato, somado ao
assassinio do candidato da oposi¢do a Vice-Presidéncia, foi um estopim para iniciar um movimento armado, o
qual resultou de uma coalizio de forgas. Dessa coalizdo podiam distinguir-se duas correntes: a corrente dos que
desejavam mudangas apenas no sentido juridico, ou mesmo, propugnavam por uma troca de pessoas no poder, e
a dos que se propunham lutar por mudangas mais profundas. Uma formada por militares superiores, parcela dos
plantadores de café e a parte da elite politica da oposi¢do, que estava de olho no poder. Outra, por
revoluciondrios que comandaram ou tiveram participacdo efetiva no movimento. (ROMANELLI, 2003, P, 49).
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padrdes e valores sociais e culturais de tipo burgués”. (P,.25). Ou seja, hd uma adequacio do
poder publico aos ideais e padrées do tipo capitalista, reformulando as condicdes de
funcionamento das forgas produtivas, das relacdes internas de producio e as relagdes entre a
economia brasileira e a economia internacional.

A educacio passa a ser tida como uma questdo nacional relevante, até porque ela passa
a ser demandada como uma solucdo alternativa aos problemas sociais. Dentre as solugdes
possiveis para o conjunto de problemas que a sociedade vinha apresentando naquele contexto,
um meio eficaz encontrado estaria na adog¢ao dos principios da “educagdo nova”.

No que se refere a politica educacional implementada a partir de 1930, esta teve como
sua principal caracteristica a centralizacdo da organizagdo da educacgdo. Nesse periodo, foram
adotadas viarias medidas para a educacdo, de alcance nacional: Por meio da criacdo do
Ministério dos Negocios da Educacdo e Satde Publica, em 1930, do Conselho Nacional de
Educacdo, em 1931, e da Reforma Francisco Campos, também em 1931, o governo tenta
responder as pressdes advindas da ampliacdo da demanda.

As pressdes e as reivindicagdes populares tiveram apoio de grupo de varios
educadores da “Escola Nova” que ficou expresso no documento conhecido como “Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo”. Esse documento foi redigido por Fernando de Azevedo e
assinado por mais de vinte e seis educadores e intelectuais. Dirigido ao povo e ao governo
brasileiro sintetizando a marca da diversidade tedrica e ideoldgica do proprio grupo, o
documento apresentava propostas de um programa de reconstrucdo educacional em ambito
nacional incorporando aos seus objetivos, aqueles que faziam parte dos anseios da populacio
a exemplo de uma escola ptiblica, leiga, obrigatéria e gratuita e do ensino comum para os dois
sexos (co-educagdo).

Esse manifesto, divulgacdo do idedrio da escola nova, propde mudangas e, segundo
Brzezinski (1996), vai impulsionar a profissionalizacdo dos professores formados pelas
Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores escolares e outros especialistas pelo menos no
aspecto legal.

Esclarece a autora, “apesar da insistente énfase do ministro no cardter formador da
Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras, ele a instituiu, porém nio a tornou obrigatoria,
talvez por isso ela ndo tenha sido instalada” naquele momento. Por isso acrescenta: “uma
politica de formacdo ainda ndo se esbocara e ja se apresentava uma politica de admissdo na
carreira com a obrigatoriedade do grau de licenciado para o exercicio da profissdo”.
(BRZEZINSKI, 1996, P, 34). Conforme reivindicavam os pioneiros da educagéo, houve nesse

periodo a elevacdo ao nivel superior, do nivel normal e secunddrio, mas “apenas na letra da
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lei”, porque na realidade a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras foi regulamentada
novamente em 1939, quando na se¢@o de Pedagogia se desenvolve a formacdo de professores.

Com a nova Constitui¢do Federal de 1934, ampliam-se as atribuicdes da Unido no
campo da educacgdo, estabelecendo a necessidade da elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacdo para coordenar e supervisionar as atividades de ensino em todos os niveis,
conforme reza o Artigo 150, contudo permanece sem diretrizes o funcionamento das escolas
normais. Além disso, sdo também regulamentadas as formas de financiamento da rede oficial
de ensino, em quotas fixas, para a Federacdo, os Estados e os Municipios (ART. 156), bem
como a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primdrio; € o ensino religioso tornar-se
facultativo.

A politica de educacdo que se estabeleceu com o primeiro Ministro da educacdo
Francisco Campos foi uma politica educacional autoritdria extensiva em todo o pais. Nao
ficou limitada & simples legislacdo e a sua implementacdo nas palavras de Barbara Freitag foi

mais além:

visou acima de tudo, transformar o sistema educacional em um instrumento
mais eficaz de manipulagdo das classes subalternas. Outrora totalmente
excluidos do acesso ao sistema educacional, agora se lhes abre
generosamente uma chance. S@o criadas as escolas técnicas
profissionalizantes (para os menos favorecidos). A verdadeira razdo dessa
abertura se encontra, porém, nas mutacdes ocorridas na infra-estrutura
econdmica, com a diversificagdo da producdo. Especialmente o trabalho nos
varios ramos da industria exige maior qualificacdo e diversificacdo da forca
de trabalho, e portanto um maior treinamento do que o trabalho na producdo
acucareira ou café. O Estado, procurando ir ao encontro dos interesses e das
necessidades das empresas privadas, se propde a assumir o treinamento da
forca de trabalho de que elas necessitam, beneficiando diretamente os
diferentes setores privados da industria.(FREITAG, 1986, P, 52-53).

Dessa forma, para a autora, apesar de os ideais escolanovistas, de organizacdo do
sistema do ensino nacional como dever do Estado fazerem parte dos principios da
Constitui¢ao de 1934, esses foram esquecidos quando se deu o golpe de 1937.

Visando a sua manutencio no poder, Getilio Vargas e o grupo que estava a sua volta
deu o golpe de 1937 instaurando uma ditadura, mais conhecida de “Estado Novo”. Esse
regime politico de cardter autoritdrio, unitdrio, antiliberal e antidemocrético, cujas bases
tiveram nas praticas fascistas e nazistas as melhores estratégias para extin¢do das forgas
politicas que servissem de ameacgas a sua existéncia, taxativamente, liquidou as poucas e

frageis instituicdes democraticas existentes.
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Se na Constitui¢do dos anos de 1934 foram adotados os principios nacionalista e
intervencionista, em contraposi¢do as orientagdes liberais das constituicdes anteriores, com a
Constituicdo de 1937, outorgada pela ditadura do Estado Novo, sob os ditames de Getulio
Vargas, tais principios foram mantidos de forma mais explicita, ao enunciar a possibilidade de
atuac@o do poder ptiblico em qualquer esfera da Economia. Daquilo que se depreende do texto
constitucional de 1937, “o Estado estava sendo preparado para assumir funcdes mais
complexas e ativas>%«. (IANNI, 1986, P, 57).

Em 1942, Gustavo Capanema propde uma reforma educacional, através de um
conjunto de Leis Orgénicas do Ensino, o qual garante o projeto desenvolvimentista assumido
pelo Estado Novo. Essa Reforma redefiniu os curriculos e proporcionou a articulag@o entre os
cursos, 0s ramos, ciclos e graus de ensino. Entretanto, permaneceu a légica dualista do ensino,
priorizando para o ramo secunddrio, um ensino propedéutico para a formagdo das classes
dirigentes; e para o ramo profissional, um ensino voltado para a formacdo da classe
trabalhadora.

Dentre essas leis, destacamos a Lei Orgéanica do Ensino Priméario e a Lei Orgénica do
Ensino Normal, regulamentadas, respectivamente, pelos Decretos-Lei 8.529 e 8.530, de 2 de
janeiro de 1946, pelos quais o ensino primdrio e a preparagdo de professores para esse nivel
de ensino passaram a ser organizados por diretrizes e normas de carater nacional.

De acordo com Pimenta (1992), a Lei Organica do Ensino Normal apresenta as

seguintes finalidades:

I — Prover a formacdo do pessoal docente necessdrio as escolas primdrias.

II — Habilitar administradores escolares destinados as escolas.

IIT — Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativos a
educacgdo da infancia. (P, 99).

A escola normal, segundo Pimenta, era organizada em dois ciclos destinados a
formacdo de regentes do ensino primdrio, em Escolas Normais Regionais, com duragido de
quatro anos, e destinadas a formacdo de professores primarios, nas Escolas Normais,
organizados com a duragdo de trés anos.

Nesse contexto, Pimenta ressalta que:

*% Segundo Tanni (1986), ao Estado abria-se espago para a solugio de problemas de gestdo direta, por parte do
poder publico; as “razdes de Estado” impondo-se sobre os conflitos entre capital e trabalho, na defesa dos
interesses superiores da Nacdo; e a necessidade de estabeleceram-se as normas adequadas ao funcionamento
mais eficiente dos mercados de capital e forca de trabalho, ou seja, os fatores de producao.
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Além desses dois tipos de escolas, foi prevista ainda a criacdo dos
“institutos de educacdo”, onde além dos cursos de formacdo, existiam o
“jardim de infancia” e o curso primario. Nos institutos eram também
ministrados os cursos de especializacdo, destinados a preparacdo de
professores para a educagdo pré-primdria, ensino complementar e ensino
supletivo, desenho, artes e misica, além de diretores, orientadores e outros
especialistas para as escolas primadrias (1992, P, 99).

Os programas de formagdo de professores ainda eram incipientes, porém a situacdo ja
tinha se mostrado muito mais precdria. Contudo, partir de 1945, tem inicio o “processo de
redemocratizacdo” do pafs trazendo mudangas no quadro politico e econdomico nacional. “A
vitéria das ‘nacdes aliadas’ sobre o nazi-fascismo alimentou ideologicamente a conversdao do
poder politico ditatorial para uma ‘democracia-representativa’” (IANNI, 1986, P, 85). Neste
cendrio, surgiram partidos e liderancas liberais, conservadores, socialistas, comunistas dentre
outros. A Constituicdo ditatorial de 1937 foi substituida pela Constituicio democrética de
1946 (IBIDEM).

Porém, mediante a pressdo interna dos militares, aliados as classes médias e
dominantes, e a pressdo externa, exercida pelo governo norte-americano, impulsionaram a
reorganizacdo liberal-democritica, conseqiiéncia do encaminhamento do conflito mundial
contra os regimes ditatoriais. As oposi¢des, no entanto, ndo aceitavam que as eleicdes fossem
conduzidas pela ditadura, pois receavam a implantacio de um regime socialista, em
decorréncia da aproximacdo do entdo mandatirio brasileiro com o Partido Comunista
Brasileiro, na pessoa de Luiz Carlos Prestes. Pressionado pelo Exército, Getilio Vargas
renuncia em 29 de outubro de 1945.

Para a educacdo, esse periodo de “redemocratizacio brasileira” abre as portas para a
retomada dos principios liberais. De novo se falava em democratizacdo do ensino, igualdade
de oportunidades e descentralizacdo administrativa, postulados que se incorporaram a
Constituicao Federal de 1946. Nesta, a educagao era tida como direito de todos, dada tanto no
lar como na escola (Artigo 160), assegurou a competéncia a Unido para legislar sobre
diretrizes e bases da educacdo nacional (Artigo 5°, item XV, letra d), permitiu aos estados
legislarem em carater supletivo e complementar (Artigo 6°) e, a exemplo do ocorrido em
1934, determinou que a esses e ao Distrito Federal competisse a organizacdo dos respectivos

sistemas de ensino (Artigo 171).
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Marcado pela convivéncia de dois movimentos surgidos nas décadas de 1920 e 1930
“entusiasmo pela educacio” e “otimismo pedagdgico”', respectivamente, naquele periodo, o
entdo Ministro Clemente Mariani apresenta os motivos para a existéncia de uma politica de
educacdo que se expandisse as massas. Esta politica fazia parte de um conjunto de politicas
sociais de governo, onde se delineava a expansdo das escolas, em especial, a primdria e a
normal, posteriormente adotada pelo Estado populista-desenvolvimentista (1945-1960), a qual
assumiu grandes proporcdes, mesmo nio atendendo a totalidade da demanda escolar.

No que se refere a incumbéncia da unido legislar sobre a educag@o, vemos retomadas
com a Constituicdo de 1946, a elaboracdo de uma Lei de Diretrizes e Bases para a educacio
nacional. Por isso, em 1948, conforme salienta Shiroma (2002), foi encaminhado a Camara
Federal um anteprojeto para as diretrizes e bases da educacdo. O seu texto era expressdo das
preocupacdes do novo governo, mantinha um cardter progressista para a época e procurava
corresponder a certas reivindicacdes das classes subalternas, mas tal lei foi engavetada
durante anos, sendo aprovada apenas em 1961.

O processo de redemocratizacido do Brasil, ndo foi facil. Varios interesses estavam em
jogo, tanto dos grupos conservadores brasileiros como dos estrangeiros, principalmente norte-
americanos que tinham interesses econdmicos e politicos, 0os quais o governo Vargas, nesse
momento, ndo estava correspondendo efetivamente. “A mudanga do regime politico, nos
termos em que Vargas estava procurando realizar, poderia implicar no fortalecimento da
politica econdmica estatizante e de emancipagcdo nacional”. (IANNI, 1986, P, 89). Nio
demorou muito para forgas contrarias se organizarem e darem o Golpe de Estado de 29 de
outubro de 1945.

A politica governamental liberal que se estabeleceu nos anos de 1946-50, criou
condicdes favordveis a entrada e saida de capital estrangeiro e eliminou 6rgdos estatais
vinculados ao intervencionismo, sob a justificativa da ‘“democracia representativa’.

Abandonaram as diretrizes e as praticas ligadas a politica econdmica de orientacdo

21«0 entusiasmo pela educagdo” evidenciava-se na intengio politica do Ministro da educacdo que, declara a
necessidade de projetar uma educag@o das massas em largas proporgdes, planejando um sistema por intermédio
do qual seja possivel, através da escola primdria, fazer ascender os individuos verdadeiramente capazes, embora
desprovidos de recursos, a esfera dos que pela educacdo superior, constituem as classes dirigentes do pafs. [...] O
“otimismo pedagdgico” foi consubstanciado na inteng¢do técnica dos educadores de dotarem a educacdo das
massas de melhor qualidade. Assim, os educadores procuravam articular a expansdo qualitativa a quantitativa
enfatizada pelos politicos [...] Expandir a educa¢do as massas fazia parte de um conjunto de politicas sociais
adotadas pelo governo e constitufa uma estratégia de manutengdo do modelo de sociedade vigente. Nesse
conjunto de politicas sociais, comegava a delinear-se a politica educacional da expansdo das escolas, em
especial, a primdria e a norma, posteriormente adotada pelo Estado populista-desenvolvimentista.
(BRZEZINSKI, 1996, P, 48-49).
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nacionalista e adotaram diretrizes e técnicas que iriam reforcar a interdependéncia e redefinir
as condi¢des de dependéncia. (ID IBIDEM).

Diversas mudancas marcaram a sociedade brasileira nesse periodo, que apresenta tanto
0 crescimento nos setores secundirio e terciario, bem como um rdpido crescimento dos
centros urbanos. De acordo com lanni “a burguesia industrial e o proletariado j4 eram uma
realidade politica e cultural, ao lado da classe média, bastante ampliada, e dos setores agrario,
comercial e financeiro da burguesia”. (IBIDEM, 1986, P, 120).

Um novo projeto de lei, conhecido pelo nome de “substitutivo Lacerda”, é
encaminhado a Céamara. Tal projeto tem como objetivo reduzir ao maximo o controle da
sociedade politica sobre a escola, situando-a como instituicdo privada a sociedade civil. Além
disso, defendia a idéia de que fosse predominantemente ministrada em instituicdes
particulares e somente de forma complementar pelo Estado.

A aprovagio da primeira Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional (LDBN —
4.024/61) é produto do compromisso entre as tendéncias expressas pelos dois projetos de Lei
em disputa (Mariani e Lacerda) e, por isso, estabelece que o direito de ministrar o ensino no
Brasil tanto pertence ao setor piblico como o setor privado, seja em quais forem os niveis.
(Art. 3°, Inciso I)(SAVIANI, 1997).

Brzezinski (1996) ressalta que através da referida lei, se imprimiu tecnicamente um
cardter organico e integrado ao sistema nacional de ensino. Mas, por ser fruto de interesses
dos liberais e dos donos das escolas particulares, houve a oficializacdo de uma suposta
“leigaliza¢do” do magistério do ensino médio, posto que somente prescreveu como exigéncia
para o exercicio do magistério, o registro dos professores em Orgdo competente. Por
deliberada omissdo da lei, o caput do Art. 61 ndo continha as exigéncias do exercicio do
magistério por profissionais especializados e registrados nesse Orgdo. Nas disposi¢des
transitorias, os artigos 115 e 116 acabavam fazendo “concessdes a professores ndo-formados
em razdo do insuficiente nimero de habilitados para atuar na escola primdria e de nivel
médio”. O que na realidade acontecia é que o 6rgdo competente a que se referia o Art. 61,
concedia o registro do profissional e nao-formado, oficializando a descaracterizagio
profissional do professor. Isso, para ela, indicava apenas que o préprio “Estado promovia a
desvalorizacdo dos profissionais e propugnava a permanéncia de leigos na escola” (P, 53).

Na opinido de Pimenta (1992), a formacdo de professores teve lugar, por um longo
periodo de tempo, nas escolas normais e nos institutos de educacio. Apesar de a Lei 4.024/61

ndo trazer alteracdo significativa para o ensino normal, a formacdo de professores manteve
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a preparacdo de professores regentes, nas chamadas “Escolas Normais
Ginasiais” (que substituiram os cursos de primeiro ciclo) e as “Escolas
Normais Colegiais”, que passaram a encarregar-se da habilitacdo dos
professores primarios. Em ambos os casos, a duracdo de quatro e trés anos,
respectivamente, permaneceu inalterada. Por outro lado, os institutos de
educacdo continuaram oferecendo 0s mesmos cursos previstos pela
legislacdo anterior, sendo-lhes acrescentada a possibilidade de habilitar
professores para ministrar aulas em escolas normais, “dentro das normas
estabelecidas para os cursos pedagégicos das faculdades de filosofia,
ciéncias e letras (Paragrafo tnico, do art. 59) (PIMENTA, 1992, P, 102)”.

Com a crise econdmica e politica que se instalou no Brasil de 1960, foi gerada uma
insatisfacdo nos diversos setores que compunham a sociedade. A industrializagdo — via
processo de substituicdo de importacdes — havia se completado com a implantacdo da
inddstria de base. O Estado populista, com sua ambigiiidade, j4 ndo correspondia as
necessidades requeridas pelo novo processo de acumulacdo do capital. Os movimentos
populares em favor de reformas na estrutura brasileira vao as ruas acirrando assim, o conflito
entre capital e trabalho, fato que agravou a crise de direcdo politica do estado (GERMANO,
2005).

Fatores internos e externos contribuem para o acirramento desse conflito. No nivel
interno, foi notério o acirramento das lutas de classes, visto que houve uma ampliacdo da
participacdo politica da sociedade civil e uma maior organizagdo dos trabalhadores urbanos e
rurais. Além disso, também houve uma organizacdo de outros setores sociais em defesa das
Reformas de Base, a exemplo dos estudantes e dos segmentos dos militares subalternos
(sargentos, marinheiros, etc.). No nivel externo, em funcio da revolucdo socialista de Cuba
que se constituiu numa ameaga ao prestigio norte-americano, posto que poderia contribuir
para o desenvolvimento de uma ofensiva anticomunista na América Latina, fazendo ressurgir

os valores caracteristicos da Guerra Fria. Como conseqiiéncia, ele diz que

foi criado um programa de cooperacdo econdmica denominada Alianga para
o Progresso”; os exércitos continentais conclamados a travarem uma
prolongada luta anti-subversiva e, em alguns casos, ocorreu uma
interven¢do inequivoca dos Estados Unidos em favor das forcas
antidemocréticas e golpistas, como foi o caso do Brasil. (GERMANO,
2005, P, 50).

Esse comprometimento que se desdobrou em acdes de aliangas para o progresso,
dirigidas pelo capital dos Estados Unidos resultaram em um perverso objetivo: transformar

economicamente os paises que se aliaram em dependentes e periféricos.
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A crise de hegemonia marcou o dominio populista no Brasil, no inicio da década de
1960. A rentncia do Presidente Janio Quadros possibilitou a ida do seu vice Jodo Goulart ao
poder, depois de muita resisténcia por parte de segmentos dos militares, que aliados ao
conservadorismo viam esse governo com uma ameagca a ser eliminada.

Todos esses acontecimentos repercutiam no campo da educagdo e da cultura.
Despontavam vérias campanhas e movimentos de educacdo e cultura popular que se
desenvolveram pelo pais, especialmente na regido nordeste. Campanhas que preocupavam em
promover uma conscientizacio politica e social da populagdo. Percebe-se nesse contexto, um
aumento da taxa de matricula no ensino fundamental; os estudantes universitdrios, através da
UNE (Uniao Nacional dos Estudantes) engajaram-se na luta pela organizacio da cultura, com
vistas a uma transformagdo da sociedade brasileira. Esse momento politico foi palco de
mobilizacdes, greves, assembléias, crescimento das organizag¢des sindicais, surgimento das
Ligas Camponesas e dos Sindicatos Rurais (ID IBIDEM, 2005).

Através da organizacdo de sindicatos rurais, concorrendo com o PCB (Partido
Comunista Brasileiro) e com as Ligas Camponesas, além € claro de criar um sistema de
radiodifusdo educativa com o MEB (Movimento de Educacdo e Base), e de se envolver em
campanhas eleitorais em favor de candidatos cristios, a Igreja Catélica teve sua participacio
nesse movimento. Nesse momento, no entanto, o seu real interesse nesses movimentos era o
controle dos fiéis e impedir o avanco de idéias comunistas (IBIDEM). Todavia, e importante
ressaltar que dentro da prépria Igreja havia segmentos progressistas que também apoiavam as
lutas sociais.

Todos esses acontecimentos contribuiram para o Golpe Militar de 1964, no qual foi
instaurado o autoritarismo no Brasil, o que fez romper com o fendmeno populista até entdo
presente. O golpe representou na visdo de Oliveira “um significado de contestagdo da propria
burguesia, na medida em que se mostrava incapaz de — nos limites do regime instituido em
moldes liberais em 1946 — preservar as relacdes fundamentais do sistema capitalista
implantado no Brasil”. (OLIVEIRA, 1976, APUD GERMANO, 2005, P, 52-53).

As politicas implementadas pelo Estado ditatorial foram centralizadoras e estiveram
balizadas pelo poder coercitivo que estava sendo posto com o intuito de difundir a nova
concepcdo do novo governo. Um governo que ia de encontro aos ideais dos setores
progressistas, bem como contra todos considerados suspeitos de praticas ou mesmo de idéias
subversivas.

A aparente legitimidade do “governo militar” se apresentava sob duas idéias

fundamentais: a ideologia da ordem e a idéia da tecnocracia. A ideologia subjacente
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representava a idéia hegemonica civil-militar, que assumia o poder em nome da seguranga
nacional e da paz social; e a tecnocracia assentada no economicismo monetarista, estava
representada por lideres especificos dos setores técnicos do governo comprometidos com a
promogao do desenvolvimento econdmico.

E, portanto, a partir da idéia da ideologia tecnocritica que a politica educacional do
governo militar vai ser orientada e fundamentada. Procurando o ajuste da politica educacional
a nova etapa de desenvolvimento econdmico e do progresso social, marcado pela politica
desenvolvimentista da ditadura e pela intensificacdo da internacionalizacdo do capital, a
educacdo, em si, passa a ser alcada a formagdo de “capital humano”. Isto é, os principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade sdo transplantados da teoria econdmica e passam a
ser adaptados a educacio.

Para alcancar o sucesso dessa transformacdo da educacdo, o Estado implementa a
Reforma do Ensino Superior, com a Lei 5.540/68 e, pouco tempo depois, a Reforma do
Ensino Primario e Médio com a Lei 5692/71. Tais reformas sintetizavam as recomendacdes,
entre outros, contidas no Relatério Rudolph Atcon, assessor do norte-americano do MEC no
Relatério da Equipe de Assessoria e Planejamento do Ensino Superior e no Relatério Meira
Matos, fazendo valer a hegemonia do governo autoritario sobre a classe politica.

Para o processo de formacdo de professores, a reforma trazida pela Lei 5.692/71 passa

a estabelecer que:

A formacgio de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera
feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas
culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, dreas de estudo
ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos. (art.29).

A publicacdo da Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei 569271) trouxe
védrias transformacdes, inclusive para o magistério em Habilitacdo Especifica e para o
Magistério, em nivel de 2° Grau. Dessa forma, a formacdo de professores para a docéncia com
relacdo as quatro primeiras séries do 1° Grau deveria ser realizada através de uma habilitacio
profissional, dentre as outras formacdes regulamentadas. Como conseqii€ncia, pouco a pouco
os antigos institutos de educacdo vdo deixando de existir ficando restrito aos cursos de
Pedagogia, a formacdo de professores para ministrar aulas na habilitacdo especifica do
magistério.

Pimenta (1992) ainda expde que ndo houve uma preocupagdo da lei 5692/71 em

modificar os contetiidos e nem mecanismos para articulacdo entre Habilitagdo Magistério e as
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necessidades que estavam sendo postas pelo ensino de 1° Grau onde o aluno exerceria o
magistério. Para essa autora, a lei deu “novo” aspecto formal aos cursos de formacdo de
professores, porém nao altera “substancialmente os conteudos, isto €, ndo os direciona para as
reais necessidades de se formar um professor capaz de ensinar de modo que os alunos das
camadas pobres com acesso (ainda parcial) a escola aprendam” (P, 107). Com essas alteragdes
legais modificou-se o antigo curso norma, fato que ja se fazia necessdrio, haja vista o seu
cardter “elitizante que o impedia de cumprir o seu papel”. (P, 107).

Ap6s a regulamentacio dessa lei, a Habilitagdo do Magistério passou a ter as seguintes

caracteristicas:

a)é uma habilita¢@o a mais no 2° Grau, sem identidade prépria;
b)apresenta-se esvaziada em contetido, pois ndo responde nem a uma
formac@o geral adequada, nem a uma formagao pedagdgica consistente;
c)habilitacdo de “segunda categoria”, para onde se dirigem os alunos com
menos possibilidades de fazerem cursos com mais status;

d)a disciplina “Fundamentos da Educa¢do” n@o fundamenta, apenas
comprime 0s aspectos socioldgicos, histéricos, filoséficos, psicoldgicos e
biolégicos da educa¢do. O que, na pritica, se traduz em ‘“ensinar-se”
superficialmente tudo e/ou apenas um aspecto;

e)o estagio geralmente se mantém definido como o do antigo curso normal:
observacdo, participagdo e regéncia. Dessa forma, surgem varios problemas:
na maioria das vezes ele ndo € realizado; tem sido utilizado como desculpa
para se fechar as habilitagdes do magistério noturnas, com o argumento de
que o aluno desse turno ndo pode estagiar — o que configura um processo de
elitizacdo do curso; tem sido interpretado como a “prética salvadora” onde
tudo serd aprendido;

f)ndo ha nenhuma articula¢do didética nem de contetdo entre as disciplinas
do Nicleo Comum e da Parte profissionalizante, e nem entre estas;

g)ndo ha nenhuma articulac@o entre a realidade do ensino de 1° Grau e a
formagdo — que profissional se faz necessario para alterar a situacdo que af
estd? — do 3° Grau (Pedagogia) que forma os professores para a habilitacdo
Magistério;

h)a Habilitagdo Magistério, conforme definida na lei, ndo permite que se
forme nem o professor e menos ainda o especialista (4° ano). A formagdo ¢
toda fragmentada;

i)os livros diddticos disponiveis frequentemente transmitem um
conhecimento nao-cientifico, dissociado da realidade sociocultural e
politica, bem como favorecem procedimentos de ensino mecanizados e
desfocados das condi¢Ges reais de aprendizagem dos alunos. (PIMENTA,
1992, P, 107- 108).

A lei 5.540/68 traz para dentro da formagdo dos professores as habilitagdes do Curso
de Pedagogia. Conforme destaca Brzezinski (1996), essa lei provocou mudangas substanciais

nos cursos de formacdo de professores, e, por conseguinte, na Faculdade de Educacio,
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definindo as suas fungdes, as suas concepgdes e as suas finalidades, que deve abranger acdes
nas dreas da graduagfo, pds-graduacdo e capacitacdo supletiva. As suas fungdes foram

(re)orientadas para:

-Formar professores e especialistas em educacio;

-Desenvolver pesquisas capazes de formular categorias préprias de uma
educacdo genuinamente nacional;

-Promover a integracdo nas licenciaturas entre estudantes de diversas areas
do saber em um local comum para o preparo pedagégico;

-Disseminar a concep¢do de educacdo que deve iluminar a universidade,
visto ser esta uma instituicdo geral de educacgdo superior, constituindo um
elo a ligar os diversos setores basicos da universidade;

-promover a atualizacdo de professores e especialistas atuantes nas escolas e
nos sistemas de ensino, mediante cursos de extensdo, graduagdo e poOs-
graduacdo. (BRZEZINSKI, 1996, P, 69).

A dinamica da estrutura da Faculdade de Educac@o passa a ser definida pelo Parecer
252/1969, de autoria do conselheiro Valnir Chagas, que associado a Resolugdo n® 02/69 da o
direcionamento do Curso de Pedagogia até a recente LDBN promulgada em 1996. Tais
documentos fixam os curriculos minimos e a duracdo do Curso de Pedagogia, referente a
formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas em atengdo ao que estava
sendo exigido pelo Art. 30 da Lei 5.5.40/68. Esse artigo dispde sobre a formacido de
professores em nivel superior para o ensino de 2° grau, sobre as disciplinas gerais e técnicas,
bem como sobre o preparo de especialistas destinados ao trabalho de planejamento,
supervisio, administra¢do e orientacdo, no ambito de escolas e sistemas escolares (IDEM).

A Lei 5.540/68 manteve e prolongou o que tinha sido iniciado com o Decreto-lei n°
53, de 18 de novembro de 1966, paragrafo tnico do Artigo 3° dispondo que entre os cursos
oferecidos pelas Universidades Federais, deveriam ser incluidos ‘“obrigatoriamente os de
formacdo de professores para o ensino de 2° grau e de especialistas de educagdo”. Apesar
disso, ndo definiu quais seriam esses especialistas, o que foi efetivado pelo entdo Parecer
252/69 que veio especificar o preparo de especialistas destinados ao trabalho de planejamento,
supervisdo, administragio e orientacdo, no ambito de escolas e sistemas escolares.

Na visdo de muitos educadores, a criagdo dessas habilitacdes veio fragmentar o
processo de formacao, isto €, o processo de conhecimento, criando o “especialista” em area
especifica e, por conseguinte, provocando a divisdao de tarefas no ambito da educacido,

fazendo com que fosse perdida a nogdo da totalidade, comum a toda a¢do educativa. Fato que
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levava em conta apenas o contexto da politica educacional efetivada no periodo do regime
militar.

As determinagdes trazidas pelo artigo 30 da lei 5.540/68, bem como o conjunto de
matérias que integravam o curriculo minimo do Curso de Pedagogia, com as habilitacdes,
tornaram-se ao longo dos anos, a grande problemdtica desse curso de formagdo. Segundo

aponta Silva (2006),

A estrutura curricular proposta em 1969 carece de consisténcia do ponto de
vista epistemoldgico e traduz uma proposta ambivalente de formagdo de
pedagogo, sendo decorrente, a meu ver do trato que nossos legisladores
deram, mais uma vez, a questdo da divisdo do trabalho em educagdo. Nio
que essa divisdo fosse perniciosa por si mesma e ndo devesse ocorrer. Na
verdade, as tarefas de administragdo, orientacdo e supervisdo de escolas e
sistemas escolares correspondem as necessidades objetivas no interior dos
mesmos. O problema coloca-se na maneira como os legisladores
conceberam essa divisdo e na proposta pela qual pretendem realizar a
formac@o dos profissionais que se incumbem dessas tarefas. (P, 39).

A implementacdo da estrutura curricular que fora definida pelo Parecer 252/69 previa
algumas condi¢gdes para essas habilitacdes. Tanto era necessdrio e obrigatério o estigio
supervisionado nas 4reas correspondentes as habilitacdes, bem como, o exercicio do
magistério para que houvesse o registro do diploma de especialista. Sobre este dltimo aspecto
o Parecer 867/1972 cria o prazo de um ano letivo de experiéncia para o aluno da habilitagio
em orientacdo e um semestre letivo para os demais, regulamentando, assim, que a formacao
de professores para o magistério primdrio também passa a ser de responsabilidade do curso de
Pedagogia.

Segundo Brzezinski (1996), o idedrio de Valnir Chagas deu sustentabilidade as bases
da politica de formacdo e exercicio profissional do magistério durante o governo militar.
Fundamentado na pedagogia tecnicista, de origem funcionalista/positivista, vinha propor a
capacitagdo e treinamento dos professores e especialistas em atencdo as exigéncias do setor
produtivo do sistema capitalista.

Na década de 1970, sobretudo no final, quando ainda nos encontrdvamos em plena
ditadura militar, alguns professores e estudantes universitirios ddo inicio a0 movimento
objetivando a intervengdo nas politicas de reformulacdo dos cursos de formacgdo de
educadores, posto que tudo estava se desenvolvendo sem discussdo no ambito da sociedade

civil. O I Seminério de Educacio Brasileira, realizado no ano de 1978, em Campinas € a
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marca desse movimento organizado para se pensar o ensino superior e da continuidade do
curso de Pedagogia.

Contudo, € na eminéncia do processo de democratizacdo, meados dos anos de 1980,
quando estd acirrado o processo de transi¢do do regime autoritario para o regime democratico,
que sdo desencadeados conforme Silva (2006), os semindrios regionais de recursos humanos
para a educacdo emergindo dai a proposta para a reformulagdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciatura (Documento Final em 1983).

No interior dessa movimentacdo nacional, também passamos a ver mudancas dos
governos de “linha dura” que vdo dando lugar aos subornistas. Na esfera da politica as
eleicdes de 1982 para governadores estaduais abrem as portas para o fortalecimento dos
grupos oposicionistas com a conquista de dez Estados. Havia toda uma mobilizagdo dos
setores populares da sociedade com vista a garantia de maior participac¢do social, bem como
na tentativa de reverter o processo repressivo e a exploracdo dominadora.

Segundo mostra Netto (2005), a promulgacdo da Constituicio Federal de 1988
sintetizou a expressdo dessa luta social, que apesar da nova dindmica assumida pelo capital,
consagrou os direitos civis, politicos e sociais. No entanto, esse mesmo ordenamento foi
colocado na contracorrente: ja desde o capitulo aventureiro (mais para a cronica policial que
para a resenha politica) de Collor de Mello, essa Constituicdo tornou-se alvo imediato do
grande capital.

No Brasil, a década de 1980 foi marcada por uma crise advinda de politicas
econdmicas desenvolvidas pelos governos militares. Apesar de tais politicas terem
contribuido com a reducdo dos desequilibrios inter-regionais, conforme Dantas (2004), o
estado nacional desenvolvimentista ja se encontrava em fase de plena exaustdo. “O
crescimento da divida externa passou a exigir a geracdo de altos superdtvits comerciais,
alimentando a divida interna, resultando em déficit publico e pressionando a inflagdao” (P,
257).

Diante desse quadro, o pais passou a adotar uma politica privatizante com um
crescimento econdmico fundamentado na superexploracio da forca de trabalho, concentracio
de terra, expulsdo dos trabalhadores rurais, etc., resultando em maior concentracdo de renda,
maior nivel da miséria absoluta e redu¢do da capacidade dinamica do mercado interno.

O estado que no Brasil ndo significou um Estado de “Bem Estar Social” nos moldes
assimilados pelos paises centrais, passa a atuar minimamente nas expressdes da questdo

social, desenvolvendo politicas que, em detrimento dos setores publicos eram focadas nos
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setores privados. Tais medidas, o levou a ser alvo de duras criticas, o que passou a ser
justificativa para a sua ineficiéncia e adquirir o respaldo da sociedade para as privatizacdes.

Com vistas as mudangas decorridas no processo de produgdo capitalista, isto €, as
novas exigéncias demandados pela modelo da acumulagdo flexivel, pela internacionalizacio
da economia e quebra do pacto-social garantido pela Constituicdo Federal de 1988, bem como
as mudangas na esfera politico-institucional, fez-se necessdrio a redefinicdo do sistema
educacional, a qual esteve direcionada a formacdo de um cidaddo produtivo, conforme
exigéncias dos ja nossos conhecidos organismos multilaterais.

No ano de 1996 quando da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases de Educacio
Nacional, mudancas no campo da formacdo de professores sdo estabelecidas: além de essa lei
destacar a possibilidade de formacdo pedagdgica para qualquer graduado/bacharel que queira
atuar na educacdo bdsica; também previu a elaboracdo de diretrizes curriculares para a
graduacgdo, que definiriam as bases para a organizacdo curricular dos cursos de formacgado dos
professores da educagdo, a re-criagdo dos Institutos Superiores de Educag@o, instituicdo
especifica para a formacgdo de professores de educacdo infantil e 1* a 4* séries, manteve a
formacdo dos especialistas nos cursos de a formagao de professores.

Conforme dispde o Artigo 62, a formacdo de professores diz:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacio plena, em universidades ou
institutos superiores de educagdo, admitida, como formac¢do minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(ART.62, da LDBEN 9394/96).

Dizia também que: a formagdo dos profissionais da educacdo para drea da
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisio e orientacdo educacional para a educacdo
basica deve ser feita em cursos de graduagcdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacio, a
critério da institui¢do de ensino garantindo nessa formagdo a base comum nacional, conforme
dispde o artigo 64 da mesma lei.

O que pretendemos mostrar € que: mesmo diante do papel incisivo de luta conquistado
pelo movimento de educadores, as atuais politicas de forma¢do mostram-se bastante coerentes
com as orienta¢des dos organismos multilateriais. Se na reforma universitéria, Lei 5.540/68 o
contexto politico-econdmico implicou uma formacgdo fragmentada, cabendo aos especialistas
(orientadores, supervisores) todas as criticas feitas a reforma, hoje, o processo de formagdo

encontra-se fragmentado e seguindo as mesmas orientagdes, desses mesmos organismos, em
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nome de uma educacio voltada ao desenvolvimento econdmico, como indica a ANFOPE

(2004),

a promulgacdo da Resolugdo CNE 02/97, que estabelece a possibilidade de
complementagdo pedagdgica para qualquer portador de diploma em nivel
superior, que queira atuar na Educagdo Basica;

- a apresentacdo de novas organizacdes institucionais, como os Institutos
Superiores de Educagdo e os Cursos Normais Superiores;

- a regulamentacdo do Curso Normal em nivel médio, apesar do seu carater
transitério e datado, conforme explicitado na LDB/96, e sem apontar a
politica de formacdo em nivel superior dos estudantes que finalizam este
curso;

- as determinagdes do Parecer CNE 133/2001, que impedem a criacdo de
cursos de Pedagogia nas IES nao-universitdrias;

- a regulamentacdo dos cursos seqiienciais que concorrem com os cursos de
graduacio plena;

- a implementacdo de politicas de avaliagdo com o intuito de controle,
obedecendo ao que € ditado pelo padrio capitalista de producdo na
atualidade; SAEB, ENEM, Exame Nacional de Cursos (Provao);

- a insisténcia na criacdo de agéncias centralizadas para a certificacdo das
competéncias cuja concep¢do encontra-se assentada em uma légica
racionalista-mercantilista e pragmatica;

- 0 estabelecimento de Diretrizes Curriculares para a formacdo profissional
em nivel médio e superior, de todas as areas profissionais;

- a implementacdo de Diretrizes Curriculares para a formacgido de
professores da Educacdo Bdsica, em nivel Superior (Resolugdo CNE/CP
01/2002 e Resolugdo CNE/CP 02/2002), separada das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia;

- a énfase no treinamento em servigo, utilizando-se, em vdrias
oportunidades, da modalidade de Educacgdo a Distancia, implementada ndo
como um complemento aos processos de formag@o, mas como substituto
dos modelos presenciais, que em grande parte alimenta politicas
clientelistas e corporativas de alguns setores e como forma de aligeirar a
formac@o inicial e continuada (Documento Final. XII Encontro Nacional.
ANFOPE, 2004, P. 9).

2.2 O Curso de Pedagogia no Contexto da Educacao Brasileira

A nossa pretensdo nesse momento foi resgatar um pouco da histéria do curso de
Pedagogia enquanto aspecto importante da politica educacional brasileira e enquanto curso
especifico para a formacao do pedagogo.

O curso de Pedagogia foi instituido por ocasido da organizacio da Faculdade Nacional
de Filosofia, da Universidade do Brasil. Foi o tnico curso da “secdo” de pedagogia que,
juntamente as se¢Oes de filosofia, de ciéncias e das letras, com seus respectivos cursos,

compuseram as “se¢Oes” fundamentais da referida faculdade.
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Experimentou, ao longo do tempo, varias defini¢des a ele atribuidas como objetivo
precipuo, sendo que uma das primeiras atribui¢des dada ao curso o definiu como “estudo da
forma de ensinar”’. Ao ser regulamentado pela primeira vez, nos termos do Decreto-Lei n°
1.190/39, de 04 de abril de 1939, foi definido como lugar de formacdo de “técnicos em
educacdo”. A época, estes técnicos eram professores primdrios que realizavam estudos
superiores em Pedagogia para, mediante concurso, assumirem funcdes de administracdo,
planejamento de curriculos, orientagdo a professores, inspecdo de escolas, avaliacdo do
desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico da
educacdo, no Ministério da Educacgao, nas secretarias dos Estados e dos municipioszz.

Desde a origem, o curso de Pedagogia tem a sua identificacdo questionada. Chegava-
se a dizer que a maneira como esse curso estava sendo estruturado lhe imputava um carater
“ambiguo que persegue toda a formacao dos educadores” (GADOTTI, 1980, P, 70) por toda a
sua trajetdria legal ao longo dos tempos e até hoje tem permeado os debates.

Segundo Coelho (1987), o Curso de Pedagogia ja nasceu sob o signo de uma certa
indefini¢do. Sua possivel organizacdo obedecia ao que, na época, convencionou-se chamar
esquema 3 + 1, isto é, com trés anos, o aluno saia com o diploma de bacharel em Pedagogia,
cursando mais um ano esse aluno obtinha o diploma de licenciado. (P, 9).

O esquema 3+1, pelo qual era feita a formagdo de bacharéis nas diversas dreas das
Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica e Quimica, era a
concep¢do padrio do Curso de Pedagogia, nos anos de 1939. Conforme salienta Chagas

(1980),

O esquema de cursos que se planejou era idéntico para todas as dreas de
conhecimento: trés anos de estudos relacionados com a drea escolhida, sem
qualquer endereco pedagdgico, levando ao titulo de bacharel, seguindo-se
um ano de 'Didatica’, sem disciplinas de conteido, para formagio do
professor: isto €, do licenciado. Paradoxalmente, e sem ddvida muito por
simetria, isto se aplicava também ao curso de Pedagogia, que no fundo era
uma ampliacdo do ano de Didatica. Variava, entretanto, o ambito abrangido
pelos varios cursos. (CHAGAS, 1980, P, 51).

Entendia-se, assim, que no bacharelado se formava o pedagogo e na licenciatura,
formava-se o professor que iria lecionar as matérias pedagdgicas do Curso Normal de nivel
secunddrio, tanto no primeiro ciclo, o ginasial — normal rural, ou no segundo. Naquele

esquema, a formagdo curricular do curso de Pedagogia ficava assim estruturada:

22 InformacGes obtidas através do Relatério encaminhado ao Ministério da Educacdo/Conselho Nacional de
Educacio pela Comissdo constituida para definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
referente ao ano de 2006.
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Complementos de matematica (1* série), histéria da filosofia (1* série),
fundamentos bioldgicos da educacdo (1* série), psicologia educacional
(17,2%,3% séries), estatistica educacional (2° série), historia da educacio (2° e
3% séries), fundamentos socioldgicos da educagdo (2° série), administragdo
escolar (2 e 3* séries), educacdo comparada (3% série), filosofia da educacdo
(3% série).

C curso de Didética ficou constituido pelas disciplinas de didética geral,
didatica especial, psicologia educacional, administracdo escolar,
fundamentos bioldgicos da educagdo, fundamentos socioldgicos da
educacdo. Ficando ao bacharel, o compromisso de cursar as duas primeiras,
uma vez que as demais disciplinas ja constavam do seu curriculo de
bacharelado. (SILVA, 2006, P, 12).

Sobre essa questdo, a referida autora atribui, ao curso de Pedagogia, uma série de
problemas. Além de indicar a falta de clareza quanto a fun¢éo e a especificidade do bacharel-
pedagogo, Silva (2006) mostra-nos que havia uma inadequacdo do seu curriculo. Identificava-
se no curso, uma inadequacdo latente que estava representada por um lado, principalmente,
pela tensdo do exercicio de fungdes de natureza técnica a serem efetuadas pelo bacharel, e por
outro, havia um cardter exclusivamente generalista das disciplinas fixadas para a sua
formacdo. Nao obstante, ainda era premente a problemadtica entre o conteido e o método do
processo pedagdgico, dando énfase a separagdo bacharelado - licenciatura.

A Lein® 4.024/61, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro
de 1961, cuja elaboracéo teve inicio em 1947, surge frente a um grande debate entre aqueles
que defendiam uma escola publica, gratuita e universal e aqueles que defendiam a
privatizac@o do ensino. Em atendimento a referida lei, o Parecer 251/62 do Conselho Federal
de Educacdo, da autoria do Conselheiro Prof. Valnir Chagas manteve o mesmo esquema 3+1
para a formacdo do pedagogo. Nesse Parecer, o préprio autor, colocava em questdo a
fragilidade do curso de Pedagogia explicitando a sua suposta extingdo. A idéia da extingio
provinha da acusacdo de que faltava ao curso de pedagogia conteido proprio, posto que a
formacédo do professor primdrio devesse de da ao nivel do ensino superior e a formacdo de
técnicos em educacdo em estudos posteriores ao da graduagdo. Por isso, naquela ocasido
apenas foram fixados o curriculo minimo do curso de Pedagogia e a sua duragéo pelo entdo
Conselheiro. Haveria uma base comum com uma formagéo posteriormente ampliada, aonde o
especialista coexistiria em qualquer professor, desde que tivesse experiéncia de ensino em
qualquer area de contetdo.

O curriculo minimo do curso de bacharelado era formado por um conjunto de sete

disciplinas, sendo
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cinco obrigatdrias:psicologia da educagdo, sociologia (geral, da educacdo),
histéria da educacgio, filosofia da educagio e administrag@o escolar indicadas
pelo Conselho Federal da Educacdo e

duas definidas pela institui¢do a exemplo da biologia, histéria da filosofia,
estatistica, métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica, cultura brasileira,
educacdo comparada, higiene escolar, curriculos e programas, técnicas
audiovisuais de educacdo, teoria e pratica da escola média e introdugdo a
orientacdo educacional (IDEM, P, 17).

Procurava-se, dessa forma, definir a especificidade do bacharel, além de manter uma
unidade de conteudo, aplicdvel como critério para transferéncias de alunos em todo o
territério nacional. Para a formag@o em licenciatura previa-se o estudo de tré€s disciplinas:
Psicologia da Educacdo, Elementos de Administracdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino,
esta dltima em forma de Estdgio Supervisionado.

Até entdo, se mantinha em pauta a dualidade bacharelado e licenciatura do curso de
Pedagogia. Apesar de incorporar o curriculo minimo e a duracdo do curso, o Parecer 251/62
ndo trazia nenhuma referéncia ao campo de trabalho do profissional que se identificava como
“técnico de educagdo” ou “especialista de educacdo”, o que de certa forma, angustiava os
estudantes em nivel nacional.

O campo de trabalho do “técnico de educagdo” ndo se encontrava definido na época.
Conforme Silva (2006), apenas em meados da década de 1950, surgiram algumas alternativas
introduzindo esse profissional nas burocracias estatais e no organograma de algumas escolas
da rede publica e especialmente da rede privada que se propunham a um trabalho renovador.
A situagdo do licenciado em pedagogia ndo era das melhores, pois em considerando a nio
existéncia de concursos, ainda havia a invasdo de profissionais que ndo eram formados em

Pedagogia, mas que se encontrava ministrando as suas aulas.

2.3 A Lei 5.540/68, o Parecer 252/69: amparo legal da Origem do Pedagogo
Especialista

A Lei 5.540/68, Lei da Reforma Universitaria de 28 de novembro de 1968, apesar de

L. . L, . e . ~ 23
ter assimilado de forma iluséria algumas reivindicacdes™ de parcela dos professores e do

3 .. . - . . PR . . n .
2 As reivindicacdes a exemplo da defesa do ensino superior publico e gratuito, da autonomia académico-
financeira da universidade e de mudancgas estruturais como imperativo de modernizagdo do sistema universitario
foram algumas das reivindica¢des apresentadas pela comunidade académica nas Cartas da Bahia (1961) e do
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movimento estudantil, tdo propagado na época, € o resultado concreto de todo um processo de
incorporacdo das recomendacdes advindas, entre outros, no Relatério Rudolph Atcon,
assessor norte-americano do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) no Relatério da Equipe
de Assessoria e Planejamento do Ensino Superior (Eapes) e no Relatério Meira Matos. Os
dois primeiros, fiéis representantes da interferéncia que vinha de fora para a organizagdo do
sistema educacional brasileiro; e o terceiro, tinha no General Meira Matos, o representante do
grupo estatal tecnocratico-militar, que promovia a interferéncia externa no pais.

Votada e aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo presidente da
Repuiblica em um prazo inferior a trinta dias, constatando, como nos mostra Brzezinski
(1996), o autoritarismo governamental de entdo, a reforma universitaria foi utilizada junto ao
AI-5 (Ato Institucional n° 5), como instrumento de retragdo da crise politica, que avancava
pelos protestos estudantis de 1968, que ji conseguiam mobilizar alguns segmentos da
sociedade civil contra o entdo regime.

Além de provocar fortes mudangas na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
Filosofia®*, essa reforma atinge massivamente os cursos de formacdo de professores, haja
vista sua proposta de reestruturacio trazer consigo a criagdo dos institutos de contetidos
especificos, bem como a criacdo da faculdade de educacdo. A esta, passa a atribuir a funcio
de formar técnicos ou especialistas em educacdo, que foi desdobrada em institutos de
conhecimentos basicos, havendo dai a segregacdo da 4rea da educagdo pelo seu cariter

profissional.

A Faculdade de Educacio teve, entdo, suas fungdes assim definidas:

. Formar professores e especialistas em educacio;

. Desenvolver pesquisas capazes de formular categorias proprias de
uma educagdo genuinamente nacional;

. Promover a integracdo nas licenciaturas entre estudantes de diversas
areas do saber em um local comum para o preparo pedagogico;

. Disseminar a concepcdo de educacdo que deve iluminar a

universidade, visto ser esta uma institui¢do geral de educagdo

Parana (1962) elaboradas nos Semindrios Nacionais da Reforma Universitdria realizados pela Unido Nacional
dos Estudantes (UNE). Tais mudangas incluiam: criacdo de institutos, extingdo da cétedra vitalicia, organizacdo
do regime departamental e do trabalho docente e discente em tempo integral, matricula por disciplina em
substituicdo ao regime seriado. (BRZEZINSKI, 1996, p, 67).

X Dizia-se a época que, em detrimento da faléncia da Faculdade de Filosofia, bem como em fun¢do dos avangos
alcancados pelos estudos cientificos da educacdo e das técnicas pedagdgicas; pelo reconhecimento da
importincia da educagédo nas sociedades modernas e da amplitude e complexidade de seu campo profissional e o
aumento quantitativo dos cursos de licenciatura, ou seja, o crescimento desses cursos na Faculdade de Filosofia
tornava inviavel a localizagdo de tantas modalidades de curso em uma tnica unidade académica.
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superior, constituindo um elo a ligar os diversos setores bdsico da
universidade;

. Promover a atualizacdo de professores e especialistas atuantes nas
escolas e nos sistemas de ensino, mediante cursos de extensao,
graduacdo e pds-graduacdo. (BRZEZINSKI, 1996, P, 68).

A estrutura bésica da Faculdade de Educacio deveria atender, dessa forma, as areas da
graduacdo, pos-graduagdo e supletiva, esta dltima, correspondendo a formagdo permanente do
professorado.

Considerando o fato de que no Brasil o termo pedagogia é comumente utilizado para
definir o curso de formagdo do pedagogo, e, também para evitar a definicdo do local das
disciplinas apenas em fung¢éo dos critérios funcionalistas, o CFE definiu o conteido especifico
da Faculdade de Educacdo no Parecer 632/69. Em Brzezinski (1996), havia estudos indicando
que algumas instituicdes superiores tanto inseriam como excluiam, indevidamente, algumas
disciplinas da Faculdade de Educagdo. Excluiam-se ndao s6 disciplinas de fundamentos
basicos, bem como as pedagégicas, como Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educagio,
Histéria da Educag@o e Psicologia da Educacio.

Segundo nos informa Sucupira (1969), a formagdo do educador deveria desdobrar-se
em trés planos diferenciados, os quais estavam fundamentados no Parecer 632/69, que assim

definia:

O plano das ciéncias basicas do homem, como fundamento geral de todo
estudo cientifico da educagdo; o das ciéncias humanas aplicadas ao
conhecimento do processo educativo e assim qualificadas de educacionais e
o da elaboragd@o dos métodos e técnicas educacionais. (SUCUPIRA,1969, P,
148).

Nesse sentido, hd uma defini¢do do conjunto de disciplinas que devem fazer parte do
universo da Faculdade de Educacio® e das disciplinas que fazem parte de outras faculdades
e/ou institutos educacionais. Entao, “tudo aquilo que ndo seja de pedagogia no mais estrito
sentido da palavra” (CHAGAS, apud SUCUPIRA 1969, P, 148) deve ser transferido para

outras unidades de ensino.

* Em Sucupira (1969), a teoria educacional integra os dados provenientes das disciplinas pedagégicas e o curso
de Pedagogia constitui, por assim dizer, a substincia da Faculdade de Educacdo. Além disso, embora o citado
curso seja um componente de grande importancia na Faculdade de Educacido, sdo as matérias pedagdgicas que
determinam o conteddo especifico dessa faculdade (SUCUPIRA, 1969, P, 152-154).
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O Curso de Pedagogia, mediante a reforma, passa a ser visto “como substincia da
Faculdade de Educagdo” (BRZEZINSKI, 1996, P, 74). No ano subseqiiente a reforma
universitdria é aprovado pelo Conselho Federal da Educagdo o Parecer 252/69°° ¢ a Resolugio
02/69, de autoria do entdo Conselheiro Valnir Chagas, que fixaram tanto os minimos do
conteido como o tempo de 2.200 horas de duracéo a serem distribuidas entre trés e sete anos
letivos.

Indicavam também que, o curso de Pedagogia tinha como finalidade a preparacdo de
profissionais da educacdo assegurando possibilidade de obten¢do do titulo de especialista,
mediante complementacdo de estudos. A Resolucdo N° 2/69 determinava que a formacdo de
professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de orientagdo,
administracdo, supervisdo e inspecdo, fosse feita no curso de graduagdo em Pedagogia, de que
resultava o grau de licenciado. Isto é, o Parecer vem “reunir todas as tendéncias esbogadas a
partir de 1962, numa proposta de um novo curso de Pedagogia”, significando “um avanco
inegéavel sobre o parecer de 1962, na qual por sua vez se fez uma primeira e timida revisdo do
esquema surgido nos anos de 1930”. (CHAGAS, 1980, P, 71-333).

Havia nesse momento, uma necessidade da formacdo do especialista passar por uma
séria mudanca de concepg¢do e de estrutura, o que na opinido de Chagas ajustaria o

profissional as novas exigéncias a ele impostas. Dessa forma afirmava,

nao mais nos referimos ao preparo, em artificial associacdo com os dos
especialistas, de professores para os anos iniciais da escolarizacdo, para o
magistério pedagégico de 2° grau e para a educacdo especial; € tema que
acabamos de focalizar separadamente. Referimo-nos em particular a
formacdo dos proprios especialistas, como objetivo principal de um 'Curso
de Pedagogia' aberto a adolescentes sem qualquer experiéncia possivel e
estruturado na base de habilitacdes ainda irreais na maioria dos casos. O

resultado € o seu notdrio e crescente esvaziamento, confirmado pelas
estatisticas anuais dos concursos vestibulares (IDEM, 1980, P, 333).

A partir dessas consideragdes, Chagas esclarece que a formag@o “do especialista no
professor” é proposta pelo Conselho Federal de Educacao, contudo, deve ser observado o pré-

requisito da formagdo do magistério aos candidatos. Criadas pela Lei 5.540/68, as habilitacoes

%% O Parecer 252/69 teve sua formulagio em quatro itens: O primeiro item recupera a historia da criagio do curso
de Pedagogia. No segundo procura deter-se na regulamentacdo o curso em conseqiiéncia da promulgagdo da
LDB/1961. Em seu terceiro item o Parecer apresenta uma discussdo sobre os artigos da Lei 5.540/68 que
prescrevem a formagdo de professores e especialistas, e o quarto item trata da “filosofia” que permeia a nova
regulamentacdo, indicando as disciplinas das partes comum e diversificada. Os quatro itens, associado a
Resolugdo 2/69 e as indicacdes do Parecer 632/69 do CFE, que fixa o conteddo especifico da Faculdade de
Educacdo, compde o manual orientador da estruturagdo, da forma e da dimensdo do curso de Pedagogia.

(BRZEZINSKI, 1996, P, 71).
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deveriam ter no ensino superior o seu [dcus de formacdo ao pedagogo, conforme diz o Artigo

30.

A formacdo de professores para o ensino de segundo grau, de
disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas
destinadas ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracao,
inspecdo e orientagdo no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-
4 em nivel superior.

Destaca-se a partir do Parecer 252/69 que, o curso de Pedagogia possui um Nucleo
Comum de conhecimentos pedagdgicos formado por um conjunto de matérias bdsicas e uma

parte diversificada propriamente dedicada a profissionalizacdo como:

Nicleo Comum: Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicologia da
Educacdo, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica;

Parte diversificada, que se desdobram em oito habilitacdes, oferecidas em
nivel de graduacdo: magistério das disciplinas pedagégicas do 2° grau;
orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisdo escolar e
inspe¢do escolar. (BRZEZINSKI, 1996, P, 74)

Essa estrutura do niicleo comum mais a parte diversificada garantiam a formacdo do
especialista em educacdo. Nesse formato, o curriculo do curso de Pedagogia passa a ser
estruturado com base na polivaléncia, formando habilitagdes especificas e podendo ser
ministrado em curta ou em plena duracdo. Em nivel de pds-graduacdo, o Parecer 252/69
previa a habilitacdo em planejamento educacional.

No entanto, esse parecer ainda estabelecia que os estudos superiores para formar
especialistas para atuar na escola primdria, cabiam aos Institutos de Educacdo, os quais
traziam a possibilidade de acelerar a formacdo do especialista. Ao tempo em que retirava das
universidades essa func¢do, propiciava a criacdo de escolas isoladas sem qualificagdo, para que
ela oferecesse uma precdria formag@o a esse profissional.

Quanto a habilitacdo para o magistério, esse Parecer mantém a funcdo de preparar
professor para as séries iniciais de escolarizacdo. Dessa forma, o relator Valnir Chagas sob o
pretexto de “quem pode o mais pode o menos”, definiu que “quem prepara o professor
primério tem condi¢des de ser também professor primério” (CHAGAS, 1980, P, 109). Para
ele, isso implicava que o professor recebesse uma formagdo em metodologia e pratica de
ensino da antiga escola de 1° grau.

Observamos, ainda, que com o Parecer 252/69 finda no curso de Pedagogia a distingdo

entre bacharelado e licenciatura, e a Didatica € tida como uma disciplina obrigatoria e mesmo
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ndo tendo em seu formato uma habilitacdo prépria, o curso passa a assumir a responsabilidade
pela formagdo de professores para o magistério primario, observando para o caso, a
obrigatoriedade de cursar as disciplinas de Metodologia do Ensino de 1° Grau e Pratica de
Ensino na Escola de 1° Grau.

Para que a estrutura curricular definida pelo Parecer 252/69 fosse implementada foram
previstas obrigatoriamente para as habilitagdes em orientagdo educacional, supervisao,
administracdo e inspecdo escolar a realizacdo do estdgio supervisionado nas dreas
correspondentes as habilita¢des, assim como, a comprovacao de exercicio do magistério, para
o registro do diploma®’.

Podendo ser ministrada com curta ou plena duragdo, a Pedagogia trazia a definicdo de
uma carga horaria de 1100 horas referentes a Licenciatura Curta, com a possibilidade de
cursar as habilitacdes de Administragio, supervisio e inspecdo, onde o profissional atuaria no
1° Grau. Com 2200 horas, o curso se destinava a licenciatura plena, habilitando para o ensino
das disciplinas pedagégicas dos cursos Normais e para o exercicio das habilitacdes, incluindo
a Administracdo Escolar podendo atuar no 1° e 2° Graus.

Formando apenas os licenciados e ndo mais os bacharéis, o curso de Pedagogia passou
a obrigar a comprovagdo de experiéncia de magistério para aqueles que pretendessem as
habilitagdes. Essa experiéncia, segundo o Parecer 876/72 ndo poderia se inferior a um ano
letivo quando se referia a Habilitacdo em Orientacdo e um semestre quando se tratasse das
outras habilitagdes.

Segundo a autora, o idedrio desse Parecer

ao estar fundamentado na pedagogia tecnicista, de origem
funcionalista/positivista, tinha como conceitos politicos centrais a
capacitacdo e o treinamento dos professores e especialistas para atender as
exigéncias do setor produtivo do sistema capitalista.[...] o modelo tecnicista
de formacdo de professores e de especialistas mantinha a coeréncia
tecnicista ja que fragmentava as tarefas dos profissionais na escola como
ocorre na féabrica, consoantemente a propria divisio do trabalho nas
sociedades capitalistas. (IBIDEM, P, 76).

Em sua opinido, ndo hd que ser feito um questionamento ao processo de formar
especialistas, posto que as profissdes como um todo possuem suas especialidades. Saviani

(2000), a esse respeito nos diz também que a especialidade no campo educacional, como

TA exigéncia da experiéncia no magistério nio foi estabelecida em 1969. No entanto, ja nos anos de 1972, o
CFE, através do Parecer 867/1972, definiu para registro de diploma, o prazo de um ano letivo de experiéncia de
magistério para o aluno habilitado em orientacdo educacional e um semestre letivo para as demais habilitacdes.
(IDEM IBIDEM,P, 75)
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qualquer especialidade, s6 faz sentido quando a sua drea basica ndo é perdida de vista e as
habilitagdes da orientacdo e supervisdo representam apenas a divisdo no plano da educacgao.

Para Brzezinski (1996), se deve haver questionamentos as habilitagdes deve ser pelo
unico motivo: que a formacdo dos especialistas no curso de Pedagogia conduziu esse
profissional “a uma visdo desintegradora do trabalho pedagdgico”. (P, 77). Para ela, na
realidade, as especialidades promoveram grandes embates entre especialistas e professores,
porque os especialistas, mesmo sem ter uma formagao apropriada, acabaram por desempenhar
uma funcdo que lhes dava um status de superioridade na hierarquia das fun¢des desenvolvidas
na escola®®.

Os legisladores, diante das criticas que se faziam, defendiam que mediante a
indefini¢cdo do campo de trabalho dos egressos do curso de Pedagogia, que a politica entdo
adotada, trazia para o especialista formado pelo curso de Pedagogia a expectativa de um
trabalho certo, pois passaria a ocupar fungdes especificas tanto na escola como no interior do
sistema educacional.

As questdes que se colocam contra a coeréncia tecnicista, estdo segundo Brzezinski
(1996) muito além do modelo de formagdo do técnico-especialista em si. Para ela, o grande
mal advém do favorecimento de preparar profissionais da educacdo mediante estudos sobre
métodos e técnicas de ensino de forma acritica e supostamente neutra e um exercicio
profissional que fragmenta o trabalho pedagdgico na escola, ao tempo em que incentiva uma

formacdo sectarizada.

Os educadores posicionavam-se contra o tecnicismo ndo sé porque se
previa o preparo de recursos humanos (professores e especialistas) “‘em
massa”, mas também porque os “pacotes pedagdgicos” eram impostos pelo
poder instituido. [...] 2 medida que a tendéncia tecnicista se infiltrava nos
curriculos, o curso de pedagogia e os demais cursos que formavam
professores foram marcados pela pritica de atrofiar os conteidos e
hipertrofiar técnicas. (IBIDEM, P, 78)

Ressaltamos, contudo, que no limiar da promulgagdo da Lei 9394/96, manteve-se no
artigo 64, a formacdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo bdsica indicando que essas
deverdo ser feita em cursos de graduagdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo, a

critério da instituicdo de ensino - garantida nessa formacfo a base comum nacional. De

% Essa posicdo foi reforcada pela prépria regulamentacio da carreira do magistério que, por injuncdes
corporativistas, concedeu aos especialistas da educacdo de diversas unidades da Federacdo uma remuneracio
mais elevada do que a do professor, pela mesma jornada de trabalho desenvolvido. IBIDEM, P, 77).
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imediato volta a baila a velha questio da divisdo, posto que os preceitos legais estabeleciam a
condicdo de um Bacharelado Profissionalizante para esse curso.

No ano de 1999 a Camara da Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educacédo
emite o Parecer n®° 970/1999, retirando a competéncia do curso de Pedagogia formar
professores e, consequentemente, agravando a polémica ja estabelecida no curso. Esse Parecer
favoreceu ao Decreto 3.276/99, que determinava como atribui¢do exclusiva do Curso Normal
Superior e nao do Curso de Pedagogia, a formacdo de profissionais para atuar na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, com seu texto reformulado
pelo Decreto 3.554/00, ficou estabelecido que preferencialmente essa formacao deve ser feita
no Curso Normal Superior, podendo haver possibilidade de o curso de Pedagogia Licenciatura
formar também o professor.

Dai em diante vai se desenvolvendo um conjunto de acgdes, por parte de entidades
representativas dos educadores, para participarem com sugestdes na construcdo das novas
diretrizes para o curso de Pedagogia.

No mesmo ano, a Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia encaminhou a
sua Proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, em favor das idéias
defendidas pela Associacdo Nacional de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), e enfatizando
a docéncia como base de formagdo do pedagogo. Nesse documento o perfil do pedagogo é
posto como: “Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizacio e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producgio e difusdo do conhecimento, em diversas areas
da educagdo, tendo a docéncia como base obrigatoria de sua formacdo e identidade
profissionais”. (Texto final. COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE
PEDAGOGIA, 06/05/99).

Uma nova Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia € nomeada para os anos
de 2000 a 2002. Em conjunto com outra Comissdo de Especialistas de Formacdo de
Professores, apresenta o ‘“Documento Norteador para Comissdoes de Autorizagdo e
Reconhecimento de Cursos de Pedagogia”. Nele, mantém-se para o curso de Pedagogia a base
na docéncia, dentro de uma licenciatura; distinguem-se duas modalidades especificas de
docéncia: para a Educag@o Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental, dando a
cada uma delas as perspectivas de atuacio na formagdo pedagdgica do profissional docente e
na gestdo educacional.

Em 2001 o MEC divulgou o documento que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacido Bésica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacdo plena (Resolucdo CNE/CP 01/2002) e instituiu a duracdo e carga
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hordria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior (Resolucio CNE/CP 2/2002), exigindo a sua aplicacio
imediata nos cursos de licenciaturas e Pedagogia. Tais resolu¢des enfatizaram a ldgica das
competéncias e a formacdo reflexiva de professores, privilegiando uma formacdo mais
articulada & prética.

Com a divulgacdo da Minuta de Resolugdo 2004, fica estabelecido para a formacdo no
curso de Pedagogia: Licenciatura para o magistério da educag@o infantil; Licenciatura para o
magistério dos anos iniciais do ensino fundamental e o Bacharelado em Pedagogia para
formar profissionais da educag¢do, formagdo essa compativel com as funcdes de
administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional ja estabelecidas
no artigo 64 da Lei 9.394/96.

O Foérum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR) também participa da discussdo e elaboracdo das diretrizes
para o curso de Pedagogia. Dessa forma, divulga que: o curso de graduagdo em Pedagogia
oferece ao pedagogo uma formacdo integrada para exercer a docéncia nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, na Educacdo Infantil e nas disciplinas pedagégicas dos cursos de formagdo de
professores e para atuar na gestdo dos processos educativos escolares e ndo-escolares, bem como na
producdo e difusdo do conhecimento do campo educacional (FORUMDIR, 2004).

Através desse documento, o FORUMDIR propde uma formagdo integrada,
relacionando a unidade entre licenciatura e bacharelado com vistas a superagcdo das
habilitagdes fragmentadas por meio de uma concep¢do de gestdo educacional entendida
“como a organizag¢do do trabalho pedagdgico especialmente no que se refere ao planejamento,
a coordenagdo, ao acompanhamento e a avaliagdo dos processos educativos escolares e dos
sistemas de ensino e o estudo e a participacdo na formulacdo de politicas publicas na drea de
educacdo” (FORUMDIR, 2004).

O Projeto de Resolucdo do CNE sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduacdo em Pedagogia vem, entdo, estabelecer tanto a formacdo de docentes
para a educac@o bdsica em Licenciatura em Pedagogia para o Magistério da Educag¢do Infantil
e Licenciatura em Pedagogia para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
como a formacdo do Bacharel em Pedagogia, visando ao adensamento em formacio

cientifica.
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2.4 O Movimento dos Educadores pela formaciao do Pedagogo.

O Movimento dos Educadores segundo Brzezinski (1996) € um movimento de cunho
cientifico, politico e cultural que tem desempenhado importante papel na reorganizacdo dos
educadores, na formacdo de grupos de resisténcia e de critica ao poder constituido, que,
consequentemente, impedia a democratizacdo da educacio.

A mobilizacdo coletiva dos educadores teve como ponto de partida a realizagdo do I
Semindrio de Educagdo Brasileira (1978) na Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), onde se pretendia fazer uma “Andlise do curriculo e contetido programético dos
cursos de pedagogia com vistas a propostas alternativas de reformulagdo”, o qual se
transformou em marco histérico no Movimento dos Educadores que aspirava subverter a
tradicional ordem de “cima para baixo” nas decisdes sobre as questdes educacionais.

Sobretudo na década de 1980, o Movimento dos Educadores demonstra sua forga, em
meio aos debates, embates e manifestagdes publicas por intermédio de acdes sob o ponto de
vista epistemoldgico, politico e didatico - pedagdgico. Segundo Brzezinski (1996), sob o
enfoque epistemoldgico, as acdes dos educadores buscavam a redefinicdo e a busca da
identidade do curso de pedagogia no elenco dos cursos de formacdo de professores. Sob o
ponto de vista politico, haja vista o processo de “abertura democratica” (década de 1980), os
educadores acreditavam na transformagdo politico-social da sociedade brasileira,
historicamente necessaria, e, “movidos pela consciéncia coletiva, deflagraram a luta pela
valorizacdo do magistério, assim como por um profissionalismo que fora entorpecido pelo
utilitarismo cego das politicas educacionais” (ID, IBIDEM, P, 12). Sob a perspectiva didatico-
pedagégica os educadores pretenderam apresentar uma proposta nacional de reformulacdo
curricular no curso de pedagogia, que acabasse com as intengdes de curriculo minimo imposto
pelo CFE.

Diante desse quadro de perspectivas, o objetivo de uma formacdo do pedagogo com
cardter cientifico, académico, politico, técnico, diddtico-pedagdgico, foi sendo
redimensionado, posto que as mudancas pensadas no interior do movimento deveriam
abranger todo o “sistema de formagdo de professores”. Ao considerar que a formacgdo
pedagdgica do professor mantém sua base tedrico-epistemoldgica no campo educacional e a
base da identidade do profissional da educagdo encontra-se na docéncia: todos sdo professores

(Comissido Nacional, 1983, P, 5).
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Os educadores passaram a escrever a sua histéria no transcorrer dos anos de 1980. E
em torno do movimento passaram a construir alguns principios gerais que alicercam a
ANFOPE, dentre eles a docéncia como a base de identidade profissional do educador; a
indissociabilidade entre a teoria e a pratica; e a necessidade de uma base comum nacional de
conhecimento fundamental na formacdo dos professores.

Uma proposta de formag@o que deve estar articulada a esses principios e muito bem
alicercada na elaboracdo de uma Base Comum Nacional, que teve origem no I Encontro
Nacional de Belo Horizonte, em 1983, quando também se efetivou a instalacio do Comité
Pr6-Formacgdo do Educador.

Em 1983 ¢ realizado na cidade de Belo Horizonte, o Encontro Nacional do Projeto
“Reformulag@o dos Cursos de preparacido de Recursos Humanos para a Educagdo”, onde se
discutiu os documentos oriundos dos encontros regionais. Nesse encontro o Comité Pro-
Formacgdo do Educador foi transformado em Comissdo Nacional de Reformulacio dos Cursos
de Formagdo do Educador — CONARCFE, que passou a acompanhar o processo de
reformulagdes curriculares nas instituigdes de ensino superior. Nesse encontro também foi
criada a idéia central de “base comum nacional”.

Os embates travados no interior do movimento em torno da Pedagogia, mais
especificamente, em torno — especialista x generalista, professor x especialista - traziam a
tona as questdes comuns em torno da formagdo do educador — tanto na Pedagogia como nas
Licenciaturas. As decisdes do encontro resultaram num documento conhecido como

“Documento de Belo Horizonte”, o qual define:

a base comum nacional dos Cursos de Formagdo de Educadores ndo deve
ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e
sim como uma concepg¢io bdsica de formacdo do educador e a defini¢do de
um corpo de conhecimento fundamental (Documento Final, 1983, P, 5).

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 e a expectativa de discussdo para
a elaboragdo da nova LDB, relativa a educacdo nacional, o movimento de educadores toma
animo passando a discutir e sugerir emendas aos legisladores, bem como os pressionando a
apresentd-las.

Nos anos de 1990 € realizado o V Encontro Nacional e nele, a CONARCFE foi

transformado em Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacio



96

(ANFOPE29). Em 1992, no VI Encontro também realizado em Belo Horizonte, os

participantes demonstraram que:

Tinham clareza de que diversas circunstancias interferem na formulacio de
uma politica de formacdo de profissionais da educacdo. Diante disso, a
politica concebida pelo movimento considerou o modelo de sociedade, as
condi¢Ges estruturais da universidade e o processo de desvalorizagdo do
profissional de educacdo. (ANFOPE, 1992, P, 198).

Dessa constatacio, a compreensdo de que o modelo neoliberal adotado acentuava as
desigualdades sociais bem como a exploragdo da forca de trabalho, levava a todos os
participantes a defender uma politica de formacgdo constituida de alguns elementos
fundamentais: uma formacgdo inicial de qualidade; condicdes de trabalho dignas e uma
formacéo continuada como direito profissional e dever da agéncia contratante.

O documento final do VI Encontro realizado pela ANFOPE ressalta a idéia de uma
escola unica (palco de criticas em 1994 pelos que defendiam a formagdo do bacharel e do
professor nos institutos) de formacdo de professores que, deve estar estruturada com vistas a
viabilizacdo da base comum nacional; a unido da formacdo do bacharel a do licenciado,
mantendo o papel dos institutos no processo de formagdo do educador e venha possibilitar a
criacdo de espacos pedagdgicos de producdo coletiva de conhecimento como uma das
expressdes da base comum nacional.

Para se contrapor & concep¢do do pedagogo como generalista e a dicotomia expressa
pela separacdo do curso de Pedagogia em Habilitacdes e entre formagdo de pedagogos e dos
demais licenciados, constroem-se, dentro desse Movimento, os principios necessirios a
docéncia como a base de identidade profissional. Dando continuidade aos Encontros o VII foi
realizado pela ANFOPE em Niter6i (1994).

A concepcdo do movimento supde a existéncia de uma unica base comum nacional
que “serd aplicada em cada instituicdo de forma a respeitar as especificidades das vdarias
instancias formadoras (Escola Normal, Licenciatura em Pedagogia, demais Licenciaturas
especificas)” (ANFOPE, 1992, p. 14). A docéncia significa instrumento de luta e resisténcia
contra qualquer processo de degradagdo do magistério, que permite a organizacdo e

reivindicagdo de politicas de profissionalizacio que venham garantir a igualdade de

2 A ANFOPE ¢ uma entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem caréter religioso, nem politico-partidario
e ¢ independente do Estado. Firmou-se no conjunto de entidades congéneres de todo pais, com reconhecimento
para tratar da formacao dos profissionais da educacao.
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condicdes. Significa trabalho pedagdgico e base da formacdo e da identidade profissional de
todo educador.

No documento final do IX Encontro a ANFOPE (1998) estabelece para essa formacao,
uma soélida formagdo tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais; o dominio dos conteidos que possibilitem
apropriacdo do trabalho pedagégico; unidade entre teoria/pratica que implica em assumir uma
postura em relacdo a producido de conhecimento que impregna a organizacgdo curricular dos
cursos; Gestdo Democritica como instrumento de luta contra a gestdo autoritdria na escola;
Compromisso social do profissional da educacdo; trabalho coletivo e interdisciplinar entre
alunos e entre professores como eixo norteador do trabalho docente na universidade e da
redefinicdo da organizacdo curricular; incorporar a concep¢do de formacdo continuada em
contraposi¢@o a idéia de curriculo extensivo; a avaliacdo permanente dos cursos de formagao
dos profissionais da educacio deve ser parte integrante das atividades curriculares e entendida
como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico-pedagdgico de cada
curso em questao.

Criticas a concep¢do adotada pela ANFOPE sdo feitas por intelectuais que ndo
concordam com o posicionamento da Associacdo. Os principais argumentos desses

intelectuais sio estes:

1° - A énfase na docéncia como base de formacgdo do pedagogo deu margem
a um esvaziamento do campo da educacdo, reduzindo a pedagogia a
formac@o de professores.

2° A formacdo do pedagogo, no seu cardter stricto sensu, deve garantir que
ele possa atuar em varios campos educativos atendendo as demandas sécio-
educativas de tipo: formal, ndo-formal e informal, tendo em vista que o
objeto de estudo da Pedagogia é a educacdo, nos seus aspectos tedricos e
praticos. (ID IBIDEM).

Em suma, no documento final do XI Encontro a ANFOPE fica explicito que a
Pedagogia € um curso de graduacdo plena, superando a divisdo entre o bacharelado e
licenciatura presente nas demais dreas de formagdo de professores. Indica que “caso a
especificidade resvale para a formacdo exclusiva do cientista da educacio ou do especialista,
“a crise” se aprofundard com a retirada da pratica de formagao de professores, a retomada das
habilitagdes e a fragmentacdo na formacédo dos especialistas” (IBIDEM, P, 29).

Nesse Encontro ha o reconhecimento da necessidade de estabelecer uma interlocucéo

com os Foéruns das Licenciaturas, ou seja, uma interlocugdo com
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novos parceiros criados nas IES, com o objetivo de melhor integrar as
diferentes areas e unidades das institui¢des responsaveis pela formagao dos
profissionais da educacdo e superar 0s antagonismos presentes nas
estruturas curriculares (bacharelado x licenciatura; contetidos especificos x
conteidos pedagdgicos; Pedagogia x Licenciaturas) (Documento Final. X
Encontro. ANFOPE, 2000).

No XII Encontro da Educacio, realizado em agosto de 2004, a trajetéria dos debates
emergiram posto as normas complementares da LDBN/96 que passa a defender o Curso de

Pedagogia como formador académico-cientifico da educacao.
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CAPITULO III

A CRISE ESTRUTURAL DO CAPITAL, AS REFORMAS
EDUCACIONAIS ESTABELECIDAS A PARTIR DA LEI N° 9.394/96 E
AS IMPLICACOES PARA O NOVO PROCESSO DE FORMACAO DO

PEDAGOGO.

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo. E examinai,
sobretudo, o que parece habitual [...] ndo aceiteis o que € de
hébito como coisa natural. [...]

(Bertold Brecht)

3.1 A Crise e a Reestruturacao do Capital.

Nesse capitulo, as nossas reflexdes tomam como ponto de partida a crise que se
estabelece no modo de producgdo capitalista, grande causadora das profundas transformacdes
estruturais e das mudancas que ocorrem no mundo do trabalho e, por conseguinte, das
mudangas nas politicas educacionais de formagao do pedagogo.

Vimos acirradas no transcorrer das ultimas décadas do século XX as grandes
contradi¢des que movem a légica social sob o capitalismo. Se na expressdo da crise do capital
tais contradicdes e fragilidades sdo expostas concretamente, também podemos constatar que a
partir dela vdo surgindo novos discursos, novos processos de construcio ideoldgica onde se
manifestam novas formas de producgio e reproducio da vida social e material do homem.

Dessa forma, no contexto da reestruturacio produtiva, ou seja, da acumulagao flexivel,
associada a ideologia neoliberal e, sobretudo, sob as orientacdes dos organismos
internacionais a expressdo desse movimento de reconstrugdo deu-se por meio de um conjunto
de acdes politicas o qual referendava a necessidade de reformas. Reformas que ao
redesenharem um novo papel para o Estado, a desregulamentacio da economia e a destrui¢io
dos direitos sociais, também vieram fixar a urgéncia de necessidade de mudancas dos
processos de formacgdo e qualificacdo dos trabalhadores, inclusive os profissionais da
educacio.

Por se caracterizar pelos principios fundamentais da propriedade privada e da

exploragdo da forca do trabalho e, em vista da intensificada busca do lucro (mais valia
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absoluta e mais valia relativa), o modo de produgdo capitalista € um sistema que evolui
permeado por momento de crescimento e por momento de longas crises. Crises, que mediante
sua natureza ciclica marcaram esse sistema desde a Grande Depressdo do século XIX, que
também se fizeram presentes na Grande Depressdo dos anos de 1929, bem como nos anos de
1970, esta com efeitos altamente desiguais para os diferentes paises e que vem persistindo até
os dias atuais.

Ao emergir no decorrer dos anos de 1970, na concep¢do de Mészéros (2002) em seu
livro Para Além do Capital, esta dltima crise deixou de ser ciclica, haja vista o esgotamento
da capacidade civilizatoria do capital, o qual sé pode manter-se mediante o aumento da
destruicdo e/ou precarizacdo da forca humana que trabalha, assim como da crescente
degradag@o do meio ambiente.

Segundo denomina Antunes (2005), com base em Mészdros, trata-se de uma crise
estrutural, de cariter expansionista, destrutiva e incontroldvel do sistema orgénico do capital,
sem precedentes na histéria da humanidade e nunca vista anteriormente. Para Antunes, a crise
por qual passa as economias centrais atingiu, numa escala global, todas as formas de capital,
provocando a deteriorizagdo do controle dos Estados nacionais sob os fluxos de capitais
produtivos e financeiros. Essa comecou a apresentar sinais de desgaste em seu sistema
produtivo, quando algumas caracteristicas passaram a ser observadas e identificadas através

da:

1) queda da taxa de lucro, dentre outros elementos causados pelo aumento
do preco da forca de trabalho, resultante das lutas sociais da classe
trabalhadora;

2) esgotamento do padrdo de acumulagdo taylorista/fordista de producio,
dado a retracdo do consumo, haja vista inicio da taxa do desemprego
estrutural;

3) hipertrofia da esfera financeira, que ganhava relativa autonomia frente aos
capitais produtivos, tornando o capital financeiro um campo prioritario para
a especulacio;

4) maior concentracdo de capitais decorrentes da fusdo entre as empresas
monopolistas e oligopolistas;

5) a crise do Wellfare State ou “Estado do bem-estar social” e dos seus
mecanismos de funcionamento, acarretando a crise fiscal do Estado
capitalista levando-o a retracdo dos seus gastos publicos e transferi-los
parcialmente para o capital privado;

6) Incremento acentuado das privatizagdes, generalizacdo da
desregulamentacdo e da flexibilizacdo do processo produtivo, dos mercados
e da forca de trabalho. (ANTUNES, 2005, P, 29/30).
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Uma crise que, indiscutivelmente, sintetiza uma crise de superproducdo propiciando
segundo Frigotto (1998) grandes transformagdes no dmbito socio-econdmico, ético-politico,
cultural e educacional de toda sociedade. No plano sécio-econdmico o capital em crise, se
apresenta pela desorganizacdo estabelecida nos mercados mundiais, pela hegemonia do
capital especulativo, através do monopolio da ciéncia e das novas tecnologias, do crescimento
do desemprego estrutural e do elevado processo da exclusdo; no plano da ética-politica, a
crise se faz avassaladora com a naturalizacdo de fatores como o aumento da miséria humana,
da fome e da violéncia social.

Como diz Ernest Mandel (1985) em sua obra “capitalismo tardio”, uma crise que tem
sua origem apds o transcurso da sua fase durea datada do pds 1945 até meados dos anos de
1970, quando o modo de producio capitalista vivenciou uma verdadeira etapa de crescimento
econdmico. A fase de expansdo do capital nesses quase “trinta anos gloriosos”, “era do ouro”,
como ficou conhecida, se mostrou possivel em virtude da combinacdo de algumas condi¢des
estruturais, embasadas por um conjunto de praticas de controle do trabalho, tecnologias, uma
base ideoldgica para o consumo e necessarias intervencdes do poder politico-econdmico.

Nesse periodo, a recessdo e crise do processo produtivo vém possibilitar e incentivam
uma nova fase aonde o capital se mundializa e, por meio tanto da auto-expansdo do capital
financeiro especulativo, assim como do desenvolvimento e uso das novas tecnologias ganha
uma autonomia relativa dentro das complexas inter-relagdes existentes, permitindo dessa
forma, a intensificacio eficaz do processo de globalizagdo em que hoje nos encontramos.

Tratando da mundializacdo do capital, Chesnais (1996) nos diz que esta configura a
atual forma de expressdo do capital traduzida enquanto capacidade estratégica de todo grande
grupo oligopolista, voltado para a produ¢do manufatureira ou para as principais atividades de
servicos, de adotar, por conta prépria, um enfoque e conduta de cariter global. E uma
perspectiva que nos impde um novo contexto, onde o desenvolvimento e valorizacdo do
capital acontecem numa esfera de liberdade quase que total, objetivando a garantia de sua
hegemonia e liberdade dos entraves e limita¢des a que fora obrigado a aceitar no periodo pés-
1945.

A mundializagdo ¢é, ainda segundo Chesnais (1996), um processo de
internacionalizacdo do capital decorrente do movimento de acumulagdo que o capitalismo
vem efetuando desde as primeiras décadas do século XX e que se acentua a partir dos anos de
1980, com as politicas de liberalizacdo comercial e financeira, que se expande cada vez mais;

com a privatizagdo e desregulamentacdo de conquistas e direitos sociais.
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Nesse sentido, os aspectos da liberalizacdo e da desregulamentacdo devem ser
tomados como metas afins, para que as empresas tenham absoluta liberdade de movimento e
que todos os campos da vida social, sem excec¢do, sejam submetidos a valorizacdo do capital
privado. Dessa forma e por uma grande margem de vantagem, as empresas multinacionais sao
as que possuem as maiores possibilidades de buscar livremente um caminho para que o
capital se desenvolva ao seu “bel prazer” dentro de uma mobilidade sem limites de espagos
geogréficos.

Contudo, considerando o patamar de exigéncia das novas formas de regulagdo e os
efeitos da globalizacdo ou da “mundializacdo do capital” devemos ressaltar que ambos se
apresentam como aspectos extremamente negativos para os paises que ainda se encontram em
vias de desenvolvimento, haja vista que estes passam a ser inseridos de forma subordinada
nesse processo. Submetidos e dependentes das decisdes dos grandes blocos de poder, esses
paises se mantém interdependente desses blocos com as suas economias bastante
vulnerabilizadas. Além disso, Chesnais adverte-nos que nesse movimento mundializado do

capital ha de ser observado que:

a perda, para a esmagadora maioria dos paises capitalistas, de boa parte de
sua capacidade de conduzir um desenvolvimento parcialmente autocentrado
e independente; o desaparecimento de certa especificidade dos mercados
nacionais e a destruicdo, para muitos Estados, da possibilidade de levar
adiante politicas préprias, ndo sdo consegiiéncia mecdnica da globalizacao,
intervindo como processo “externo”, sempre mais coercitivo, impondo a
cada pafs, a seus partidos e a seus governos uma determinada linha de
conduta. Sem intervengdo politica ativa dos governos Thatcher e Reagan, e
também do conjunto dos governos que aceitaram ndo resistir a eles, e sem a
implementacdo de politicas de desregulamentacio, de privatizagdo e de
liberalizagdo do comércio, o capital financeiro internacional e os grandes
grupos multinacionais ndo teriam podido destruir fd@o depressa e tdo
radicalmente os entraves e freios a liberdade deles de se expandirem a
vontade e de explorarem os recursos econdmicos, humanos e naturais, onde
lhes for conveniente. (IDEM, P, 34).

Nesse cendrio de reestruturacdo vem ganhando espaco o modelo de produgdo com
eixo direcionado para a desregulamentacdo e na “flexibiliza¢do” dos contratos de trabalho.
Nas ultimas décadas podemos constatar que se na fase durea do taylorismo/fordismo uma
empresa ou um determinado grupo tinha seu valor mensurado pelo nimero de funciondrios,
na chamada era da “flexibilizacdo” tais empresas estdo tendendo a eliminacido de postos de
trabalho, ao tempo em que tendem a implementagdo do principio da “producio sem gorduras

de pessoal”. Conforme denomina Chesnais,
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a implementagdo da “producdo sem gorduras de pessoal” ndo elimina o
interesse das multinacionais por locais de producdo de baixos saldrios, mas
elas ndo precisam mais deslocar-se milhares de quildmetros para achar esses
locais. O efeito combinado das novas tecnologias e das modificagcdes

N

impostas a classe operaria, no tocante a intensidade do trabalho e a
precariedade do emprego, foi proporcionar aos grupos americanos e
europeus a possibilidade de constituir, com a ajuda de seus Estados, zonas
de baixos saldrios e de reduzida protecdo social, bem perto de suas bases
principais, dentro dos préprios “triddicos”.(CHESNALIS, 1996, P, 35).

Essa l6gica, além de se constituir em uma alternativa para a garantia da reproducdo do
capital, tem se apresentado como expressao de grande inseguranca da classe trabalhadora,
como um todo, visto a crescente reducdo de alguns postos de trabalho, isto €, a perspectiva do
desemprego e subemprego.

Ainda recorrendo ao pensamento de Chesnais, vimos que sendo a economia mundial
extremada, pelo capital de agiotagem, por operacdes mafiosas, torna-se impossivel adotar,
nesse momento, uma outra saida reformista, pois “as formas assumidas pela mundializagdo,
especialmente a forca e a autonomia do capital monetdrio, ndo favorecem solugdes
reformistas, seja para as retomadas de atividades através da demanda e alguns salpicos de
medidas sociais, como para as medidas contra o desemprego, as quais o capital pode
atualmente fugir, gragas a sua mobilidade” (P, 320).

Nesse sentido, devemos considerar que o atual contexto mundial apresenta um
processo de reestruturagio produtiva no qual o desenvolvimento da tecnologia, dos meios de
comunicagdo, da informatica e da microeletronica facilita ao capitalismo o rompimento das
fronteiras nacionais (econdmicas, politicas, sociais e culturais) para a expansao dos mercados
e superacdo de sua crise de acumulagdo. Em suma, vem provocando transformagdes em todos
os campos da vida humana e em especial no campo do trabalho, quer seja no interior do seu
processo produtivo como em suas formas de gestio e organizagdo.

Com efeito, nesse momento, o que percebemos é um processo de reorganizagdo do
capital e do seu sistema ideoldgico e politico de dominagdo, cujos contornos evidenciam a
substitui¢do do modelo baseado na producdo taylorista/fordista, através do qual as relagdes
estabelecidas entre capital e trabalho sio reguladas pela acdo dos Estados nacionais, de acordo
com o modelo de bem-estar social, pelo modelo de acumulacéo flexivel, aliado a instauracio

da ideologia do neoliberalismo™.

39 E uma forma antiga de dominacio que na atualidade, assume novas fei¢des, haja vista a crise do capitalismo
contemporaneo, através do qual se pretende levar a cabo um profundo processo de reestruturagdo material e
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Nesse momento, o Estado passa a assumir caracteristicas de um Estado forte para a
esfera econdmica e um Estado minimo para a esfera social. Na realidade, “a idéia de Estado
minimo vem significar o Estado suficiente e necessdrio unicamente para os interesses da
reproducao do capital” (FRIGOTTO,1995, P, 83-84).

Soares (2002) alerta para o fato de que a implementacdo das politicas neoliberais,
enquanto forma de programa de governos, ndo se desenvolveu da mesma forma e nem
obedeceu aos mesmos pressupostos nos mais diversos paises do mundo. Essa implementacio
obedecendo ao programa de ajuste neoliberal foi, nitidamente, imposta de maneira mais
ortodoxa na América Latina do que nos paises centrais, na medida em que se redefiniu nao
apenas os principios norteadores da politica econdmica como também os postulados
referentes ao campo das politicas sociais o que tem provocado ao longo das udltimas décadas

uma forte exclusdao econdmica e social.

Conforme nos diz a autora,

As politicas de ajuste fazem parte de um movimento de ajuste global, o qual
se desenvolve num contexto de globalizacdo financeira e produtiva. Esse
processo de ajuste global na economia mundial caracteriza-se por um
rearranjo da hierarquia das relagdes econdmicas e politicas internacionais,
feito sob a égide de uma doutrina neoliberal, cosmopolita, gestada na capital
politica do mundo capitalista, denominada Consenso de Washington®'.
(SOARES, 2002, P, 16).

simbdlica das sociedades. Ou seja, um fendmeno que surgiu logo apds a II Guerra Mundial, na regido da Europa
e da América do Norte onde imperava o capitalismo, como reacdo tedrica e politica contra o Estado
intervencionista e de bem-estar. Seu texto tem origem no livio O Caminho da Serviddo, escrito em 1944 por
Friedrich Hayek. Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limita¢do dos mecanismos de mercado por
parte do Estado, denunciadas como ameagca letal a liberdade politica e econdmica. Para Hayek, o neoliberalismo
emerge e ganha terreno como remédio a crise do capital, a qual tinha raizes no poder excessivo e nefasto dos
sindicatos e, de maneira geral, do movimento operario, que havia corroido as bases de acumulagdo capitalista
com suas pressdes reivindicativas sobre saldrios e pressdo parasitaria fazendo com que o Estado aumentasse os
gastos sociais. Nesse caso, o neoliberalismo é um projeto hegemdnico que orienta de forma articulada, reformas
nos setores politico, econdmico e cultural, as quais promoveria a existéncia de um Estado forte, sim, em sua
capacidade de romper o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais e
nas intervencdes econdmicas. A meta suprema de qualquer forma de governo neoliberal deveria ser a
estabilidade monetdria. Para isso, comec¢ariam com uma disciplina or¢amentdria através da contengdo de gastos
publicos com o bem-estar, e a restauracdo da taxa “natural” de desemprego com a criagdo de um exército de
reserva de trabalho objetivando a quebra dos sindicatos. Somado a isso, deveriam acontecer reformas fiscais para
contribuir na redugdo de impostos sobre os rendimentos mais altos e sobre as rendas. Tudo isso traria de volta
uma competicio sauddvel as economias avangadas e o crescimento retornaria quando a estabilidade monetaria e
os incentivos essenciais fossem restituidos.

1 O Consenso de Washington é o documento resultante do encontro realizado em novembro de 1989, na capital
dos Estados Unidos, entre funciondrios do governo norte-americano e dos organismos financeiros internacionais
(FMLBM,BID), especializados em assuntos latino-americanos. O objetivo do encontro, convocado pelo Institute
International Economics, sob o titulo “Latin American Adjustment: How Much Has Happened?”, era proceder a
uma avalia¢do das reformas econdmicas empreendidas nos paises da regido. Inicialmente registrou-se amplo
consenso sobre a exceléncia das reformas iniciadas ou realizadas na regido, com excec¢do feita, até aquele
momento, ao Brasil e ao Peru, fato levou a ratificacdo da proposta neoliberal que o governo norte-americano
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Pressupondo um conjunto de reformas estruturais centradas na abertura comercial e
financeira, na desregulamentacido dos mercados, na privatizac¢do do setor publico e na redugio
do tamanho do Estado, as medidas macroecondmicas foram sendo postas em acdo
gradativamente. A partir de entdo os direitos sociais vdo perdendo sua identidade e a
concepgdo de cidadania € restringida; aprofunda-se a distdncia entre o setor publico e o setor
privado, bem como fica a cargo do setor privado todo o processo de reproducao; a legislacdo
trabalhista evolui para uma 4rea de maior mercantilizagdo e, por conseguinte da desprotecao
da forca de trabalho; e a legitimacdo (do Estado) fica reduzida a ampliacdo do
assistencialismo. A partir da expressdo institucional desse modelo e do novo cardter das
relacdes sociais, institucionaliza-se um Estado com papéis e fungdes novos.

Embora os paises centrais deem inicio aos processos de ajuste nos idos dos anos de
1980, efetivando reformas parciais a exemplo da financeirizacdo e a renegociacdo das dividas,
€ a partir do final dessa década e, sobretudo, no inicio dos anos de 1990 que o ajuste é
desencadeado nos paises latino-americanos.

E vilido ressaltar que, se durante a década de 1980 o ajuste imposto pelos organismos
multilateriais de financiamento impde um ajuste da economia com o pretenso “saneamento”
das contas publicas e um corte de saldrios, gastos e investimentos, como mecanismos para
gerar saldos na balanga comercial e para o pagamento da divida externa; podemos observar
que essa politica de corte nos gastos publicos e saldrios permaneceu na década seguinte.
Considerando que a meta naquele momento era a producdo de saldos comerciais, tais acdes
induziram os paises a um maior indice de importacdo (sob a alegacdo de que isso aumentaria
a nossa competitividade). Por isso, o resultado catastréfico dessa estratégia adotada foi que
ficou para os paises devedores, a responsabilidade de pagar o rombo das contas externas com
os crescentes fluxos de capital externo que entravam nos paises em busca do lucro facil com

titulos publicos e privados, fruto das privatizagdes e da especulagdo organizadas e colocadas a

vinha recomendando, por meio das entidades referidas, anteriormente, como condic@o para conceder cooperacio
financeira externa, bilateral ou multilateral. A mensagem neoliberal que o Consenso de Washington registrou e
vinha sendo transmitida a partir da administragdo Reagan acabou sendo absolvida por substancial parcela das
elites politicas, empresariais e intelectuais da regido, significando acesso a modernidade, e o seu receitudrio
passou a fazer parte do discurso e da acdo dessas elites, como se fizesse parte de sua iniciativa e de seu interesse.
Na realidade, o Consenso de Washington incorpora um conjunto de regras e de condi¢des, que compdem as
politicas macroecondmicas de estabilizacdo, que devem ser aplicadas de forma padronizada aos diversos paises e
regides do mundo. Tais condi¢des sdo critérios fundamentais & obtengdo do apoio politico e econdmico dos
governos centrais e dos organismos internacionais, aos paises periféricos. (BATISTA, Paulo Nogueira, O
Consenso de Washington: a visdo neoliberal dos problemas latino-americanos. Caderno Divida Externa N° 6,

PEDEX, Sédo Paulo: 1994).
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disposi¢do pelos Estados Nacionais. Nesse sentido, os objetivos direcionados as reformas em

suas politicas econdmicas pretendiam,

*aumentar o grau de abertura da economia para o exterior a fim de lograr um
maior grau de competitividade de suas atividades produtivas;

*racionalizar a participa¢do do Estado na economia, liberalizar os mercados,
os pregos e as atividades produtivas;

*estabilizar o comportamento dos precos e de outras varidveis
macroecondmicas. (SOARES, 2002, P, 24).

A definicdo dos ajustes na drea social, visando o esvaziamento do setor publico e o
desmantelamento dos servi¢os sociais remete-nos assim, a uma metamorfose na sociabilidade
capitalista. Sob os ditames neoliberais, esses ajustes promovem um “retrocesso histérico em
que a familia e os 6rgdos da sociedade civil sem fins lucrativos, sdo tidos como agentes do
bem-estar social.” (ID IBIDEM, P, 79).

O novo modelo de acumulagdo fundamentado no idedrio neoliberal retoma a nocdo de
um Estado liberal, que deve estar longe das decisdes e execugdes dos servigos publicos. Um
Estado desresponsabilizado, principalmente, das politicas sociais a exemplo da satide e da
educacdo, sob a alegacdo de que os servicos oferecidos pelo setor ptiblico sdo insuficientes
e/ou de md qualidade. Contudo, a0 mesmo tempo em que se desqualifica a prestacdo de tais
servigos publicos “sdo geradas formas estaveis de financiamento para dar suporte ao alto
custo dos beneficios ou servicos privados”. (IBIDEM, P, 45).

Sabemos, contudo, que essa subjugacdo dos Estados nacionais faz parte de um
movimento de extrema pressdo exercido pelo grande capital, haja vista a configuracido que
esse mesmo Estado tem assumido nos diferentes momentos de regulagdo da economia

capitalista. No que se refere a0 momento de implementagéo da politica neoliberal vemos que

ha uma relag@o dialética entre o papel do Estado na “economia nacional” e
no processo de “globalizacdo”. Ao perseguir politicas de dinamizagdo de
saldrios, implementando cortes no orcamento, transferindo aposentadorias
para o capital privado, os Estados do Terceiro Mundo reconcentram renda
para a expansdo ultramarina ( “globalizacdo ou relagdo de capital”). Esse
processo ¢ mais claramente evidente na atual fase ‘“neoliberal” do
capitalismo com as chamadas “politicas de ajuste estrutural” (PETRAS,

1999, P, 34, grifos do autor).

Percebemos entdo que, enquanto no modelo da politica econdmica keynesiana ao
Estado cabia o importante papel de garantidor do desenvolvimento do modo de producdo

capitalista, no modelo de acumulacdo flexivel, a importincia fundamental para o bom
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desempenho do sistema encontra-se na estratégia da privatizagdo, culminando com o
enxugamento da maquina estatal e, por conseguinte, com o fortalecimento do mercado,
legitimando dessa forma, a agdo reguladora dos grupos econémicos que elaboram seus planos
numa perspectiva que desconsidera interesses nacionais.

Observamos assim, que a reforma na estrutura organizativa do Estado contemporéneo,
inclusive o Estado brasileiro, implementada pelos neoliberais teve como fundamento o ideério
de um Estado enquanto principal agente causador da crise, e, nio uma estratégia utilizada no
processo de reestruturagdo do proprio capitalismo. Ou seja, pela defesa de que a interferéncia
do Estado na economia desestabiliza o mercado, de que suas iniciativas sdo caracterizadas
pelo desperdicio de recursos, e o servigo publico € ineficiente e marcado pelo privilégio,
enquanto hd uma comprovada eficiéncia e qualidade no servigo privado.

Neste sentido, compreendemos que, se no periodo do pds-guerra as estratégias do
capital foram, em especial, a ado¢do do modelo fordista/keynesianismo nos paises centrais, e
o fordismo/Estado Desenvolvimentista nos chamados paises periféricos; nesse momento em
que vivenciamos uma nova reestruturacio produtiva somada a globalizagdo, o capital retoma
as idéias liberais e coloca o mercado enquanto instincia de mediagcdo societdria trazendo
como conseqiiéncias imediatas a racionalizacdo de recursos, “solapando mais uma vez o
Estado pela tendéncia de desmontar atividades até entdo exercidas, em principio, por 6rgios
publicos deixando-as entregues ao mercado.” (HOBSBAWM, 1998, P, 413).

E no contexto apresentado, que a partir de 1995 o governo Fernando Henrique
Cardoso aprova e propde a reforma do Estado brasileiro, consubstanciado pelo Plano diretor
da reforma do aparelho de Estado, elaborado pelo Ministério da Administragdo Federal e
Reforma do Estado —- MARE. (BRASIL, 1995).*

Conforme afirma Oliveira (1999), havia uma necessidade desse processo de
reordenacdo, haja vista que era preciso reinstituir uma nova relacdo Estado-sociedade, que
ficou perdida nas décadas de crise. Explica, portanto, que nos anos de 1980, a “capacidade de

dominio” que as classes dominantes impdem, através do Estado, sobre as classes dominadas,

32 Primeiramente criou-se apenas uma secretaria da Presidéncia que, mais tarde, se transformaria no Ministério
da Administracdo Federal e da Reforma do Estado, hoje ja extinto. Esclarecemos, no entanto, que o Plano de
reforma do Estado brasileiro teve como seu principal mentor o entdo ministro Luiz Carlos Bresser Pereira. Para
ele, se a crise estava no Estado tinha que se buscar a racionalizacdo de recursos, a consolidacdo da estabilidade
econdmica, além de assegurar o crescimento sustentado da economia. Por isso, o plano estava fundamentado na
idéia de que havia um crescente distanciamento do Estado brasileiro de suas func¢des basicas de regulador e
avaliador, enquanto a sua presenga era crescente nos servicos publicos. Por isso, a reforma devia ser entendida
“dentro de um contexto da redefinigdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsdvel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da produgdo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcéo de
promotor e regulador desse desenvolvimento” (BRASIL, MARE, 1995, P, 12).



108

“havia sido contestada” com o fim da Ditadura Militar e a ascensdo de importantes
movimentos sociais, com destaque para as lutas sindicais no ABC paulista. Segundo, porque a
Constituicao Federal de 1988, ou como € denominada, a Constitui¢do “cidadad”, significou um
verdadeiro “tropeco” ante as forcas histéricas do capital, uma vez que “instituiu o conflito” ao
estabelecer os direitos sociais, que ja estavam sendo destituidos.

Considerando que do ponto de vista financeiro, o Brasil encontrava-se em baixa ja nos
anos de 1980, assim como uma grande maioria dos paises ndo-desenvolvidos, podemos dizer
também que na ultima década do século XX o nosso pais tinha uma grande deficiéncia para
oferecer resisténcia politica ao processo de reformas que se abatia sobre o dominio do capital
mundial. Podiamos ver a época que o endividamento externo se fez necessdrio para que a
crise da segunda metade dos anos de 1970 e do inicio dos anos de 1980 néo se tornasse ainda
maior; sendo, portanto, a saida encontrada pelos administradores do pais para manter a
lucratividade das empresas privadas e evitar a faléncia do sistema. O pais, nesse caso, € que
pagou e continua a pagar a conta, através da crescente absor¢do dos fundos publicos e de todo
o processo de internacionalizacio de sua economia (OLIVEIRA, 1999).

Segundo definiu Pereira no documento (MARE,1995), foram quatro os componentes
dos processos da reforma do Estado na década de 1990: 1)delimitacdo das fungdes do Estado;
2) demarcacdo de seu papel regulador e processos de desregulamentacdo; 3) aumento da
governanga do Estado; e 4) aumento da governabilidade.

Diante de tais metas, o plano previu a delimitacio da 4rea de atuacdo do Estado em
tr€s grupos de atividades, referindo-se, concomitantemente, a uma &4rea de natureza
estratégica; a uma drea de servigcos sociais e cientificos ndo-exclusivos do Estado (satde,
educagdo); e a drea da producdo de bens e servicos para o mercado’. Explicitamente, as
estratégias de reforma do Estado no Brasil foram caracterizadas pela privatizacdo, a
publicizacdo e a terceirizagdo.

A terceirizacdo, conforme Pereira (1997) refere-se ao processo de transferéncia para o

setor privado dos servigcos auxiliares ou de apoio. A publiciza¢do consiste na transferéncia

33 O primeiro grupo pertence ao nicleo estratégico: é de natureza descentralizada e corresponde as atividades que
envolvem os trés poderes: Legislativo, Judicidrio e Executivo, assim como o Ministério Piblico, ou seja, s@o as
areas nas quais o Estado exerce o seu poder. Nesse nicleo também estdo incluidas as atividades em que o Estado
regulamenta, fiscaliza e fomenta as politicas sociais, compreendendo dessa forma, as atividades da Policia, da
Fazenda, da Receita Federal, da Seguranga Publica e da Seguridade Social, entre outras. O segundo grupo é o
dos servicos sociais e cientificos ndo-exclusivos do Estado, ou seja, servicos que serdo financiados ou
subsidiados pelo Estado. Esse grupo corresponde as dreas sociais a exemplo da satude, educagdo, cultura,
protecdo ambiental e da pesquisa cientifica e tecnoldgica, por conseguinte, o servigo dever ser autonomo e ter o
controle feito pela sociedade civil bem como pelo governo. Finalmente, no terceiro grupo de atividades esta a
producido de bens e servicos para o mercado, abrangendo atividades realizadas pelo Estado através das empresas
estatais, caracterizadas por atividades econdmicas voltadas para o lucro. (PEREIRA, 1998, P, 95-104).
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para o setor publico ndo-estatal dos servigos sociais e cientificos que hoje o Estado presta. No
referido Plano, a publicizagdo significa transformar uma organizacdo estatal em uma
organizagdo de direito privado, “propriedade piiblica ndo-estatal™**.

De uma administracio burocratica, o plano de reforma ainda previu a mudanga para
uma administragcdo estatal do tipo gerencial, na qual se enfatiza e se prevé um processo

descentralizador. Ou seja,

1)descentralizacdo, do ponto de vista politico, transferindo recursos e
atribuicdes para os niveis politicos regionais e locais; 2)descentralizagdo
administrativa, por meio da delegacdo de autoridade para os
administradores publicos transformados em gerentes crescentemente
autdnomos; 3)organizagdes com poucos niveis hierdrquicos, ao invés de
estruturas piramidais; 4)organizacdes flexiveis, ao invés de unitdrias e
monoliticas, nas quais as idéias de multiplicidade, de competi¢do
administrada de conflito tenham lugar; 5) pressuposto da confianca limitada
e ndo da desconfiancga total; 6)controle por resultados a posteriori, ao invés
do controle rigido, passo a passo, dos processos administrativos; e 7)
administracdo voltada para o atendimento do cidaddo, ao invés de auto-
referida. (PEREIRA, 1998, P, 12).

Estrategicamente, a partir do momento em que vai delineando o seu novo perfil, o
Estado vai orientando a sua desregulamentacdo, o seu recuo como produtor direto dos
servigos sociais. Vai propondo a privatizagdo das empresas publicas, ou transformando-as em
organizagdes sociais, ou seja, em novas parceiras, que recebem fundos publicos, mas que nio
sao dirigidas pelo poder publico. Vai deixando de ser um provedor e passa a ser apenas um
avaliador e controlador das politicas sociais; e 0s servigos que permanecem sob o seu dominio

assumem a légica de mercado, inclusive a politica da educagao.

3* Para muitos autores, a denominacio “propriedade piiblica ndo-estatal” refere-se ao chamado Terceiro Setor.
Conforme Montafio (2002), o Terceiro Setor € “uma nova modalidade de trato a questdo social”. Em primeiro
lugar se apresenta com a transferéncia da responsabilidade da questdo social do Estado para o individuo, que
resolvera através da auto-ajuda, ajuda mitua ou, ainda, adquirindo servicos como mercadorias. Segundo, as
politicas sociais passam a ser focalizadas, perdendo, assim, seu principio universalista. Finalmente, mas ndo
menos importante, com a descentralizagdo administrativa, as politicas tornam-se ainda mais precarizadas, entre
outros problemas, porque sio transferidas as competéncias sem os recursos correspondentes e necessarios para
executd-las. Sem estes recursos hd uma “transferéncia chamada, ideologicamente, de ‘parceria’ entre o Estado e
a sociedade civil, com o Estado supostamente contribuindo, financeira e legalmente, para propiciar a
participacdo da sociedade civil”. (P, 199).
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3.2 A Acumulacio Flexivel e as novas exigéncias de formacao e qualificacao.

Para compreendermos o processo de formagdo a que sdo submetidos os diversos
trabalhadores® devemos situar tal processo ndo s6 no interior do desenvolvimento do
capitalismo, mas essencialmente, no compasso da sua dindmica reestruturativa.

Dessa forma, segundo Bruno (1996), a relacdo que se estabelece entre trabalho,
educacdo e desenvolvimento, necessita ser vista considerando ndo apenas os diferentes
padrdes de acumulacdo capitalista que presidem o desenvolvimento econdmico dos diferentes
paises e regides, mas também as transformacdes sem precedentes pelas quais o capitalismo
vem passando desde meados dos anos de 1970.

Diante das exigéncias e novas formas de trabalho, para a referida autora, o processo de
formacdo e qualificacdo que estd sendo proposto refere-se a capacidade do trabalhador
realizar tarefas desenvolvidas pela tecnologia do capital36. Aquela forga de trabalho capaz de
realizar as tarefas decorrentes de determinado patamar tecnoldgico e de uma forma de
organizag¢do do processo de trabalho.

Atualmente, considerando o processo de reestruturacao do trabalho, observamos junto
a Bruno (1996) que, o processo de formacdo e qualificacdo das novas geracdes de
trabalhadores visam: “trés tipos de competéncias: competéncias de educabilidade, isto é,
capacidade de aprender a aprender; competéncias relacionais; competéncias técnicas bdsicas
relacionadas com os diferentes campos do conhecimento” (P, 97).

Conforme Harvey (2007), o novo modelo de acumulacdo flexivel é estritamente
marcado por um confronto direto com os principios e a rigidez’’ do modelo fordista, posto

que:

3 Segundo Bruno (1996), ainda nas primeiras fases de desenvolvimento do capitalismo, quando a sua tecnologia
era incipiente, o saber profissional era passado de pai para filho, ou de mestre para aprendiz, representando
requisito das corporagdes de oficio. A escola, ainda conforme a autora, s6 vai desempenhar papel de relevo
social na formacdo das novas geragdes, assumindo cardter obrigatdrio, com a complexificacdo crescente dos
processos de trabalho e com o aprofundamento da divisao social do trabalho.

3 Em termos histéricos, a capacidade de trabalho do proletariado foi-se caracterizando pela sucessdo de etapas:
inicialmente, a qualificagdo dizia respeito a capacidade de realizar operacdes que exigiam grande esforgo fisico e
habilidades manuais sempre mais aprimoradas. Posteriormente, enquanto era obtido esse crescente adestramento
muscular e manual, foram sendo desenvolvidos os componentes intelectuais da qualificacdo dos trabalhadores.
Na atual fase do capitalismo, essa qualificacdo caracteriza-se exatamente pela predominancia dos componentes
intelectuais da forca de trabalho, especialmente daquela em processo de formacédo. Trata-se hoje, pelo menos nos
setores mais dindmicos da economia mundial, de explorar ndo mais as méaos do trabalhador, mas do seu cérebro.
(IBIDEM, P, 92).

70 termo “rigidez” ¢ utilizado por Harvey, para explicar que no periodo de 1965 a 1973 fica evidente a
incapacidade do fordismo e do keynesianismo conter as contradicdes inerentes ao capitalismo. Tanto no que se
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Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, a organizacdo, dos
mercados dos mercados de trabalho, dos produtos e padrdes de consumo.
Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgdo inteiramente novos,
novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovag@o comercial, tecnolégica
e organizacional. [..] envolve rdpidas mudancas dos padroes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
geogréficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no
chamado “setor de servicos”, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas (tais como a
“Terceira Italia, Flandres, os varios vales e gargantas de Silicio, para ndo
falar da vasta profusdo de atividades dos paises recém-industrializados).
Traz resultados que implicam niveis relativamente altos de desemprego
“estrutural” (em oposi¢do a “friccional”, rdpida destrui¢@o e reconstrucio de
habilidades, ganhos modestos (quando hd) de salarios reais e o retrocesso do
poder sindical — uma das colunas politicas do regime fordista [...]
(HARVEY, 2007, P, 140/141).

Em seu contexto ndo se pode negar as mudangas decorridas no mundo do trabalho,
como conseqiiéncia imediata da introdugdo das novas tecnologias, bem como as mudancas
nas relacdes de trabalho e nas relagdes sociais, reduzindo o nimero de postos de trabalho,
porém com aumento dos ritmos de produtividade. Segundo afirma Harvey, o mercado de

trabalho passou por uma reestruturagéo radical, visto que:

Diante da forte volatilidade do mercado, do aumento da competi¢cdo e do
estreitamento, das margens de lucro, os patrdes tiraram proveito do
enfraquecimento do poder sindical e da grande quantidade de mao-de-obra
excedente (desempregados ou subempregados) para impor regimes e
contratos de trabalho mais flexiveis. E dificil esbocar um quadro geral claro,
visto que o propdsito dessa flexibilidade € satisfazer as necessidades com
freqiiéncia muito especificas de cada empresa. Mesmo para os empregados
regulares, sistemas como “nove dias corridos” ou jornadas de trabalho que
tém em média quarenta horas semanais ao longo do ano, mas obrigam o
empregado a trabalhar bem mais em periodos de pico de demanda,
compensando com menos horas em periodos de reducdo da demanda, vém
se tornando muito mais comuns. Mais importante do que isso é a aparente
reducdo do emprego regular em favor do crescente uso do trabalho em
tempo parcial, tempordrio ou subcontratado. (ID IBIDEM, P, 143).

A prética flexivel de empregos e trabalho criada pelo novo modo de produgio

capitalista impde uma nova forma de trabalho, onde a grande maioria da for¢a de trabalho

refere aos problemas de rigidez dos investimentos de capital fixo de larga escala e de longo prazo em sistema de
producdo em massa que impediam a flexibilidade de planejamento e presumiam crescimento estavel em mercado
de consumo invariantes, assim como nos mercados, na alocacio e nos contratos de trabalho.
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regular € substituida por trabalhadores temporarios, mais faceis de serem demitidos e sem
custos imediatos.

Em torno do que significa tais mudancas no mundo do trabalho e das conseqiiéncias
advindas delas, Antunes (2006), apresenta os anos de 1980, como a década em que os paises
do capitalismo avancado vivenciam as grandes transformacdes no mundo do trabalho. E nesse
periodo que o grande salto tecnolégico, a automagao, a robdtica e a microeletronica invadiram
o universo fabril, inserindo-se e desenvolvendo-se os novos tipos de relacdo de trabalho e de

producido do capital.

Mesclam-se ao taylorismo fordismo outros processos produtivos
(neofordismo, neotaylorismo, pds-fordismo), decorrentes das experi€ncias
da “Terceira Itdlia”, na Suécia (na regido de Kalmar, do que resultou o
chamado “Kalmarianismo”), do Vale do Silicio nos EUA, em regides da
Alemanha, entre outras, sendo em alguns casos até substituidos, como a
experiéncia japonesa a partir do toyotismo permite constatar. (IDEM, P, 24).

O toyotismo (via particular de consolidagcdo do capitalismo monopolista do Japdo do
pos-1945) conforme denomina Antunes (2006), pode ser identificado como “uma forma de
organizagdo do trabalho que nasce a partir da fabrica Toyota, no Japdo, e que vem se
expandindo pelo Ocidente capitalista, tanto nos paises avancados quanto naqueles que se
encontram subordinados” (P, 181).

Em contraposi¢do as antigas idéias taylorista/fordistas, o toyotismo propde a
existéncia de novos métodos e procedimentos para a organizacdo da producdo que, dentre
outros elementos que se desenvolvem podem ser citados o Kan ban, just-in-time,
flexibilizacgdo, terceirizacdo, subcontratacdo, CCQ, controle de qualidade total, eliminac¢do do
desperdicio, ‘geréncia participativa’, sindicalismo de empresa, visiveis, nas dltimas décadas
em todos os paises capitalistas, centrais ou periféricos. Nesse modelo, criam-se novas formas
de gestdo, e a titica de absorver um nimero minimo de trabalhadores, baseia-se na ampliacdo
das horas-extras.

Ainda conforme Antunes (2006), os novos paradigmas de organizag¢do da producdo
capitalistas, a partir do incremento tecnoldgico sdo os protagonistas na desarticulacdo das
condicdes de vida, das relagdes de trabalho e da organizacdo da classe trabalhadora. Ou seja,
0 novo modelo traz, na verdade, um reordenamento da producio e das relacdes de trabalho,
cujas caracteristicas s@o a flexibilidade e a polivaléncia no interior dos processos de trabalhos

e da classe trabalhadora.
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Segundo Kuenzer (1999), o novo modelo de producéo flexivel, que modifica as bases
da organizagdo do trabalho e da producio taylorista/fordista, impde uma nova racionalidade.

Isto porque,

A mudanca da base eletromecénica para a base microeletronica, ou seja, dos
procedimentos rigidos para os flexiveis, que atinge todos os setores da vida
social e produtiva nas ultimas décadas, passa a exigir o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e comportamentais, tais como analise, sintese,
estabelecimento de relacdes, rapidez de respostas e criatividade em face de
situacdes desconhecidas, comunicacdo clara e precisa, interpretacdo e uso
de diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo,
gerenciar processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar
procedimentos, resistir a pressdes, enfrentar mudancas, aliar raciocinio
16gico-formal a intuicdo criadora, estudar continuamente, e assim por
diante. (KUENZER, 1999, P, 169).

E esse novo tipo de trabalhador vem sendo exigido, desde final dos anos de 1980,
pelos chamados “homens de negécio”, que além de retomarem a teoria do capital humano,
fazem emergir novos modelos de formagdo baseados no “modelo de competéncias”.

Presenciamos uma nova forma de interpretacdo, a qual Gentili (1998a) diz em seu
artigo “Educar para o desemprego: a desintegracdo da promessa integradora”, que ha com
certeza uma nova func¢do econdmica posta a escolaridade, haja vista que a educacdo é
retomada sob o enfoque do “Capital Humano”. Alerta, no entanto, que no neoliberalismo esse
retorno da Teoria do Capital Humano tem impacto sobre a subjetividade do trabalhador.
Segundo o autor, a educagdo sai de projeto social para projeto individual, onde a nova
promessa integradora é a “promessa da empregabilidade”38. E responsabilidade de cada
individuo, nessa nova légica da producdo, os méritos de estar ou ndo inserido no mercado de
trabalho.

E essa logica € a que esta sendo adotada nos processos de formagéo de acordo com as
diretrizes do curso de formacgdo, seja em relacdo as licenciaturas ou aos cursos de
Bacharelado.

A crise dos anos de 1990 parece mostrar, sobretudo, a precariedade e desqualificacdo
da classe trabalhadora, inclusive do pedagogo.

Ao tratar da polarizacdo das qualifica¢des inerentes ao novo modelo da competéncia,

Hirata (1994) destaca

% Em trabalho anterior GENTILI (1996) o termo empregabilidade é definido como a capacidade flexivel de
adaptacdo individual as demandas do mercado.
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O debate aberto por H. Braverman (1974) no inicio dos anos setenta em
torno da desqualificacd@o ineldvel, gradual, progressiva como conseqiiéncia
do aprofundamento da divis@o do trabalho no capitalismo teve como uma de
suas variantes consagradas durante um periodo relativamente longe a tese
da polarizacdo das qualificagcdes. Segundo essa tese, a modernizagdo
tecnoldgica estaria criando, de um lado, uma massa de trabalhadores
superqualificados. (FREYSSENET, 1977; H. KEN E M. SCHUMANN,
1980; A SORGE ET ALII, 1983 etc).(APUD HIRATA, 1994, P, 131).

O modo de produgdo fordista, que transcende o ambito econdmico e se constitui numa
matriz cultural e propde a idéia da producdo e consumo de massa, busca do pleno emprego e
reducdo das desigualdades, vé-se substituido pela produgdo que também transcende o ambito
econdmico, porém a busca pelo emprego, se da anteriormente, pelo individuo, quando esse
tende a uma nova qualificagc@o, buscando competéncias e habilidades, para af entdo competir
por uma vaga no mercado de trabalho.

Para Hirata, a tese da requalificacdo dos operadores com a superacdo da polarizacdo
das qualifica¢des, predominante desde o fim dos anos setenta, traduz a emergéncia de

competéncia que em sua opinido oriunda

do discurso empresarial nos ultimos dez anos e retomada em seguida por
economistas e soci6logos na Franca (cf. M. Dadoy, 1990). Nocdo ainda
bastante imprecisa, se comparada ao conceito de qualificagdo, um dos
conceitos-chaves da sociologia do trabalho francesa desde os seus
primérdios (cf. P. Naville, 1956); nocéo marcada politica e ideologicamente
por sua origem, e da qual estd totalmente ausente a idéia de relagdo social,
que define o conceito de qualificacdo para alguns autores (CF. D.
KERGOAT, 1982, 1984; M. FREYSSENET, 1977, 1992). (ID IBIDEM,
P,132).

Segundo a autora, a adocdo do conceito de competéncia implica uma evolucdo ao
conceito de qualificagdo utilizado pela qualificacdo do modelo fordista.

Machado (1994) identifica que com relag@o a forca de trabalho, as necessidades e os
desafios a partir das atuais demandas do novo modelo de produgdo, sdo pertinentes ao
aperfeicoamento profissional, ao dominio de novas especialidades, 2 mudanca nas atividades,
a requalificacdo dos trabalhadores dispensados, bem como a redistribuicio da forca de
trabalho pelos ramos e atividades.

Contudo, ainda segundo a autora, nesse movimento de qualificacdo e desqualificacdo

da forga de trabalho
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as contradicdes sdo amplas e profundas porque as substituicdes e ajustes
sem sempre se revelam possiveis. Existem limites estruturais dados pela
impossibilidade inerente ao capitalismo de compatibilizar transformacgdes
na base técnica da producdo com a cria¢do de condigdes sociais adequadas a
formacdo do trabalhador, apesar das necessidades objetivas do sistema
produtivo. (P, 178).

Nesse sentido, o que a autora deixa claro é o fato de que o uso do termo qualificacdo
estd sendo usado sem sua explicagdo tedrico-conceitual, dentro de wuma visdo
taylorista/fordista, evidenciando uma visdo reificada e, basicamente, essencialista, que ndo da

conta das diferencia¢des internas aos processos produtivos.
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CAPITULO IV

A EXTINGCAO DA FUNCAO DE PEDAGOGO ESPECIALISTA, UM
PARECER E AS NOVAS AREAS DE FORMACAO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

A formacdo de professores ¢ um desafio que tem a ver com o
futuro da educagdo bdsica, esta por sua vez, intimamente
vinculada com o futuro de nosso povo e a formagdo de nossas
criangas, jovens e adultos. No entanto, as perspectivas de que
essa formacao se faca em bases teoricamente sélidas e fundada
nos principios de uma formagdo de qualidade e relevancia
social, sdo cada vez mais remotas, se ndo conseguirmos
reverter o rumo das politicas educacionais implementadas [...]
(ANFOPE, 2002).

Como ja nos referimos anteriormente, as ultimas décadas do século XX foram
caracterizadas por momentos de profundas mudangas que atingem a todos em todas as esferas
da sociedade, em especial no campo do trabalho e, particularmente, no trabalho do pedagogo
escolar.

Diante desse quadro, o discurso sobre a importancia da educacio para o retorno ao
desenvolvimento econdmico, inclusive no Brasil, é enfatizado pela presenca e acdo dos
organismos internacionais. Reformas, entio, foram postas na busca de um equilibrio

qualitativo entre educacdo e producdo.

4.1 O Processo de Formacao do Pedagogo a partir da nova LDB/96.

A Educag¢do no contexto das orientacdes dos organismos internacionais, centradas na
l6gica capitalista de mercado tem passado por reformas, e, de modo a produzir um

ordenamento necessario tende

a)adequar as politicas educacionais ao movimento de esvaziamento das
politicas de bem-estar social; b)estabelecer prioridades, cortar custos,
racionalizar o sistema, enfim, embeber o campo educativo da légica do
campo econdmico; c)subjugar os estudos, diagndsticos e projetos
educacionais a mesma logica. (WARDE e HADDAD, 2000, P, 11).
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Segundo Coraggio (2000), tais reformas tendem ao enquadramento da realidade
educacional ao modelo econdmico vigente e a partir dai poder aplicar-lhe os seus teoremas
gerais. Nessa perspectiva, o Banco Mundial tem estabelecido uma correlacio entre o sistema
educativo e o sistema de mercado, através da qual podemos incorporar uma nova correlagio
que se estabelece entre “escola e empresa, entre pais e consumidores de servigos, entre
relacdes pedagoégicas e relacdes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa”. (P, 102).

Conforme Aguiar (1996), para que tenhamos uma efetiva compreensdo desse quadro
que reveste a educacdo de um poder a formacgao das competéncias necessarias ao mercado de
trabalho, devemos, sobretudo, considerar as determinacdes feitas em alguns documentos que
se fizeram importantes, a exemplo do: Documento “Transformacion Productiva com
Equidad”, organizado pela CEPAL no ano de 1990, para a América Latina supondo além da
redefinicdo do papel do Estado as reformas do sistema educacional como estratégia principal
para melhorar estatisticas educacionais; o documento resultante da Conferéncia de Educacio
para Todos, realizada em Jontiem, na Tailandia, em 1990. Dessa Conferéncia resultou o Plano
Principal para a América Latina e o Caribe, sob a orientacdo da ONU. Nessa perspectiva, os
paises participantes foram convocados pela UNESCO, sendo instruidos para que buscassem
solugdo conjunta aos problemas educacionais.

Nessa mesma dire¢do, Dourado (2002) reconhece que a compreensdo das alteragdes
provocadas pelas politicas educacionais no Brasil deve partir do entendimento dos fatos
histéricos e econdmicos que balizam o cendrio das transformagdes societdrias. Que no
contexto das recomendacdes do Banco Mundial para a educacio superior, de paises como o
Brasil, devem ser consideradas as contidas em mais um documento: La ensefianza superior:
las leciones derivadas de la experiéncia3 .

Nao devemos, contudo, esquecer o documento produto dos resultados do relatério da

UNESCO (1998), também identificado por “Relatério Jacques Delors — Educagdo um tesouro

%% Tais orientacdes sdo prescricdes apresentadas indicando: 1) a privatizagio de ensino superior, sobretudo, em
paises como o Brasil, que ndo conseguiram estabelecer politicas de expansdo das oportunidades educacionais
pautadas pela garantia de acesso e equidade ao ensino fundamental, bem como, pela garantia de um padrdo de
qualidade a esse nivel de ensino; 2) estimulo a implementacdo de novas formas de regulagdo e gestdo das
instituicdes estatais, que permitam alteragdes e arranjos juridico-institucionais, visando a busca de novas fontes
de recursos junto a iniciativa privada sob o argumento da necessdria diversificagdo das fontes de recursos; 3)
aplicac@o de recursos publicos nas instituicdes privadas; 4) eliminacdo de gastos com politicas compensatdrias
(moradia, alimentacdo); 5) diversificacdo do ensino superior, por meio do incremento a expansdao do numero de

institui¢des ndo-universitdrias; entre outras.(DOURADO, 2002, P, 240).
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. 40 . ~ ~ - A s s A s
a descobrir™ . Nele, as orientagdes para a educagdo basica nos tém mostrado a incumbéncia

em descobrir talentos e potencialidades criativas do aluno, através do atendimento das suas
necessidades bésicas de aprendizagem na escola. Ou seja, o desenvolvimento de habilidades
cognitivas bdsicas de aprendizagens demandadas pelas exigéncias do trabalho flexivel.
Porém, sabemos que, apesar de caber ao professor da educacdo bdsica a descoberta desses
talentos, ou seja, do conhecimento ttil a atividade pratica, em ultima instancia € do préprio
aluno a responsabilidade por seu desenvolvimento e realizagdo pessoal.

Segundo o respectivo relatério, as Diretrizes Curriculares™! para a graduacdo no
ambito das politicas educacionais materializam toda essa concep¢do de formacao,
funcionando como principais indicadoras para a re-organizagdo curricular e institucional de
adequacdo da formacgdo dos profissionais da educacdo as demandas globalizadas do mercado

de trabalho. A educacéo € apresentada como um

“trunfo para a paz, liberdade e justica social”, capaz de favorecer um
“desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico” e apta a fazer
“recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as
guerras”. Cabe, assim, & educag@o responsabilizar-se pelo desenvolvimento
humano sustentivel, pela compreensdo mutua entre os povos, pela vivéncia
concreta da democracia, levando em consideracdo os valores e
preocupacdes fundamentais “sobre os quais ja existe consenso no seio da
comunidade internacional e no sistema das nagdes unidas: direitos
humanos, tolerdncia e compreensdo mutua, democracia, responsabilidade,
universalidade, identidade cultural, busca da paz, preservacio do meio
ambiente, partilha de conhecimento e luta contra a pobreza, regulagdo
demografica” (2002, P, 66).

Nesse contexto de mudangas € a partir de 1995, quando se inicia o primeiro mandato

do Presidente Fernando Henrique Cardoso, que também se inicia no Brasil um conjunto de

0 Elaborado a partir da Conferéncia Mundial de Educac@o Para Todos, realizada em Jomtien, Taildndia, em
1990, o conhecido Relatério Jacques Delors tem o seu fundamento nos quatro pilares do conhecimento: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser. Tais pilares evidenciam um objetivo
fundamental que € a preparacdo da crianca na escola bdsica, que deve ser oferecida a todos e mantida sob a
responsabilidade do Estado, com vistas a adequacdo dessas as mudancgas nos processos e trabalho para que se
tornem individuos criativos e qualificados. Para a efetivagdo dessa educacdo bdsica, as agéncias financiadoras
devem investir em melhores livros diddticos, bem como na melhoria do conhecimento dos professores, o que por
sua vez, passa a consolidar os seus ideais de sociedade.

*1' A discussio das diretrizes curriculares para a graduago teve inicio com a divulgacio do Edital n° 04/97 da
Secretaria de Educacgdo Superior, do Ministério da Educac@o. Objetivava-se atender ao inciso II, do artigo 53, da
LDB/96, em consonancia com a Lei 9.131/95, que estabelece a Camara de Educacdo Superior, do CNE,
deliberar sobre as diretrizes curriculares da graduacdo, propostas pela SESU, do MEC, com o auxilio das
comissdes de especialistas.
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medidas* direcionadas a esfera educacional com vistas a adequar o pafs aos ajustes
estruturais definidos conforme as deliberacdes do Consenso de Washington.

No campo da formacdo tanto de professores como do pedagogo sdo introduzidas
orientacdes que propdem uma formacdo direcionada ao desenvolvimento de novas
habilidades e competéncias43, através das quais os profissionais tém que demonstrar além da
flexibilidade uma capacidade de enfrentamento onde serdo criadas solucdes alternativas aos
problemas inerentes a sua prética cotidiana.

Levando-se em conta as atuais recomendagdes para a educagdo, em um primeiro
momento, todo o conjunto das a¢des governamentais esteve direcionado ao favorecimento da
reforma educativa, objetivando a melhoria e adequacdo da educacdo bésica a realidade atual, a
elaboracdo das diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo e ao processo de avaliagdo e
eficiéncia, este ultimo articulado pelo Sistema Nacional de Certificacdo de professores, como
estratégia para determinagdo da politica de formagao.

No Brasil, essa interferéncia na formulag@o das politicas educacionais concretizou-se
numa Politica de Educacdo Para Todos, proposta na qual a educagio é vista como meio de
acesso aos “codigos de modernidade” inscritos pelas agéncias multilaterais. O Plano Decenal
de Educacdo para Todos (1993) passou a se constituir num dos principais instrumentos de
definicdo de politica educacional no periodo dos entdo presidentes Fernando Collor de Mello
e Itamar Franco (Vieira, 1998). “Com esse plano o Brasil tracava as metas locais a partir do
acordo firmado em Jontiem e acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional
por eles prescrito seria aqui implantado” (SHIROMA, 2002, P, 62).

Vindas do Ministério da Educacdo e Cultura, as orientagdes gerais supdem a
elaboracdo de diretrizes curriculares que devem proporcionar uma flexibilidade na construcéo

dos curriculos plenos, privilegiarem dreas de conhecimento ao invés de disciplinas e

*2 Encontra-se dentro desse conjunto de medidas legais: a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional(Lei de 20 de dezembro de 1996); o Plano de Educacdo para Todos; o Plano Decenal da Educagdo; a
Elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais(PCNs); a criagdo do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacio do Magistério (FUNDEF); a criacdo da Lei de
Autonomia Universitdria; a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais - para a Educag@o Badsica, para a
Educagao Infantil, para a Educacio de Jovens e Adultos, para a Educagido Superior, para a Educacio Profissional
e Tecnolégica, e Educacdo no campo; criacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB;
criacdo do Exame Nacional de Cursos — o Provdo.

* Sobre a temdtica da l6gica das competéncias Machado (2002) nos diz que essa tem a sua implantagio através
das reformas educacionais por meio de politicas que buscam o ajustamento educacional haja vista as
transformagdes na esfera do trabalho, decorrentes dos processos de desintegragdo dos padrdes de organizacio
taylorista/fordista, da globalizagdo, da desregulamentac@o dos direitos trabalhistas, da flexibiliza¢do das relagdes
de trabalho e do desemprego estrutural. Instituida como pedagogia oficial e orientada pelo sistema econdmico,
tal pedagogia desloca a logica que enfatiza a importancia da integragdo social para o atendimento das
necessidades e interesses de cardter coletivo para dar lugar aquele que prioriza as demandas individuais de
desenvolvimento de competéncias e de ‘empregabilidade’ enquanto armas de enfrentamento da competitividade
no mercado de trabalho. (SHIROMA, 2002, P, 97).
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atenderem, prioritariamente, diferentes formacdes e habilitagdes para cada area do
conhecimento. Além do mais, as demandas advindas do mercado de trabalho, principais
determinantes de todo o processo de mudangas, supdem quais as competéncias e habilidades
devem ser desenvolvidas nos profissionais da educagdo.

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia passaram a reconduzir o referido

curso ao status de curso de formagdo de professores para a educagdo afirmando:

“As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formac@o inicial para o exercicio da docéncia na Educacgdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na drea de
servicos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos” (Artigo 2).

Acreditamos que a politica de formacdo e qualificacio do pedagogo, presente no
interior das politicas da educag@o assumidas pelo Estado a partir da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, estd mais uma vez posta como forma de atender as exigéncias
do capital, através da acdo impiedosa dos organismos internacionais. Dessa forma vemos ao
longo das discussdes sobre essas novas diretrizes que aos poucos as habilitacdes iniciais vao
sendo extintas.

No marco sinalizador da nova LDB, as politicas de formacdo encontram-se explicitas
nos seis artigos do Titulo VI — denominado “Dos Profissionais da Educa¢@o”. Ressaltamos,
contudo, que apesar de as discussdes para a reformulagdo da educacgdo, isto €, para a nova
LDB acontecerem ainda no transcorrer das duas dltimas décadas do século XX, com ativa
participacdo de educadores, a nova Lei condensou a sua proposta de forma autoritiria
negligenciando os anseios desses educadores que ja naquele momento resistiam as politicas
de ajuste impostas aos governos latino-americanos.

Para Shiroma (2000), considerando os resultados do rico debate travado naquela
época, ha uma constatagdo de que no Ambito das reivindicagdes dos educadores houve um
forte processo de ressignificacio das mesmas, sendo direcionadas a légica do
desenvolvimento na qual a descentralizacio passa a significar desconcentragdo da
responsabilidade do Estado; a autonomia passa a ser sindnimo de liberdade de capacitagdo de
recursos; a igualdade passa a ser compreendida como equidade; cidadania critica, como
cidadania produtiva; e a melhoria da qualidade do ensino, como adequa¢do ao mercado de

trabalho.



121

Diante desse quadro, podemos observamos que a referida lei além de estabelecer
mudangas em todos os niveis de ensino, inseriu no cendrio brasileiro uma nova compreensao
da formacao do pedagogo, bem como da organizacdo do trabalho na escola.

Mediante as necessidades impostas de flexibilizacdo dos espacos formativos, a partir
dos anos de 1999, a politica educacional voltada para o aspecto de qualificacio dos
professores propde a criagdo e diversificagdo dos espacos formadores, relacionando-os aos
requisitos de valorizacdo do magistério44.

Mediante tal fato, os cursos de Pedagogia, de faculdades isoladas e integradas que
formavam professores tiveram que se transformarem em curso de especialistas para as dreas
de gestdo, supervisio e orientagcdo escolar, como bacharéis, sacramentando a velha dicotomia
entre a licenciatura e o bacharelado.

Vemos que esse cardter de formacao flexivel explicito na atual politica de formacéo,
tende a privilegiar a eficiéncia e produtividade dos sistemas de ensino, além de reafirmar as
distin¢des histdricas entre as institui¢des de ensino e instituicdes de pesquisa, as quais além de
aprofundar a desqualificacdo profissional dos educadores, sacralizam questées como a divisdo
do trabalho pedagdgico na escola e da identidade do Curso de Pedagogia.

A problematica referente ao curso de Pedagogia é mais que falta de identidade e mais
que a complexa formagao do Pedagogo (professor/especialista), oriundas do Parecer 252/69.
E uma problemitica que ainda se encontra em pauta o que tem nos levado a investigar as
ambigiiidades que caracterizaram a identidade e a formacgdo do pedagogo desde a sua origem,
até as recentes discussdes de sua reestruturacdo, com a regulamentacdo das suas Diretrizes

Curriculares.

4.2 Origem e Extincao das habilitacoes do curso de Pedagogia: a visao critica de
educadores que participaram dessa formacao.

Ao analisarmos o contexto e as mudancas advindas da reforma universitaria de 1968,

privilegiamos alguns aspectos da realidade educacional, sobretudo, os impactos causados pelo

* Segundo Freitas (2002) ha uma crescente expansdo dos institutos superiores de educacio e dos cursos normais
superiores (Parecer CNE/CES 115/99) que os regulamenta. A formacdo dos professores € retirada das
Faculdades de Educag@o e dos cursos de Pedagogia, configurando uma nova concepcio de ensino superior e de
formac@o. Para ela, os espagos de formagdo de professores vém “responder as demandas de grande parcela da
juventude atual por educacdo em nivel superior, com qualificagdo 4gil, flexivel, adequada aos principios da

produtividade e eficiéncia do mercado” P, 145).
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Parecer 252/69, origem das habilitacdes no curso de Pedagogia, e, sobretudo do pedagogo
especialista em educacio.

Por isso, consideramos importante enfocarmos as concepg¢des de alguns educadores
que foram formados na proposta desse Parecer, e o fato de eles terem também participado
como professores formadores.

Diante dessa proposta escolhemos professores, formados e formadores pela
Universidade Federal de Sergipe (UFS), para falarem sobre esse momento de origem do
pedagogo especialista, bem como sobre a extingdo da func@o, em conseqiiéncia das novas
diretrizes para o referido curso. A escolha da UFS deu-se, inicialmente, por termos estudado
nessa institui¢do e, também pelo nosso curso de Mestrado ser um dos muitos programas que
ela desenvolve.

Quando procuramos, através de entrevistas, identificar os impactos da lei que
implementou as habilitacdes no curso de Pedagogia aos educadores sergipanos, bem como
sobre as novas determinagdes trazidas pelas Diretrizes Curriculares para a formacdo do
pedagogo, através das quais se extinguem tais habilitacdes, descobrimos que 75% deles
fizeram parte da primeira turma do curso de Pedagogia da UFS. No geral, nés pudemos
observar que a problematica local assemelhava-se a problematica nacional com a finalizacio
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e o surgimento do curso de Pedagogia, advindo

da reforma. Conforme o professor “C”,

“a Pedagogia foi implantada aqui em Sergipe em 1968. Ai, a
Faculdade de Filosofia acabou, sendo desmembrada nesse mesmo
dia, numa mesma sessdo [...] ela morreu pra dd o nascimento a trés
unidades da universidade: a Faculdade de Educacdo, o Instituto de
Letras e Comunicacdo e Filosofia e Ciéncias Humanas. [...] O
conteiido era visto nos institutos de letras, de ciéncias humanas,
institutos de fisica, de matemadtica, de biologia e, todos esses alunos
destes cursos dos bacharelados vinham para a faculdade de
educacdo fazer a licenciatura, que eram as disciplinas
pedagogicas”.

Se em nivel nacional a problemdtica trazida pela reforma se configurou em grandes
proporcdes, aqui no Estado, segundo revelacdes do professor supracitado, essa separacdo
representou por um lado, momento de muita alegria, por outro, um grande descontentamento,
frente ao processo de conclusdo e grau de licenciado. Na realidade, um dos conflitos que aqui

se estabelecia no interior da controversa situacdo era: “os alunos cursavam parte das
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disciplinas nos institutos, mas quem conferia o grau de licenciado ao estudante era a faculdade

de educagio” (Professor C).

Com relacdo a origem das habilitacdes no curso de Pedagogia — origem da funcdo
pedagogo especialista (questao n° 1 da entrevista). A metade dos professores entrevistados
reconheceu que as habilitagdes de orientacdo, supervisdo, administracdo e inspe¢do, dentre
outras, surgiram para atender aos interesses especificos de desenvolvimento econdmico (do

capital) do pafs. A outra metade relacionou o surgimento a outros fatores.

“As habilitagoes surgem com a segunda reformulagcdo ocorrida em
1969 [...] cumprindo o que acabava de determinar a Lei 5.540/68,
que facultava a graduagdo de Pedagogia, a oferta das habilitacies
da Supervisdo, Orientacdo, Administracdo e Inspecdo Educacional,
assim como outras especialidades necessdrias ao desenvolvimento
nacional e as peculiaridades do mercado de trabalho |[...] a idéia de
tornar a escola mais produtiva, mais operacional no que diz
respeito a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento
econdmico do pais [...] estruturado na forma de habilitacées teria o
papel de formar os técnicos requeridos pelo processo de objetivacdo
do trabalho pedagégico por meio da divisdo técnica do trabalho e
do parcelamento das tarefas tal qual acontecia no trabalho
industrial”. (Professor B).

“Foi com a reforma Universitdria de 1968, Lei n. 5.540/68, que se
definiu a competéncia do curso de Pedagogia para integrar a
graduagcdo em Pedagogia, a oferta de habilitacoes em supervisdo,
orientacdo educacional, administracdo e inspecdo, assim como em
outras especialidades emergentes do chamado processo de
desenvolvimento nacional e das peculiaridades do mercado de
trabalho”’(Professor A).

“O pensamento de que as habilitacées foram criadas com uma
funcdo de controle na escola perturbou. Acredito que o que mais
perturbou foi o ar de superioridade”.(Professor C).

“no sistema educacional brasileiro sempre teve uma figura que é a
figura da inspecdo [...] um técnico que ia pra escolas controlar a
Jreqiiéncia dos alunos, a freqiiéncia dos professores, como estava a
escrituracdo da escola. [...] E a questdo de supervisdo estava muito
assim, em discussdo: se era uma tarefa de controle, de extensdo de
professores, de fiscalizacdo, como a antiga inspecdo; ou, era um
trabalho de orientacdo, de estimulo, de formacdo continuada de
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professor. [...] Era um trabalho mais técnico, ndo tinha essa
questdo de discutir a funcdo da escola, porque a gente estava
mesmo determinado nesse momento politico.” (Professor X).

A partir das respostas acima, podemos observar que as habilitacdes do curso de
Pedagogia tiveram a sua origem ligada tanto ao desenvolvimento econdmico do pais como ao
regime politico ditatorial. A unido desses dois fatores fica explicitamente confirmada, quando
tomamos os objetivos que permearam a reforma universitaria e, por sua vez, o Parecer 252/69,
assim como as determinagdes que assume cada funcio do pedagogo especialista.

A Lei da Reforma Universitdria de 1968 fez triunfar os principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade no que se refere ao ensino superior. Nesse sentido, Silva (2006) nos
diz que a reforma faz emergir o que alguns criticos chamam de universidade tecnocratica,
ainda que com resquicios das idéias liberais, subordinando os cursos superiores as exigéncias
da sociedade, ditadura militar, tanto no que diz respeito a formacdo de profissionais para os
mais diferentes setores de trabalho, quanto as necessidades ao desenvolvimento nacional.

Sobre as condicdes politicas e econdmicas da época, podemos dizer que o modelo

econdmico até entdo admitido no pais

conduziu ao refor¢o do desenvolvimento capitalista baseado na entrada em
massa do capital estrangeiro amplamente favorecido e atraido. Segundo os
dirigentes da Republica ditatorial vivia-se um modelo de desenvolvimento
capitalista associado. Na realidade, as multinacionais passaram a posicdo de
hegemonia na economia do Brasil. (AQUINO, 1990, Vol. IV, P, 260)

Considerando essa posicdo hegemonica das multinacionais no pais, ndo podemos
esquecer que € a partir dessa, que o governo militar passa a adotar uma politica educacional
caracterizada pela visdo utilitarista e sob fundamentagdo da “Teoria do Capital Humano”. Na
realidade, tinha-se por objetivo o estabelecimento da relagdo direta entre sistema educacional
e sistema produtivo, subordinando aquele a este, e, por isso, a educag¢do passou a ter como
funcdo estratégica habilitar ou qualificar para o mercado de trabalho decorrente do processo

de industrializacao.

[...] era uma tendéncia que se intensificava na drea da educac¢do em geral: a
de se estabelecer a correspondéncia direta e imediata entre curriculo e
tarefas a serem desenvolvidas em cada profissdo, tendéncia esta bastante
visivel no contexto pés-golpe militar de 1964. [...] no ambito do curso de
Pedagogia, ganhava espaco a idéia de que o técnico em educagdo se tornava
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um profissional indispensdvel a realizacdo da educacdo como fator de
desenvolvimento. (SILVA, 2006, P, 23).

A divisao de tarefas anunciada pelo curso de Pedagogia traz um campo especifico para
o professor, orientador, supervisor, administrador e inspetor, o que em nossa opinido vinha
atender as necessidades politicas e econdmicas do pais. No ambito da educagdo, a idéia do
Parecer 252/69 difundia aquilo que queria a “ideologia da modernizacido técnica que o
governo militar introduzia em outras instincias da organizacdo politica e econdmica, tendo
em vista a inser¢@o do pais no sistema capitalista mundial”. (LIBANEO, 2004, P, 128)

E bem verdade que nas sociedades capitalistas os homens estabelecem relacdes que
somente podem ocorrer e se desenvolverem no mercado por intermédio das mercadorias. Tais
relacdes se efetivam como relagdes materiais determinadas e independentes de sua vontade,
que basicamente estdo voltadas a uma etapa determinada de desenvolvimento das forcas
produtivas materiais.

Sob as determinagdes desse tipo de sociedade, Segundo Marx (2006), essas relagdes
de producdo em sua totalidade forma a estrutura econdmica da sociedade, sobre a qual se
organiza a superestrutura juridica e politica, e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia da vida social, politica e espiritual. Isto €, nessa rede de conexao
€ que se encontra estabelecido o modo de ser de cada homem que se quer formar.

Por isso, era de fundamental importancia, naquele momento, pensar a formacgdo do
pedagogo, bem como organizar o trabalho pedagdgico sob a perspectiva de uma formagio
técnica cabendo, entdo, ao Estado o planejamento e a organiza¢do de uma politica educacional
centralizadora e controladora, fato que combinava com os principios do estado ditatorial. Dito
e feito, além da reforma universitdria, a politica publica da educagﬁo45 do estado ditador,
também proclamava a necessidade de adogdo da teoria tecnicista, que no dizer de Cunha
(2005), ndo devia ser confundida com a ditadura, posto que esta era uma corrente que fora
gestada em pais democritico, nos Estados Unidos da América.

E, diante de tais circunstancias é no interior das chamadas “Equipes Técnicas” que sdo
enquadrados os orientadores, supervisores, administradores e inspetores, para que sejam
enfatizadas, também no “chéo da escola”, as diferentes func¢des sociais do trabalho organizado

na fabrica. A constituicilo de um trabalho pedagégico diferenciado entre

45 . . L. . O . . N .
Conforme Saviani (2002), a Politica Educacional Brasileira diz respeito as medidas que o Estado, no caso, o
governo brasileiro, toma relativamente aos rumos que se deve imprimir a educagdo no pais. No ambito do

organograma governamental, essas medidas situam-se na chamada “drea social”’, configurando, pois, uma
modalidade da “politica social”.



126

professores/especialistas, posteriormente vao dd forma a critica ao trabalho especializado do

pedagogo.

A questdo subsegiiente (n. 2 do roteiro de entrevista) feita aos educadores questiona
se as habilitacoes, ou pedagogos especialistas atenderam aos propdsitos para os quais
Joram criados. Esclarecemos que esta considera, acima de tudo, a problemadtica do controle
(que deveria ser feito as atividades do professor) e do papel técnico (planejamento,
organizagdo e orientacdo da para o trabalho), que se estava atribuindo a educagdo, naquele
momento. Haja vista o cardter subjetivo da questio, nds acreditamos que a propria literatura e
a resposta de cada especialista entrevistado nos revelam a visdo que se tinha e, que ainda se

tem do profissional na educagao.

“No inicio pode-se dizer que cumpriu, porque a gente tinha uma
clientela que tinha boa experiéncia. Mas, depois vai havendo essas
mudangas, dai vai chegando a idéia a divisdo do trabalho na escola,
ta? Isso vai complicando um pouco a situagcdo”. (Professor X).

“A ditadura militar e os tecnocratas associados ao capital
internacional tinham como objetivo uma educacdo segundo o
modelo de racionalizacdo do sistema de producdo capitalista. [...] o
Parecer 252/69 expressava, entdo, a marca tecnocrdtica da
Reforma Universitdria, submetendo o curso aos seus propositos.
[...] no cotidiano escolar, o especialista tinha a fungdo de planejar e
o professor, de executar a acdo pedagogica, passando, assim, os

professores a um plano secunddrio, subordinado a organizacdo
racional dos meios.” (Professor B).

“Eu ndo fiz acompanhamento, ndo. A idéia que eu tenho nem
adianta dizer porque ndo foi uma idéia baseada numa pesquisa,
num estudo, foi como eu vi, como eu percebi e, nesse eu ver e
perceber pode ter falhas. Falhas de percepgdo e de visdo, eu ndo
posso dizer nada. [...] Os orientadores nas equipes técnicas se
restringiram a um trabalho dedicado aos didrios, ao planejamento e
também a ser parte de um orgdo fiscalizador. Olhe como me doeu,
me doeu muito”. (Professor C).

“Embora por um lado, tentasse unir bacharelado e licenciatura, o
Parecer incluiu nova fragmentacdo no curso e no perfil do
profissional, explicitando uma ideologia de controle no trabalho
[...]”. (Professor A).
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Sabemos que o tipo de racionalidade produtiva do taylorismo/fordismo demandava um
tipo especifico de trabalhador. Esse pensamento era intensificado no dmbito do ensino e a
universidade ndo fugiu a regra de controle pelo governo brasileiro. Chaui (2001) j4 afirmava
que ela se constituiu, em decorréncia da crise que atravessava a época, num de seus alvos
preferenciais.

Um exemplo concreto da relagdo racionalidade produtiva e racionalidade técnica foi a
adequacdo do sistema educacional ao modelo de desenvolvimento econdmico do pais, através
dos chamados “Acordos MEC-USAID” e dos fundamentos da “Teoria Tecnicista”, que, em
sua operacionalizacdo tende a separar teoria e prdtica, reflexdo e agfo, conteido e forma,
ensino e pesquisa.

A Lei 5.540/68 e a Resolugdo n. 02/69 estavam carregadas da concep¢io pedagogica
tecnicista posto que de modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril procurou-se a
objetivacdo do trabalho pedagdgico, bem como se enfatizou a divis@o do trabalho intelectual
(daqueles que planejam) e do trabalho manual (daqueles que executam mecanicamente as
atividades).

A respeito da divisdo do trabalho no ambito escolar e do carater controlador advindo

da institucionalizagdo das especialidades no curso de Pedagogia, Cunha (2002) enfatiza que,

E certo que a divisdo social do trabalho chegou 2 escola com o intuito de
manter o controle e relativizar o papel o papel politico da docéncia.
Também € evidente que a supervisdo — bem expressa o nome — veio reforgar
uma estrutura intermedidria de poder que poderia favorecer a burocratiza¢io
das mentes e a assepsia da docéncia. (CUNHA, 2002, P, 89).

Se o curso de Pedagogia, desde o seu inicio era alvo de fortes criticas de falta de
identidade, com a origem das habilitagdes e, por conseguinte, com a divisdo do trabalho
escolar que com elas se estabelecia as criticas s6 tenderam a crescer ao longo dos anos de
1980 e 1990.

Garcia (1986), em seu artigo “Especialistas em educagéo, os mais novos responsaveis
pelo fracasso escolar” vem mostrar que a escola possui uma fungdo social que se refere a
transmissdo para as novas geragdes de todo o conhecimento acumulado pelas geracdes
anteriores. E o educador, seja ele orientador, administrador, inspetor e supervisor, tendo
conhecimento dessa funcdo deve conscientemente lutar para que a escola venha exercé-la,

servindo aos reais interesses das classes populares. Essa autora ja acreditava a época que:
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se numa visdo funcionalista, as acOes administrativas sdo isoladas,
dissociadas, partializadas, fragmentando o processo pedagdgico, numa
visdo dialética, elas recuperam a totalidade do processo, atuando
articuladamente, complementando-se nas diferencas. (GARCIA, 1986, P,
15).

Cada especialista, ao invés de se eximir da culpa que lhe estava sendo atribuida frente
aos problemas de repeténcia, evasdo escolar e tantos outros da educacdo brasileira, na visdo
de Garcia, deveria contribuir interdisciplinarmente com o seu trabalho especifico, para a
melhoria do processo educacional como um todo. Aos orientadores educacionais e os
supervisores escolares cabia fazer a mobilizagdo dos segmentos da escola, a exemplo da
familia e da comunidade para que houvesse uma melhor compreensao da pratica pedagdgica:
“a que interesses serve e quem € o aluno a quem pretende servir” (IBIDEM, P, 16).

Diante de tais argumentos podemos deduzir que a teoria na pritica pode ser
transformada em outra coisa. Se por um lado, os especialistas cumpriram com os objetivos
pelos quais tiveram sua fungéo criada, por outro, podem nio té-la cumprido fielmente. Ou até
mesmo, esses especialistas podem ndo ter aproveitado a oportunidade de desenvolver uma

pratica transformadora, por isso, foram cruelmente criticados.

Acerca da identificagcdo de pontos positivos e negativos das habilitagoes no curso de
Pedagogia e, por sua vez da fungdo do pedagogo especialista (Questio 3 referente ao roteiro

da entrevista) os educadores se posicionaram afirmando que:

“Tinha um aspecto positivo quando a gente viu uma clientela
Jjustamente no curso de Pedagogia, ta? A gente pode dizer que tem
um ganho, porque a gente tinha uma clientela do curso de
Pedagogia que era professores da rede e técnicos da Secretaria da
Educagao, eram professores da rede que tinham uma experiéncia
na drea de magistério. Entdo, eles jd tinham uma bagagem, ta?
Para desenvolver um trabalho de orientacdo com o professor.”
(Professor X).

Um aspecto negativo das habilitagdes no curso de Pedagogia identificado pelo
professor “X” foi quando o curso passa a receber estudantes inexperientes, saidos do antigo 2°

Grau.
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“ a gente comega a ter uma clientela no curso de Pedagogia, a
maior parte de gente que tinha se formado, mas ndo tinha
experiéncia. O segundo aspecto negativo para ele foi que o
especialista tinha uma formacdo muito tecnicista e ndo tinha uma
base muito grande em termos de magistério. Ele ficava muito
dependente do diretor [...]”(professor X).

Um dos aspectos negativos

“As politicas do regime autoritirio que instituiu a Reforma
Universitdria (1968) e a Lei de Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus
(1971) com uma forte intengdo de servir ao mercado, criaram um
sistema de ensino fragmentado e, uma politica de formagdo de
professores, também fragmentada e compartimentalizada com uma
base tecnicista [...] (Professor B).

“A instabilidade do curso de Pedagogia |[...]Outra repercussdo
negativa é de natureza institucional; universidades e sistemas de
ensino ficaram indecisos, aventurando respostas parciais que, cada
vez mais, reduziram o ambito de atuacdo desse profissional e
Jragmentaram o processo educativo, empobrecendo o curso e
desapropriando o pedagogo do amplo conhecimento da drea de
educacdo (Professor A).

“Eu tentei formar orientadores educacionais com aquele bril...
aquele gosto. E ai o primeiro ponto de fracasso... a inexperiéncia.
Porque nem todos os orientadores tinham essa experiéncia de vida.
(Professor C).

“Aqui em Sergipe, o primeiro curso de Pedagogia pecou... mas
pecou por excesso de vaidade, talvez por serem os primeiros
pedagogos, isso mexeu com a cabecinha deles...mexeu e acabaram
com a profissao.(Professor C).

Ao comentar aspectos positivos do curso em Sergipe, a entrevistada
diz: “O curso de Pedagogia teve um mérito muito grande: ajudou
muito as escolas, a educacdo em Sergipe perfeito.” (Professor C).

E facil identificarmos nos relatos desse professores, quanto aos aspectos positivos e
negativos das habilitacdes, uma forte ligacio com o momento ditatorial e a ideologia do
desenvolvimentismo. Considerando esses dois importantes fatores, temos o exemplo claro do
uso do tecnicismo na educagdo com a formacgao dos especialistas, fatores criticados tanto em
nivel nacional como em nivel local.

A partir do que foi observado pelo professor “X”, o qual identificou como um aspecto
positivo o fato de os egressos do curso de Pedagogia da UFS “serem os professores da rede e

técnicos da Secretaria da Educacdo, professores da rede que tinham uma experiéncia na
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drea de magistério”, podemos dizer que esse aspecto ndo era tdo positivo assim, haja vista ja
serem profissionais experientes e, como egressos representarem, de certa forma, o poder local.
Nesse sentido, o curso de Pedagogia teria alguma outra finalidade, sendo promover o
conhecimento dos ja tidos como experientes.

Se a figura do pedagogo especialista (orientador, supervisor e administrador) era
definida de forma clara em funcdo ao professor pelos documentos legais, a imagem desse
profissional da educagdo nio foi e, continua ndo sendo tdo positiva no espaco escolar.

Arroyo (1982), e outros educadores, quando tratavam do tema ‘Subsidios para a praxis
educativa: da supervisdo educacional’ mostraram “que apesar do esfor¢o de caracterizacdo
legal do servico”, naquela época e, durante boa parte da existéncia desse profissional, foi
inexistente o espaco para o supervisor na escola, posto o contexto da sua criacdo. (p.113).

Referindo-se ao supervisor, Arroyo nos diz que o espaco desse profissional da
educacdo tinha que ser conquistado na pratica cotidiana e, um dos caminhos para tal era a
“redefinicio da imagem de controle de representante do poder inerente aos documentos
legais, e a busca de dimensdes mais educativas junto aos docentes-educadores de base”.
(p-114).

Uma redefinicdo que ao nosso ver poderia emergir de uma

atividade pratica social, transformadora, que corresponde a necessidades
praticas e implica em certo grau de conhecimento da realidade que
transforma e das necessidades que satisfaz. [...] Mas, mesmo assim, a
prética ndo fala por si mesma, isto €, ndo € diretamente teérica. Como Marx
adverte em sua Tese VIII sobre Feuerbach, ha a pratica e a compreensdo
dessa pratica. Sem a compreensao, a pratica tem sua racionalidade, mas esta
permanece oculta. (VAZQUEZ, 1977, P, 234-235).

Seria necessdrio, aos especialistas como um todo, o conhecimento concreto da
realidade social em que estava inserido, e a compreensdo da dimenséo ético politica que a sua
pratica estava adquirindo, para torna-la transformadora.

Nesse sentido, conforme salienta Barroco (2007), no campo da ética n6és devemos
fazer escolhas e assumirmos responsabilidades, reconhecendo a importancia do trabalho
educativo, a importancia da discussdo coletiva, bem como da participagdo politica que vincula
a profissdo a sociedade e exercita os profissionais para uma vivéncia comprometida com
escolhas de valor.

A critica generalizada ao pedagogo especialista, independente da sua habilitacdo,

esteve durante todos esses anos assentada no pressuposto da divis@o social do trabalho na
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escola, que representava a hierarquia das funcgdes: os que planejam (especialistas) e os que
executam (professores), bem como pela idéia de os técnicos especialistas representarem o
regime e, pelos tecnocratas do poder, aparecerem como aqueles que entendem
substancialmente da educacio.

O momento politico econdmico do pais nos anos 60 e 70 do século XX d4 uma grande
&nfase ao uso dos métodos e técnicas na esfera da educacdo e, apesar de ter trazido um
aspecto positivo, também trouxe sérios aspectos negativos ao curso de Pedagogia pelo fato de

haver, por trds de tudo, o interesse e a racionalidade de reproduc@o hierdrquica das funcdes.

A questdo (4 da entrevista) sobre a qual procuramos observar o reconhecimento da
existéncia de ligacdo entre as demandas por qualificacdo do capital e as teorias que
embasam os projetos educacionais de formacdo foi respondida, por unanimidade, com o
reconhecimento dos educadores de que hd uma ligacdo entre os projetos pedagdgicos
desenvolvidos na instituicdo escolar e os momentos de reorganizagdo do sistema produtivo

ou, demandas de qualificacdo que acompanhem a evolugao da técnica.

“Eu acho que sim. Ai é aquela questdo: a depender de cada um, o
curso é bom na medida da minha vontade, do meu critério [...] no
aspecto legal o curso de Pedagogia estd perfeito. O que acontece na
sala de aula ... é erudicao”. (Professoro C).

“Claro... tem... ¢ o contexto, ¢ o momento politico. Porque de
primeiro tinha a divisao social do trabalho, de cada um exercer
uma funcao. O diretor ia controlar... exercer o controle da escola
como um todo. O coordenador da parte pedagégica e o
orientador do aluno eram atividades estanques, certo? [...].”
(Professor X).

“A ditadura militar e os tecnocratas associados ao capital
internacional tinham como objetivo uma educacdao segundo o
modelo de racionalizacio do sistema de producio capitalista”.
(Professor B).

“Falarei sobre uma das habilitacdes — da drea de Administracio
Escolar [..] € apenas “aparente” a desarticulacio do
curso/habilitacao em pauta com a realidade local, [...] na verdade,
essa seria, efetivamente, sua forma de articulacio com o sistema
capitalista que caracteriza o processo historico da sociedade
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brasileira. [...] a reducao a mera técnica ou a menos que isso, feita
no nivel do trabalho de gestio de escolas publicas, ainda esta
estreitamente vinculada a divisdao social do trabalho pelo capital,
que simplifica ou dilui cada vez mais o trabalho complexo [...]
Assim, o trabalhador da educacio é submetido ao capital e
expropriado do seu conhecimento do fenomeno social global”
(Professor A).

Ao fazer um breve histérico da orientacdo educacional (em particular da orientagdo
educacional brasileira), habilitacio e fungdo especifica na divisdo do trabalho escolar,
Pimenta (2002) enfatiza e respalda a idéia de que a orientacdo educacional do curso de
Pedagogia tem sua origem articulada com a orientacdo profissional, coincidentemente, com o
desenvolvimento da sociedade capitalista de classes sociais. Objetivando a apreensdo da real
situacdo da orientagdo educacional, essa autora nos esclarece que a especialidade da
orientacdo educacional foi colocada no interior da politica educacional como um meio de
ajustamento dos individuos as necessidades da ordem social vigente. Nessa perspectiva diz

que

a especificidade da orientacdo educacional era, pois, ajudar o adolescente
escolar a obter um desenvolvimento integral e harmonioso de sua
personalidade. Por personalidade desenvolvida integral e harmoniosamente
entende-se a personalidade ajustada a si mesma, as caracteristicas
individuais, em consonincia com o meio ambiente (escola, familia,
trabalho). (PIMENTA, 2002, P, 27).

Coelho (1982), ao tratar da “questdo politica do trabalho pedagdgico” faz uma critica a

divisdo do trabalho na escola dizendo que:

Os técnicos em educacdo aparecem, entdo, como os que de fato entendem
de educagdo, possuem o saber da educagdo, verdadeiros iluminados,
detentores do conhecimento cientifico,|...] E a divisdo social do trabalho,
manifestando-se também na drea da educac¢do como natural, racional. E a
prépria racionalidade capitalista, da qual o taylorismo € a encarnagdo e a
expressdo, que em nome de uma crescente efici€ncia na execucdo das
tarefas, de uma maior racionalizac¢do do trabalho, fragmenta o seu processo,
separando radicalmente, de um lado, os que sabem, planejam e decidem, e,
de outro, os que fazem, executam. A decorréncia logica desta divisdo entre
trabalho intelectual e manual, dirigentes e dirigidos, competentes e
incompetentes, especialistas (técnicos) e ndo-especialistas (simples
professores) é uma degradacdo, uma proletarizacdo crescente da forca de
trabalho considerada ndo-especializada, desqualificada ou semiqualificada.
(COELHO, 1982, P, 32).
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A insercdo dos especialistas na escola, dividindo o trabalho pedagégico em fungdes
em aqueles que planejam e aqueles que executam, cumpria o que de mais se assemelhava ao
trabalho na fébrica, o controle do trabalho dos que executam (os professores). A esse respeito,

o referido autor ainda afirma que

Assim como na fabrica o operario ndo pode pensar (esse €, pelo menos, o
ideal, pois o pensamento seria uma perda de tempo e o capital ndo pode de
modo algum perder tempo: time is money), também na escola, do maternal a
universidade, o professor € cada vez mais dispensado de pensar. Basta
executar! (P, 34).

A funcdo de especialistas, entdo, vinha satisfazer a necessidade da escola (capitalista)
de planejar e controlar o processo educacional demandado, deixando aos professores a

“funcdo de executar e realizar a educagfo nas salas de aula”. (IBIDEM, P, 35).

Ao tratar da questdo (5 da entrevista) como os professores analisam as atuais
Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia: se essas diretrizes pressupéem uma resposta
aos anseios de formacgdo de qualidade e relevdncia social e construgdo de um projeto social
emancipador do pedagogo, (base para a critica ao ensino fragmentado), ou tendem a uma
readequacdo as necessidades de flexibilidade e polivaléncia do novo modelo de
acumulagdo. Por incrivel que nos parega, a maioria dos professores disse “estar por fora
daquilo que era estabelecido pelas novas diretrizes”.

Nao obstante as justificativas utilizadas, acreditamos que o conhecimento das
diretrizes significa o conhecimento das metas assumidas pelo proprio sistema educacional no
que diz respeito a politica de formag@o. Considerando que o debate acerca das diretrizes se
processou no interior das academias, poderiamos até compreender o ndo conhecimento delas.
Todavia todos os entrevistados encontram-se em plena atividade profissional nas mais

diversas instituicdes privadas do Estado de Sergipe.

“Eu estou por fora dessas diretrizes” [...] A Lei 9394 foi uma Lei
enxuta e foi uma lei feita por Darcy Ribeiro e eu achei que ela nao
avangou. Ele pegou vdrias idéias do tempo da situacdo dele ld com
Anisio Teixeira, tudo, a idéia do ISE foi uma idéia de Anisio
Teixeira, que ele vai ressuscitar na LDB. [...] As diretrizes
curriculares vocé tem vdrias edigoes dela, e a que foi recentemente
aprovada foi essa que vocé disse...e ai eu vou dizer que eu to por
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Jora dela.[...] se ndo me engano hoje elas colocam, ndo outras
habilitacoes, mas diferentes dreas de concentragdo”. (Professor X).

“As atuais Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia é
fruto do movimento dos educadores, embora nao expresse no
todo, as expectativas e propostas do movimento dos educadores
brasileiros, visto que nessa luta de forcas, muitas conquistas
foram desconsideradas” . (Professor B).

“O momento contempordneo dessas Diretrizes requer a efetiva
superacdo da divisdo do trabalho escolar, posto que até o mundo
produtivo jd superou o paradigma fordista. Hoje, busca-se a
formacdo do educador, de cardter socio-historico, como um
intelectual, um cientista politico de grande responsabilidade
social”. (Professor A).

“Ndo tenho conhecimento. No dia em que eu me aposentei eu
fechei a pdgina [...] um lugar que eu me dediquei tanto, me
dediquei muito... principalmente nos primeiros anos. Mas, profeta
na sua terra... profeta na sua terra é muito dificil de ter
reconhecimento”. (Professor C).

Ressaltamos que nos anos de 1990, assim como nos anos sessenta, quando da reforma
universitaria de 28 de novembro de 1968, a educagdo é tomada como mecanismo estratégico
do desenvolvimento econdmico. Dentro do pressuposto de reforma do Estado brasileiro, a
mais recente reforma da educagdo, em especial, a universitaria acontece sob forte influéncia
dos organismos internacionais e vem sendo levada a efeito como mecanismo de fundamental
importancia no atendimento as demandas decorridas a partir das mudangas nas relagdes
sociais e no mundo do trabalho.

Nessa reforma, o novo paradigma construido estd fundamentado nos contornos de uma

nova pedagogia46 que orientard os novos processos de formacdo. Atualmente, esse processo

46 Segundo Kuenzer (1999), a pedagogia dominante, baseada no taylorismo/fordismo tinha como paradigma a
organizacio em unidades fabris que concentrava grande niimero de trabalhadores distribuidos em uma estrutura
verticalizada e rigidamente hierarquizada, cuja finalidade era produzir em massa produtos pouco diversificados
para atender demandas homogéneas, com tecnologia estivel e com processos de base eletromecanica
rigidamente organizados, que ndo abriam espagos significativos para mudangas, participa¢do ou criatividade.
Essa pedagogia originou propostas que ora se centravam nos conteidos, ora nas atividades. Em decorréncia, a
selecdo e a organizacdo dos contetidos sempre tiveram por base uma concep¢do positivista de ciéncia, de
conhecimento linear e fragmentado, em que cada objetivo correspondia uma especialidade, desvinculando-se das
demais. Esse modelo, portanto, vem definir um perfil de professor cujas habilidades em eloqiiéncia se
sobrepunham a rigorosa formacdo cientifica que contemplasse de forma articulada, conteddos das &reas
especificas e da educagdo. Continuando, a autora mostra, contraditoriamente, que na sociedade capitalista,
quanto mais se simplificam as tarefas, mais conhecimento se exige do trabalhador. Dessa forma, nesse modelo, a
relacdo educagdo e trabalho passa a ser mediada pelo conhecimento, que sintetiza o dominio de contetdos e de
habilidades cognitivas. A mudanca da base eletromecanica para a base microeletronica, isto é, da rigidez ao
modelo flexivel, passa-se a exigir o desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais, tais como
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formativo vincula-se ao ideal do curriculo por competéncias, onde o processo de formacao
deve estar sintonizado com a sociedade que também se encontra em mudancas. E a reforma
trazida a partir das Diretrizes Curriculares deve ser entendida como necessiria ao
“desenvolvimento das pessoas e da sociedade”, bem como ao favorecimento das
“transformacdes sociais necessarias” (DCN, 2001, P, 8).

Apesar de alguns professores entrevistados dizerem desconhecer o contetido das novas
diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, nds percebemos em seus posicionamentos a
existéncia de duas perspectivas distintas: uma que sugere que as diretrizes sdo frutos da acdo
do “movimento dos educadores” e outra que admite uma necessidade de mudangas, posto que
na atualidade se “requer a efetiva superacdo da divisdo do trabalho escolar, posto que até o
mundo produtivo ja superou o paradigma fordista e, hoje, busca-se a formagdo do educador,
de cardter sdcio-histérico, como um intelectual, um cientista politico de grande
responsabilidade social”.(professor A).

Todavia achamos por bem lembrar que:

[...] a formacdo do profissional da educagdo ndo é um produto estatico, isto
¢, um conjunto isolado e abstrato de informacdes e praticas que visa
unicamente preparar e capacitar o pedagogo para o desempenho da funcdo
educativa [...] o contetido dessa formacdo também expressa a pratica social
mais ampla com a qual ela estd articulada. (VEIGA, 1997, P, 39).

No percurso histérico da origem das habilitacdes do curso de Pedagogia, a politica
educacional adotada demonstrou que esse curso necessitava de um modelo que integrasse as
vdrias dreas de formacdo as exigéncias do entdo mercado de trabalho. Hoje, as demandas nao
se fazem diferente.

A nova pedagogia descrita por Kuenzer (1999), caracteristica do novo modelo
produtivo impde ao processo de formagdo do professor, muito mais que espirito de animagao.
Nesse sentido, o professor terd que “adquirir a necessdria competéncia para, com base nas
leituras da realidade e no conhecimento dos saberes ticito e experiéncias dos alunos” (P, 171),
promovendo assim, a transicdo de um comportamento comum para um comportamento

cientifico.

andlise, sintese, estabelecimento de relacdes, rapidez e respostas e criatividade em face de situagdes
desconhecidas, comunicagdo clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade
para trabalhar em grupo, gerenciar processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos,
resistir a pressdes, enfrentar mudancas permanentes, aliar raciocinio l6gico-formal a intuicdo criadora, estudar
continuamente. (P, 168-169)



136

Portanto, falarmos da politica educacional brasileira de formacdo implica falarmos
daquilo que a pesquisadora da Universidade de Sao Paulo, Eunice Duhram falou em
entrevista a revista Veja, no més de novembro do ano de dois mil e oito. Para ela, ha uma
realidade posta que € a existéncia de um ensino de ma qualidade, com raizes fincadas nos
cursos de Pedagogia, na formacdo dos professores, configurando a presenca de uma estreita

relacdo entre universidade e qualidade de ensino.

O objetivo declarado dos cursos € ensinar os candidatos a professor a
aplicar conhecimentos filos6ficos, antropoldgicos, histéricos e econdmicos
a educacfo. Pretensdo alheia as necessidades reais das escolas — e absurda
diante de estudantes universitarios tdo pouco escolarizados [...[ fiz uma
andlise detalhada das diretrizes oficiais para os cursos de pedagogiae [...] e
dentre catorze artigos, catorze pardgrafos e 38 incisos, apenas dois itens se
referem ao trabalho do professor em sala de aula.(VEJA, ed, 28.11.2008)

O trabalho do professor, na percep¢do dessa universidade, de mentalidade retrograda, que
supervaloriza a teoria em detrimento da pratica concreta, ¢ mostrado numa esfera secundaria, sem
significado relevante, posto que se encontra no dmbito daqueles que executam e, ndo planejam o

trabalho.

Considerando que nas politicas de carater neoliberal a educacdo é concebida como
elemento estratégico para os processos de acumulacdo do capital, temos no processo de
formacdo e qualificac@o tanto de professores como do pedagogo, um elemento fundamental
para que todos os graus de ensino alcancem as novas metas da teoria pedagdgica que atendem

aos processos capitalistas.

Acerca de (questdo 6 da entrevista) como percebe na atual politica de formacdo do
pedagogo a demanda por um profissional com novas habilidades e competéncias,
observamos que apesar de alguns professores ndo mencionarem conhecimento acerca das
diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, as opinides advindas no transcorrer das suas

falas expressam um pensamento articulado com a organizagéo atual do curso.

“ [...] agora com essa mudanca do mercado de trabalho,
enxugamento dos postos de trabalho, de acabar com esse negocio
de supervisor, do gerente, certo? E o trabalho ser gerido entre todo
mundo, de tomar decisées tudo. E claro que... mais ai também vai
repercutir em termos do trabalho na escola. De ndo ter mais ou,
evitar e delimitar essa divisdao do trabalho. [...] Eu acredito que essa
Jormacdo para uma visdo do ‘todo’ vai dar certo, no sentido que
nos jd temos experiéncias [...] eu acho que agora dentro dessa nova
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perspectiva do trabalho coletivo na escola, eu acho que é uma
Jorma de todos sentarem para discutir ta? Pode ter o coordenador
pedagogico, que vai ter uma formacdo, uma certa visao, certo? e ele
vai ter uma funcdo ali dentro”. [...] o elemento que td trabalhando
na industria que agora tao querendo um individuo com um nivel de
competéncia maior, certo? onde ele tem uma visdo mais totalitdria
da sua funcdo, que ele saiba tomar decisdes, que ele domine o
processo, assim vocé quer também do educador. (Professor X).

“O retorno, por exemplo, da discussdo licenciatura x bacharelado,
considero um retrocesso voltando a questdo da fragmentacdo e
compartimentalizacdo na formacdo do educador |[...] quanto a
questdo das habilitacoes referidas na LDB, considero que as atuais
diretrizes ndo avancaram nesse ponto em funcdo dos interesses
privatistas da educacdo” (Professor B).

“Eu acredito nessas novas Diretrizes, mas o pivo, a figura central é
0 homem.|[...] eu ndo chegaria a dizer que essas diretrizes chegaria
a formar melhor o pedagogo|...] eu ndo tenho como fazer uma
comparagdo, ld fragmentaram...a critica maior foi a isso, e agora
tenta uniformizar né?|...] agora, acredito que a melhoria ainda estd
no professor, de ld do departamento47 . No professor que vai passar
o conteiido, pois a concepgcdo de cada um é que vai fazer a
diferenca.(Professor C).

“A docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental passaram a configurar-se nos ultimos nos como
dreas de atuagdo, por exceléncia, do egresso do Curso de Pedagogia
[...] entretanto, essas dreas de atuagcdo desdobram-se em
habilitacoes especificas, reduzindo e mutilando a formacdo do
pedagogo, ja com a concorréncia do curso Normal Superior, que
tem a mesma propostal..].o trabalhador coletivo é uma realidade
na empresa capitalista e traz implicita a desvalorizacdo do
especialista formado a priori pela Universidade|...]” (Professor A).

A partir da aprovagdo da Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional foram incorporadas exigéncias e necessidades relativas ao processo de formacdo do
pedagogo. Dentre estas, se propde ao curso de Pedagogia o desenvolvimento de competéncias
e habilidades, que propiciem além de outros, presentes no artigo 5°, da identificacdo de

problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva

47 . < . . S T .
Ao se referir a “14, no departamento” — o professor estd se referindo a Universidade Federal de Sergipe.
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em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para a superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras.

O novo pedagogo deve estar capacitado para ultrapassar os limites do espago escolar
de trabalho, participar da tomada de decisdes e atuar criativamente no processo educacional
de maneira a construir uma nova sociedade. Para Brzezinski (2007), a base dessa concepcido
de formacdo estd levando em consideragdo as transformagdes sociais, que por sua vez,
provoca mudancgas no papel atribuido ao professor, bem como aos outros profissionais da
escola. Tais transformagdes tendem a superacdo das desigualdades educacionais onde o
profissional possa ter dominio do conhecimento pedagdgico, assim como das relacdes
estabelecidas no interior do processo ensino-aprendizagem.

A institucionalizag¢do da nogdo de competéncia nas diretrizes da politica de formacdo
profissional nos leva a afirmar que o seu objetivo tende a gerar referenciais para que se eleve
o nivel de qualificacdo dos trabalhadores, de maneira geral, e dos pedagogos, em particular.

Na realidade atual,

a competéncia, inicialmente tomada como fator econdmico e aspecto de
diferenciacdo individual, reverte-se em beneficio do consenso social,
envolvendo todos os trabalhadores supostamente numa tunica classe: a
capitalista; ao mesmo tempo, forma-se um consenso em torno do
capitalismo como unico modo de producdo capaz de manter o equilibrio e a
justica social. (RAMOS, 2006, P, 291).

Levando em conta o pensamento da referida autora, estd posta a solu¢do para a
questdo da desigualdade social, posto que a inclusdo social estd subordinada a capacidade de
adaptacdo natural do préprio individuo. “[...] a competéncia torna-se caracteristica
psicolégico-subjetiva de adaptacdo do trabalhador a vida contemporanea”.(P, 292).

O modelo de competéncia entdo, tem por objetivo preparar novas geracdes para a
l6gica da competitividade, da empregabilidade e da adaptacdo individual aos projetos sociais.
(FREITAS, 2002, P, 156.). Dessa forma, continuar vinculando a educacdo as demandas do
mercado.

Nesse interim, as reformas educativas na visdo de Libaneo (2004) tendem a reagregar
a educacdo a economia, mesmo que numa versao diferente daquela proposta nos anos 50 com
a chamada teoria do capital humano. Mediante a ado¢do do novo paradigma de producio,
bem como do avanco tecnoldgico elas tendem, sobretudo, segundo o autor, preparar o
trabalhador, inclusive da educagdo, para fazer frente ao processo competitivo imposto pela

economia mundial.



139

As reformas educacionais acopladas as reformas economicistas t€m caréter
notoriamente economicista em que prevalecem a logica financeira e a logica
do mercado, desconsiderando-se as implicagdes sociais e humanas no
desenvolvimento econdmico. A competitividade decorrente das novas
formas de funcionamento do capitalismo s6 pode seguir a légica do
mercado, pela qual pouco interessa considerar o desemprego, a
pauperizacdo, a degradacdo da qualidade de vida, a degradag@o dos servigos
piiblicos (LIBANEO, 2004, P, 242).

As andlises desenvolvidas por Freitas (2002), com relacdo a incorporagdo da légica
das competéncias e no processo de construgdo das diretrizes curriculares, tanto no documento
do MEC quanto de entidades cientificas e académicas da drea, t€ém mostrado, segundo salienta
a autora, uma (re) aproximagfo da educacio e, em especial da formacdo do professor com o
trabalho material. Para ela, essa aproximagao estd se dando sob a perspectiva do capital, posto
que hd uma reducdo na concepcdo de formacdo desse profissional a um cardter técnico
profissionalizante, e enfatiza o conceito de competitividade e da avaliacio na formagdo do
pedagogo.

Considerando as afirmagdes da referida autora, compreendemos que aconteceram
mudangas significativas no ambito das politicas de formacdo, objetivando a construgdo tanto
de um novo professor, como de um novo pedagogo, com habilidades e competéncias capaz de
tornd-lo imprescindivel na escola e nas salas de aula, para a transmissdo das novas formas
laborais demandadas pelo desenvolvimento do capitalismo no momento atual.

E verdade que em funcdo dos ditames dos organismos multilaterais, a exemplo do
Banco Mundial, o Brasil tem adotado um modelo de formacdo de professores que na visdo de
Brzezinski (2007) “consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma
boa qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores” (P,
170).

As incoeréncias dos documentos oficiais sdo apontadas por Ramos da seguinte forma:

Primeiramente, a competéncia é enunciada como um principio formativo
adequado A flexibilidade e a complexidade atual dos processos de
trabalhos, destacando os aspectos subjetivos dos trabalhadores. Porem ao
ser descrita, reduz-se a atividades profissionais prescritiveis num sistema
produtivo estdvel, préoprio dos padrdes taylorista — fordista. A segunda
incoeréncia estd em se definir a competéncia com base no cognitivismo
piagetiano e, ao descrevé-la como atividades, abstrair-se toda a
complexidade de sua natureza estrutural e dinimica, discutidas por essa
mesma teoria. Descrevem-se atividades que remetem a competéncias
subjacentes como se fossem as préprias competéncias. Isso € compativel
com o pensamento condutivista, pelo qual o desempenho nio se distingue
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dos mecanismos da sua instalagdo e, portanto, confunde-se com o préprio
dominio do saber que o estrutura. Com base nisso, os métodos adquirem
extrema importancia aos processos pedagdgicos, pois seriam responsaveis
pelo desenvolvimento desses mecanismos. (RAMOS, 2007, P, 223).

Quanto a questdo (7 da entrevista) como analisa a extingdo das habilitacoes no curso

de formacdo do pedagogo e que motivos atribui essa extin¢d@o procuramos identificar a

relacdo da politica de formagdo com as mudangas estruturais de cardter mundial e, por sua vez

com as transformagdes no mundo trabalho. Nesse sentido pudemos observar com os

professores participantes da entrevista que, ao longo desses ultimos trinta anos de funcio, o

pedagogo especialista passou por diversas fases de concepgdes criticas.

“A partir de 1980 / 1985 comegou toda uma discussdo mais
acirrada sobre aquela divisdo social do trabalho na escola e a
questdo da reformulacdo do curso de Pedagogia. [...] eles vio
atacar muito essa questdo da fragmentacdo do trabalho e de acabar
com essas habilitacoes. Formar um profissional com uma visdo
mais ampla e que esteja mais voltado para determinados problemas
do sistema educacional, que era, principalmente a questio da
alfabetizacdo, ta [...] Naquela época tinha a questdo do trabalho,
tinha essa questdo do momento politico. Entdo, talvez a funcdo do
supervisor do orientador educacional, que era mais para apaziguar
o aluno, fazer aquela sondagem de aptiddo pra depois direcionar
ele... naquele momento eu acho que deu mais ou menos certo |...]
Agora, eu acho que a questdo da supervisao também ndo deu certo
porque ficou de acordo com aquele momento, muito voltada pra a
parte tecnicista. E o curso também era muito voltado para essa
parte ai. A gente ndo tinha uma formacdo de professor voltada
principalmente para a alfabetizacdo, que era o maior problema do
sistema. [...] A gente ndo tinha uma formacdo de professor para
trabalhar com educacdo supletiva que comeca a surgir, e com a
educacdo de adulto. Entdo, eu acho que dai comecou a ter toda essa
mudanga e a importincia do curso de Pedagogia se voltar mais
para capacitar o educador para essas dreas dai.

Ele tendo um bom embasamento teorico, ele pode desenvolver esse
trabalho com os outros colegas de discussdo, ta? Esses podem ter
sido alguns dos motivos que incorreu para a extin¢cdo das
habilitacoes”. (Professor X).

“A proposta de extincdo das mesmas (habilitacées) representa a
compreensao de que os fins para os quais as mesmas foram criadas
e implantadas (atender ao regime autoritdrio e tecnocrata da
ditadura militar), ndo fazem mais sentido, diante do novo projeto de



141

educacdo e de escola defendido e necessdrio ao pais”. (Professor
B).

“Acho que o declinio das habilitacoes deve muito a essa parte (aos
objetivos para as quais foram criadas), a experiéncia ndo foi
verdadeira, se exigiu uma experiéncia do magistério, mas essa
experiéncia nio foi verdadeira. [...] eu vendi o meu trabalho. E uma
questdo grande, e, bastante filosifica. Enquanto profissional da
educacdo, eu ensaiei o meu trabalho, sem nenhum
compromissol...]”.(Professor C).

“O momento historico do pais requer jd o exercicio de uma direcdo
politica, que faca frente na escola as relacoes e classe, ao
antagonismo capital x trabalho, a reificacdo dos processos
pedagogicos |[...] tendo em vista a mudanca das relacdes sociais de
producdo da existéncia e o interesse da maioria da populacdo, seria
de fato necessdrio que estivessem a frente das escolas piiblicas
educadores capazes, politica e tecnicamente comprometidos [...] ndo
se trata de extinguir o curso ou a habilitacdol...]”.(Professor A).

Considerando os anos de 1990, “década da educacdo” e por toda essa primeira década
do século XXI, temos presenciado o aprofundamento das politicas neoliberais, as quais
trazem o enxugamento dos recursos do Estado para com os setores sociais, a exemplo da
educacdo em todos os seus niveis.

No tocante a politica de formagdo do pedagogo tem se configurado, conforme Freitas
(2003), um processo de retorno a concep¢do tecnicista e pragmatista caracteristica da
formacdo implementada no decorrer dos anos de 1970, contudo, sob uma nova roupagem.
Para essa autora, a partir da Lei 9.394/96 hda um movimento contraditério quanto a

profissionalizagdo, a regulacio e flexibiliacdo do trabalho docente*®, mantendo:

a) a formacgdo de professores para a educacdo infantil e series iniciais do
ensino fundamental, em nivel médio; b)flexibilizacdo no exercicio do
trabalho docente, ao instituir a possibilidade de formacdo pedagdgica para
qualquer bacharel proveniente das demais areas e profissdes — Resolucao n.
02/97 — que legitima o magistério como “bico” e flexibilizando, portanto,
também a formacdo, pela complementacdo pedagdgica; c) recuperacdo da
concep¢do de “formagdo em servigo”, que teve grande vigor na década de
1960, e de “aproveitamento de estudos”’, como fundamentos da formacao do
profissional da educagdo, trazendo para o ambito da legislagdo a énfase na
experiéncia e nas praticas como elemento definidor da qualidade de

* Ao tratar do tema Certificacdo docente e formacio do educador: regulacdo e desprofissionalizacdo, Freitas
afirma que as politicas de formagdo obedecem a um movimento maior das idéias que permeiam as mudancas
sociais desde os anos de 1990.
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formag@o, restringindo a importancia da sélida formagdo tedrica e
epistemoldgica no campo da educacdo e imprimindo a vis@o dicotdmica da
relacdo teoria pratica; d)institucionalizagdo dos Institutos Superiores de
Educacao (ISEs) como espago preferencial para a formagdo de professores,
inclusive em nivel de pés-graduagdo; e)regulamentacdo da certificacdo de
professores como mecanismo de avaliacdo e premiagdo dos professores,
processo do qual poderdo participar também os professores leigos,
reforcando a no¢do de competéncia individual para determinadas tarefas e
ndo para o trabalho, entendido como totalidade rica de multiplas e
complexas relacdes; f)retirada dos atuais cursos de licenciatura do Ambito
da educagdo e do 16cus especifico de produgdo de conhecimento no campo
da educacio e da pedagogia as faculdade e os centro de
educacgdo.(FREITAS, 2003)

Isso quer dizer: uma politica de formacdo caracterizada pela fragmentacio e, através
da qual sdo ocultadas as desigualdades entre as instituicdes de ensino e instituicdes de
pesquisa. No entanto, a critica que se fez a esse processo fragmentador na formacdo do
pedagogo especialista, que referendava uma formagdo ampla, de carater omnilateral, ndo foi
incorporada como prioridade na politica de governo.

O percurso feito pelo professor “X” para demonstrar alguns dos motivos que levaram
a extingdo da fun¢do do pedagogo especialista retoma os diferentes momentos e as diferentes
criticas que se fez ao curso de Pedagogia, posto a falta de identidade do referido curso, a
critica a fragmentacgao trazida pelo tecnicismo, bem como a divisdo do trabalho. Segundo esse
professor, a supervisdo mais especificamente, “ndo deu certo porque ficou de acordo com
aquele momento, muito voltada pra a parte tecnicista, e o curso também era muito voltado
para essa parte”.

Diante do exposto talvez devéssemos considerar o fato de os pedagogos especialistas
tentarem mudar a sua pratica, para que pudessem ao longo do tempo ter o reconhecimento de
sua importancia no processo ensino-aprendizagem. Se antes de serem supervisores ou
orientadores, os pedagogos especialistas se vissem educadores como nos diz Garcia (1986) a
sua acdo seria, reconhecidamente educativa e ndo apenas de controle e representativa do
poder estatal.

Hoje, conforme esclarece o professor “B” “as habilitagdes perderam sentido, haja vista
0 novo modelo educacional”. Podemos, entdo, admitir que a extingdo dessas habilitacdes tem
vinculagdo com o novo movimento da acumulacio produtiva, e, portanto, seja por essa razao
que a reestruturagcdo do trabalho pedagégico enfoque um novo formato baseado na
flexibilidade e na polivaléncia sugerindo uma forte semelhangca ao modelo de acumulagio

flexivel. Por extensdo, explicar o porqué da implementagdo das diretrizes educacionais com
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diversas dreas de concentracdo (Professor para educacgdo infantil, para séries iniciais, em nivel
médio) e criacdo de novas instituicdes formadoras caracterizadas pelo rapidez dessa
formacdo. Estaria, entdo, como pano de fundo nio apenas o idedrio democratico da politica
brasileira, mas também as novas formas de os homens se relacionarem para a produgdo da
vida material.

Em se tratando de justificativas para a extingdo das habilitagdes o professor “C”
comenta em determinado momento da entrevista que “o declinio das habilitacies deve muito
a essa parte (aos objetivos para as quais foram criadas). E como se o profissional vendesse
o seu trabalho sem nenhum compromisso”. Tal assertiva nos induz a imaginar a funcio do
pedagogo especialista como uma fun¢do descartavel: criado para cumprir um objetivo, depois
descartado por nao mais ter serventia. No entanto, estamos falando de formagdo humana e,
independente dos ‘“pacotes pedagdgicos” fundamentados pelos principios neoliberais,
oriundos das politicas de um “governo interdependente como o nosso”, a formacido do
pedagogo deve vislumbrar o homem em sua completude e ndo o mercado.

Para o professor “A”, estamos “vivenciando um momento de mudangas onde urgem
novas necessidades e a escola ptiblica necessita de profissionais que estejam a sua frente com
uma capacidade técnico-politica além de um rigoroso comprometimento, o0 que ndo significa
dizer extinguir o curso ou a sua habilitagdo’.

Se pensarmos em uma formacdo omnilateral para os professores e pedagogos, em
geral devemos pensar em um curso de Pedagogia que transcenda ndo s6 a técnica e aos
métodos, mas também a formacdo de competéncias e habilidades. Que traga consigo os ideais

da escola unitdria com énfase tanto no campo epistemoldgico como pratico.

Do ponto de vista epistemoldgico, ou seja, processo de apreensdo do
conhecimento e constru¢do do conhecimento na realidade histdrica, o
conceito de escola unitdria nos indica que o esforco € no sentido de
identificar os eixos bésicos de cada drea de conhecimento que em sua
unidade detenham a virtualidade do diverso. O principio da ciéncia €, neste
sentido, por exceléncia unitdrio, isto &, sintese do diverso e do multiplo. No
plano pritico do processo de construcdo do conhecimento, a concepgao
unitaria, em nossa realidade implica distinguir entre o processo tedrico-
pratico mediante o qual o homem, enquanto ser social constréi o
conhecimento da realidade, da natureza, do conhecimento em si.
(FRIGOTTO, 1996, P, 177).
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O conhecimento do todo, entdo, seria privilegiado no processo de formagdo dos
homens, professores e pedagogos, contrapondo-se, a formacdo unilateral e fragmentada que

tanto se tem criticado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enfim, estamos chegando as ultimas consideracdes do nosso trabalho. Contudo, seria
uma grande imprudéncia nossa finalizar apontando certezas. Diante da dialética que permeia
os fatos histdricos e as relagdes sociais, temos a clareza de termos cumprido apenas os
propésitos especificos que pretendiamos realizar, bem como a certeza de que ha muito ainda a
ser investigado sobre os aspectos e problemadticas inerentes ao processo que deu origem e
aboliu a funcdo do pedagogo especialista em educacdo do curso de Pedagogia, haja vista que
podem ser suscitadas outras discussdes e um aprofundamento sob um novo enfoque.

Ao focalizarmos neste estudo a andlise da origem e extin¢do da funcdo do pedagogo
especialista, levamos em considera¢do o que dispds a Lei n® 5.540/68, o Parecer 252/69,
documentos legais que juntos implementaram as habilitagdes de magistério, orientagdo,
administracdo, inspe¢do e supervisdo na formacao do pedagogo; bem como as determinagdes
da Lei n°® 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia Licenciatura,
colocando como pano de fundo as mudangas ocorridas no sistema capitalista de producdo bem
como as repercussdes no mundo do trabalho.

Por isso, acreditamos que a sua relevancia se constitui no fato de ser um estudo que
vem contribuir para uma melhor compreensio dos aspectos histéricos que tanto demandaram
a criacdo da fungdo do pedagogo especialista como a sua extin¢do nesse processo de formacdo
do curso de Pedagogia. Aspectos que conseguimos enxergar mediante a utilizacdo do aporte
tedrico-metodoldgico que nos conduziu ao amago das questdes postas, desveladas ao longo
do corpo do trabalho e que nos revelou os meandros pertinentes as politicas de formagao do
pedagogo na realidade da educacgdo brasileira.

As ultimas décadas do século XX foram caracterizadas por profundas mudancas que
atingem a todos em todas as esferas da sociedade, em especial no campo do trabalho. Dessa
forma, a compreensdo das transformag¢des que decorrem de forma estrutural é de fundamental
importancia para um maior entendimento de como essas mudancas acontecem no setor
educacional.

Tomando por base a hipdtese de que as reformas na esfera educacional fizeram parte
do conjunto estratégico de acdes neoliberais, para a reorganizacdo do capital, nos

questionamos: no que se refere a educagdo brasileira, a nova politica de formacao, adotada a
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partir da LDB/96 e suas reformas tendem a adequar o trabalho do pedagogo as demandas
especificas do novo paradigma da acumulagdo do capital e, por isso, sdo extintas as
habilitagdes do curso de Pedagogia. Se isso realmente acontece, até que ponto essa atual
politica de formacdo estd voltada para uma formacao sécio-histdrica e omnilateral do homem,
como afirma o discurso oficial e a tese que se constituiu base para a critica a formacdo
fragmentadora da qual emergiram as habilitagdes do curso de Pedagogia.

Ao procurarmos estabelecer essas possiveis relacdes pudemos observar que as
relacdes estabelecidas no campo do trabalho, da educagdo e do trabalho pedagdgico, no
interior das sociedades capitalistas, ocorreram e se estabeleceram mediante as relacdes sociais
estabelecidas pelo préprio homem nos mais diferentes momentos da histéria, como meio de
garantir a hegemonia da classe burguesa que, através da instituicdo escola, procura controlar o
mundo das idéias, isto €, o sistema da educacdo formal, através da adocdo de pedagogias
especificas, com objetivos de reproduzir a divisdo social que fundamenta o préprio sistema de
produgio capitalista.

A dindmica por qualificacdo assumida pelo sistema capitalista tem obedecido
historicamente ao processo pedagégico por ele criado, quando em sua evolucdo, a maquina
passa a determinar o perfil da classe trabalhadora, de maneira geral, inclusive do trabalhador
da educacdo, de modo particular, posto a educacdo estar, estrategicamente, a servico da
reproducdo do capital e sob a influéncia imensurdvel dos organismos multilaterais que t€ém
promovido cada vez mais o enquadramento da educac¢io ao modelo econdmico.

Dessa forma, no interior da politica educacional brasileira, a politica de formacao do
pedagogo passa a construir vinculos, procurando qualifici-los, com vistas ao ajuste necessario
da educagdo a sua funcdo de suprir as demandas do mercado de trabalho, com a formagéo dos
novos supostos trabalhadores.

A andlise do processo de formacdo do pedagogo a partir da Lei 9.394/96, neste estudo
foi desenvolvida a partir tanto dos aspectos histéricos que permearam a politica de formagao
dos professores e pedagogos, bem como levando em consideragdo o recente embate dos
projetos oficiais e os projetos apresentados pelos trabalhadores da educacio.

Mostramos, entdo, que desde a sua criacdo, o curso de Pedagogia além de ter
vivenciado uma crise de identidade que ora se expressa nos questionamentos feitos as funcdes
que lhes foram sendo atribuidas; nas criticas a sua estrutura e organizacdo curricular; a
identidade do pedagogo e as fungdes que o préprio curso deve assumir e assumiu frente as
reformulagdes propostas no dmbito governamental, representou um dos efetivos meios dos

processos de qualificacd@o: especialistas e polivalentes.
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Nesse sentido, apontamos que as habilitagdes de orientacdo educacional, inspecdo,
supervisdo e administracdo escolar, que originaram as fung¢des do pedagogo especialista,
criadas a partir da Lei 5.540/68, Lei da reforma universitaria e do Parecer 252/69 projetaram
para a formacdo do pedagogo a ideologia da ordem, da tecnocracia e a representacdo da
hegemonia e o controle de um governo militar. Governo que ajustou a politica educacional a
etapa do desenvolvimento econdmico e do progresso social, marcando-a como protagonista
da politica desenvolvimentista e pela intensifica¢do da internacionalizag¢@o do capital.

Algando a educagao a teoria do “capital humano”, as bases da politica de formagao e
do exercicio profissional do magistério durante o governo militar instrumentalizaram o ensino
superior e, mais especificamente, o curso de Pedagogia, para a capacitacdo e treinamento dos
professores e especialistas em atenc¢do as exigéncias do setor produtivo do sistema capitalista,
quanto ao desenvolvimento da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

Apontamos, ainda, que a criacdo e a permanéncia dessas habilitacdes no curso de
Pedagogia, através das quais era habilitado o pedagogo especialista, tiveram influéncias de
fatores que passaram, desde final dos anos de 1970, a ser alvo comum de severas criticas de
alguns educadores, posto vivenciarmos, naquele momento, a perspectiva de abertura politica e
democratizagdo da sociedade.

As criticas eram fundamentadas em teses que vao desde o vinculo da origem das
habilitagdes a conjuntura politica ditatorial e desenvolvimentista do pais, quanto ao processo
fragmentador fornecido pela estrutura curricular da formagéo, a mal fadada falta de identidade
que pesava sobre os ombros do pedagogo e, principalmente, a conseqiiente implementagdo da
divisao do trabalho na escola, reproduzindo a histérica divisdao da relagcdo trabalho/educacio:
ou seja, uma educacgdo diferenciada para os que executam o trabalho manual e intelectual, e
mantém a separagdo entre a concep¢ao e a execugao, a qual vai tendo o seu aprofundamento
com o desenvolvimento da inddstria moderna.

Diante desse quadro, mostramos também que os anos de 1980 foram o berco da
concep¢do de um novo tipo de formagdo do pedagogo. Ao criticar o tecnicismo que
fundamentou a formacdo dos pedagogos especialistas, os educadores da época, hoje
representados pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
(ANFOPE) passaram através de encontros nacionais, a defender um curso de formagéo sob
uma base comum nacional e construir um projeto com énfase numa formacao sécio-histdrica,
de carater amplo, com dominio e compreensao da sua realidade.

Ao tentarmos responder se os atuais projetos de formacfo oficial, que extinguiram a

funcdo do pedagogo especialista, objetivaram a atender aos anseios dos educadores de uma
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formacgdo conforme ja nos referimos acima, ou se apenas tenderam a confirmar um tipo de

adaptacdo dos educadores aos novos processos de formacgdo, decorrentes da atual fase de

acumulagdo do capital, identificamos tanto na literatura disponivel, como nos depoimentos

dos ex professores, que também se formaram no curso de Pedagogia que:

Desde a década de 1990, década da educacdo, o aprofundamento das politicas
neoliberais e com a nova LDBN estamos acompanhando como conseqiiéncia,
tanto a reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia, como a confirmagao
de uma formacfo aligeirada e fragmentada que ndo condiz com uma formacéo

omnilateral do homem, a qual se esperava;

Mundialmente, haja vista as mudancas na base técnica do sistema de produgdo
capitalista, vdrios eventos que marcaram as necessidades na teoria pedagdgica
da educagdo, foram realizados, produzindo um arsenal de documentos que se
fizeram importantes e serviram de base para a efetivagdo das mudancas no
sistema educacional de todo o mundo, sobretudo, o sistema da educacdo
brasileiro. Esses, trouxeram de uma forma, ou de outra, as orientacdes e
principios da politica neoliberal, através dos quais as reformas foram

implementadas;

No documento “Transformacion Productiva com Equidad”, organizado pela
CEPAL no ano de 1990, com destino ao povo latino americano, além da
redefinicilo do papel do Estado, buscaram-se as reformas do sistema
educacional como estratégia principal para garantir a melhoria dos indices

estatisticos educacionais que se apresentavam negativamente.

No documento resultante da “Conferéncia de Educagdo para Todos”, realizada
em Jontiem, na Taildndia, em 1990, emergiram as orientacdes da ONU no
Plano direcionado a América Latina e o Caribe, onde os paises participantes
foram convocados pela UNESCO, sendo instruidos para que buscassem

solug@o conjunta para os problemas educacionais.
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Para a educac@o superior de paises como o Brasil, temos as recomendagdes do
Banco Mundial direcionando e definindo as metas educacionais no documento

La ensefianza superior: las leciones derivadas de la experiéncia;

Outro importante documento foi produzido a partir do relatério da UNESCO
(1998), “Relatorio Jacques Delors — Educacdo um tesouro a descobrir”. Nele,
pudemos observar que as orientacdes direcionadas a educacdo basica
trouxeram como incumbéncia educacional a descoberta de talentos e
potencialidades criativas do aluno, atendendo as suas necessidades basicas de
aprendizagem na escola. Isto é, para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas bdsicas e para o processo de aprendizagens demandadas pelas
exigéncias do trabalho flexivel, o aluno € o tnico responsavel pelo seu sucesso

ou pelo seu fracasso;

No Brasil, as Diretrizes Curriculares para a graduacio na esfera das politicas
educacionais materializaram toda essa concep¢do de formagdo. Portanto, a
perspectiva construida no referido relatério funcionou como indicador
principal para a re-organizac¢do curricular e institucional de adequagdo da
formacdo dos profissionais da educacdo as demandas globalizadas do mercado
de trabalho. Com isso, novas competéncias e habilidades passam a ser exigidas
aos trabalhadores em geral, sendo acompanhadas da disseminacdo dos
conceitos de “empregabilidade” e “equidade” como forma ideoldgica de

inclusdo no mercado;

Nesse sentido, podemos mostrar que todo o conjunto de acdes governamentais
referentes as politicas de formacdo do pedagogo voltou-se para aquilo que se
denominou melhoria e adequacio da educacdo bésica a realidade atual, a
elaboracdo das diretrizes curriculares dos cursos de graduacio e ao processo de
avaliagdo e eficiéncia, este ultimo como estratégia para determinacdo da
politica de formacdo. A interferéncia na formulacio das politicas educacionais
concretizou-se numa Politica de Educacdo Para Todos, defendendo e
implantando a idéia de educacdo como via de acesso aos ‘“‘codigos de

modernidade” inscritos pelas agéncias multilaterais;
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As diretrizes curriculares materializaram também a flexibilidade dos curriculos
plenos, privilegiaram dreas de conhecimento ao invés de disciplinas e
atenderam, prioritariamente, diferentes formagdes e habilitagdes para cada uma
dessas dreas do conhecimento, conforme as demandas advindas do mercado de
trabalho. Além disso, sup0s quais as competéncias e habilidades deveriam ser
desenvolvidas nos profissionais da educacgdo, e, orientou a reformulacio dos
cursos indicando o numero ideal de carga hordria e a forma como estes
deveriam ser organizados e avaliados institucional e pedagogicamente.
Observamos no transcurso histérico que percorremos neste trabalho que, a
atual politica de formacao e qualificacdo do pedagogo, presente no interior das
politicas da educacdo e assumidas pelo Estado a partir da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, apesar das discussdes, o processo de
luta e resisténcia dos trabalhadores da educagdo, estd mais uma vez posta como
forma de atender as exigéncias do capital.

Nestes termos, a existéncia de dois projetos de formacdo, um oficial que tende
a privilegiar o desempenho de habilidades e competéncias, e outro oriundo do
movimento dos educadores, fundamentado na concep¢do de formacdo
“omnilateral” do homem, faz com que o governo passe a cooptar algumas
reivindicagdes do movimento, mas que prevaleca a concepcido de formacgdo
oriunda da acdo impiedosa dos organismos internacionais. Esse modelo de
formagdo tende a produzir resultados meramente quantitativos e longe de
representarem a verdadeira politica de formagdo desejada.

Ponderamos que este trabalho nos proporcionou a percepgdo de que a partir da
Lei 9.394/96, estabeleceram-se mudangas em todos os niveis de ensino,
inserindo no cendrio brasileiro uma nova compreensdo da formagdo do

pedagogo, bem como da organizag¢do do trabalho na escola.

Se na reforma universitaria, Lei 5.540/68 o contexto politico-econdmico da
ditadura implicou uma formacdo fragmentada, cabendo aos especialistas
(orientadores, supervisores) todas as criticas feitas a reforma. Hoje, o processo
de formagdo encontra-se fragmentado e seguindo as mesmas orientagcdes
desses mesmos organismos, em nome de uma educagdo voltada ao

desenvolvimento econdmico, ou seja, educacido de um cidadio produtivo.
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e E bem verdade que devemos considerar a pratica da maioria dos pedagogos
especialistas no interior das escolas publicas, posto que a critica também se
pautou, em determinado momento, na sua ineficicia e produtividade no
processo ensino aprendizagem, por esses ndo terem em sua totalidade,
chamado para si, a co-responsabilidade da educagdo, e buscassem a habilitacdo
como meio de se afastarem do “penoso” trabalho da sala de aula.

¢ Naiao obstante essas consideracdes mostrarem alguns dos aspectos negativos da
realidade enfrentada pelo pedagogo especialista, devemos também levar em
conta o problema maior da critica que se referia a divisdo do trabalho
pedagdgico, pois estamos nos referindo a um fendmeno humano-social, e os
pedagogos, como um todo, ndo absorveram inertes as proposi¢des para o seu
enquadramento nessa organizacdo do trabalho que a origem das habilitagdes
proporcionou. Podemos dizer que, como uma especificidade da classe
trabalhadora, os pedagogos especialistas ndo assimilaram passivamente tais
criticas a sua funcdo e a organizacdo do trabalho. Além de muitos educadores
que se posicionaram contra essa situacio, podemos exemplificar o movimento
de resisténcia citando o grande nimero de pesquisadores que durante as
ultimas quatro décadas dedicaram-se a estudos e ofereceram exemplos de

experiéncias exitosas vivenciadas por eles;

Isto posto, visualizamos a partir desse nosso trabalho, embasado tanto na literatura,
como na legislacdo e nas concepgdes dos professores entrevistados que, o processo de origem
e extingdo das habilitacdes no curso de Pedagogia, ou seja, da origem da fun¢do de pedagogo
especialista, deve ser compreendido considerando o papel que assume as politicas
educacionais brasileiras no contexto sdcio-politico e econdmico da sociedade capitalista. Pois,
a partir dessa compreensao passamos a entendé-lo em sua totalidade, desmistificando a nog¢ao
de neutralidade de tais politicas frente ao processo de sua formacéo e frente as relacdes sociais
estabelecidas entre o capital, o trabalho e o sistema educacional.

Portanto, podemos dizer que a existéncia de trabalhadores com funcdo de especialistas
e/ou polivalentes nessa sociedade capitalista em que vivemos, faz-se necessiario quando
também os sdo necessarios ao capital.

Em suma, se houve desde o final dos anos de 1970 uma critica acirrada a formacao do
pedagogo especialista, bem como a presenca do tecnicismo educacional, ainda observamos a

vigéncia desse mesmo modelo na formacgdo das duas ultimas décadas.
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Acreditamos que a resisténcia do movimento dos educadores ao tecnicismo, €, por
extensdo ao pedagogo especialista, haja vista a origem da func¢fo estd intrinsecamente ligada a
esse modelo tecnicista, bem como ao contexto politico ditatorial da época, é uma luta por uma
formagdo ampla em contraposi¢do a formacgao fragmentada. Contudo, podemos afirmar que as
novas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia Licenciatura, propostas pela nova
LDB, Lei de expressdo neoliberal, ndo contemplaram os pedagogos com uma proposta de
formagdo omnilateral, posto que retomaram os principios tecnicistas dando-lhes apenas uma
nova roupagem, onde sdo evidenciadas outras dreas e especialidades, atendendo em nossa

opinido, as atuais exigéncias postas pelo processo de acumulagdo flexivel.
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS

e (Como analisa a origem das habilitagdes, ou seja, a origem da funcdo do pedagogo
especialista no curso de Pedagogia.

e Se as habilitagdes, ou a funcdo de orientador, supervisor, administrador, inspetor
atenderam aos propoésitos para os quais foram criados.

¢ Identificacdo de pontos positivos e negativos das habilitacdes no curso de Pedagogia e,
por sua vez da funcio do pedagogo especialista.

e Percebe a existéncia de ligacdo entre as demandas por qualificacdo do capital e as
teorias que embasam os projetos educacionais de formacgao do pedagogo.

¢ Como os professores analisam as atuais Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia
Licenciatura.

*Essas diretrizes pressupdem uma resposta aos anseios de formacdo de
qualidade e relevancia social e constru¢do de um projeto social emancipador do pedagogo,
(base para a critica ao ensino fragmentado), ou tendem a uma readequacdo as necessidades
de flexibilidade e polivaléncia do novo modelo de acumulag@o.

e Percebe na atual politica de formacdo do pedagogo a demanda por um profissional com
novas habilidades e competéncias.

e Como analisa a extingdo das habilitacdes ee, por conseguinte, a extin¢ao da funcio do
pedagogo especialista, no processo de formacdo do curso de Pedagogia.

* A que motivos atribui essa extingao.



