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RESUMO

Titulo — A Natureza e o Papel dos Fundamentos Teoéricos na Formagdo do
Educador.

“..a teoria por si s6 ndo transforma o mundo real, toma-se pratica
quando penetra na consciéncia dos homens” (VASQUEZ).

O trabalho de dissertagdo realizado.teve como objeto de estudo o Curso de
Pedagogia, mais especificamente, refletir sobre a base de sustenta¢do ideologica da

matriz tedrica preponderante na formagdo do educador, dentro desses cursos.

As idéias levantadas e/ou confirmadas, no decorrer desta pesquisa,
permitiram fortalecer a crenca no poder contra-ideoldgico da educagdo.
Entendendo-se portanto, a educagdo como possibilidade de influenciar na
organizacdo dos elementos praticos indispensaveis, ao se colocar em a¢do o plano
do pensamento, que venham acelerar e fortalecer, as bases do processo historico

que consolida o poder econdémico e social que interessa a humanidade.

Partindo desta otica, a autora argumenta sobre a necessidade de que os
Cursos Pedagogicos trabalhem teorias que se identifiquem com um projeto de
sociedade alternativa que queira alcangar. Acredita, porém, que esta possibilidade
se tornara real, quando a consciéncia dos homens introjetar teorias que se

proponham atingir uma pratica nesta direc¢do.



SUMMARY

Title — The Nature and the Role of the Theoretical Bases in the Educacionalist’s
Formation.

“... the theory by itself doesn’t change the real world it becomes practical
when it gets into the men’s conscience” (VASQUEZ).

The job dissertation realized had as aim of study the Pedagogy Course,
more especifically, reflecting about the ideological support base of the theoretical

source predominant in the educacionalist’s formation, inside these courses.

The ideas questioned and/or confirmed, in the happening oh this research,
allowed it to streng then the belief in the ideological-against educational power.
Therefore, understanding the education as a possibility to influence in the
organization of the essential practical elements, putting in action the plan of the
historical process that consolidates the social and economical power that interests

the human being.

Arnisingfrom this optics, the author argues about the necessity that
Pedagogy Courses work with theories that identify with an alternative society
project that it wants to reach. However, it believes, this possibility becomes real,
when the men’s conscience introduce theories that intend to reach a practice in this

direction.



INTRODUCAO

“ O sujeito que pensa aprende a pensar dentro da sociedade em que se
encontra, antes mesmo de se descobrir como ser pensante.”
( M. LIMOEIRO )

A prética quotidiana tem sugerido ao educador refletir e questionar

aspectos inerentes a propria atividade pedagogica.

E lamentavel que se tenha jogado excessivamente as costas do educador,
duras e rigorosas criticas diante da ineficacia da escola, particularmente, das

escolas publicas.

A pressa em identificar os responsaveis pelos vicios de uma prética
pedagogica fragmentada, ndo conseqiiente, portanto, incapaz de diagnosticar os
reais motivos da ndo aprendizagem dos alunos, distorceria, entretanto, a

compreensdo dessa problematica.

Ressalte-se, porém, que a pratica pedagogica desta autora teve inicio em
1967. A partir de entdo, exerceu suas atividades em escolas publicas da periferia
rural e urbana. Neste decorrer sedimentou-se a preocupagdo em transmitir para seus

alunos um saber que ressonasse positivamente em suas vidas.

Logo no inicio de suas atividades profissionais surgiu a experiéncia de
trabalhar em sala de aula multi-seriada, cujos alunos eram trabalhadores da
atividade pesqueira. Estes, chegavam a escola cansados, tendo o rosto marcado

pelo trabalho arduo que o dia lhes reservara.



Contudo, quase vencidos pelo cansago, buscavam um saber que pudesse
alterar o ritmo pesado de vida que enfrentavam. Acreditava-se que pensavam
encontrar na escola os elementos que lhes possibilitariam trocar o remo pesado da
jangada pela leveza da pena o que significaria para eles uma atividade mais rendosa

no sentido de subsisténcia.

Isto preocupou certamente. Na verdade, ja se sentia que tais aspiragcdes

ndo se concretizariam exclusivamente, quando cumprida a tarefa da escola.

A decorréncia dos anos a envolvera mais diretamente com os filhos da
classe trabalhadora surgindo, entdo, uma nova preocupa¢do. Era fundamental ver
os alunos discutindo, refletindo, fazendo criticas, e, ndo apenas estudando

conteudos como se fossem dados prontos e acabados, ndo passiveis de contestagao.

Toda essa problematica favorecia a indagar se, a pratica do educador teria
ressondncia, caso ndo extrapolasse os muros da institui¢do escolar para pensar, €

lutar também fora dela, por uma sociedade justa.

Percebendo estas questdes, outras iam aflorando. Indagava, entdo, se a
nivel de formagdo do educador estaria se estabelecendo um discurso que
contemplasse de forma clara uma teoria, capaz de questionar os problemas
decorrentes da estrutura social, sem a qual, as verdades que desmistificam as
relagdes de poder estabelecidas na sociedade permaneceriam intocadas ou
ignoradas, seja intencionalmente, seja por omissdo, ou ainda, porque o educador
estaria arraigado a uma tendéncia conservadora. Assim pautaria seu pensar pelo

compromisso com a minoria favorecida pelo modo de produgdo vigente.



-

As diversas dificuldades decorrentes da pratica pedagogica desta autora,
ndo i1am se resolvendo mesmo submetendo-se a novos estudos. Curso de
Pedagogia, Curso de Especializacdo, Mestrado em Educac¢do. Cada momento deste
processo intensificava a vontade de refletir sobre o tipo de formagdo a que os

educadores tém se submetido.

Todas essas inquietagdes levaram-na, finalmente, a decidir que a pesquisa
a ser realizada, a guisa de conclusdo do Curso de Mestrado em Educagdo se
inscreveria dentro do tema Formac¢do do educador. Isto significaria, em ultima
instancia, refletir sobre a analise de uma pratica. Esta se guiaria por uma
preocupacdo marcante, que seria a de descobrir a base de sustentagdo ideologica da

matriz tedrica preponderante na formagdo do educador, nos Cursos de Pedagogia.

Por essa via, entendia ser possivel perceber se os conhecimentos
veiculados por esses cursos, favoreciam ao aluno assimilar idéias que,
teoricamente, poderiam orientar a manutenc¢do da identidade e/ou, um rompimento

com a classe que sustenta a exploragdo/serviddo.
E este, entdo, o sentido deste trabalho.

Os capitulos que o compdem guardam uma liga¢do intima, por iSso

mesmo, se complementam entre si.

Como etapa preliminar, pareceu imprescindivel recuperar alguns aspectos

da evolugdo do Ensino Superior no Brasil. Sdo alguns “flash” dessa historia.

Entendia que, trazendo a tona momentos da evolu¢do historica desse
processo, se estaria ndo apenas avivando esse fato as memorias, mas, também,
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favorecendo a analise que pde em julgamento a eficdcia da pratica, exclusivamente

a partir de decisdes determinadas por instrumentos legais.

Resolveu, entdo, incluir nesta mesma etapa, uma discussdo a cerca da
Reformulagdo dos Cursos de Licenciatura, mais especificamente, dos Cursos de
Pedagogia. Tal procedimento prende-se a uma razdo: acreditar, encontrar nesse
espaco, explicacdes para avangos e recuos desse processo, levando-se em conta, a
ingeréncia do poder Estatal, bem como, a acdo da sociedade civil, inclusa a

comunidade académica.

O tempo destinado a esta reflexdo € considerado suficiente para o
entendimento de que foi um periodo marcado por indefini¢des. As resolugdes e
pareceres fartamente propostos tiveram, porém, tramite legal duradouro. Poucos se
transformaram em leis. E, quando assim aconteceu, distantes estiveram de alterar,
substancialmente, a sobrevivéncia real da escola publica, ou ainda, de acarretar

melhorias na qualificag¢do profissional para o exercicio do magistério.

O pensamento educacional de certo modo, manteve-se a margem deste
processo. SO uma minoria nele engajou-se efetivamente. Os demais, ndo se davam
conta dos acontecimentos. Mantinham-se, portanto, omissos, ndo so as decisoes
governamentais, mas aos processos de luta da classe trabalhadora sempre que esta
reivindicava garantir ao cidaddo o direito a escola, determinagdo esta da propria
constitui¢do do pais. Na verdade, sdo exemplos do descompromisso do educador,

ou, do ndo entendimento da importincia de usufruir do espago da escola, de
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explorar o potencial do saber escolar, como instrumento de acesso ao saber

universal, entre outros.

Por outro lado, o discurso pedagogico. ignorara o conteudo politico da
educagdo escolar, por isso mesmo, supervalorizou a forma, os métodos, as técnicas
em detrimento da totalidade do processo de ensino-aprendizagem. De certo, alheou-
se as exigéncias da realidade em que o individuo se insere, ndo explorando as

relacdes, que estabelecem a nivel do econémico-social e politico.

Difunde-se porém, a discussdo sobre o poder contra-ideologico da
educacdo. Isto ensejou diversos posicionamento em termos desta questdo. E ainda

hoje, ha divergéncias.

Por influéncia destas idéias e pelas dificuldades em torno de sua
compreensdo resolveu-se, na segunda etapa desta pesquisa, discutir sobre o carater
contra-ideoldgico da educagdo, considerando-se, o poder (mesmo limitado) que a
escola dispde para trabalhar os elementos representativos da classe dominada,

adversamente ao referencial defendido pela classe dominante.

E necessario esclarecer que isto ndo sera o suficiente, pois serdo inumeras
as dificuldades para se trabalhar idéias que se oponham a ordem instalada. A
condi¢do de abstragdo representada pela busca de uma sociedade alternativa, frente
as indagagdes, a0 medo que o novo representa ou viria representar ndo deixa de ser

um adversario na formagdo das consciéncias em dire¢do de novas relagdes sociais.

Contudo, tentar-se-a explicar, mesmo com certas dificuldades, mas

auxiliada pelos ensinamentos de Marx, que os individuos ao produzirem suas
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condiges de existéncia estardo assim, produzindo sua propria consciéncia.

Consciéncia esta. produto e produtora de novas relagdes sociais.

Da mesma forma, estar-se-a atento, a a¢do educativa em pratica visando
identificar se. ou até que ponto, esta ja comporta qualquer entendimento nesta
dire¢do. Caso contrario, € provavel a conclusdo de que quase obstruidos estariam os
canais para que de imediato ou a curto prazo, se assumisse posturas mais

progressistas que favorecem a produ¢do de uma nova consciéncia.

Na articulagdo de esforcos para alcancar a pratica, resolveu-se indagar de
como estdo sendo preparados os educadores para o exercicio de tdo complexa
tarefa - trabalhar na escola em busca de novos rumos, ou seja, de uma sociedade
alternativa. Sem duvida, em relag@o ao que se afirma, talvez se possa dizer ser pura
ilusdo, pensar uma escola por esta otica. Ou seja, que assuma 0 compromisso de
colocar-se a servigo dos direitos plenos e irrestritos do homem, entendidos como

justi¢a e igualdade.

Nao se poderia negar ser esta uma dificuldade da praxis educativa e sera
necessario que se tenha a audacia, a persisténcia e a coragem para enfrentar tal
situagdo. Acredita-se, também, ndo ser possivel recuar diante do entendimento de
que a escola existe enquanto possibilidade concreta de influir para criar uma

concep¢do de mundo diferente da imposta.

Na verdade, as preocupagdes de que se partiu, também tiveram seus
fundamentos na convivéncia com uma escola que ndo vem cumprindo seu papel,

porque vem se realizando em condi¢des precarias e/ou porque ndo tem se
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preocupado em desenvolver uma pratica que se contrapde ao discurso ideologico

hegemonico.

A pratica das escolas de um modo geral, ndo pode negar as razdes
daqueles que a criticam. A baixa qualidade que as caracterizam tém sido motivo de

severas criticas. E mesmo assim, pouco tem sido feito para alterar essa condigdo.

Os mestres que atuam nesta escola também ndo estdo imunes as criticas.
A eles, atribuem-se responsabilidades decorrentes da propria organizagdo social.
Na verdade. at€ mesmo as analises de cunho mais critico comportam esse

entendimento.

Seria, porém ingenuidade atribuir somente aos educadores, as
responsabilidades pela desqualificagio do ensino, ou pelas tantas mazelas
enfrentadas pela institui¢do escolar. Este proceder inocentaria o Estado, excluindo a
profissdo como atividade historicamente determinada pelos processos organizativos

dessa mesma sociedade e do modo de produgdo nela vigente.

Por outro lado, seria necessario ainda, jogar ao esquecimento que 0s reais
determinantes deste processo se acentuam, nas condi¢des materiais da escola, nas
relagdes de trabalho que ai se estabelecem, politica salarial, condi¢gdo econdmica
dos alunos, vontade politica dos governantes, etc., isentando-os de responsabilidade

que a eles se deve imputar e reconhecer.

Constitui, entdo, a quarta etapa deste trabalho, uma analise sobre a

formacdo teorico-pratica dos educadores.
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Considerou-se ser necessario analisar o problema perguntando-se sobre as
variadas dimensdes que compdem a concep¢do de mundo dos alunos e egressos de

Pedagogia, que constituiram a amostra, tomada nesta pesquisa.

A reflexdo que se faz, neste sentido, prioriza a fala dos alunos ou ex-

alunos dos cursos de Pedagogia da UFC e UECE.

Entende-se que a compreensdo que dai decorrerd, permitird confirmar ou

infirmar questionamentos dos quais se partiu.

A riqueza dos depoimentos obtidos garantiu a posse de elementos

significativos para o alcance dos objetivos propostos.

Cumpre ressaltar que, no decorrer deste trabalho, recorrer-se-a fartamente
a Gramsci, uma vez que este “tedrico da super estrutura” atribui a escola e a outras
instituicdes da sociedade civil uma “dupla fungdo estratégica” (fungdo dialética):
conservar € minar as estruturas capitalistas, bem como, favorecer a instalagdo de

uma nova ordem social, fonte primaria de preocupagdes.

Diante desta preocupacdo entende-se ainda, que o alcance de uma nova
ordem social supde clareza para que se perceba as etapas alcangadas pela
dominagdo burguesa, representando contra-senso, as posturas que querem nega-las,
ignora-las. ou mesmo, extirpa-las da historia. Isto porque, concretamente, elas vém
existindo e precisam ser compreendidas para que se operem quaisquer mudangas a

nivel de realidade.

A aceitagdo desta afirmativa implica em entendimento de que tal dominio
inviabilizou a igualdade real entre os homens, concorrendo para que ndo se
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percebesse no movimento historico do real que essa igualdade s seria possivel,

superando-se a ordem tradicional.

De 1gual modo, deve-se chegar a conclusdo de que seria através da
consciéncia que ndo se subordina a ordem vigente que se tenderia a contribuir para

criar os elementos de uma nova ordem social.

Alcancada essa compreensdo, ndo mais se suportard, passivamente, o
dominio, a injusti¢a social, proprios deste modo de produgdo que até entdo, tem

feito da maioria dos homens, escravos de uma minoria.

O exercicio de uma postura de vigildncia em relagdo a pratica € essencial
para ndo por em risco a eficicia da agdo educativa, quando, entdo, tornar-se-ia
improdutiva para colocar-se a servigo do processo de organizagdo da classe
trabalhadora. Condi¢do concreta, ao ndo favorecimento da manuten¢do da ordem

social imposta pelo modo de produgdo preponderante.

A discussdo sobre o poder contra-ideologico da educagdo tem sentido de

evidenciar as possibilidades reais da mesma.

Acredita-se que favorecidos por essas compreensdes os educadores e
educandos vdo criando a consciéncia de que dispde da capacidade, de
conjuntamente, realizarem a descoberta do real concreto, rompendo com a

consciéncia mistica existente em cada individuo, particularmente.
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[ - PERCURSO METODOLOGICO

Ao pensar a formagdo do educador tentar-se-a manter fidelidade a um

referencial que se funde na concepgdo materialista da historia.

O ndo convencimento pelas revelagdes mais imediatas que se teria sobre o
processo de formac¢do do educador impulsionou a se buscar explica¢des de
questdes que hipoteticamente levantou-se € que pdem em duvida o horizonte

epistemologico em que se pautam os Cursos de Pedagogia.

Reconhecendo-se a influéncia marcante da corrente positivista na
formagdo do educador, tem sido dificil pensar a sociedade humana, a vida social,
econdmica e politica longe da idéia que a sociedade se rege por leis naturais,

consequentemente, invariaveis.

Nédo se estando de acordo com os apelos dessa concepgdo, far-se-a o
possivel para se falar do homem como ser historico, “ser-no-mundo”, ou seja,
entendé-lo, como interpreta Oliveira: dentro “de uma totalidade concreta
determinada, numa configura¢do especifica de coisas, instituigdes, saberes,
constituida num complexissimo processo de interagdo que constitui seu processo de
gestagdo historica. O homem € o permanente movimento de seu produzir-se, assim,

génese incessante, tarefa renovada”. (Oliveira, t.m., 02)

No seu processo de produzir-se, 0 homem estabelece relagdo com o objeto

do seu pensar. Descobre relativa e transitoriamente a verdade que por assim se
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apresentar. exige um constante repensar € um esforco vigoroso do sujeito para que

cada nova etapa de descoberta da verdade cada vez mais, nos aproxime do real.

E importante, porém, que se defina a verdade como,

“ Correspondéncia entre o conhecimento e a realidade, a adequacgado
entre o intelecto e a realidade (adaequatio inter intelectium et rem). Uma
afirmacgdo em si mesma, de fato, é assim como é afirmada na posigdo... A
verdade se contrapoe de modo absoluto ao erro a falsidade, (RABUSK,
1976,78).

Por outro lado, o pensar sobre verdades ja descobertas, possibilita alcangar

seus limites, descortinar sua possivel parcialidade e fazer novas descobertas.

Levando-se em conta esse raciocinio tentar-se-a alcancar os fundamentos
tedricos que orientam o pensar e a pratica dos educadores que a Universidade vem

formando, mais especificamente, em Cursos de Pedagogia.

Ressalta-se, porém, o reconhecimento do carater transitorio que poderdo
assumir as verdades que, juntos, se chegue a construir. Uma vez que as afirmagdes
verdadeiras sobre a verdade ndo esgotam a riqueza da realidade conhecida. “Podem

ser superficial, ‘desvelar’ pouco”(Idem).

As denuncias, as criticas, ou formulagdes tedricas que se fagam sobre o
Curso de Pedagogia servirdo, certamente, para refletir e repensar sobre as praticas,

das quais se tem sido produto e produtores.

Outrossim, deve-se esclarecer que, ao analisar a problematica da formagdo
do educador frente a determinantes historicos, econémicos € sociais, em momento
algum. se deve desconhecer que tantos outros educadores tém tratado do tema
Formagdo do Educador. Desse modo, ha uma vasta literatura acerca dessa area.
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Entende-se ainda, que o objetivo primordial neste trabalho ndo sera
discutir o novo. Contudo. havera plena satisfacdo se a discussdo aqui ensejada. pelo

menos, for capaz de abalar o velho, cristalizado nas nossas consciéncias.

Paralelamente ha um compromisso assumido: o de que se consiga
explicitar com fidedignidade as reflexdes oferecidas pelos alunos de Pedagogia a

respeito de como vem se exercendo o seu processo de formacao.

E interessante notar que os caminhos percorridos até se chegar aos

resultados desta pesquisa. ndo foram os tracados ao inicia-la.

As experiéncias desenvolvidas foram delineando suas etapas, indicando
alteracdes necessarias, sugerindo que alguns dos aspectos, que a principio se
pensava discutir, cedessem lugar a outros que se evidenciaram como mais

relevantes.

Na coleta de dados empiricos quatro momentos efetivamente direcionaram

os resultados, hoje alcangados.

Registra-se assim, como primeiro momento, a analise dos questionarios
que a Coordenagdo do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara -
(UFC), em 1985, aplicara junto ao alunado de Pedagogia, com o objetivo de avaliar
a pratica do referido curso. Das informagdes obtidas, se tragaria um novo perfil

para o curriculo a ser reestruturado.

A segunda etapa, concretizou-se quando o Mestrado em Educagdo

ofereceu a disciplina, O Ensino de 1? Grau.
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A programacgdo pensada para essa disciplina e discutida com os alunos,
entre as quais esta autora se incluia, sugeriu que se pensasse 0S meios que

garantissem o exercicio de uma possivel articulagdo entre a teoria - pratica.

Na €poca, a Secretaria de Educagdo e Cultura do Municipio de Fortaleza
(SECM) discutia a elaboracdo do seu plano operativo. Diversos encontros foram
realizados neste sentido. Deles participaram um grupo de técnicos da SECM,
professores, mestrandos em Educacdo da UFC, e, também, uma minoria de alunos

do Curso de Pedagogia.

Implantava-se, desse modo, uma rica experiéncia que iria garantir ndo
apenas uma aproximacdo entre Universidade e Escola de 1? Grau, mas, também a

articulagdo teoria - pratica, questdo bastante discutida a nivel académico.

Durante esse processo de discussdo, nascera, entdo uma nova idéia.
Entendera-se como necessario que a elabora¢do de um novo Curriculo para as
escolas de 1? Grau do municipio de Fortaleza fosse precedida de um programa de

capacitagdo de professores.

A idéia nascente tomara corpo de imediato. Decidira-se pela realizagdo do
treinamento proposto. Compreendera-se que a ndo aceitagdo desse apelo poderia
inviabilizar as idéias de se ter um Curriculo que se propusesse trabalhar uma visdo
de mundo na perspectiva da transformagdo, ou seja, que comportasse 0S interesses

da classe trabalhadora assalariada a partir de suas necessidades concretas.

Todos os esfor¢os voltaram-se nesta diregdo.
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A Secretaria de Educacdo e Cultura do Municipio seria o carro chefe
desta empreitada na participacdo de seus técnicos, contando com a colaboragdo de
alguns alunos do Mestrado em Educacd@o, identificados com a proposta de
constituicdo coletiva de um novo Curriculo para as escolas administrativas pela
SECM, assumindo, juntos, o compromisso da organiza¢do deste treinamento e de

sua execugdo.

Diversos momentos antecederam as etapas de realizacdo propriamente dita

deste programa de capacitag¢do de professores.

Antes de definir-se por uma metodologia para o referido treinamento fora
reconhecida a necessidade de uma reciclagem para os técnicos da SECM e alunos
que coordenariam e€/ou ministrariam o treinamento. Optou-se, portanto, pela
realizagdo deste evento e que foi chamado de Treinamento “preparatério para

capacitadores “.

Concluido este momento, resolvera-se proceder uma ampla consulta aos
professores municipais, indagando-lhes de seus interesses em participar do
Seminario de Capacitagdo. As respostas a consulta foram favoravels a sua

realizacdo.

O esgotamento de todas as etapas e avaliagdo dos critérios previamente
definidos por ocasido do planejamento, sinalisavam para se dar inicio em DEZ/89 a
esse evento, contando-se com a aceitacdo e participagdo expressiva destes
professores. Dado ao que, foi necessario distribui-los em duas (02) turmas, nos

periodos da manha e tarde, para atender a um total de 648 participantes.
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A metodologia escolhida pela equipe para o treinamento fora auxiliada
pela exibicdo de filmes. poesias, musicas. mas que tomara como base o texto

“Como se da a exploracdo™ do livro “Classe contra Classe™.

Este texto apesar da linguagem aparentemente facil continha,
essencialmente, conceitos que deveriam ter sido contemplados pelos ensinamentos
da Economia Politica, Sociologia e Filosofia. No entanto, a pouca familiaridade
com conteudos desta natureza, exigiu dos professores que participaram do
treinamento, esfor¢o e aten¢do redobrados. Tornavam-se, assim, mais consistentes
as evidéncias das dificuldades da maioria desses professores em discutir conteudos

que exigissem uma base filosofica, sociologica ou politica.

Os conteudos discutidos, na opinido dos participantes do treinamento,
inauguraram um momento singular do seu processo de formagdo, vindo preencher
uma lacuna, o que favorecia a leitura da realidade, até entdo desconhecida, ou

melhor, ndo compreendida.

Nao causaram, porém, estranheza, as manifestagdes da deficiéncia tedrica
do processo de formacdo Educador, confirmando-se, consequentemente, as
suspeitas, de que o curriculo escolar ndo vem dando conta de um saber explicativo

da realidade social, em suas multiplas determinacdes.

Esse fato reforgou a convicgdo de que este momento se constituiria em

forte argumento para respaldar as questdes, objeto deste tema de dissertagao.
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Resolveu-se, entdo, incluir no questionario de avaliagdo deste treinamento,
algumas perguntas, cujas respostas diretamente oferecessem subsidios a este

estudo.

Os resultados obtidos nesta avaliagdo serdo discutidos quando mais

consistentemente se tome a analise sobre a pratica dos Cursos de Pedagogia.

A analise do treinamento para professores da SECM. é tema de

dissertagdo, estando ali analisado esse processo em sua totalidade'.

Concluido o processo de capacitacdo de professores do municipio, o
Centro Académico Paulo Freire - UFC face a repercussdo que este treinamento
tivera, prop0s a equipe do Mestrado de Educag@o, envolvida nesta experiéncia, que
o referido seminario fosse estendido a alunos do Curso de Pedagogia ¢ Centros
Académicos que, espontaneamente, por ele se interessassem. Esta proposta , foi

prontamente aceita pelos Mestrandos.

A realizagdo do seminario para alunos da Pedagogia contou com a
aceitagdo de um numero significativo de participantes. E, com 20 (vinte) deles se
aplicou os questionarios de avaliagdo referentes ao processo de formacdo a que
estavam vivenciando no Curso de Pedagogia. Os resultados sdo analisados neste

trabalho.

A andlise da pratica do Curso de Pedagogia foi buscada essencialmente
em trés momentos especificos e, em épocas distintas, aqui referenciadas. Mesmo

assim, sentiu-se a necessidade de voltar outra vez ao Curso de Pedagogia e indagar

! Dissertagdo de Ana Maria Dovta - A Dificil Tarefa de Construir o Futuro. DEZ/90
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dos alunos que, na época, estivessem realizando/ou concluindo o Curso, sobre o

que dele pensavam.

Em resumo. conta-se com depoimentos de :
— alunos cursando de II ao VII semestre;

— Alunos de semestres diversos com alguma participagdo em

movimento social organizado;
— ex-alunos, hoje educadores;

— Alunos em fase de conclusdo do curso, ou que a ele retornaram para

cumprir especializagdo a nivel de pds-graduagdo.

Todo esse “detour” fora julgado essencial, haja visto, que o trabalho de
investigacdo ¢ dificil e complexo. Além do que, para se chegar as explicagdes que
nos tornariam conhecedores do objeto que seria fundamental utilizar

“ as teorias e as experiéncias anteriores, tentando ultrapassa-las e as
multiplas formas do seu reconhecimento, através do estabelecimento do
fato cientifico e do tratamento rigoroso dado a sua relagdo com ele”.

(M. LIMOEIRO, 66)

Realizar este trabalho de dissertagdo, que tem como objeto de estudo o
Curso de Pedagogia, mais especificamente, a natureza e papel dos fundamentos
teoricos que orientam a formag¢do do educador dentro deste curso, exigiu que se
mantivesse “espirito em aberto, em atengdo vigilante e metddica”, como recomenda

Limoeiro, no texto mencionado acima.
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Nao se nega, porém, a interferéncia decisiva da cultura, dos valores, das
concepgdes de que seja portador, € do peso que elas representam no conjunto dessa

construcdo tedrica.

Tendo isto em conta, ndo se deve, porém, esperar uma atitude de
neutralidade sobre o que se discute. Parte-se de uma concepgdo dialética do
conhecimento, empenhando-se em desenvolver uma postura critica, voltada para

buscar explicagdes sobre o objeto que se propde estudar.

Por outro lado, ¢ bom advertir que cada sujeito que participou desta
construg¢do teorica “¢ portador de uma cultura - que lhe dita habitos, as maneiras de
proceder, as normas a seguir, as preferéncias, etc., de uma linguagem que lhe
estrutura o pensamento”, determinando ou influenciando os resultados que se possa

alcangar. (Idem, 67)

Ressalta-se, porém, que 0 compromisso maior sera construir explicagdes
precisas do real, buscando verdades que déem conta da possibilidade de superagdo

do projeto burgués mesmo reconhecendo-as transitorias e historicas.
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I1 - A POLITICA DE FORMACAO DO EDUCADOR:

Uma breve reconstituicao historica.

1. Rastros do Ensino Superior.

“ Em 169 anos, o Brasil ja teve 163 Ministros de Educacgao, e em 90 anos
o pais ja passou por 90 reformas educacionais”
(Ed. J. o Povo, 19/05/91)

Analisando-se a pratica de Cursos de Pedagogia, julgou-se conveniente
reservar momentos deste estudo a reflexdo de como estes se tém conduzido, no
ambito da Universidade e/ou, face as exigéncias legais para o exercicio do
magistério.

Antes, porém, considerou-se procedente fazer uma retrospectiva, mesmo
sumaria, da historia do ensino superior no Brasil, limitando-se ao exame do que se

considerou os fatos mais significativos dessa historia.

Optou-se por esse caminho por acreditar ser necessario buscar nos
impasses/obstaculos ou divergéncias decorrentes da correlacdo de forcas entre os
interesses do Estado versus atores envolvidos nesse processo, as explica¢des para o
atraso cultural das licenciaturas no Brasil, e, consequentemente, do ensino como

um todo.

26



Entendeu-se ainda que, para se ter uma compreensdo mais licida desse
processo, se deva caminhar nessa analise, partindo da reflexdo sobre os seguintes

pontos:

1 - Ao examinar a pratica Universitaria em cursos de Pedagogia,
identificam-se problemas que, em sua maioria, decorreram de uma
estrutura-politica-econdmico-social, onde a vontade dos governantes

foi negligente ao pensar ou agilizar a organiza¢do do ensino;

2 - A escola, desde sua origem, ndo se destinou ao trabalhador e sim, ao
atendimento prioritario dos interesses da classe dominante gerando

instrumentos perversos € prejudiciais a maioria;

3 - A morosidade, o descaso e, por que nio dizer, o modelo desastroso de
como foram pensadas e estruturadas as politicas educacionais para o
ensino médio e superior, implicaram em atraso cultural e na existéncia

de Universidades falidas originariamente.

Mediando-se por esse entendimento, seria possivel perceber que a analise
das variaveis, dai decorrentes, dara possiveis explicagdes sobre os impasses no
transcurso da discutivel historia da implantagdo das primeiras Universidades no

Brasil.

E interessante ainda, se buscar em fatos dessa mesma historia, o,
entendimento dos reais motivos que transformaram em inglorias ou frustadas

diversas tentativas de criagdo de uma politica de ensino durante tanto tempo.
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Segundo Azevedo,

A formacdo da elite cultural Brasileira era obtida na Universidade de
Coimbra desde que nado se dispunha de escolas desse grau de ensino, e,
assim, durante um longo periodo o Brasii manteve-se submisso a sua
condicdo de pais dependente. (1963, 524).

Nos periodos Colonial € Monarquico estdo explicagdes fundamentais que
caracterizam eminentemente a dependéncia cultural e econdmica a condi¢cdo de

colonia de Portugal, de acordo com o que informa Favero (1977, 20).

As diversas reformas que efervesciam a €poca, na verdade mostraram-se
insignificantes em termos de mudancas no quadro educacional vigente. Situagdo
esta que sO tendera a agravar-se, uma vez que, nem mesmo as reformas
Pombalinas, de instru¢do publica, que modificaram consideravelmente o ensino na

metropole foram capazes de transferir para o Brasil

“ O conjunto de transformagées que ocorreram na sociedade
portuguesa, e isto porque Portugal entravava o processo de crescimento
cultural da colénia, e a aristocracia senhorial, posteriormente, tratou o
Brasil como a antiga coroa: fechou os horizontes. De modo que a grande
tradicdo cultural Brasileira é de um elitismo cuitural fechado, cerrado,
numa sociedade na qual se cultivou, sempre, o conhecimento, o livro e
até a filosofia da ilustragao”.

(FLORESTAN, 1988, 15).

E evidente que a posigdo de Portugal em relagdo ao ensino superior no
Brasil, marcou-se, fortemente, por essas idéias, resultando dessa postura,
consequéncias negativas incalculdveis a formagdo cultural de uma Nagdo que, ao
findar a década de 20, so contava com vinte escolas de nivel superior ndo dispondo

ainda, de Universidades.
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Tal situa¢do divergia do que acontecia no Ocidente. Por 1a, desde a
antiguidade, principalmente, a Grécia ¢ Roma ja dispunham de escolas de

Medicina, Filosofia, Retorica e Direito. E mais, escolas essas, de alto nivel.

De um modo geral. os movimentos que discutiram e pensaram a
possibilidade de criagdo das primeiras Universidades no Brasil foram terrivelmente
limitados e lentos. Razdo, entre quais, no final de 1879, o “pais dispunha de seis
estabelecimentos civis de ensino superior € nenhuma Universidade™. (Favero, 1977,

26).

Efetivamente, a primeira Universidade pensada para o nosso pais data de
1920 - a do Rio de Janeiro. Este fato ndo chegou a constituir motivo de jubilo ou
satisfacdo, pois os comentarios da época nos ddo conta de que a existéncia dessa
Universidade tivera carater apenas nominal e ndo saira do papel por um longo

periodo.

Considere-se que o0s motivos que impulsionaram a criagdo da
Universidade do Rio de Janeiro ligaram-se, prioritariamente, ao programa
comemorativo da Independéncia do Brasil, como afirmam Favero (1980), e outros
autores. Viria ao Brasil o Rei da Bélgica, Alberto I, a quem seria outorgado o titulo
de “Doutor Honoris Causa”. Por essa razdo, Epitacio Pessoa. presidente do Brasil a
época, para dar cumprimento as programacdes, bem como, demonstrar “status
cultural”, anunciara numa atitude que se poderia chamar, talvez, de irresponsavel a

criacdo da Universidade do Rio de Janeiro uma vez que, “o rei foi embora, passou
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poucos dias aqui, € a Universidade do Rio de Janeiro foi fechada: ja tinha

cumprido seu papel”. (AZEVEDO, 1973).

Dai, até a cria¢do real de outras Universidades, varias tentativas foram

inglorias, frustradas.

O surgimento de novas Universidades s6 se concretizou na década de
30/40, algumas das quais, nasceram para atender a preocupag¢do do momento:

preparar professores para o ensino secundario.

Indiscutivelmente, as idéias de criacdo de diversas Universidades
atendiam a projetos politicos diferentes, e ao interesse e expressdo de “politicas
educacionais distintas e até mesmo opostas: a autoritaria, prevalecendo na esfera do
governo central e a liberal (em seus diferentes matizes), predominante na esfera de

alguns governos estaduais...” (CANDAU, 1987, 11).

A partir de 1931, identificam-se alguns avang¢os no processo de
organiza¢do das Universidades. O governo provisério promulgou o estudo das
Universidades brasileiras, estabelecendo um padrdo de organizagdo para o ensino
superior. A Universidade do Rio de Janeiro, foi forgada a reformular seu regimento

com a forma de adequar-se as exigéncias desse estatuto.

Em 1934 surgiu a experiéncia da Universidade de Sdo Paulo (USP).
Nascida no seio das “oligarquias paulistas” com a missdo de “constituir-se em
centro de renovacdo” e “formacdo das elites culturais e politicas”, o que se fara,

principalmente, a partir da faculdade de filosofia, que se cria” (idem, 12).
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O projeto original da USP incluia além da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias ¢ Letras, uma Faculdade de Educacdo, entendida como centro de

formacdo de professores para o ensino secundario.

Cumpre lembrar que a “USP ndo dispunha de modelo proprio e, que, até
mesmo seus professores, em sua maioria, foram trazidos de Portugal”.

(CARNEIRO, 1968, 330).

Enquanto isso, em 1973, como afirma Candau, a Universidade do Rio de
Janeiro era submetida a novo processo de organizagdo, transformando-se em
Universidade do Brasil e constituindo-se em modelo padrdo que deveria ser

adotado pelos demais cursos superiores € Universidade. (1987, 13)

O mesmo decreto que tratou da organiza¢do da Universidade do Rio de
Janeiro, dispde também que a referida instituicdo implantasse a faculdade da

Educacdo Ciéncias e Letras que teria como objetivo:

“ ampliar a cultura no dominio das ciéncias puras, promover e facilitar a
pratica de investigagdes originais, desenvolver e especializar
conhecimentos necessarios no exercicio do magistério”.

(CUNHA, 1980, 286).

Entretanto, a idéia de se criar uma Faculdade de Educagdo, Ciéncias e

Letras ndo chegou a se tornar concreta.

Com a nova reforma setorial, 1939, na vigéncia do Estado Novo,
transformou-se a “Faculdade de Educagdo em duas se¢des da Faculdade de
Filosofia: a se¢do de Pedagogia, criando-se um curso bacharelado nessa
especialidade, e sec¢do especial de Didatica que habilitava os licenciados a lecionar

no ensino secundario” (CANDAU, 1987, 13).
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As alteragdes mais acentuadas no sistema educacional como um todo,
resultaram do periodo politicamente agitado, marcado por transformagdes também

de ordem econémica e social, que se instalara no pais, nesta década.

O processo de industrializagdo, a explosdo demografica, o crescente
processo de urbaniza¢do mudaram as preocupa¢des com a expansdo do sistema

educacional brasileiro, particularmente com a formacao profissional.

De acordo com o que afirma Moreira, antes de 30, as preocupagdes com a
questdo da formacdo profissional estiveram restritas a nivel do 2! grau, mais
especificamente, ao curso normal.

E diz ainda,

“ antes, talvez por razdes sécio-econémico-culturais vigentes,
profissionais ndo necessariamente habilitados no campo pedagdégico
trabalhavam no magistério, desenvolviam e desempenhavam de modo
razoavel as suas atividades”.

(ICBE, 1981, 211).

Porém, com o crescimento do numero de matriculas nas escolas, impostas
estavam novas exigéncias, a nivel de recursos financeiros e estrutura didatica,
fortificando-se o pensamento em defesa de uma melhor qualificacdo profissional

para o exercicio do magistério.

Uma pequena visdo historica mostra que, de fato, as exigéncias do
processo industrial € os avangos tecnoldgicos trouxeram uma nova prioridade: a de
melhor preparar a for¢a de trabalho para atender as necessidades de um modelo
econdmico desenvolvimentista que o0 modo de produgdo visava implementar. Mas,

a prioridade de se investir em fun¢do de uma mao-de-obra melhor qualificada para
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o trabalho, tdo enfatizada nos discursos governamentais, ndo fora ainda capaz de
alterar, de fato, a politica educacional. Na verdade, inexistiam dotagdes
orcamentarias que garantissem, na pratica, as condi¢des de estruturagdo do ensino
Universitario, exigéncia esta para que se pudesse preparar cientistas e técnicos que

a retomada do desenvolvimento estava a reclamar.

As idéias de valorizagdo de uma formacgdo profissional em cursos de 3*
grau difundiam-se na sociedade. Paradoxalmente, as oportunidades de acesso as
escolas de ensino superior em nada se alteraram. Havia caréncia desse tipo de
escola. As poucas existentes primavam pela manutengdo do carater seletivo que a
let lhes atribuira. Fato este inegavel, pois se tomarmos o documento que
acompanhou o projeto da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
apresentado a Presidéncia da Republica em 1949 pelo entdo Ministro da Educagédo
e Saude, Clemente Mariani, periodo de 7/12/46 a 15/05/50, deparamo-nos com o

argumento de que:

“ E ponto hoje tanto quanto possivel pacifico que nem todos os
individuos sdo aptos aos estudos universitarios ou superiores e s isto
justificou as medidas propostas. Ocorre, porém, entre nés, que longe
estamos de poder oferecer a todos os alunos ensino dessa classe. Tudo
aconselha, pois, a que entre os que se candidatam, escolhamos os
melhores, para com eles enriquecer os quadros nacionais com
profissionais de elevado quilate. O processo de selegdo de alunos para o
ensino superior, através do colégio universitario, e o rigor estabelecidos
na realizagdo desses cursos, fundam-se, assim, em principios de ordem
doutrinaria e pratica virdo, por certo, evitar que formem tantos e tantos
doutores que, longe de representarem um ativo para a nagdo, vem a
constituir um dos seus pesados passivos, alimentando, em substancial,
o melancdlico e paradoxal grupo de ‘educados’ incapazes e parasitarios,
que tanto contribuem para generalizada falta de fé na educagao.” (pub.
na Rev. Bras. Est. Pedagdgicos, 160, 636).

'
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Entenda-se que o trecho destacado € parte do documento que nortearia as
bases da educacdo nacional que, conforme Constituicdo de 1946, caberia a Unido

institui-las.

A sociedade civil, no entanto, demostrava insatisfacio com toda a
confusdo reinante na politica educacional. O governo, para arrefecer os conflitos,
autoriza a criacdo de uma comissdo que teria a finalidade de estudar e propor uma

nova legislacdo para a educagdo brasileira.

Assim, em 29/04/47, a comissdo de Educacgédo e Cultura estava composta.
As recomendacdes, quando da sua criagdo, orientavam estudos em carater de
urgéncia. Por isso mesmo, o processo de elaboragdo dessa legislagdo foi rapido e
logo estava pronto o projeto a ser encaminhado ao Congresso para apreciagdo e

aprovagdo.

Tomando a analise feita por Saviani, entender-se-a que no congresso, esse
ndo contou com a mesma disposi¢do para a sua aprovagdo. No Senado, também,
seu tramite se deu lentamente. Recebeu “238 emendas, além do substitutivo de

Nogueira Gama”. (1987, 59).

A mobilizacdo em torno da aprovagdo desse projeto. porém, ndo esteve
restrita a correlag@o de forgas travadas no &mbito politico partidario. Extrapolando-
o, alcancou “os mais diferentes agrupamentos da sociedade civil” que se fizeram

presentes na discussdo das Diretrizes e Bases da Educagdo. (Idem, 56).

As expectativas dos trabalhadores e educagdo, em torno da nova lei, se

agucavam. Estavam esperangosos de encontrar na legislacdo que nascia as
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diretrizes, os principios € 0s meios que garantissem a estrutura e organizagdo da

educagdo publica a nivel nacional.

A decepgdo ndo demorou. Sancionada a Let 4024/61 estava posta uma
LDB que favorecia a expansdo da escola privada mantendo a estrutura tradicional

do ensino. regulando seu funcionamento sem, contudo, altera-lo.

Deve-se acrescentar porém, que de uma leitura apressada da 4024/61
dificilmente, chegar-se-ia a essas conclusdes. Haja vista que, ndo examinadas suas
linhas e entrelinhas com cuidado e atencdo poder-se-ia dizer que, realmente, a LDB
favorece a obrigatoriedade do ensino basico “para todos”, assegurado pelo poder
publico e “pela liberdade da iniciativa privada” de ministrarem o ensino em todos

os graus, € mais, porque a LDB afirmava ser:

“ Obrigagdo do Estado de favorecer os recursos indispensaveis para que
a familia e, na falta da desta, os demais membros da sociedade se
desobrigarem dos encargos da educagdo, quando provada a
insuficiéncia de meios de modo que sejam assegurados iguais
oportunidades a todos” (Art. 32 LDB).

Os possiveis equivocos que podem advir de um entendimento apressados
da LDB se desfazem, se comparados as praticas exercidas na area educacional. Ao
contrario da garantia de oportunidades educacionais, grande parte da populag¢do

continuou marginalizada das conquistas culturais.

E preciso também lembrar que, o carater elitista e excludente da LDB nio

consegue ser camuflado, pois ai esta extremamente acentuado.

Tomando-se o seu Art. 38, a exemplo do que se argumenta, esta

afirmacdo de que:
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“ O ensino superior ministrado em prosseguimento ao ensino médio é
destinado exclusivamente aos que possuem nivel intelectual e aptidoes
adequadas”. (art. 38 LDB).

Certamente, ndo ha dificuldades para se entender que, nem “todos”
estariam aptos para atender, na concepg¢do proposta, os requisitos definidos por esta
legislagdo. Pois a grande maioria, por sua origem de classe ja € marcadamente

discriminada, continuando, portanto, fora da escola.

Os destinos da educagdo brasileira foram muito marcados pela 4.024/61.
Todavia, nem a lei 4.024 nem a sua sucessora, a Lei 5.692/71, foram capazes de
alterar os rumos da educac¢do de modo a favorecer a democratizacdo de ensino ou

garantir os direitos de cidadania por ela “definidos™.

Establet, analista francés, afirma que:

“ O que acontece na escola é absolutamente ‘essencial’ para o aparelho
escolar inteiro”.

Nio ha duvidas quanto a afirmagdo. Do que também se pode entender que
as suas desigualdades educacionais enfrentadas pela classe dominada lhes sdo
determinadas pelo modo de producdo em que estad inserida. Assim sendo, o ensino
basico garantido a essa camada da populacdo ndo poderia deixar de reger-se por um
sistema sendo indiferente, ineficaz e deficiente, mesmo que isso constitua um

atentado aos direitos essenciais da cidadania.

Os poucos periodos de credibilidade vivenciados pela legislagdo em
questdo ndo foram suficientes para arrefecer as criticas € a organizagdo de

movimentos que visassem alterar o papel conservador da educagdo.
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Muitos movimentos estudantis eclodiram a época, juntado-se aos
movimentos sociais organizados, ou em fase de organizagdo, empunhando a
bandeira em favor da garantia real de acesso a escola publica, compreendendo

também a universidade.

As escolas de ensino superior, por sua vez, muito proliferaram nessa
década de 60. SO que a expansdo de tais escolas dava-se contraditoriamente aos
interesses populares em virtude de, na maioria, nascerem sob os auspicios da rede

de escolas privada.

As faculdades de filosofia “expandiam-se desordenadamente”™. A
multiplicacdo do numero dessas instituigdes acontecia sem critérios rigorosos,
tornando-as incapazes de orientarem para pesquisa cientifica e a alta cultura, pois
os cursos por elas oferecidos apresentavam “duvidosa qualidade e, em geral, de

ensino puramente expositivo”. (TEIXEIRA, 1969, 67).

A préatica dessas faculdades se exercia precariamente, penalizando a
qualidade do ensino por elas ministrado. Assim, ndo foram capazes de “realizar,
nem o objetivo de alta cultura cientifica, nem desempenhar honestamente a missdo
de preparar professores que a expansdo da escola média estd a exigir .

(SUCUPIRA, 1969, 279).

A escola superior de um modo geral, quase em sua totalidade, se erigiu
com essas caracteristicas. Erguendo-se precariamente, sem objetivos previamente
definidos, ou dentro de padrdes que a tornassem centro de difusdo de cultura e do

saber, ou que fosse ainda, capaz de acolher todo o contingente que a buscava.
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Atrelada aos interesses de grupos dominantes pois, em sua existéncia ndo
caberia prejudicar esses grupos, ndo guardava, porém, preocupa¢do de esconder
seu carater elitista e excludente para com o segmento menos favorecido da

populacdo.

A citacdo de La Cholotais na Franca em 1766, descreve com sabedoria, tal
situacdo:

“ Nunca houve tantos estudantes como hoje. Inclusive gente do povo
quer estudar... Ensinam a ler e escrever a gente que s6 deveria aprender
a manejar instrumentos.. O bem da sociedade exige que o
conhecimento das gentes nao va mais longe do que é necessario para
sua propria ocupacgdo diaria. Todo homem que saiba além de sua rotina
diaria, ndo sera nunca capaz de continuar paciente e atentamente esta
rotina”. (in: GUARESCHI, 1985, 70).

O tratamento dado ao ensino parece proprio daquelas sociedades que ndo
tem interesse de que a “gente do povo” aprenda além do que seja necessario para

sua rotina diara.

No momento atual, as politicas que tratam dos destinos da educagdo. via
escola, pouco divergem. O barco ¢ o mesmo. Os dirigentes desse processo ndo

demonstram interesse de rema-lo diferentemente.

O carater democratico da escola que se pretensamente se difundi, tem sido

falacioso e desnuda-se diante de sua pratica anti-democratica.

As reivindicagdes da classe operaria ja ndo sdo as mesmas, mudaram. Sdo
mais conscientes, ameag¢ando certamente a manutencdo de interesses da classe
dominante, que por serem antagdénicos, sdo inconcilidveis com os interesses da

classe operana.
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O fortalecimento desta classe, sem duvida, refletira inexoravelmente, para
que se exerca mais plenamente a fun¢do politica da educacdo. Alterando-se
possivelmente, as politicas que ndo comportem os interesses dos trabalhadores, ou

que ndo venham reforcar as base de uma sociedade justa e igualitaria.

2. Movimento de Reformulacido das Licenciaturas

Havia-se, até entdo, tratado de antecedentes do ensino superior no Brasil.

A retrospectiva, mesmo breve, sobre os antecedentes dessa historia, tomou
momentos que se considerou expressivos do entendimento do que fora este

processo.

Essa historia ja foi contada diversas vezes sendo as publicagdes, neste
sentido, vastas e consideraveis. Entretanto, mesmo concordando-se com tais
afirmagdes, ndo convencem de que se pudesse descartar um retorno a esse debate.
Acredita-se ¢ entende-se que se deva revé-lo tantas vezes quantas se julgar
necessario, como condigdo de desmistificagdo das falsas explicagdes ou
justificativas infundadas, que a ideologia hegemoénica propde-se a defender e

difundir em nome, tdo somente, dos interesses do Estado.

Por outro lado, as constatagdes que se possam fazer, mediadas pela
experiéncia, provavelmente, permitirio aflorar sentimentos contidos pela

ignorancia, aclarando a consciéncia. Consciéncia esta de que, ndo apenas a
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condicdo de classe. mas o descaso com essa classe, influiu para o atraso cultural de
que fomos tomados, frente a indefinicdo com relagdo aos destinos da escola

publica.

E bom lembrar que as escolas sdo reflexos das “limitagdes do nosso
ambiente cultural e as nossas tradi¢des de ensino. A situagdo atual dessas escolas €

o reflexo do estado geral do ensino superior brasileiro”. (Sucupira. 1969, p. 269).

Na verdade. as reformas educacionais ocorridas, tanto na escola quanto
nas universidades. ndo representaram, consubstancialmente, alteragdes no processo
educacional brasileiro. As mudangas, de fato, aconteceram por conta das pressoes

exercidas pelos diversos segmentos sociais, alterando as decisdes governamentais.

Na tentativa de reverter o quadro de prioridades sociais € econdmicas, a

sociedade civil, no final da década de 70, comegou a reorganizar-se.

A legislacdo em vigor que se ocuparia da politica educacional para as
escolas de 1? e 2? graus, exigia o repensar de novas propostas para reformulagdo da

area da formagdo do educador.

Com o advento da Lei 5.692/71, que alterou a estrutura didatica, estariam
postas as exigéncias para se buscar as alternativas de uma “nova escola € um novo

tipo de professor € um novo tipo de especialista em educacdo”. (ICBE, 1981, 211).

O Conselho Federal de Educagdo (CFE), face as exigéncias preconizadas
pela citada Leli, se sentiu for¢ado a intervir e designou o conselheiro Valnir Chagas,
a estudar e propor normas que regulamentassem os cursos de formagdo de
Educadores.
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Mais tarde. nascia a entdo chamada proposta Valnir Chagas. Constituia-se
de varias indicacdes. algumas, transformadas em pareceres sem, contudo, terem

chegado a ser homologadas.

De todo o “pacote Valnir Chagas” considerou-se merecer destaque, alguns
aspectos da Resolucdo 30/74. Esta, propunha um modelo Gnico para a formagdo
dos professores, estabelecendo que as licenciaturas na area de ciéncias deveriam ser
precedidas de uma licenciatura curta em ciéncias. E curioso notar que, enquanto a
licenciatura por ela proposta, abreviava o tempo de formacdo do educador,
inexplicavelmente. determinava a ampliagdo do curriculo, ao instituir a inclusdo das
“Ciéncias Naturais ¢ Exatas”. A mesma Resolu¢do propunha o ensino da “ciéncia
integrada”, além de estabelecer disting@o entre professores e pesquisadores. Assim
como ocorrera com outros estudos, a citada Resolu¢do ndo servira aos objetivos a
que se propusera. Se mérito houve este foi o de ensejar um movimento articulado
entre as diversas comunidades cientificas, ao se mobilizarem na busca de

mecanismos que garantissem a rejei¢do da propria Resolugdo.

As sociedades cientificas como, a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF),
Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), Sociedade Brasileira de Matematica
(SBM), e a Sociedade Brasileira para o Progresso das Ciéncias (SBPC),
organizaram-se para apresentarem ao Ministério da Educagdo e Cultura (MEC),

documento onde reagiam ao sistema de formagdo que fora imposto.

A luta para rejeitar a Resolugdo 30/74, levou os participantes da reunido

da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), 1975, a priorizarem a
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discussdo sobre a formacdo do educador. Nesta mesma reunido, foram

apresentadas mogdes contrarias ao modelo defendido por esta Resolugdo.

Porém, as investidas junto aos membros do CFE, para sustar o modelo
unico na formagdo dos professores, so obteve resultados positivos em 1978, quando
a Resolugdo N? 05 revogou a Resolug@o 37/75, adiando a implanta¢do da 30/74.
Assim adiada, a Secretaria de Ensino Superior (SESU) do MEC, criou a Comissdo
de Especialistas em Estudo de Ciéncias (CEEC) com a finalidade de preparar o

substitutivo da Resolugdo 30/74.

E interessante notar que os resultados apresentados pala CEEC pouco

distinguiram-se da proposta que viria substituir.

As discordancias entre os membros da CEEC e o afastamento de membro
desta Comissdo, obrigaram o MEC a comprometer-se em fazer “uma extensa
consulta nacional as universidades e sociedades cientificas”. (CANDAU, et alli,

1987, 26).

Assim, 0 MEC encaminhou a SBPC, em agosto/80, os documentos que
foram produzidos pela CEEC, compreendendo: “minuta da Resolugdo” e a
indicagdo sobre a Resolugdo n? 30, com a solicitagdo de que fosse realizada uma

apreciagdo critica desses documentos”. (idem)

Atendendo a solicitagdo do MEC, a SBPC organizou uma Comissdo
independente, com representacdo Nacional, a qual deveria oferecer sugestdes para

formacdo de professores da area cientifica para as escolas de 1? e 2¢ graus.
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Essa comissdo independente, em 1981, enviava a Secretaria do Ensino
Superior (SESU) o documento com sugestdes. Ai se criticava a idéia de
licenciatura polivalente € o modelo unico proposto. Chamava a ateng@o para o
descompasso que gerara entre o curriculo previsto pela Resolucdo e, “a exigiiidade

de tempo disponivel para sua integraliza¢do”. (ANAIS, 1981, 371).

O SESU/MEC de posse do documento elaborado na SBPC, remeteu aos
estabelecimentos de ensino superior que mantinham cursos de
licenciatura/bacharelado na area de ciéncias, um questionario para que as IES com
base nas indagagdes feitas, opinassem, criticassem oOu sugerissem propostas e

pareceres, sobre os documentos produzidos pela CEEC e SBPC.

Foram consultadas 253 institui¢des. Delas, responderam a consulta 128.
Os resultados dessa consulta evidenciaram a preferéncia pela proposta da SBPC. O
MEC, porém, manteve-se indiferente ndo oferecendo qualquer pronunciamento

sobre os resultados dessa consulta. (HAMBURGER, 1984, 55)
A insatisfagdo com o “pacote Valnir Chagas” era geral.

Nido demorou tanto e também as escolas particulares comegaram a dar o
grito, contestando o carater autoritario do “pacote”, de vez que, os proprietarios de
Faculdades de Filosofia e Educagdo viam ameacga a existéncia de seus cursos de
Pedagogia e Filosofia, por isso, estavam a rebelar-se contra determinagdes “nele”

contidas.

Em consequéncia do fracasso em que se constituia este modelo de

formagdo educador, infiltravam-se na sociedade civil as idéias de repudio a
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centralizacdo, em ambito oficial, das decisdes da politica governamental a que

estivera submetida a educacdo durante os 20 anos de ditadura militar.

Por outro lado, ja se poderia sentir que inevitavelmente, surgiriam idéias
que concorreriam para a desestabilizagdo das atitudes conformistas, passivas,
diante das decisdes que sempre haviam sido tomadas a revelia dos atores desse

Processo.

Os movimentos que eclodiam nesse periodo, se fortaleciam com a
realizacdo dos diversos seminarios, simposios, conferéncias, programados para
discutir e reivindicar uma participacdo nas decisdes dos destinos da educacdo

escolar.

Mediante a postura assumida pelos educadores, a 1* Conferéncia
Brasileira de Educacdo (CBE), realizada em 1980, em Sdo Paulo, reunindo
comunidades cientificas das diversas areas, decide tomar como tema central -

Politica Educacional, onde varios painéis, trataram da formacgdo do educador.

Na verdade, a CBE tivera como objetivo mais especifico, garantir e
usufruir do espago que permitisse “ampla discussdo a respeito dos problemas
educacionais brasileiros, de suas possiveis solu¢des. ¢ das formas de agdo e
participacdo de educadores e educandos no delineamento dessas solugdes”. (Anais

de ICBE, 1980, 6).

Analisando-se os resultantes finais do que foi a Conferéncia, sente-se a

importéancia do espaco por ela criado.



Os documentos, entdo elaborados, compreendiam: defesa do ensino
publico e gratuito em todos os niveis; melhores condi¢des de trabalho para os
professores, mais verbas para a educac¢do. Tais documentos foram remetidos aos
orgdos do governo, com a recomendacdo de que recebessem uma ampla

divulgagdo.

Também nessa CBE constituiu-se a Comissdo Pro-Formagdo de
Educador. Esta deveria articular a formagdo de “grupos interessados por uma
educacdo eficaz para a populacdo. representando varios setores do pais, com
comunicacdes reciprocas e constantes”. (ICBE, 1980, 412). Compostos os grupos,
esses deveriam promover a articulag@o a nivel nacional de atividades que voltassem
essencialmente para resolver a problematica da formagdo do educador ndo apenas,

em Cursos de Pedagogia, mas, compreendendo os cursos de licenciatura em geral.

As demais CBE’s que se seguiram, continuaram reservando espago para
avaliacdo e revitalizagdo de acdes inerentes a reformulacdo dos cursos que

formassem profissionais para o magistério.

O MEC/SESU sentindo que os debates tomavam vulto interfere
novamente. Resolve agilizar varios encontros para discutir a questdo. A Comissdo
Pro-Formag¢do do Educador, neles sempre se fizera representar. Até entdo, ndo se
conseguira avangos significativos. A importdncia dessa problematica exigia a
abertura de amplos debates, organizagdo de grupos para discutir mais
cuidadosamente sobre o assunto, cabendo as Comissdes Estaduais coordena-los.

Da existéncia desses grupos, posteriormente, foram escolhidos os representantes
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(alunos e professores) que, mais tarde, participariam do chamado Encontro de Belo
Horizonte, realizado em novembro de 1983, onde, mais amplamente, seria

analisada a questdo da reformulacio dos cursos de Formagdo de Educadores.

Estamos diante de um dos momentos mais significativos desse processo.
Nele fora elaborado um documento que, mesmo com a recomendacdo de que ndo

deveria se constituir em legislacdo imediata, estava propondo que:

1 - as licenciaturas especificas deveriam pautar-se por uma Base Comum
Nacional. ndo concebida como curriculo minimo, mais com
“concepcdo basica de formacdo do educador e a definicdo de um

corpo do conhecimento fundamental”. (doc B. Horizonte, p.6).

2 - a formagdo do educador deveria comportar “uma integracdo entre a
area especifica e a area pedagogica, e esta deveria ser repensada,
ampliando-se a carga hordria para se tornar mais solida e menos

fragmentada”. (idem, p.8).

Assim, entre os principios gerais do documento de Belo Horizonte estava
presente a recomendagdo de extin¢do imediata das licenciaturas (curta e plena) em
estudos sociais, bem como, da discrimina¢do existente entre bacharelado e
licenciaturas. Entre as demais recomendagdes, sugeria-se outrossim, que a relagdo
teoria-pratica fosse observada durante todo curso em todas as disciplinas. Também
orientava a programacdo de estdgios supervisionados a serem cumpridos, de
preferéncia, em escolas publicas dentro de um plano integrado, compreendendo as

Institui¢cdes de Ensino Superior (IES) e a institui¢do onde o estagio deveria se
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realizar. As “recomendacgdes de reformulacdo dos cursos de licenciatura foram
cedendo lugar as acdes concretas alterando a pratica das licenciaturas. (IBIDEM,

1983).

Por outro lado, crescia entre educadores e educandos a consciéncia de ndo
mais admitirem que o processo da politica de Formacdo do Educador tivesse

decisdes resolvidas, estritamente, na instdncia governamental.

Todo debate chamou a reflexdo e a tomada de decises, pois, com a

criacdo dessa Comissdo

“ fincava-se mais uma estaca de resisténcia dos educadores e
educandos, que tendo consciéncia da importancia da reflexdao e do
debate mais amplo sobre a formagao do educador, desejavam partir para
a implantagdo de experiéncias renovadoras dos cursos de licenciaturas,
como meio de evitar uma reforma de ensino legal e prematura que
apenas viesse turbar ainda mais o ja conturbado panorama da Educagdo
Nacional”. (ANAIS da IV CBE, 1986, 422).

3. O Momento Atual

Recentemente, em 1989, realizou-se em Brasilia a VI CBE. Naquela
ocasido a Comissdo Nacional de Reformulagdo de Curso de Formagdo de
Educadores promoveu o seu III encontro. Contando com a participagdo de
representantes de 17 estados da Unido organizou-se um documento conclusivo,
aprovando diretrizes e recomendac¢des em torno de topicos dos quais se tentara

destacar os aspectos mais significativos.
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A principio, o grupo de estudos decidiu pela continuidade do movimento
por considerar importante aprofundar temas ou discutir problemas, inerentes as
possiveis formas de orgamizacdo dos cursos que formam os profissionais da

educacao.

Reafirmou, também, a decis@o de ser necessario participar conjuntamente
com as demais entidades nacionais, da discussdo da nova legislacdo que, no
momento, estd sendo repensada de modo a garantir mais concretamente a

participacdo dos educadores nas decisdes que alteram a politica educacional.

Num segundo topico, a Comissdo discutiu a autonomia do movimento,
mas ndo desconheceu a importdncia de manter-se articulada com as demais

entidades que participam desse processo.

No terceiro topico, discutiu-se o papel e as atividades da Comissdo em
articular e fortalecer o movimento a nivel regional e estadual. Considerando como
fundamental manter-se informada de como vem se processando as experiéncias nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) dos diversos estados. Ressaltou-se a
necessidade desse intercdmbio, sem o qual, considerou-se dificil unir as diferentes
forgas sociais para solu¢do do problema, ou até mesmo, continuar representando o
movimento, pois, sem essa articulagdo varios seriam os entraves a criagdo de
mecanismos politicos, técnicos e econémicos que pudessem garantir a viabilizagdo
dos eventos a serem realizados ou do desenvolvimento de agdes que meregam

atengdo especial.
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Finalmente, propde a retomada das discussdes, animada pelos resultados
de encontros anteriores ¢ de pesquisas existentes. Propoe, ainda, uma articulacdo
com as agéncias formadoras e com os segmentos representativos dos Governos

Municipal, Estadual e Nacional.

Diante da analise realizada, da para se perceber que o movimento em prol
da reformulagdo das licenciaturas, até agora, tem enfrentado inumeras dificuldades,
embora ja se apresentem avangos consideraveis. Contudo, ¢ admissivel esse estado
de coisas, tanto pela complexibilidade do assunto, quanto por ser uma atividade
interdisciplinar, exigindo disponibilidade dos que participam, além de contar “com
a desvantagem de ser um exercicio daqueles que estdo aprendendo a fazé-lo”. (VI
CBE, documento da Comissdo, 1986). Feitas estas consideragdes resta-nos

possiveis li¢des.

Até hoje, a educagdo tem estado na dependéncia de reformas educacionais

ineficazes e de politicas governamentais vinculadas a interesses determinados.

A prioridade dada a educagdo em cada novo programa de governo ndo

tem ultrapassado as raias das propostas eleitoreiras e se consomem finda essa etapa.

As mudangas sugeridas pelos grupos e comissdes organizadas para
discutir e propor solugdes, se ddo na esfera académica a quem ndo cabe determinar

mudangas ou gerir recursos € meios para que a legislacdo se viabilize.

Outras mudangas, diriam os mais radicais, SO se concretizariam com a

altera¢do na constitui¢do ou com a reestrutura¢do do modo de produgdo capitalista.
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No entanto, esse modo de pensar requer uma agdo que se rebele e que ndo
se conforme em permanecer passiva, por considerar-se impotente, para ir ao
encontro de praticas renovadoras e que sdo mediadas, tanto quanto possivel, pela
decisdo de superar tal impoténcia. Partindo-se para o radicalismo estar-se-a diante
de “certos impasses que acabam levando ao imobilismo e a rejeicdo de eventuais
alternativas estratégicas que permitam abrir o caminho para mudangas”. (CEDES,

1981, 02).

As solugdes para educagdo, inexoravelmente, ndo virdo de posturas
radicais ou de se achar que s6 com mudangas radicais na estrutura capitalista da

sociedade se mudara a educagdo.

O agravamento da péssimas condi¢gdes materiais das escolas, das
condi¢des materiais de trabalho dos professores € a condigdo econdmica dos alunos
vdo criando as condi¢des objetivas para se cobrar, efetivamente, uma agdo eficaz
da esfera governamental a quem cabe a responsabilidade maior pela reversdo desse
quadro. Mas, de modo algum, se deve esquecer que a pratica da escola so tem

sentido se exercido, em fun¢do das relagdes que os homens mantém entre si.

E preciso que se entenda ainda, que as mudangas legais ensejadas pela
reformas educacionais ndo tem tido forgas para alterar substancialmente a pratica

da escola. Até porque, a transformacdo fundamental necessaria ndo €

“ tarefa de natureza juridica, institucional, e de muito menos pedagdgica,
e sim, consiste na transformagdo de sua esséncia, convertendo-a de
érgdo socialmente alienado da realidade brasileira em fator progressista
dessa mesma realidade”. (PINTO, 1986, 15).
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A reversdo da situacdo presente requer novas posturas por parte dos
educadores, exigindo destes, além de um lastro filosofico e cientifico o

compromisso coletivo de fazer educagdo na “dire¢do plena do homem”.
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I - EDUCACAOQ: EM DIRECAO AO PODER

CONTRA-IDEOLOGICO

As questdes pertinentes a educagdo soO tém sentido se pensadas apartir do
homem, ou seja da realidade humana. Na verdade o homem a principio, ¢ um
corpo. E a sua condigdo prévia de existéncia. Este corpo ndo ¢ inerte, é vivo,

articulado e funciona dando unidade a cada uma das partes.

Nio significa s6 um corpo fisico. E também um ser pensante, dotado de
intelecto e vontade. Ndo esta s6 no mundo. Insere-se numa cultura determinada e
sofre dela as determinagdes. E o homem “deterministicamente determinado”, néo
sendo possivel, assim, tratar as questdes a ele inerentes, sem inseri-lo numa

totalidade concreta. (Marx).

Tomando-se os ensinamentos de Oliveira, em notas de aula, entende-se
que a a¢do do homem resulta do mundo que constréi e a constru¢do desse mundo
se da na relacdo com outros homens. Isto acontece porque, distintamente dos
demais animais ele guarda a capacidade de permanente projecdo, numa busca
constante de “efetivagdo do ser homem” o que o impulsiona para intervir na sua
propria condi¢do de existéncia. Também, por sua natureza, é um ser dotado de
possibilidades, com capacidade de intervir, transformar situac¢des, modificando-as
ou rejeitando-as imprimindo assim, sua marca pessoal, seu cunho préprio. Mas, em
todo esse processo, 0 homem ndo age sozinho. Sua agdo se efetiva na relagdo com a

52



natureza e o0s outros homens. Também constr6i sua historicidade, toma

consciéncia, podendo questionar e duvidar.

Essa condicdo se objetiva, por ser 0 homem, como ja se afirmou, dotando

de intelecto e vontade o que o faz querer conhecer a verdade.

Rabuske nos ensina a esse respeito, que:

“ Os intelectualistas tém razdao no seguinte: o intelecto precede a
vontade, pois para querer algo, é preciso conhecé-lo primeiro... Isto é de
grande importancia cultural, p. ex. na educagdo. é preciso mostrar a
realidade, fornecer informagoes, permitir um amplo acesso a realidade. A
verdade vos tornara livres, diz a Biblia.” (1986, 108).

O ato de conhecer pressupde querer, descobrir os valores do que se quer

conhecer.

Afirma ainda Rabuske, que a intervencdo do homem na natureza € ato da
vontade ¢ do querer. E preciso, porém, entender que seu modo de pensar, a
vontade, o querer sdo frutos das idéias, das representagdes e visdes de mundo,
gestadas nas reais condi¢cdes de existéncia e determinadas pelo contexto socio-

econdmico e politico no qual esta situado. (Idem, 106)

A esse respeito posiciona-se Oliveira, também em notas de aulas, que o
homem produz sua totalidade concreta, na qual tem um lugar, impondo-se como
sujeito da natureza, transformando-a em fung¢do de seus interesses de classe, tendo
disso ou ndo, uma clara consciéncia, mesmo que, nem sempre, seja assim contada a
historia da humanidade. Contudo, “a vida humana ndo € s6 um processo constante
de busca ou de conquista”. Ha4 “uma outra possibilidade que enfrenta: a de alienar-

se”. O que faz com que “perca sua liberdade possivel”, caso ndo vislumbre as
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condicdes de “superacdo dessa alienacdo dentro de sua préaxis social, para atingir

sua outra possibilidade a de emancipar-se”. (OLIVEIRA, N. a. 1989).

Por falar em liberdade. ¢ comum se dizer que o homem ¢€ livre. Livre
poder-se-ia afirmar: para aprisionar-se, ou livre para libertar-se. A sua escolha €
fruto do mundo que constroi, que desvela. A realidade ai esta para determinar a sua
condicdo de ser homem. E ele , o homem, ai esta para conformar-se ou opor

resisténcia.

Entende-se, porém, que a realidade néo € a aparéncia, nem o puro dado o
imediato. E constituida. Resulta do homem objetivo e subjetivo que ¢ capaz de ser,
de constituir-se. As idéias que assimila em confronto com o real, desvenda esse
algo que precisa ser revelado, pois, ndo € exagero afirmar, que estd em suas reais

condigdes de existéncia a condi¢do para apreender a totalidade concreta.

No entendimento do processo da existéncia humana, tembém, ndo se pode
negar que a atividade pessoal sofra influéncia das tradi¢des culturais, dos costumes,
dos valores, etc., de determinadas €pocas, cuja heranga € transferida através das

experiéncias, dos modos de vida, enfim, do quotidiano.

Por isso mesmo, ¢ fundamental ter clareza de que o conhecimento a ser
transmitido devera constituir-se em veiculo vivo de um passado que ja pereceu,
mas que a historia desse passado devera ser contada sem dogmatismo, sem

enganos, erros ou omissdes.

Acontecendo isto, estariamos falando de um conhecimento critico, capaz

de dar conta em sua totalidade de verdades ja descobertas e constatadas. Sendo este
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conhecimento mensageiro de um saber responsavel, cientifico, “saber do saber” que
tendo consciéncia do que faz € capaz de levantar ou provocar explicagdes que mais

se aproximem do real.

E necessario que se considere que o homem encara a realidade a partir de
perspectivas culturais globais. Tais perspectivas sdo, porém, contraditorias, pois, as
consciéncias se posicionam em funcdo dos interesse de classe que pretendem
consolidar ou refutar, reafirmando-se o carater da ndo neutralidade do processo do

conhecimento.

Reconhecida a ndo neutralidade do processo do conhecimento, poder-se-a
igualmente entendé-lo como possibilidade de ser colocado tanto a servigo da
supremacia da dominagdo, quanto a servico da transgressdo da condigdo de
submissdo, para sair na condi¢do de constituir uma sociedade alternativa, isto €

uma nova dindmica social.

Fazer uso do conhecimento como possibilidade de transgressdo € possivel
quando o individuo capta nas relagdes existentes na sociedade essa possibilidade.
Assim acontece porque o individuo fora capaz de alterar o campo do pensar, fruto

do entendimento de que a realidade € produto da praxis humana.

Esse raciocinio € fruto do entendimento de que a realidade ¢ produto da
praxis humana. Permite também compreender que, alterando o campo do pensar,
abalar-se-30 as conceituagdes que, por ventura, ocupem a consciéncia do homem,

estabelecendo-se novas idéias e comportamentos. Acredita-se ainda, que essa nova
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consciéncia incitara e estimulara a criagdo de novas analises e sinteses favoraveis a

uma possivel difusdo de idéias e praticas.

Sabe-se que as idéias ora defendidas, poderdo ser interpretadas como
representantes de um pensar otimista ou de pensar tendencialmente idealista.

Antecipa-se afirmar ndo ser essa compreensdo que se tem.

Explica-se: quando se refere ao advento de novas sinteses, difusdo de
novas id€ias e praticas, usa-se como referencial o resultado de um trabalho possivel
nessa direcdo porque se estrutura, se erige, calcando-se nas categorias da praxis,
nas reais condi¢cdes de existéncia como condi¢do facilitadora da organizagdo de

uma nova sociabilidade.

Esclarece-se mais, o sentido das explicacdes feitas partem da
compreensdo, de que o desenvolvimento do carater contraditério do real ira
fermentando a abertura de um campo propicio para se alcangar fortes instrumentos
tedricos, que orientardo o engajamento de cada um na luta de classes, em busca de

uma superacdo da desigualdade vigente, caracteristica da divisdo social do trabalho.

Acredita-se, portanto, que as diversas categorias profissionais, através de
seus intelectuais, se tomados por esta compreensdo, teriam um papel definido para
trabalhar os instrumentos tedricos que influenciam a pratica do individuo na busca

de relagdes sociais mais humanas.

A escola como lugar de divulgagdo do saber cientifico € responsavel pela
veracidade das diversas formas de saber por ela veiculados, devendo estar, acima

de tudo, atenta ao conteudo das diversas formas de saber que difunde. O saber ndo
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¢ autdnomo a existéncia do individuo. Ou seja, ao atingir o campo do pensar soma-
se aos componentes da atividade da consciéncia reflexiva e critica, tomando a

forma de produto novo, mediado pelas experiéncias anteriores do individuo.

A atividade da consciéncia

“ enquanto atividade reflexiva e critica é capaz de elaborar
representagdes e conhecimentos portadores de indice de objetividade ou
que, no minimo, a consciéncia é tendenciaimente apta a aprender o
significado objetivo da realidade onde se insere e se desenvoive”
(SEVERINO, 1986, 32).

Subsidiando-se nesse € em outros argumentos analogos, ndo poderia negar
a educacdo valores que ultrapassem a condi¢cdo de mera reprodutora das relagdes

sociais hegemonicas.

Seguramente, a possibilidade que a educagdo guarda de colocar-se a
servico do processo de transformac¢do social ¢ garantida pela funcdo contra-

ideologica que possa exercer em favor da classe dominada.

Por outro lado, o real entendimento das possibilidades da educagdo no
exercicio de sua fung¢do contra-ideologica, resultar-se-a eficaz, mediante a
capacidade que tenham os intelectuais envolvidos nesse processo de compreender e
explicar o significado idelogico do processo educacional que o discurso pedagogico

durante tanto tempo omitiu, esquivando-se discutir.

Severino em seu livro “Ideologia e Contra-Ideologia” pronuncia-se com

muita sabedoria sobre tais questdes.
Afirma ndo haver relagdo explicita, no decorrer da historia, entre o

processo educacional e 0 processo ideoldgico. Diz também ser isso explicavel, até
9
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certo ponto, pois a educacdo formal, escolar, fora compreendida como lugar de
transmissdo de um legado cultural, “neutro, puramente objetivo”, sendo como tal

apropriado pelos sujeitos. (1986, 39)

Segundo este mesmo autor até, praticamente, o Século XIX as explicagoes
de toda teoria educacional eram entendidas como uma filosofia da educagdo,
fundada em conceitos filosoficos € quase sempre metafisicos; somente com o
impacto das ciéncias modernas a “educac¢do passou por um trabalho tedrico da
cientifiza¢do” donde as explica¢des para os fendmenos educacionais passaram a ser

buscadas em leis especificas.

Entretanto, nem a “perspectiva filosofica tradicional, nem a perspectiva
cientifica moderna se deram conta da dimensdo ideologica da atividade da
consciéncia humana e tdo pouco do alcance ideologico do processo educacional”,

diz ainda, este autor. (Idem, 41)

As preocupagdes voltadas, excessivamente, para a eficacia do processo

educacional ndo comportavam o questionamento do seu sentido ideologico:

“ a histéria do pensamento pedagogico, deste ponto de vista, fica no
plano da positividade, nunca ocorrendo a intervengdo de um enfoque da
negatividade”. (IBIDEM).

Mas a contraditoriedade do real, presente no processo educacional, foi
criando as bases para a discussdo do significado ideologico da educacdo. Além do
mais, a educacdo fora perdendo seu cardter ingénuo e a propria filosofia da
educacdo fora forcada a revisar “seus fundamentos e suas diretrizes politicas-

educacionais.” (Ibidem)
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A influéncia dos diversos pensadores contribuiu para alterar os rumos

dessa historia.

Concorda-se, também com Severino que Gramsci essencialmente,
ofereceu uma contribuicdo relevante para que se operassem mudangas

significativas no pensamento moderno educacional.

Com base na filosofia marxista elaborou uma filosofia da praxis. Ampliou

a filosofia marxista,

“ articulando numa totalidade de sentido, as dimensdes econoémicas e as
dimensdes cuiturais da existéncia da sociedade, incluindo a educagao
cujo relacionamento com a ideologia aborda explicitamente”.
(SEVERINO, 1986, 41).

E Gramsci que elabora a distingdo entre ideologias organicas e arbitrarias.
As primeiras, correspondem a determinada estrutura social e as ideologias

arbitrarias aquelas puramente imaginadas pela consciéncia.

Entenda-se ainda, que apartir deste pensador € que se passa a considerar a
consciéncia humana dentro de “uma visdo integrativa”. Visdo esta que pensa as
atividades que o homem realiza, tanto no plano tedrico quanto no plano das
atividades concretas, formando um plano tnico na praxis real dos homens dentro

de uma integracgdo teoria/pratica.

E possivel considerar a concretude deste pensar uma vez que ndo ha
distingdo entre os seres que pensam e os que trabalham. Mesmo porque, todo

homem independente de sua area de atuagdo,

“ fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer,
ou seja, € um “filosofo”, um artista, um homem de gosto, participa de
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uma concepg¢do de mundo, possui uma linha consciente de conduta
moral, contribui assim para manter ou modificar, isto é, promover novas
maneiras de pensar”’. (GRAMSCI, 1968, 7 e 8).

A educacdo, por meio de suas praticas, reproduz visdes de mundo,
inculcando 1deologias. Uma ideologia, que, como afirma Gramsci, &
fundamentalmente concepg¢do de mundo manifesta em todas as praticas humanas,

sejam elas, individuais ou coletivas.

Se examinarmos a funcdo da educacdo em rela¢do a ideologia uma das
formas em que exerce ¢ quando promove a articulagdo entre sociedade civil (campo
do consenso, da adesdo) e, sociedade politica (campo da forga, coesdo estatal), que,

articuladas, estdo a garantir a harmonia da vida social da Nagéo.

Neste sentido, Gramsci chama aten¢do para o papel exercido pelos
intelectuais. Inevitavelmente estes se tornam mediadores das fun¢des de hegemonia
e de comando, pois, por meio das instituigdes da sociedade civil podem
transformar-se em instrumento valioso de um grupo social dominante, para
favorecer sua hegemonia. Porém, o0 mesmo pensador, reconhece e defende que o
intelectual ndo ¢ necessariamente o elemento passivo para reprodugdo da
dominagdo. Haja vista que ndo pode ser negada ao intelectual a condi¢do, de que
dispde, de exercer um trabalho que venha a contribuir para alterar a ordem
preponderante. A superagdo dessa ordem ndo acontecerd, porém, sob 0s auspicios
da educagdo, disso sabemos, pois, ¢ entendido que o alcance dessa ordem vira com
a organizagdo da classe subalterna a partir da necessidade ou desejo de que se

modifiquem objetivamente as relagdes de producdo.



Na verdade. interessa a ordem burguesa manter as idéias que camuflem o
carater contraditorio inerente a educacdo. Por isso mesmo, divulgue e exalte
soberbamente que os processos educacionais estdo necessariamente vinculados aos

processos educacionais de criagdo e transmissdo da ideologia burguesa.

Essa idéia introjetada no pensamento educacional, chegou ao ponto de

propor a extin¢do da escola.

Fora tanta a confusdo a este respeito que, at¢ mesmo aqueles que
discutiam e defendiam uma educacdo popular, chegaram a admitir essa idéia na
afirmativa de que a educagdo que servia as camadas populares deveria ser buscada
fora dos muros da escola. Portanto, que a verdadeira educagdo, capaz de reforgar os

interesses da classe trabalhadora, ocorreria em ambito ndo escolar.

O certo é que, a maioria dos argumentos que defende a pratica da escola
estatal somente como reprodutora das relagdes sociais conseguia perceber que a

escola publica

“ com todos os defeitos que ela possa ter, e com todas as injungdes
politicas e ideolégicas que ela leva em si, ainda é a forma mais natural de
educagdo do povo, e que sua reabilitagdo e revigoramento deveria ser
uma das principais reivindicagées de quem se preocupa com educagdo
popular, e de quem quer aliar-se e articular-se com a educagdo das
camadas populares”. (CASTEJON, 1985, 58).

O momento atual ja comporta novos entendimentos. No entanto, €
inegavel a importancia da difusdo das idéias reprodutivistas na defini¢do do
pensamento educacional. O que se explica, pois, ao invés de tdo somente terem

enaltecido e fortalecido o carater reprodutor da escola em relagdo as idéias
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hegemonicas, abriram espagos para se questionar o poder exacerbado que se

tentava atribuir, exclusivamente a esta fungdo.

Essas idéias haviam contaminado o pensamento educacional brasileiro,
mais precisamente a partir da década de 70, pela influéncia dos caminhos seguidos
por Althusser, Bourdieu, Passeron, sociologos franceses, que concebiam a

educacdo como instrumento de reproducdo das relagdes sociais.

Diversos estudos se ocuparam deste discurso, divulgando a ideologia
como for¢a e como instrumento de dominagdo das sociedades capitalistas. Chegou-

se a sugerir a extin¢do da escola dizendo-se que a educagdo escolar,

“ mesmo quando distribuida aos filhos dos proletarios, através de suas
praticas efetivas, estd sempre em Iuta contra os interesses dos
mesmos”. (SEVERINO, 1986, 49).

O repensar sobre a teorizacdo do carater reprodutivo da educacdo veio
favorecer, desvelar, a significacdo subjacente a educacdo escolar em defesa da
superacdo do fatalismo da reprodugdo. Despertando, por outro lado, que ndo
caberia ao individuo, apenas submeter-se a ideologia imposta por uma cultura
ideologizada que oculta suas reais intengdes, isto porque, ¢ do seu interesse a

reprodugdo das relagdes de explora¢do que caracterizam as sociedades capitalistas.

Ndo ¢ facil para os educadores trabalharem a educagdo escolar que se
afirme contraria ao pensamento hegemoénico. Mas, esse trabalho fortificar-se-a com
a compreensdo e compromisso politico que a escola venha assumir na luta pela

garantia dos direitos naturais do individuo.
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Comprometido com a mudanca social entender-se-a a importancia do
acesso da classe trabalhadora a cultura letrada e universal, como possibilidade de
eliminar privilégios e de abalar valores quando da escolha de um projeto de classe

que se opte defender e consolidar no poder.

O alcance desse projeto ndo se dara somente pela critica, mesmo severa, a

ideologia capitalista.

Nascera, sem duvidas, fundamentalmente, conseguindo-se desvendar
como funciona a sociedade em que se vive, ¢ pela organizagdo da classe
trabalhadora diante da perspectiva de alternativas viaveis que levem a construgdo

de um novo modo de viver para a humanidade.

Cabe a educagdo escolar, por sua vez, garantir aos filhos da classe
trabalhadora os elementos que lhes permitirdo posicionar-se frente a realidade,
desmistificando formas de alienac¢do, de dominagéo.

2

A critica a toda ideologia € vital para que se desfaca o “quadro invertido
que se tenha da realidade. Mas, ndo so isso! Seria necessario que as reflexdes
tedricas tivessem permitido esclarecer que a sociedade capitalista tem o interesse de

se utilizar dos meios que lhe garante manter-se consistente no poder.

Analisar e criticar as formas ideoldgicas manifesta na sociedade, também,
ndo ¢ suficiente. Toda essa andlise e critica deve ser antecedida de um
entendimento da evolugdo histérica do real, investigando e confrontando as

multiplas faces do real aparente.
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Sabe-se que as sociedades capitalistas se mantém gragas aos argumentos
que difundem como verdadeiros. E o modo de produgéic material que determina as

relagdes que os homens estabelecem entre si.

A imagem dessa sociedade, porém, € vendida como imutavel. S§ caberia
ao individuo adaptar-se as suas normas e regras. Nela, a educacdo segundo os
principios €ticos que defende como validos, deveria exercer-se para adaptar as
novas geracdes a conviverem passivamente com as condi¢des de vida que regem

as sociedades de igual natureza.

Sabe-se que a educacdo esteve durante muito tempo fiel a esses ideais. E,
quando, a principio, rebelou-se contra, ergueu-se em nome da corrente utopista que
defendia ser capaz de promover a transformacgdo total na vida do homem, pois

afirmava que criando um homem novo, criaria um novo sistema social.

O carater utopico que se tentou impor a educacdo ndo permaneceu
submisso a esses ideais. O acirramento das condi¢des de existéncia favoreceu o
debate em torno da possibilidade de uma nova ordem social, alterando a concepgdo
em relagdo as reais fung¢des da educagdo escolar. Permitindo, também, perceber que

0

“ papel social da educagdo ndo deve fundamentar-se em algo utépico,
alheio a realidade, como formagdo de um novo homem que deve
constituir um novo sistema social, mas exata e cientificamente como
formagdo do homem, adequada as necessidades e tarefas da sociedade
socialista que se constitui e se desenvolve”. (SUCHOLDOSKI, 1976,16).



Isto € complexo na pratica. Toda mudanca, toda reforma social tem preco
e ndo se da passivamente. Pode desencadear lutas, sofrimentos e pode até mesmo

chegar a violéncia. Requer, portanto, critérios e responsabilidade.

Rabuske nos chama a revisar algumas 1déias simples. Uma reforma social

*“ raras vezes vem ‘de cima’, dos detentores do poder econémico ou
politico, mas nasce ‘de baixo’, da classe desprivilegiada”.

E diz ainda,

“ naturaimente, devem surgir ‘intelectuais’ que ajudem o povo a
conscientizar-se a superar o medo, a passividade. Qutra constatagao
elementar é que o individuo sozinho consegue pouco; requer-se
organizacdo, formagao de grupos de pressao”. (RABUSKE, 1986,198).

A dimensdo de uma reforma social deve ser discutida partindo de uma

concepgdo realista da sociedade.

Todas as idéias até entdo defendidas, exigem forcosamente que os
educadores estejam atentos a explorar o potencial contra-ideologico da escola como

condi¢do de coloca-la a servigo do processo de transformagdo social.

A defesa otimista que se tem desenvolvido em rela¢do a agdo do educador
e o poder de educacdo esbarra, porém, em empecilhos que ndo se pode ignorar e,
recorre-se a Kant quando em seu livro, Antropologie in Pragmatisher Hinsich

(Antropologia no Aspecto Pragmatico), adverte:

“ ... O homem dever ser educado para o bem, mas quem o ha de educar
por sua vez é um homem que, no entanto, permanece na ignorancia da
natureza e ele préprio precisa de que vai efetuar”. (KANT, in
SUCHOLDOSKI, 1976, 16).
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Também Helvécio, entre os pensadores daquela é€poca. apesar da sua
crenca no poder da educagdo ndo deixou de ter duvidas a esse respeito quando

afirmou:

“ a arte da formagao dos homens esta tdo intimamente ligada ao sistema
politico que ndo é possivel uma transformagdo essencial da educagao
popular sem uma correspondente modificagdo da Constituicdo do pais.
(Idem)

Nos escritos do Marx, esta questdo ndo € ignorada. Em sua critica a Owen
indaga sobre quem educara o educador de relagdes humanas anteriores. A
possibilidade de sair deste circulo vicioso sO sera possivel através de agdes
revoluciondrias capazes de constituirem essa tdo discutida e esperada nova ordem

social.

A respeito da idéias de Kant, entre outros pensadores, diria: a reflexdo que
tomar exclusivamente e, td0 somente, esses ensinamentos se intimidaria tendendo
ao desanimo e a perplexidade, em relagdo a pensar qualquer €xito que poderia ter o
educador de tentar um “quer fazer pedagdgico™ que se voltasse para o horizonte da

transformac3o.

Ndo € possivel, na instdncia educacional, mudar a constituigdo, exercer
agdes revolucionarias, ou mudar radicalmente as consciéncias de quem educa o

educador.

No entanto, reconhecer e utilizar-se do carater dialético da educacdo
poderd representar um forma diferente de fazer educa¢do que fale dos interesses

dos filhos da classe trabalhadora.



Estas idéias trazem otimismo e enchem de entusiasmo sendo possivel
apostar na influéncia que a Educacdo Escolar possa exercer para orientar praticas

que visem a promogdo € criacdo de uma sociedade alternativa.
Na sociedade atual a nivel de institui¢do escolar caberia ao educadores
favorecer para que a escola cumprisse sua tarefa fundamental. Ou seja,

“ ajudar os individuos a superar o velho na sua consciéncia e construir
um mundo novo adequado a ciéncia e as necessidades das urgentes
tarefas sociais”. (SUCHOLDOSKI, 1976, 61)

Neste sentido, cabe ainda ao educador ter em mente que se deve ensinar

ao
“ homem a julgar, ndo segundo o que ele pensa de si proprio, mas
segundo o que é realmente sua propria vida”. (Idem, 62).
Ndo deixa de ser complexa a luta para se alcangar um sociedade
alternativa.

O exercicio da vigilancia, constante, a preocupacdo sdo também
exigéncias face ao compromisso de se trabalhar em educacdo nesta dire¢do tendo
como principio educativo - atingir a real histéria dos homens na construgdo de um

novo modo de viver para a humanidade.

Esta atitude de vigilincia sobre a pratica, de que se fala, ¢ também
condi¢do necessaria para que o intelectual que se resolveu assumir ndo seja traido
pelo intelectual, latente em cada individuo porque ndo existe independente da classe

fundamental da qual se originou. Sabe-se que o intelectual origina-se em uma
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classe social, dela podendo se tornar representante, pois ai se originou, tem vinculo

organico, como argumenta Gramsci.

A auséncia da atitude de vigilancia de reflexdo, e de compromisso que o
intelectual possa ter para com os interesses da maioria, poderia torna-lo
representante, no seio da superestrutura, da expressdo ideologica de sua classe

social, face a estreiteza do vinculo que com ele guarde.

Os intelectuais quando voltados para os interesses da classe dominante
representardo real obstaculo para se fazer educagdo na perspectiva da
transformacdo, pois, acabardo se tornando ndo apenas os “‘emissarios” desse grupo

dominante, mas também os elaboradores da ideologia dessa classe.

Sendo os intelectuais

“ as células vivas da sociedade civil e da sociedade politica: sdo eles
que elaboram a ideologia da classe dominante, dando-lhe assim
consciéncia de seu papel, e a transformam em concep¢do de mundo que
impregna todo corpo social” (PORTELLI, 1983, 87).

E, portanto, na difusio de concep¢des de mundo que a atividade do
intelectual da educagdo se exerceria como elaborador e representante de teorias.

Nio se deve, porém, esquecer que, como diz Alvin Gouldner,

“ cada teoria social é também uma teoria pessoal que inevitavelmente
expressa e coordena as experiéncias pessoais dos individuos que a
propoem. Muito esforgo do homem para conhecer o mundo ao seu redor
resulta de um desejo de conhecer coisas que lhe sdo pessoalmente
importantes”. (in ALVES, 1986, 29).
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Acredita-se que a conducdo da atividade pratica dos intelectuais da
educacdo assume uma enorme importancia para se estruturar as bases tedricas de

uma sociedade 1gualitaria que se encaminhe visando-se torna-la real.

A pratica da escola, seus objetivos, devem estar calcados nas necessidades
humanas que vdo se sedimentando, de acordo com as manifestagdes do homem na

dire¢do de sua emancipagdo.

Os profissionais em geral tém uma responsabilidade social para a
realizacdo desse processo de emancipacdo. Os professores t€ém responsabilidades
distintas dos demais profissionais. Cabe a estes favorecer a descoberta da verdade,
e de valores, como a condi¢do que facilitara ao individuo usufruir dos bens

culturais e materiais garantidos pelas leis econdmicas e pela justica social.

Dotado de conhecimentos que explicam a realidade o homem sera mais
capaz

“ de conhecer os elementos de sua situagdao para intervir nela
transformando-a no sentido de uma ampliagdo da liberdade, da
comunicagao e da colaboragdo entre os homens” (SAVIANI, 1986, 41).

A acdo do educador deverd orientar-se nesta direcdo, preocupando-se,
acima de tudo, em atingir os problemas da existéncia humana. O carater
contraditorio da educagdo devera ser explorado no sentido de abrir um campo
propicio a difusdo de instrumentos tedricos que apontem as bases, que

encaminhardo a superac¢do da ordem vigente.

Até entdo, se tem examinado a educagdo exaltando, seu poder contra-

ideologico. o seu acontecer como possibilidade de favorecer a transformacgdo social.
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Porém, uma forte aliada desse processo precisa estar presente, ¢ imprescindivel ao
se pensar os problemas da existéncia humana. Trata-se da filosofia desde que ela
tem como objeto “os problemas que surgem na existéncia humana”. (SAVIANI,
1986, 34). Representando, assim, forte elemento na formagdo da consciéncia e na

divulgacdo de concep¢des de mundo.

Ndo se trata, simplesmente de alcangar uma postura tedrica, mas buscar os
ensinamentos de correntes filosoficas que se proponham explicar a realidade. Deste
ponto de vista, ndo € apenas qualquer teoria ligada a qualquer corrente filosofica. A

teoria escolhida devera dar conta da realidade social em sua totalidade.

Nesta escolha € importante que se observe o que Marx ensina:

“ num povo, a teoria so se realizg na medida em que € a realizagdo de
suas necessidades”. (MARX, in: VASQUEZ, 1977, 129).

Vé-se, portanto, que ndo ¢ somente assumir uma postura teodrica €

filosofica. E necessario fundar-se nas id€ias que expressam os desejos de um povo.
Se os homens ndo fazem de determinadas teorias o sustentaculo de sua
praxis, estas ndo terdo forga e tornar-se-3o inoperantes.

“ A teoria por si s6 ndo transforma o mundo real, toma-se pratica quando
penetra na consciéncia dos homens” (VASQUEZ, 1977, 127).

A passagem, porém, de uma teoria ou concepg¢do filosofica a realidade
ndo € possivel sem o elemento intermediador que € a praxis, ou seja, sem a ac¢do

concreta do individuo.
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A atividade educacional € problematica. Por isso mesmo, se o educador

ndo tiver desenvolvido sua

“ capacidade de refletir profundamente, rigorosamente e globalmente
suas possibilidades de éxito estardo bastante diminuidas”. (SAVIANI,
1986, 30).

Optar por uma concepg¢do filosofica representativa da vontade do povo €

fundamental a pratica.

A historia nos mostra que

“ tanto o desenvolvimento das forgas produtivas como a distribuigdo ou
criacdo de determinadas relagées sociais, tanto as relagées econéomicas
como as politicas, sdo produto da atividade pratica dos homens”.
(VASQUEZ, 1977, 328).

Necessario se faz, por conseguinte, buscar teorias que se identifiquem
com o projeto da historia que se quer ver realizado. Se assim ndo acontece, a
pratica torna-se inoperante e perde-se no universo de um esfor¢o que ndo tera peso

no coletivo da humanidade.

As idéias levantadas inscrevem a educa¢do como participante €
contribuinte do processo de transformagdo social. No entanto, assim de exercera se
houver capacidade de compreendé-la como potencial ativo deste processo. Para

tanto, teria que se exercer a partir dessa perspectiva apresentada e descrita.

Mas, a educagdo que ndo permite compreender a realidade social perdera
a forca de que dispde. Tornando-se ineficaz, estéril porque ndo fora capaz de
rebelar-se a estrutura da classe existente, ao poder autoritario do Estado para dar

um novo crédito a formacdo profissional. Ou porque ndo favoreceu a se pensar o
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engajamento na luta organizada por politicas sociais publicas que venham garantir

o atendimento dos direitos elementares dos cidaddos.

2



IV - O CURSO DE PEDAGOGIA E A FORMACAO TEORICO-PRATICA

DOS EDUCADORES

As revisdes empreendidas em capitulo anterior ddo idéia das inumeras
dificuldades enfrentadas durante o processo de implantagdo do ensino Superior no

Brasil.

De 1gual modo, esta andlise se constitui em tentativa de revisar o debate
em torno das experiéncias ou agdes concretas para a reformulagdo dos cursos de

Formacgdo do Educador, mais especificamente dos Cursos de Pedagogia.

A compreensdo alcancada pelo que se apresentou esse processo deixou
algumas licdes. Entre elas, a de que tanto a evolugdo do Ensino Superior quanto a
Reformulacdo das licenciaturas no Brasil, acarretou atraso a formacgdo cultural

deste povo.

Dessas mesmas analises, ¢ possivel também entender que a preocupagdo
em reformular os Cursos de Licenciatura s6 modificou-se mais concretamente, em
1983, com a organizagdo da Comissdo que fora instituida, cuja finalidade seria
discutir e propor reformular os cursos de formagdo do Educador. Esta, por sua vez,
chegou a sugerir mudangas, indicou alteragdes curriculares, sem contudo, regular o

alcance de um projeto tedrico-pratico, definido.

Entende-se, ainda, que de um modo geral fora extremamente lento o

pensar de uma politica educacional para a realidade brasileira.
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Sé tardiamente vieram a se expandir os cursos de licenciatura. E, quando

assim aconteceu, cresceram desordenadamente.

O Curso de Pedagogia ndo fugiu a este padrdo. Multiplicara-se sem
definir um corpo tedrico que esclarecesse a no¢do de educacdo que defendia. Nem
td0 pouco, tivera as metas e diretrizes estabelecidas, que se propusessem explicar o

fendmeno educacional em sua complexissima totalidade.

A estrutura e funcionamento do ensino de um modo geral oscilavam
frente a multiplicidade de atos legais e que, mesmo assim. pouco alteravam

efetivamente a organizacdo escolar deste pais.

Na verdade, o curso das polémicas que tratam deste assunto, marcou-se
pela indefini¢do, pois ndo foi possivel organizar e articular a implantagdo de um
corpo tedrico basico, como ja se afirmou, que favorecesse aos educadores uma
fundamentagdo tedrica consistente e instrumentalizagdo técnica, durante o processo

de formacdo do educador na Academia.

Convém esclarecer que a formagdo académica desta autora se deu
marcantemente no Curso de Pedagogia. Sente-se portanto, autorizada a levantar
consideragdes criticas tomando a pratica desse Curso como referencial. Convindo
dizer que a procedéncia de tais criticas esta referendada pelo exercicio de sua
pratica a qual se ressentia, pela auséncia de conhecimentos ou subsidios que,

obviamente. a formacdo que ali recebera, deveria ter garantido.

O texto do livro: “O Professor ¢ o Combate a Alienagdo Imposta” de

Ezequiel Theodoro € sensivel a esta problematica. Ali se encontram resumidas as
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dificuldades sentidas pelos educadores no exercicio de suas praticas. Pela
semelhanca com as preocupacdes de tantos educadores, resolveu-se transcrever o

trecho em que este autor afirma:

... “ senso comum x senso critico, dialética, classe dominante x classe
dominada, burgués x trabalhador, intelectual tradicional x intelectual
organico, etc. Todos esses conceitos e conteidos eram novidades para
mim. Sozinho, sem a reflexdo com meus companheiros de classe, eu
jamais teria compreendido as incursées de Gramsci. Isto porque meu
conhecimento de filosofia era extremamente limitado. As minhas leituras
eram extremamente lentas: uma pagina de Gramsci custava-me muito
suor, dedicagdao redobrada ... E mesmo sublinhando e reescrevendo
minha interpretagdo, por falta de referéncia pré-adquiridas, era sempre
parcial e curta”. (1989, 59).

Este € o depoimento de um professor Universitario. Poder-se-ia dizer que
a problematica por ele enfrentada ¢ comum a diversos educadores e ndo difere
muito do processo de formagdo que a universidade vem garantindo e, a que aqueles

que passam por ela tém se submetido.

A natureza das criticas oferecidas a decepgdo, atribuindo aos cursos que
se tem frequentado, responsabilidades inegaveis haja vista, insiste-se, a fragilidade
dos conhecimentos oferecidos e, que ndo estdo permitindo uma autonomia tedrica,

quando se faz necessario decifrar a linguagem académica mais complexa.

Contudo, no caso desta autora, a decepg¢do com o processo de formagdo
ndo fora suficientemente forte para superar o gosto pela educag@o. Resolvera,
entdo, mais tarde, enfrentar o desafio de se realizar um novo Curso. Desta feita, de

Especializagdo.
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E, ao inicia-lo, dava-se conta das inumeras dificuldades que enfrentaria,
pois, ndo estava sendo possivel entender as abordagens tedricas, nem tdo pouco,

compreender satisfatoriamente as leituras recomendadas.

Por outro lado, percebia que, entre os demais participantes do Curso em
referéncia, ndo eram tantos os que dominavam os textos indicados, sem grande

esforco.

Tal fato era motivo de preocupacdo. Muitos comentarios se faziam a esse
respeito em um clima de incontida perplexidade. Assumia importancia de tal

forma, que este assunto passou a tomar varios espacos livres entre uma aula e outra.

Na verdade, as discussdes feitas em torno do processo sobre o qual se esta
refletindo, indubitavelmente, remetiam ao processo de formagdo anterior, a que
estiveram submetidos os alunos do Curso de Especializagdio em busca de
explicagdes pretendidas. Depois de inumeras reflexdes, finalmente, chegara-se a
conclusdo de que muita das razdes do problema existente, teriam sua génese, entre

outros fatores, no modelo de formag¢do académica a que foram submetidos.

Concluido o Curso de Especializacgdo em Educacdo N&o-Formal e,
iniciado o Curso de Mestrado em Educagdo tomara-se a decisdo de partir para uma
reflexdo mais criteriosa que apontasse mais significativamente as distor¢des da

formacdo para o Magistério.

Em todas as constatagdes feitas, até entdo, mantinha-se como preocupagdo

indagar:
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— quem passa pela universidade ndo estaria devidamente qualificado ou
preparado tanto para o exercicio da profissdo, no seu cotidiano mais imediato bem
como. para proceder a analises teoricas. pelo menos, relativas aos problemas

especificos de sua drea de formagéo ?

— ou, seria necessario frequentar-se um curso de pos-graduacdo para se ter
garantia do acesso aos fundamentos tedricos, explicativos da razdo de ser da pratica

do educador ?

Essas indagacdes avivavam mais intensamente a chama em torno da

analise de documentos que tratassem da pratica de Cursos de Pedagogia.

Passou-se, entdo, a canalizar e intensificar estudos nesta dire¢do. Nesse
processo de investigagdo tomou-se conhecimento de uma avaliagdo que fora
aplicada junto aos estudantes de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara -

(UFC), referida anteriormente.

A analise posterior que se fez sobre os resultados da citada avaliagdo
viriam confirmar a apreensdo sentida. Ali se encontravam traduzidas as
inquietacdes ¢ insatisfacdes do alunado em relagdo as deficiéncias sentidas no

decorrer do Curso de Pedagogia.

Destacou-se, entdo, esse documento, como importante para os resultados
desta pesquisa. Por esta razdo, bem como para facilitar a compreensdo do que fora

este processo considerou-se sugestivo se contar um pouco de sua historia.

A Coordenagdo do Curso de Pedagogia, em Novembro de 1985, decidira

aplicar junto aos estudantes de II a VIII semestre um questionario que consistia em
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avaliar e identificar idéias para que a Universidade repensasse o Curriculo do
referido Curso. Essa decisdo fora tomada, pois ja era sentida a necessidade de
oferecer aos pedagogos uma melhor orientag@o tedrico-pratica que visasse uma

praxis mais conseqiente.

Naquele documento, a Coordenagcdo do Curso argumentava: “Este
questionario foi elaborado para ouvir sua opinido acerca deste assunto, pois
julgamos que voce por ser aluno deste curso € a pessoa mais indicada para criticar
o Curriculo vigente a sugerir mudangas que se¢ fagam necessarias” (Questionario
aplicado visando sugestdo para Reformulagcdo do Curriculo do C. de Pedagogia,

1985, p. 01).

Privilegiando a opinido dos alunos, a Coordenagdo desse Curso, decidiu

levantar as seguintes questdes:

— Perspectivas iniciais dos alunos, em relagdo ao Curso de  Pedagogia e

aos professores;
— O que esperavam encontrar € 0 que encontraram;
— Teorias aprendidas durante o curso e utilizagdo de tais teorias;

— O papel da escola, fungdo do educador, papel do Curriculo no Curso de

Pedagogia, criticas ao Curriculo atual, outros comentarios;

— Sugestdo de disciplinas mais importantes e sugestdo de atividades extra-

escolares complementares.
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Os questionarios foram entregues aos alunos pela Coordenagdo, propondo
que estes se organizassem em grupos para respondé-lo. Foram respondidos
66(sessenta e seis) questionarios, compreendendo um total de 175 (cento e setenta e

cinco) alunos.

Tabulados os resultados, estavam postas graves denuncias com relagdo ao
nivel de satisfacdo dos alunos com o curso que escolheram e/ou cursavam, assim

como no que se refere ao desempenho de seus professores.

O documento em questdo apresenta uma sintese das questdes respondidas,
e aqui transcrita, quando a coordena¢do do Curso de Pedagogia, da UFC,

pesquisava a “Satisfacdo de expectativas iniciais sobre o Curso de Pedagogia”.

Questionarios Alunos
Sim 06 09
Nio 25 S3
Parcialmente Satisfeita 19 85
Nao Tinha Expectativa 11 50
Resposta Indefinida 05 08
Total 66 175

Os demais resultados constituintes da totalidade de analise deste
documento, estdo em anexo a este trabalho, para dirimir davidas ou facilitar a

compreensdo total que se precisa ter.
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Desse documento, pingou-se, porém, alguns depoimentos que se julgou

necessario comentar.

Sobre o grau de insatisfacdo em relacdo ao Curso prevalecem depoimentos

como o seguinte:

— O que esperavam do curso/professores ?

“ Esperava um curso que formasse um profissional capacitado a pensar
os problemas da educagdo de forma cientifica. Alguém que conhecesse
de forma critica as diversas correntes do pensamento sociolégico,
psicolégico, histérico-didatico, metodolégico, etc.,, para que,
conscientemente, tivesse a condigdo de fazer sua escoiha e coloca-la em
pratica. Dessa maneira, esperei encontrar um ambiente de ampio debate
e confronto de idéias, de experiéncias trocadas, um ambiente
universitario”. (sic).

Ainda com referéncia ao curso, os entrevistados dizem que ali se

encontraram:

“ Disciplina sem ‘criticidade’ e sem vinculo com a realidade”.

“ Nem teoria nem pratica, mas fragmentagao de teorias”.

“ Professores meros reprodutores de teorias”.

“ Falta embasamento tedrico para se fazer uma critica a educagdo”.

“ Muitos capitulos lidos e poucos assimilados”.

“ Decepgdo com a universidade como um todo”.

“ Professores que ndo se posicionam frente as teorias”.

“ Teorias desvinculadas da pratica”.

“ Conteudos dados sem motivagdo ou criticidade”.

Estdo, assim, estes depoimentos a confirmarem o que se pde em questdo:

a fragilidade da fundamentacio teérica dos cursos de Pedagogia mediante o
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descaso do discurso pedagdgico, no sentido de preocupar-se em vincular

teoria-pratica.

Ndo ha davida de que estes discursos traduzem uma visivel insatisfa¢do

do alunado em relagdo a proposta curricular articulada pelo referido curso.

A queixa mais contundente se da ao questionarem os conteudos
transmitidos, haja vista ndo estabelecerem estes, segundo os alunos, vinculo com a
realidade. O mesmo acontece com as teorias. Estas sdo apresentadas sem qualquer

identidade, pouco dizendo a que vieram ou a que se propdem.

O desempenho do corpo docente €, também, macicamente questionado,
recebendo inimeras criticas. Mesmo assim, ndo se conseguiu perceber que os
alunos estabelecessem uma distingdo significativa entre os “bons” e os “maus”
professores. Chamam a ateng¢do e advertem para o pouco compromisso dos
professores, seu despreparo, apontando ainda dificuldades no relacionamento

professor/aluno.

Da mesma forma, os alunos lamentam o descompromisso por parte dos
educadores com as verdadeiras questdes da educacdo, do ensino e queixam-se da
énfase exacerbada que os professores ddo aos conteudos identificados por eles,

COmo irreais ou irrelevantes.

H4, frequentemente, no fala desses mesmos alunos uma evidente
preocupacgdo com a crise do ensino atual € com 0 “como fazer” para trabalhar com
essa problematica. Por isso também sentem-se apreensivos com a qualidade da sua

formacdo.
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Vale ressaltar que a preocupacdo dos alunos do Curso de Pedagogia com
os aspectos de conteudo e, entre eles. com as teorias que embasam a sua formacdo
como educadores, ¢ sentida a partir da dificuldade que t€m de explicar e justificar

teoricamente as funcdes da escola, ou de analisar a problematica educacional.

A natureza das queixas que se seguem constitui-se em gravissima critica,
onde atribuem a quem os educou, responsabilidades por uma formagdo
marcadamente mecanicista € que njo comportou, como enfatizou um aluno, um
“conhecimento objetivo dos fendmenos sociais”, € nem tdo pouco contribuiu para

desenvolver uma postura critica necessaria para os educadores.

Cada resultado, cada resposta aferida deste questionario confirmou receios
e davidas por parte dos alunos, naquela época consultados, quanto a eficicia da

formacdo do educador.

Ressalte-se, porém, que as dividas de que se partira ao iniciar a analise
desta problematica, continuam ndo resolvidas. Razdo para se insistir na
investigagdo que buscara novas respostas que viriam infirmar ou confirmar o objeto

que se esta querendo alcangar.

Por outro lado, seria possivel afirmar, a partir das constatagdes que se
tinha feito até entdo, que a Universidade ndo vinha tendo competéncia para
trabalhar com sabedoria e determinagdo os conteidos culturais/didatico-

pedagdgicos que devem embasar o “que-fazer” de educadores em formagdo.

Resolveu-se, assim, continuar tomando a pratica da Universidade como

fonte de analise. Diversos indicativos de que as coisas ndo vdao muito bem, podem
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ser notados, nos depoimentos destes mesmos alunos do Curso de Pedagogia,

quando criticam as teorias € conteudos estudados no decorrer do curso.

A esse respeito referem-se, em pronunciamentos como:

“ aprendemos passagens importantes mas nao lembramos a que teorias
estdo ligadas”.

“ foi tanta teoria que ndo lembro de cabega”.

“ aprendemos passagens importantes ndo nos permitindo desenvolver
posicionamento e conhecimentos mais profundos”.

“ falta embasamento teérico para se fazer uma critica a educagao”.
“ muita teoria alinhavada”.

“ pobreza de conteudo, entregando o conteudo ao aluno em forma de
seminario”.

“ professores com pouca teoria cientifica de muito “acho isso”, portanto,
impondo idéias e atitudes”.

“ sinto-me insegura e ndo muito preparada para atuar na sala de aula”.

Os diversos depoimentos, levaram a indagar:

— Seria possivel fazer uma articulagdo entre teoria X pratica sem o0
necessario entendimento das bases tedricas da educagdo, ou sem se ultrapassar
tamanha ingenuidade, e por que ndo se dizer, o carater mediocre de que possam

estar se revestindo os conteudos que orientam a formagdo dos educadores?

— que praticas resultariam da ndo compreensdo de uma teoria geral da
educagdo?

O repensar de tais indagagdes ¢ favorecido ao se tomar como parametro
os ensinamentos de Vasquez quando afirma:

“ é na pratica que prova e demonstra a verdade, ‘o carater terreno’ do
pensamento. Fora dela, ndo é verdadeiro nem falso, pois a verdade ndo
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exi§te em si, no puro reino do pensamento, mas sim na pratica”.
(VASQUEZ, 1986, 156).

E continua-se indagando:

— Sera que estas preocupacgdes ja encontram ressonancia no pensar de

quem educa o educador ?

Na tentativa de proceder uma analise a mais arrazoada possivel do que se
indaga, suspendeu-se a reflexdo sobre o documento do Curso de Pedagogia com o
qual se vinha trabalhando, e resolveu-se analisar outras praticas que, direta ou
indiretamente, falassem de como andam as preocupagdes dos educadores com
relacdo a educacdo escolar, e que possam a compreensdo desses mesmos

educadores, em relag@o a educagdo na perspectiva da transformac3o.

E chegado, assim, o momento de se tomar como fundamento desta analise
as avaliacdes alcancadas no final do treinamento de que se participara, com
professores da escola publica do 1? grau, administrados pela Prefeitura Municipal

de Fortaleza - (P.M.F.), experiéncia relatada anteriormente, neste trabalho.

Naquela ocasido concretizava-se o desejo de consultar a pratica de
professores com a atuag¢do no dia a dia da escola. Razdo pela qual inclui-se na

avaliacdo do treinamento questdes de interesse desta pesquisa.

Os resultados que serdo analisados a seguir autorizam afirmar que ndo

fora va ou descabida tal idéia, face a riqueza daquele momento.
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As 1mpressdes daqueles educadores sobre o processo de formagdo
académica a que se submeteram, carregam fories indicios explicativos de sua

ineficacia, razdo porque lhe atribuem inumeras responsabilidades.

Vivamente, ndo ha indicativo de que a formacdo académica venha
contemplando a fundamentagdo tedrica necessaria, ao exercicio de uma pratica

consequente.

Nido sendo, também, dificil perceber que as verdadeiras explicagdes do

real estariam sendo adquiridas distantes das salas de aula.

Tal suposicdo apresenta-se como verdadeira quando entre os professores
entrevistados estdo os que afirmam: ndo dever muito ao seu processo de formagdo;
dizendo ainda, na verdade o que me fez participar, com vontade e curiosidade de

discutir sobre ‘o mundo’ foi a militdncia politica.

Também ndo faltam aqueles depoimentos em que aparecem criticas a
escola, seja porque incentiva a competicdo, seja pela forma como a pratica da
mesma fomenta a adaptagdo do educando a ideologia dominante. Este
ressentimento estd claro na fala dessa educadora: os meus professores eram
limitados, ndo questionavam... preocupavam-se acima de tudo com a adaptagdo
do educando ao sistema que o esmaga ideologicamente... promovendo o incentivo

a competi¢do, a ndo priorizagdo do trabalho coletivo na escola.

Criticam de forma irrestrita, o carater extremamente autoritario das

atitudes de seus professores no decorrer da pratica escolar.
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Posicionamentos a esse respeito sdo encontrados quando um professora
afirma : 0 excesso de autoritarismo ... me fez calar frente a muitas situagdes, o que

interferiu ndo s6 no meu que fazer pedagogico, mas no que fazer da vida.

Recriminam de outra forma o trato que tem sido dado a questdo da
liberdade, aos privilégios garantidos a alguns, e ao tratamento discriminatorio

exercido em nome da ordem e da disciplina da escola.

Veja-se o que afirma essa educadora: a escola que estudei ndo deu
oportunidade para expressar meu pensamento... a liberdade era limitada... eu era
tachada de aluna de comportamento agressivo, listada como aluna mal educada e
curiosa, pois ndo acatava a autoridade de meus superiores (referindo-se a seus

professores).

Ainda com relagdo aos depoimentos destes professores, ao serem
indagados se o seu processo de formagdo fora suficiente para o pleno exercicio da
funcdo de educador, ndo houve cerimdnia para que falassem da escola que os
“preparou” ou das dificuldades que tém no momento para desempenhar o ato de

ensinar e, até mesmo, de aprender.

Entendem, outrossim, os reflexos negativos desta pratica, reportando-se as
seus mestres severamente, ndo os isentando de responsabilidades e/ou das

influéncias exercidas sobre 0s seus comportamentos.

N3o restam duvidas de que nos diversos discursos que se vem analisando
ha modos distintos de perceber a pratica da escola. Por isso, de um lado estdo os

que a criticam pelo papel que desempenha quanto a conservagdo da estrutura
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vigente. Do outro, os que percebem, mesmo tenuamente, que a escola pode ter
fungdo adversa. Ou seja, por ndo estar imune a contradi¢do, podera servir a um

coletivo maior.

Entre professores da escola publica, encontram-se. pois, estas duas

realidades.

E minoria, no entanto, no meio do total de professores que foram
consultados, os que reconhecem o poder contra-ideoldgico que a escola exerca ou

que possa Vir a eXercer.

Talvez por estas razdes ndo estejam ausentes 0os que ignoram o vinculo

estreito, embora permeado de mediag¢des entre escola € 0 processo produtivo.

Dai atribuirem a escola, essencialmente, as responsabilidades decorrentes

mais especificamente da propria estrutura social.

Os equivocos ndo param por aqui. A questdo da desigualdade social, da
produgdo da marginalidade, dos desajustes decorrentes da problematica familiar e

social, sdo atribuidos excessivamente a escola e aos seus mestres.

No depoimento que se segue esta um desafio revelador desta inconteste

confusdo:

* Sou uma pessoa insegura. Culpo meus mestres porque nunca nenhum
se aproximou... para conversar comigo, nunca me incentivaram a falar e
nem se preocupavam em saber porque eu nao falava. Eu era uma crianga
muito calada. Quando crianga passei por uma situagdo dificilima. Havia
muito desajuste no meu lar. Meu pai bebia, brigava com minha mae
agente passava fome... isso até o curso ncrmal. Tenho desgosto porque
meus mestres ndo me ajudaram. S6 se aproximavam daquela mais
falante, mais bonita e que tinha mais condigdes. Eu notava tudo isso.
Ainda hoje, alguns professores agem assim.”
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Com certeza, este tipo de depoimento se revelaria comum a muitos outros

alunos da escola publica, caso a esse respeito viessem a ser consultados.

Sabe-se que a gama maior de dificuldades enfrentadas por esta professora
quando aluna, resulta soberbamente das leis econdmicas de uma sociedade

classista. Contudo, ¢ como afirma Sucholdoski:

“ a andlise das leis econémicas demonstra que ndo sdo as leis das
coisas, mas leis histéricas de determinadas formagdes econdmicas.
(1978, 86).

E ai que se entende que caberia ao educador dar uma contribuigdo
especifica, sendo um intérprete severo dessas leis e gerenciador de uma pratica que

quebre a harmonia da imutabilidade das referidas leis.

A ele ndo caberia individualmente mudar o modo de produgdo. Ignorar as
suas etapas de desenvolvimento também ndo € a solugdo. Difundir uma visdo de
mundo real, uma visdo de mundo necessaria que se oponha ao existente, sim.
Enfim, buscar os caminhos de uma nova sociabilidade, que ndo comporta a
realidade originaria dos dilemas vivenciados no quotidiano da Escola Publica,

essencialmente, por seu alunado.

As possibilidades que os educadores t€ém de difundir e ampliar uma visdo
de mundo oposta a que impregna hegemonicamente todo corpo social poderdo ser
facilitadas mediante o entendimento de que cada geracdo se forma com

mentalidade diferente para enfrentar a realidade.

As diversas formas de ver e interpretar a realidade sdo distintas em cada
ser individualmente.
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A escola ndo poderia ignorar este fato. Precisaria outrossim, de atenc¢do
redobrada, orientada para esta tarefa. Rever a questdo dos valores que difunde ¢
fundamental. Igualmente ndo podera descuidar-se de como fala do poder ou o

€Xerce.

O dominio que o poder garante ¢ muito forte e influencia a pratica

daqueles que, mesmo provisoria e temporariamente, o detém.

Os mecanismos de que a escola se utiliza e difunde se efetivam a partir de

praticas.

E bom lembrar, que praticas alienadas, possessivas em nome do prazer do

poder ndo favorecem a liberdade. (“O exercicio do poder € quase sadico™).

Ressalto, porém, que questdes levantadas até agora, constituem-se em

tentativa de discutir momentos distintos do exercicio da pratica das escola.

Como foi visto, a analise vestibular deste capitulo tem sua referéncia nos
depoimentos de alunos do Curso de Pedagogia em formacdo. Os dados foram

colhidos, em 1985, mas, ainda hoje, certamente, continuam atuais.

E uma terceira a que se iniciara agora. comportando dois momentos. Um
primeiro que foi buscado junto a um grupo de alunos do Curso de Pedagogia, que
tinham livremente optado por realizar um Semindrio que teria como eixo
fundamental a discussdo de conceitos basicos que poderia favorecer a uma methor
compreensdo critica da realidade social global. Refere-se, aqui, ao Seminario

promovido pelo Centro Académico Paulo Freire, mencionado no capitulo anterior.
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No segundo momento, analisado posteriormente, apresentar-se-3o
depoimentos de alunos da Universidade Federal do Ceara (UFC) e Universidade

Estadual do Ceara (UECE) que ainda estariam realizando o Curso de Pedagogia.

Mediante os diversos depoimentos alcancados nestas etapas, estamos

diante do confronto de duas clientelas distintas, a saber:

1 — Aquela, que ofereceu seus depoimentos apds discussdes, debates,
sobre conceitos fundamentais no ambito do marxismo como infraestrutura,
superestrutura, mais-valia (relativa e absoluta), ideologia, aparelhos ideologicos de

Estado, entre outros.

2 — E a que ofereceu sua critica embasada nos conhecimentos permitidos
pelos programas do Curso que realizam e as interferéncias que tenham exercido

sobre eles, os aparelhos ideoldgicos em geral.

Ha, entre esses dois grupos uma identidade visivel € que se estd a
considerar: as queixas e as insatisfagdes em relagdo ao carater teorico-metodologico
ensejados pelo discurso de seus professores e/ou pela falta de objetividade das
teorias estudadas, como parte do conteudo programatico das disciplinas. Nos seus
discursos ndo ha claramente elogios a pratica da escola que os vém formando, o

que ¢ lamentavel.
S3do inumeras as criticas, apresentadas sobre os curso por ambos 0s
grupos. Muitas das quais se resumem na afirmativa desta aluna, quando diz:

 acredito que uma pratica para possuir eficacia deve estar solidificada
em teorias. Ambas se relacionam e devem convergir a um mesmo ponto
para que o profissional seja coerente em sua maneira de pensar e agir.
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S6 podemos interferir na realidade de uma forma consciente, se
soubermos explica-la”.

Deste depoimento € possivel abstrair o bom senso do educador, dirigido
para a necessidade que tem do entendimento de conceitos explicativos da realidade

social numa determinada etapa histdrica.

Inquestionavelmente, ¢ preciso admitir que muitas serdo as dificuldades
dos cursos de formacdo profissional no contexto das sociedades capitalistas em
trabalhar com o discurso da chamada transi¢do democratica ou de uma sociedade

alternativa.

Trabalhar em oposicdo a ideologia hegemdnica exige um profundo
compromisso do educador junto a seus alunos em desvelar o0 modelo econdmico

instalado, além de ser extremamente dificil captar o real que o explica.

Portanto, o horizonte de compreensdo da maioria dos educadores, nesse
tipo de sociedade, em relacdo ao real, ainda ¢ bastante caodtico, difuso, logo,

simplista e até mecdnico para o alcance teérico de uma nova concep¢do de mundo.

A Universidade, como dizem seus alunos, ¢ portadora dessas dificuldades
pois ndo tem sido capaz de contribuir para a apreensdo do movimento histérico tal
como se processa. Esse acontecer gera-se do ndo cumprimento de seu papel:

desvendar e divulgar verdades, tornando-as patrimoénio coletivo.

Gramsci chama ateng¢do para essa questdo quando afirma:

“ o fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar
coerentemente e de maneira unitaria a realidade presente, é um fato
“filos6fico” bem mais importante e “original” do que a descoberta, por
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parte de um génio “filoséfico” de uma nova verdade que permanega
como patriménio de pequenos grupos de intelectuais”. (GRAMSCI, 1986)

Em relacdo aos resultados colhidos junto ao grupo que participara do
semindrio supra-mencionado, vale observar que discutir com este grupo de alunos
do Curso de Pedagogia as formas de dominagdo burguesa fora bem mais facil, do

que fazé-lo com as turmas de professores da SECM.

Dispunha-se naquele grupo, de participantes que ja haviam despertado
para uma leitura da sociedade capitalista. Isto facilitou sobremodo, avangar as
discussoes. A interven¢do destes nos trabalhos em equipe e nas discussdes ajudou
no entendimento menos doloroso de conceitos basicos que alguns ndo dominavam,
visto que lhes faltavam os elementos primeiros para total compreensdo destas

questdes.

Apesar do interesse em discutir e compreender como e porqué se da a
exploragdo na sociedade capitalista foram muitas as dificuldades para se alcangar

este entendimento.

Estes alunos, entdo, manifestaram opinides de repudio aos fundamentos
tedricos  garantidos pelo curso que frequentavam, atribuindo-lhes,
conseqiientemente as responsabilidades pelo pouco ou quase desconhecimento

deste assunto.

Na avaliagdo que com eles foi realizada, no final do seminario, indagou-
se. o processo de formagdo a nivel de curso tem comportado conteudos que

permitam uma compreensdo viva e articulada com o real ?
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Chegou-se aos seguintes resultados. De um total de 20 alunos, 40% foram
taxativos afirmando que ndo. Outros, 35% afirmou que sim, embora ressaltassem o
carater de superficialidade com que os conteudos foram discutidos. Os demais, ndo
se distanciaram muito dos primeiros. Somente 10% deles respondeu sim sem

restri¢des, enquanto 15% disse as vezes.

Observa-se a necessidade que os alunos tém de se apropriarem de
conhecimentos desta natureza, ou seja, de instrumentos teoricos que
desmistifiquem as relacdes de exploragdo a que estdo subjulgados. Enfatizam estes
mesmos alunos que a Universidade através de seus cursos, ndo vem sendo eficaz
quanto a proporcionar ao educador uma reflexdo substancial sobre a problematica
educacional. E que, nem tdo pouco, venha sendo capaz de informar seguramente 0s

elementos que orientam compreender o fendmeno educacional de forma integral.

A rtespeito dessa problematica, € interessante registrar quatro depoimentos:

“ somente algumas disciplinas enfocam esses conteudos, embora de
forma ndo aprofundada. A Faculdade de Educagdo carece elevar o nivel
das discussodes travadas dentro e fora das salas de aula”.

“ .. é preciso que conteudos como esses (referindo-se aqueles
enfocados no semindrio) sejam abordados com mais frequéncia,
objetivando a compreensdo da realidade (que muitas vezes passa
desapercebido aos alunos), a fim de que possam intervir na realidade
politicamente.

Um compromisso com esses conteudos, ao meu ver, independe de
nossa origem social, mas do compromisso com a maioria da populagao
que € expropriada dia a dia do fruto de seu trabalho”.

“ tive que buscar esses conteudos aqui (neste curso) fora da
Universidade. Os conceitos basicos que tivemos na 12 parte “como se
da a exploragdo”, nunca foram repassados nas disciplinas curriculares”.
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Estes depoimentos sdo reveladores da necessidade de que as disciplinas
curriculares do Curso de Pedagogia, venham repassar conteudos que garantam ao

educador. dar-se conta da realidade face sua multiplas determinagoes.

No entanto. o que se pode perceber € que a difusdo de conhecimentos

fragmentados, inconsequentes, continua sendo tonica do ensino universitario.

O que ndo € estranho. Entendendo-se, pois, que ndo deixa de ser
complexo que sob os auspicios desta Universidade, reflexo da sociedade em que se
insere. ser possivel trabalhar largamente, e sem limites, e, ainda, de forma coerente,
unitaria, conceitos que se oponham a ideologia dominante, e que, pensam a légica

da transformacdo, do exercicio pleno da cidadania.

Gramsci afirma, que se adquire a consciéncia da condigdo de classe

também, no seio das ideologias € dos conflitos.

E percebendo o carater contraditorio do real, que o educador vai também
entendendo que sua pratica podera ser portadora de mecanismos que reforcem ou
legitimem a 1deologia dominante (hegemonica) e, ou, que, dessa mesma pratica,
possa decorrer a difusdo de uma nova sociabilidade, que tem como ponto de partida

a superacdo do individualismo, da competitividade.

Esse entendimento repercute no pensar dos alunos do Curso de Pedagogia.
Isso faz com que deponham questionando o carater dos conteudos, da linguagem,
trabalhado por seus professores. Reconhecem, ainda, o pouco espaco destinado, por
seus mestres, a critica da problematica social. Portanto, os acusam por desprezarem

os questionamentos que os alunos fazem e que se contraponham a orientagdo por
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eles transmitidas. A exemplo, encontra-se a referéncia feita a disciplina Introdugédo
a Economia, na afirmativa de que o professor dessa disciplina ndo abre espacgo a
questionamentos ou a discussdes. “‘Suas aulas eram baseadas na teoria de Keynes
e numa linguagem totalmente técnica que ninguém compreendia. Linguagem esta
que foi usada, alids, elaborada e divulgada pelos tedricos burgueses em defesa

dos mesmos” e que este mestre transmitia, como se fosse “fac simile” da verdade.

Explicagdes outras, reportam-se a questdo dos conteudos. A estes, a
referéncia € feita pelo carater de superficialidade ou pelo carater conservadorista

com que sdo abordados.

Ndo sdo poucos os alunos que dizem: “os conteudos sdo trabalhados
muito superficialmente”, “lamentavelmente as cadeiras de fundamentos que foram
oferecidas durante o curso (Pedagogia) foram ministradas por professores
conservadores”. E retifica: “disse todos, mas agora lembrei: com exceg¢do de uma

professora a qual tem 1déias progressistas”.

No corpo das andlises, continuam os depoimentos neste sentido:
“infelizmente, a maioria dos professores mascaram a realidade. A gente vem do 2°
grau onde somos (sic) apenas “rob0s” e deparamo-nos com um grupo de
professores, os quais nos mostram apenas a ideologia burguesa. E quando se tenta

questionar, os professores ndo aceitam e nos ameagam’.

Os alunos que fizeram referéncia a conteidos mais progressistas
discutidos durante o curso, ndo conseguiram fazé-lo sem restrigdes. Referem-se,

assim, a pouca fundamentacdo tedrica com que sdo abordados além de que os
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professores se limitaram a mera conceituacdo, definicdo de termos, sem contudo,

aprofunda-los.

H4, ainda, uma angustia muito grande quanto ao mercado de trabalho que
o aluno de Pedagogia tera quando concluido o curso. E o que expressa o
depoimento desta aluna: “lamento ter escolhido o Curso de Pedagogia. E muito
ruim saber que apos 4 anos dedicados a esta faculdade tenha apenas a opg¢do de
escolher entre ensinar nas séries inicias (0 que ndo me interessa nem um pouco,
pois para isso seria suficiente ter feito apenas o Curso Normal), ou lecionar as
disciplinas pedagodgicas do Curso Normal (no meu caso; Fundamentos da
Educagdo e Metodologia do Ensino de 1 YGrau)”. E diz mais, “¢ nesse sentido
que tenho um arrependimento muito forte pela escolha desse curso. Acho até que
se eu tivesse feito Geografia, ou Letras, ou mesmo Historia, teria condigoes de
trabalho bem maiores. Poderia lecionar em qualquer série, do 1 “ou 2 “grau pois

me habilitaria em disciplinas especificas”.

Nota-se, assim, que a restrita area de atuacdo de pedagogo € para ela,

decepgdo, e motivo de arrependimento por ter escolhido este Curso.

Indagou-se também do alunado de Pedagogia, sobre o significado de sua
praxis, da auséncia ou presen¢a de determinados conteudos referentes a

compreensdo do social, visdo de mundo, relagdo escola/sociedade.

As respostas obtidas, ndo ofereceram muitas duvidas de que os
conhecimentos adquiridos no processo formativo sejam frageis demais para

referenciar uma compreensdo clara da histéria dos homens.



E comum que se fale da auséncia, durante o processo de formagdo, de
conhecimentos que possam abalar a sustentacdo ideoldgica difundida, ou que

levem a superac¢do da subordinacdo ideologica.

Em outras palavras, ¢ representativa a manifestagdo dos alunos
entendedores de que a aus€ncia destes contetidos tem “significado uma total
alienagdo, gerando muitas indagagdes”. “Na época, a falta de um outro

referencial tedrico fazia-me pensar que a errada era eu”, comentou um aluna.

Também ndo deixa de ser atribuida a auséncia desse conhecimentos, o
distanciamento na compreensdo do mundo “o fato de ndo saber, de ndo conhecer
a urgéncia em que se encontra a situagdo atual (econémica-politica), no sentido
de transformagdo da realidade e também, de ndo se posicionar criticamente e ndo

fazer brotar (em mim) a dnsia de mudar, mudar para melhor”, diz outra aluna.

Reclamam, de igual modo, outros tantos alunos argiiindo a necessidade
de lidar com contetidos que oferegam precisdo cientifica “para ajudar a clarear e
formar um projeto politico proprio”, desde que “toda pratica educativa esta a

servi¢o da manutengdo do estabelecimento ou da transformag¢do do mesmo™.

Uma postura ou outra, advém da concepgdo de mundo, de um projeto de
sociedade e educagdo que se defenda. “A existéncia desses projetos (sociedade e
educa¢do) norteiam toda a a¢do pedagdgica e social. Um projeto educativo
comprometido com o aluno da escola publica deve orientar o patamar de toda

pratica responsavel”, fala essa aluna.
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Nao ha complacéncia com o tipo de pratica e de conteudos que o Curso de
Pedagogia tem priorizado. Um aluno fala: “a auséncia de tais conteudos significa o
descompromisso com uma educacdo conscientizadora”. Lembra também que a
presenca desses conteudos sdo imprescindiveis porque a politica governamental e
econdmica sdo fatores determinantes de uma sociedade, sendo do interesse de todos
os membros da sociedade, conhecé-los profundamente para poder questiona-los e

buscar solugdes.

Esta posicdo encontra refor¢co no depoimento de outra aluna quando,
ressentida, fala: “a auséncia desses conhecimentos fez com que incorporasse sem

questionar valores que valem para manter a ordem vigente”.

As dificuldades decorrentes da auséncia de conteudos, que os alunos ja
reconhecem como necessarios para explicar a realidade, ¢ questionada nos

depoimentos tomados demonstrando a fragilidade deste curso para discutir a

realidade social.

Observa-se, porém, que a maioria dos alunos ndo compreende a natureza
da sociedade, nem o carater do sistema capitalista nela vigente. Consequentemente

ndo tem clareza que

“ antes da sociedade capitalista existiram varios outros tipos de
sociedade, como a primitiva, a escravagista e a feudal. O capitalismo
entdo é um fato histérico que como qualquer outro, apareceu, se
desenvolveu e devera desaparecer. A burguesia evidentemente ndo quer
que isto acontecga e nega entdo por todos os meios, a possibilidade de a
sociedade capitalista ser substituida por outro tipo de sociedade”.
(Classe contra Classe)
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A compreensdo que ndo seja compativel com esse entendimento poderia
perceber um modo de producdo capitalista como se fosse nico e uitimo da historia

da humanidade. O que ndo ¢ verdadeiro.

Existiria, portanto, além de falsas representacdes e desinformacdo em

relagdo, até mesmo, ao que, incontestavelmente, a historia registra.

Entende-se, ainda, que a falta de esclarecimento de como se ddo as
relagdes de trabalho no modo de producdo capitalista, reduz as possibilidades de
luta para alteracdo radical das relagdes que se estabelecem entre capital e trabalho,

até mesmo, porque se ignora a razdo da desigualdade real entre os homens.

Ressalte-se, porém, que, embora os alunos ndo alcancem claramente esta
compreensdo, ha uma minoria que desconfia da credibilidade total do modo de
producdo instalado. Isto permite que ja se questione as relagdes de producgdo
instaladas nesta sociedade. Podendo-se dizer que a concepgdo alcancada por esta
minoria, se deu numa Otica adversa a que o poder hegemdnico tentou consolidar.
Porém, ndo ¢ suficiente para que se ignore a existéncia daqueles que incorporaram

e, por isso, defenderam a ideologia burguesa.

Na totalidade, entre os alunos que negam e entre os que defendem a
ideologia burguesa um questdo € clara; a de que os conhecimentos adquiridos sobre

as questdes econdmicas ndo brotaram efetivamente dos bancos da Universidade.

E o que se pode perceber na fala (mesmo equivocada) de uma aluna:
“todos nos possuimos uma compreensdo de Economia Politica, seja ela ingénua ou

ndo. Meu conhecimento se constitui de informagdes da politica nacional, jornal,
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revistas, assim como, no que se refere a0 marxismo, e concepgdes socialistas.
Porém, meu conhecimento ndo ¢ profundo ¢ embora nacionalmente perceba-se
verdadeiras eu nio empatizo completamente (sic). A minha formacdo pequeno-
burguesa foi muito forte. Na minha formacdo e pratica continuo buscando outros

caminhos™.

Indaga-se, entdo, seria este o depoimento de quem estd plenamente
satisfeito com as concepg¢des introjetadas, ou com as verdades parcialmente

descobertas ?

E indiscutivel entre as declaracdes dos demais alunos, o quanto a
ideologia hegemonica consegue se impor. Ndo significa, porém, que se possa negar
que dividas existem para assumir a ideologia burguesa sem restri¢des. E o que se
entende do depoimento supra citado, quando uma aluna assegura ser necessario
buscar outros caminhos. O que denota, ainda, que ndo haja incorporagdo, sem
contestagdo por parte do individuo, dos valores defendidos por teorias
conservadoras ou progressistas 0 que, certamente, favorecera superar ou manter os

processos de alienagdo.

Ndo ha como negar que a formacdo do educador sofra influéncias

marcantes da concepg¢do capitalista de sociedade e ideologia liberal.

O depoimento que se segue confirma a afirmacgdo feita. A aluna diz: “a
visdo de mundo passada no curso € de que a sociedade fraterna, as pessoas iguais,

ndo havendo discrimina¢do nem dificuldades sociais™.
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Se esta tem sido, realmente, a marca pessoal do discurso pedagogico, ndo
se poderia negar, também, que tenha optado pelo discurso das teorias ndo criticas
para falar de educacdo e sociedade. Ndo poderia, consequentemente, estar
defendendo 1déias que se contraponham a “sociedade como harmoniosa”, onde a

questdo da marginalidade € difundida como acidental.

Vale ressaltar que esta mesma aluna esta inconformada e ndo aceita sem
protesto essas 1déias. E o que denota ao questionar, posicionando-se assim: “mas na
realidade as coisas ndo acontecem dessa maneira’, reconhecendo ainda, a

necessidade de se lutar para alterar substancialmente as politicas educacionais.

Ndo ¢ nada paradoxal identificar-se a presenca de educadores em
potencial que enfrentam conflitos e por isso, reivindicam condigdes diferentes para
a escola por ja vislumbrarem a possibilidade de se trabalhar em oposi¢do ao modelo

de desenvolvimento excludente.

O carater denunciador que possam assumir os depoimentos feitos,
comporta. também, o falar sobre as ameagas que vem sofrendo o Ensino Publico

face os interesses do Estado, em detrimento dos interesses da classe trabalhadora.

E o que se podera compreender do posicionamento desta educadora,
quando diz: “de repente a gente comega a perceber tantas injusti¢as, tantas ameagas
com relagdo ao ensino publico... e se pergunta: Por que tudo isso ? Como explicar
que uns tém tanto e outros ndo tém nada ? A auséncia de um conhecimento mais
profundo de nossa sociedade nos deixa em situagdo conflituosa. De repente a gente

pergunta - quem esta com a razdo ?”
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As duvidas geradas pelas situacdes conflitantes acarretam novas
preocupacdes. E no meio dos conflitos se sobressaem os alunos que conclamam a
se “trabalhar uma educa¢do popular para classe popular’, mas ha também os que
acreditam ser possivel que a “harmonia entre 0 homem e os outros homens, entre o

homem e a natureza, realmente aconteca’.

Estaria-se, assim, no liminar da consciéncia que oscila entre o
entendimento e a auséncia do entendimento de que, na sociedade dividida em

classes, estdo em jogo interesses antagonicos, portanto, inconciliaveis.

Mediante as constatacdes feitas, apresenta-se como inadiavel a
necessidade de revisar os fundamentos tedrico-metodologico destes Cursos, na
direcdo de um sonho possivel. A questdo esta que tal revisdo ndo estaria garantida

somente por leis demagogicas que o Estado institua ou defenda.

Em nada seria coerente acreditar na eficacia de Cursos de Formagdo de
Educadores, independente da concep¢do que venham advogar, quando portadores
do pensamento, aqui reforgado por mais uma aluna quando afirma: “o curso €
fragmentado, as aulas tendem preferencialmente ao modelo tecnicista, os conteudos
sdo ultrapassados, além de se respaldarem em teorias que existem para ocultar a
realidade ou se exerca em nome de ideologias que servem exclusivamente ao

sistema econdmico vigente”.

Neste contexto ¢ favorecida a compreensdo de que ndo ha satisfa¢do plena
com as concepgdes introjetadas, com as verdades ja parcialmente descobertas. E

mesmo que ndo haja por parte da maioria dos alunos, participantes desta pesquisa,

102



uma opinido favoravel ou positiva sobre o Curso de Pedagogia, ndo é desconhecida
totalmente. por alguns deles a urgéncia de se buscar uma praxis no sentido de sua

transformacao.

Evidentemente, ndo se poderia deixar de reconhecer os limites impostos
ao poder da acdo escolar para criar projetos e atos coletivos que orientem superar a

ordem social vigente.

Todavia, as dificuldades de uma acdo efetiva para alterar a ordem vigente
ndo devem ser exercidas sinalizando para a impossibilidade de trabalhar nesta
direcdo.

Os compromissos advindos deste entendimento, exigirdo a superagdo de
uma estrutura curricular carcomida pelo conservadorismo, por isso, indefinida e
ineficaz para trabalhar as contradi¢des decorrentes da propria dindmica social.
Condigdo necessaria, para que o educador exer¢a um praxis consequente, optando
por teorias que expliquem concretamente a realidade, teorias estas diferentes das ja

radicadas no quotidiano da escola.

Este ndo seria um empreendimento facil. Trabalhar a escola dentro do
modelo capitalista para contrapor-se aos dominios da sociedade que a gestou, €
reconhecidamente uma tarefa complexa, dificil de ser realizada, mas nunca

impossivel.

Além do que, ndo se trata de criar

“ a consciéncia de um fato existente, mas sim derrubar o que existe, de
transformar as coisas... Na verdade, ndo se pode desenvolver uma
verdadeira agdo real enquanto se confiar ilusoriamente no poder das
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idéias e estas aparecem desvinculadas de seu verdadeiro fundamento
economico-social” (VASQUEZ, 1977, 164).

Esgotada a necessidade de continuar analisando os depoimentos do grupo
de alunos do Curso de Pedagogia em numero de (20) que haviam participado do
Seminario solicitado pelo Centro Académico a que se fez referéncia, sentiu-se que
se deveria tomar os resultados dos outros grupos de alunos, do mesmo curso,

matriculados do IV ao VIII Semestres (ainda em processo de formagdo).

Responderam a este questionario 53 alunos dos Cursos de Pedagogia da
UFC e UECE., gracas a valiosa colaboracdo de professores destes cursos, que

cederam espago em suas aulas, destinando-o a sua aplicacdo.

Naquele momento pediu-se aos alunos que se prontificaram a responder o
questionario que a avaliagdo feita por eles tomasse como base seu processo de
formagdo, no Curso de Pedagogia, melhor dizendo, que, tomando por base o
apreendido no Curso de Pedagogia, analisassem as seguintes questdes:

— Fungdes da escola;

— Tarefas da educacgdo escolar;

— Interferéncia da a¢do do educador no processo de aprendizagem:

— A quem caberia as solugdes para os impasses da educagdo brasileira.

SOBRE AS FUNCOES DA ESCOLA:

Quando o aluno de Pedagogia fala sobre as fun¢des da escola, poder-se-ia

abstrair que seu discurso resulta do entendimento que absorveu o fenémeno
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educacional como possibilidade de reproduzir as relagdes sociais ou ainda, como

capaz de promover a transformacéo social.

Acredita-se que essa forma de entendimento decorra do enfoque
privilegiado por esses cursos. Ou seja, por ter priorizado o carater reprodutivista da

educacdo, ndo discutido sobre o carater dialético inerente a educagdo escolar.

[gualmente se poderia entender o realce dado a educagdo na fungdo de

adapta¢do do individuo as exigéncias e objetivos de uma situacdo, sem oposicdes.

Com raras exce¢des se alcanca o entendimento que articula o discurso
pedagogico a partir da contradigdo, ou da possibilidade que individuo guarda de
reelaborar os conhecimentos transmitidos, mediados pela consciéncia que o real lhe

permite.

Percebe-se, ainda, que soberbamente, a educagdo escolar, sistematizada,
tem sido pensada como possibilidade de promogdo e ascensdo social. Assim sendo,
teria poderes de promover a transformagdo social, manter o “status quo” do
individuo e mais, eliminar desigualdades sociais. E dentro desta dtica que pensa a

maioria dos alunos entrevistados.

Porém, como falam Marx e Engels, apresentar o ensino como meio que se

oferece a todos,

“ como oportunidade de subida social, oferecida no alvorecer da vida,
independentemente de origem social dos individuos, é tipico da abstrata
e oca democracia burguesa e procede de uma dupla mistificagdo que sé
tem influéncia sobre os pequenos-burgueses que oscilam entre as
classes exploradoras e classe explorada”. (MARX, ENGELS, 1936, 38).
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Poder-se-ia dizer que essa forma de conceber a educagdo é propria do
conhecimento que desabrochou em condigdes alienadas ¢ que em relagdo a
educacdo. as fungdes da escola ndo uitrapassou a esfera de teorias deterministas,
individualistas ou teorias ndo-criticas que, por sua vez, ndo dio conta da realidade.

Realidade esta que, por ndo ser o imediato, ndo esta pronta, nem acabada.

Vale ressaltar que a relagdo pensamento-objeto

“ ndo é feita fundamentalmente a partir de cada ser pensante individual e
especifico com seu objeto mas estad baseado na explicagdao parcial
concretamente aceita pela sociedade ou pelo grupo social, conforme ela
é assimilada pelo objeto, tendo importancia particular a sua posigao
dentro dela ou deles”. (M. LIMOEIRO, T. d. p. 64).

E preciso considerar que o conhecimento quando alcanga um grau
superior de sofisticacdo, altera as formas de pensar o objeto. Este pensar, ja
alterado, podera ser portador novas concep¢des de mundo, influindo no processo de
emancipacdo do homem, devendo ser essa emancipa¢do, a nossa preocupacdo

maior no ato de educar.

Da percep¢do dos alunos de Pedagogia, quando se pronunciam sobre as
tarefas da educagdo-escolar, seria possivel afirmar que sua compreensdo em relagdo

as reais tarefas da educacdo seja vaga, difusa, tendendo ao senso-comum.

A opinido deles, de acordo com os depoimentos que se analisou, ndo
identifica nitidamente quais seriam as tarefas da educacdo escolar. Por conseguinte,

ndo ha posi¢des definidas a esse respeito.

Se, para alguns, ¢ possivel compreender que a tarefa da educagdo escolar

seria contribuir para criar novas relagdes sociais, para outros, paradoxalmente, €
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comum dizer que a educa¢do tem como tarefa preparar as novas geracdes para

conformar-se com as condi¢des vigentes na sociedade.

O impasse. porém, ndo esbarra por ai, uma vez que ndo faltam, entre os
alunos do Curso de Pedagogia, os que defendem que o homem, por meio da

educacdo, seja capaz de promover uma transformacdo total em sua vida.

Acredita-se que isto assim acontece, porque fez parte do seu processo de
formacdo a defesa de concepg¢des que, erroneamente, atribuem a educacdo poderes

demasiados.

Pensar a educa¢do como possibilidade de exercer uma transformagdo total
na vida do homem so seria possivel se desconhecé€ssemos que as relagdes capital
versus trabalho, na sociedade em que se vive, ndo sdo determinadas essencialmente
por quem possui a for¢a de trabalho, e sim, pela burguesia que usa a forga de

trabalho do proletariado para fazer funcionar seus meios de produgéo.

A capacidade que o individuo alcance para demonstrar este tipo de
raciocinio, favorecera compreender que a educagdo ndo representa a forga geradora

da acumulagio do capital.

De outro modo, € preciso que se tenha compreendido que o processo de
acumula¢do de riquezas, resulta da exploragdo da for¢a de trabalho, do lucro

extorquido por meio da mais-valia seja ela relativa ou absoluta.

Cabe esclarecer que, mesmo tenuamente, germina entre uma pequena
parcela de educadores, idéias de se pensar a educa¢do como possibilidade de ser
colocada a servigo de forgas sociais que busquem levantar uma nova ordem social,
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construir uma nova cidadania. Assim pensa uma minoria. Na realidade, a maioria
dos entrevistados nesta pesquisa, fala da educagdo escolar de forma confusa e ndo
demonstra compreensdo dos limites e possibilidades da educagdo, face a seus

determinantes historicos, econdmicos, politicos e sociais, o que ¢ lamentavel.

A auséncia dos elementos que favorecem uma andlise concreta da
realidade social; o ndo reconhecimento dos limites e possibilidades da pratica
educacional numa sociedade capitalista, favorecera praticas alienadas e alienantes.
Retardando, possivelmente, a identidade com um processo que vislumbre colocar a
educacdo a servico de uma sociedade que guarde como primados, a justica € a

igualdade.

Entre as questdes que indagam das tarefas das fungdes da escola como
tentativa de uma aproximac¢do mais precisa com a matriz tedrica que orienta a
formagdo do educador, incluiu-se uma questdo que deveria indagar de: como o
aluno de Pedagogia falaria das interferéncias positivas e negativas da agdo do

professor na aprendizagem.

As respostas obtidas favoreciam a tese do fracasso escolar, de forma
confusa, sem que dessem conta dos elementos essenciais explicativos dessa

problematica.

A conota¢do assumida pela interpretacdo dada pelos alunos leva a uma
certa preocupacdo, pois, ndo se nota que compreendam os verdadeiros fatores que
interferem no rendimento escolar. Decidiu-se, entdo, que seria importante que se

fizesse alguns comentarios em torno desta questdo.
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As dificuldades apresentadas por estes alunos, estdo postas em respostas
vagas, mal colocadas, ndo apresentando consisténcia tedrica favorecedora, a se
pensar que as informacdes propiciadas pelo Curso de Pedagogia ndo estariam
permitindo articular conteudos € métodos que a pratica dos educadores exigiria

para lidar com os processos de avaliagdo escolar.

Entre os depoimentos, ndo se encontram quaisquer deles, que ndo se
marquem pela imprecisdo tedrica. N&o se constata, assim, que identifiquem

precisamente as varidveis determinantes do ndo rendimento da aprendizagem.

Dificilmente neste nivel de compreensdo viriam perceber que estas
variaveis resultam de seletividade a nivel social a que se submetem os alunos,

essencialmente, os provenientes das camadas populares.

Caberia, ainda, afirmar que estes alunos dispusessem de conhecimentos
mais amplos ¢ solidos ndo estariam a ignorar que os processos de avaliagdo se
regem por normas € procedimentos. E estes, por sua vez, devem ser entendidos
mediante a correlacdo de forgas entre acdo do professor e alunos, programas,
curriculos e metodologia, entre outros. Compreendidos por um processo dindmico
onde devem ser considerados tanto os fatores intra-escolares, quanto os

determinantes sociais.

O educador, por sua vez, precisa saber lidar com este fato. Faltando-lhe
uma visdo geral “de conhecimentos basicos das ci€ncias do comportamento

humano-social e individual” ndo havera um entendimento do real significado das
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questdes do ensino e pouco alcancaria quanto as consequéncias decorrentes de

praticas ineficazes.

Tomar de fato o desafio de trabalhar com o potencial que representa cada
individuo implica em cuidar para que sua inteligéncia se desenvolva como fator de
sobrevivéncia, ¢ como possibilidade de criar novas formas de organizagdo

representativas do bem-estar coletivo.

E provavel que ao se fazer uma avaliagio da pratica da escola publica ou
privada, de um modo geral, ai estardo presentes comportamentos evidentes das
influéncias que o educador sofreu, seja da pratica de quem os educou, seja dos
instrumentos de domina¢do ideoldgico (os meios de comunicagdo, as propagandas,
as religides conservadoras, provérbios populares, a loteria, os testes etc.). Estes, por
sua vez, com maior ou menor peso difundem valores fundamentais da sociedade

burguesa, afetando ou manipulando a consciéncia social dos individuos.

A distor¢do que se faga da realidade, mesmo sabendo-se ser esse um
fendmeno decorrente do social, manteria o individuo alienado frente a realidade e

sua pratica abstrair-se-ia de intervir para alterar a realidade concreta.

A educagdo, na reversdo deste processo, seria um elemento forte, tendo a
filosofia como aliada para discutir criticamente os aspectos politicos, econémicos €

sociais da realidade, coerentemente.

Nao se poderia omitir que € reconhecida a impossibilidade de que, através
da educagdo se modifiquem “o movimento histérico imediatamente verificavel”.

Por isso mesmo, ndo se poderia oscilar no devaneio utdpico de pensar de outro
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modo a esse respeito. Porém, ndo haveria duvidas de que a modificacdo do
movimento do real existe, enquanto possibilidade concreta, € a educagdo ai podera

se exercer enquanto instrumento de critica dos problemas da existéncia humana.

Naturalmente, que uma configuracdo explicita dos elementos que
favoregcam a organizacdo e articulacdo de uma teoria geral da educacdo, ainda €

muito fragil.

Os equivocos ¢ interferéncias de uma formagdo ndo-critica para analisar
as questdes pedagogicas estdo presentes, demonstrados até mesmo, pela fragilidade
teorica evidente em seus discursos. Na realidade, sendo esta condi¢do verdadeira, a
concepgdo de homem, de educagdo e sociedade tenderia a favorecer aos apelos da
ideologia capitalista, porque ndo se criou, provavelmente, a consciéncia que propde

desafid-la, desmascara-la, combaté-la.

Recrimina-se, ao se perceber que assim acontega por conta de uma certa
omissdo do discurso pedagogico que orienta a formagdo dos educadores em relagdo

a se trabalhar o discurso ideologico que a escola deve estar atenta.
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V - CONSIDERACOES FINAIS

“ ... @ histéria humana pode ser o processo da verdade e a histéria da
verdade”. (KOSIK)

Esta ¢ a chamada etapa final deste tema de dissertagdo. Ndo é de forma
alguma dele conclusiva. Até porque, com o passar dos tempos algumas das
questdes. ora discutidas. ndo mais dardo conta da verdade que se perscruta, em sua
totalidade. Ou, ainda, porque o conhecimento mais proximo da realidade, do
fendmeno educativo resulta de um processo continuo, incessante, onde se tornardo
imperativas as alteragdes de posturas e praticas para enfrentar a realidade que se

apresente.

Os diversos momentos que se viva de descoberta relativa da verdade vdo

contribuindo e revigorando a autenticidade da pratica.

Refletir sobre praticas ¢ também um exercicio de favorecimento para

construgdo de uma nova identidade de acordo com novos tempos.

No alcance de novos tempos no contexto das sociedades capitalistas a
educacdo tem uma tarefa que ndo € facil. Contudo, vale dizer, que ndo ¢
impossivel. E quando se diz tarefa da educacgdo, se quer dizer trabalhar a educagdo
na dire¢do de uma sociedade igualitaria; supondo-se um educador que compreenda
a necessidade de sua inser¢do no movimento politico organizado, visando uma

ruptura com os interesses de uma sociedade dividida em classes.
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Entende-se assim. que a acdo pedagogica deve estar embasada numa visdo
global de realidade, subsidiada por uma posi¢cdo critico-tedrico, da relacdo
intrinseca entre educagdo e sociedade. Requer, ainda, que se tenha uma concepgdo

de mundo voltada para um projeto politico de sociedade justa e igualitaria.

Posturas e praticas mediadas por uma visdo tedrico-cientifica, para o
enfrentamento do fendmeno educativo na sociedade capitalista, devem anteceder o
direcionamento da agdo educativa. Sem esta defini¢do sera dificultada a
compreensdo do valores éticos da sociedade e de outros elementos, decisivos,

indispensaveis para se tornar efetivo o ato de ensinar e aprender.

Uma vez aceita como verdadeira esta afirmativa compreender-se-a que,

“ nenhuma pratica, num sentido geral é possivel sem uma certa
teorizagdao, mesmo que esta seja implicita, parcial, meramente doutrinaria
ou ideoldgica. Ndo existe uma agdo absolutamente destituida de uma
prévia diregao”. (PAVIANI, 988, 21)

Por outro lado, a prética eficaz requer da parte do educador vigilancia
continua. Entendida, também, como reflexdo constante sobre a pratica. Supoe,
ainda, que toda pratica seja pensada a partir das condi¢des sociais € historicas,
modificaveis, frente as exigéncias do contexto onde estd implicito o projeto de

educagdo que se quer construir.

O alcance desse projeto supde a existéncia dos educadores dotados de
espirito critico, assumindo de modo consciente em favor da luta que garante o

direito a escola publica, universal e gratuita tdo proclamada pelo discurso burgués.
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Pressupde. igualmente, que se assuma cCOmMpPromissos cCom uma nova
ordem social. onde seria exigido do educador, “postura €tica, sensibilidade frente a
realidade. conhecimentos cientificos e razdo critica” que estimulassem o exercicio
de praticas que favorecessem superar o velho, falsamente cristalizado na

consciéncia dos educadores e educandos. (Idem, 22)

Neste sentido, o objeto da agdo educativa precisa ser intencional, ter metas
previamente definidas a atingir tendo clareza da concep¢do de homem concreto e

da sociedade que se quer alcangar.

Estas idéias aumentam a convic¢do de que a transformacdo necessaria dos

sistema educacional, onde estdo inclusos os Cursos de Formag¢do do educador,

“ exige e supde a articulagio com a prépria mudanga estrutural da
sociedade em busca de condigdes de vida justas, democraticas,
igualitarias e que esses cursos, deveriam formar o educador, entendido
como profissional que domina determinado conteudo cientifico e
pedagdégico que traduz seu compromisso ético e politico com os
interesses maiores da populacdo”. (IV CBE, 1988, 474)

Articular este tipo de sociedade exige, de fato, dos educadores uma
cosmovisdo que comporte idéias claras da possibilidade de momentos historicos
adversos aos vigentes nesta sociedade. Sem o que, dificilmente, assumiriam ser
interpretes de teorias outras, que ndo sejam as ja erradicadas no quotidiano a

escola.

Portanto, ndo se modificando a falsa consciéncia da realidade pouco se
contribuird para que se capte na objetividade do real, teorias que se coloquem a
servi¢co de uma transformagdo profunda na politica educacional e na sociedade em
geral. E vai-se mais além. Compreende-se que a pratica sofre influéncias das
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teorias que a orienta. Por conseguinte, adotar os principios da “filosofia de praxis”
como fundamento da visdo de mundo e de compreensdo da realidade, ¢ o minimo

que se podera fazer para trabalhar a educacdo.

A auséncia da “filosofia de praxis” como explicacdo objetiva da realidade
poderia tormar nebuloso o entendimento necessario das relagdes sociais que se
estabelecem nas sociedades divididas em classes. Pretende-se com isso dizer que se
considera a “filosofia de praxis” a que mais se aproximava da descoberta da
verdade. Todavia, se outros caminhos surgirem ou forem identificados no campo
filosofico, ndo resta duvida, que devam ser avaliados para o processo de formagdo

dos educadores.

Convém chamar atencdo que ndo se fecha esta proposta em cima do
argumento de que o Curso de Formac¢do do Educador considerado ideal seria o que
se pautasse exclusivamente por uma linha materialista do pensamento. O que
importa, € que a formagdo do educador tenha uma linha tedrica orientadora e que a
esta se exerca no sentido de resgatar o direito a pensar e¢/ou de fornecer os
elementos que garantam ao trabalhador acesso ao poder, condigdo que o

conhecimento podera lhes facilitar.

Defende-se, também, que se explore o espaco mesmo limitado da
educacdo escolar, usufruindo do poder contra-ideoldgico da educagdo, divulgando-
a e exercendo-a como ato politico em favor da democratizagdo da escola e de se
poder contar uma nova historia para humanidade, marcada pela sensibilidade

social.
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Entende-se, outrossim, que a luta somente pela democratizagdo da escola,

ndo € o suficiente.

Participar de uma luta mais ampla pela alteracdo de poderes e pela

transformacdo das relagdes de producdo ¢ fundamental.

A acdo do educador materializa-se nesta luta, pois ndo resultaria eficaz, se
reduzida ao ato mecénico de ensinar, ou apenas, de contestar o ideologico que a

sociedade vigente busca camuflar.

O Curso de Pedagogia, por sua vez, tem uma responsabilidade social a

cumprir, cabendo-lhe favorecer aos pedagogos

“... 0 esclarecimento racional da agdo educativa dirigida a humanidade
da geragdo em desenvolvimento, consciente do fato de que seu saber da
e para a educagdao é mediatizado pelo educador.” ( SCHIMIED -
KOWARZIK in: Anais da IV CBE, 1988, 462)

A educagdo por si mesma ndo interfere na praxis “Mas apenas mediante o

educador colocado sobre o primado pratico de suas tarefas educativas™ (Idem)

E preciso, porém, que se compreenda como ser de possibilidades para
realizagdo desta tarefa. Na verdade o processo de formagdo do educador tem se
constituido muito mais de uma educacdo escolar sem significado € sem
objetividade. Por isso, os sujeitos e objetos desta educagdo ndo disporiam, pelo
menos, de imediato, dos elementos que favoreceriam insurgirem-se na vida social
concreta contra a exploragdo, ou de vencer a alienacdo de que possam ser

possuidores.
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Transformar cada educador em sujeito ativo do processo educacional seria
necessario. Assim como ultrapassar 0 campo teorico ideoldgico entendendo que a

verdade “se prova e se demonstra” na pratica, como afirma Vasquez.

Dentro desta idéia deve ser encaminhada a organizag¢do dos elementos
praticos indispensaveis a se ultrapassar o plano do pensamento, acelerando, através
de uma pratica coerente, as bases do processo histérico que consolida o projeto

politico que interessa a humanidade.

E possivel se tomar como li¢do que a missdo de cada educador se
solidifica na constru¢do coletiva de uma nova historia da educacdo brasileira. Os

avancos € os recuos nesta dire¢do determinardo o seu acontecer.

A disposi¢do de contribuir com esta tarefa, fortalecera os lagos em volta
de interesses € compromissos que se exercam no sentido adverso ao que tenha

utilizado o processo educacional como instrumento de dominagao.

No decorrer de toda esta reflexdo outra licdo € evidente - os Cursos de
Formagdo de educadores ndo satisfazem, quando se exercem exclusivamente,
legitimando os interesses dos grupos dominantes ou reproduzindo fielmente sua
ideologia, pois, igualmente, a pratica educativa teria responsabilidades de defender

e divulgar as idéias das classes subalternas.

Lastima-se que predomine entre os depoimentos analisados a denuncia do
grau de insatisfagdo do alunado em relagdo aos Cursos de Pedagogia oferecidos
pela Universidade. Neste sentido as denuncias sdo fartas e contundentes, numa

demonstragcdo de que se constituem em elementos sinalizadores para se repensar
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urgentemente os fundamentos tedricos e praticos da formacgdo do educador. Mas,
ndo se poderia negar que a formacdo dos alunos no Curso de Pedagogia ja
comporte mesmo que, sem a necessaria consisténcia teorica, elementos explicativos
da realidade historica. Indicio de que as experiéncias por eles vividas e explicitadas
em suas falas poderiam ser bem piores, no sentido de favorecimento da

manutencdo da ordem.

Naturalmente, que uma configuracdo explicita dos elementos que
favorecam a organizacdo e articulacdo de uma teoria geral da educagdo, entre os
alunos, ainda é muito fragil para refazer a educacdo, reinventd-la, ou para “criar

uma nova alternativa pedagogica’.

Os equivocos e interferéncias de uma formac¢do ndo-critica para analisar
as questdes pedagdgicas estdo presentes, demonstrados pela fragilidade tedrica
evidente em seus discursos. Na realidade, sendo esta condi¢do verdadeira, a
concepgdo de homem, de educacdo e sociedade tenderia a favorecer aos apelos da
ideologia capitalista, porque ndo se criou, provavelmente, a consci€éncia que propde

desafia-la e desmascara-la.

Entende-se, portanto, que haja uma certa omissdo do discurso pedagogico
que orienta a formagdo dos educadores em relagdo a se trabalhar o discurso

ideologico que a escola deve estar atenta desmistificar.

Contrapor-se a essa provavel realidade €, porém, possivel. O que sera
conseguido através do esforco concentrado e da vontade organizada da

Comunidade Cientifica e Académica, em desenvolver um saber que propde a
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garantia real do direito de igualdade, de justica na apropriacdo e distribuicdo da

riqueza que os homens constroem entre si.

Encerrando-se esta discursdo mantém-se a crenca na contribuicdo

especifica que podera dar quem educa o educador com vistas a real democratizacdo

da sociedade brasileira. O educador, por sua vez, devera ter contribuido para que o
educando tome posse, como ensina Savianni, dos “instrumentos tedricos e praticos

ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social”.

Nas palavras deste autor,

tais instrumentos sdo produzidos sociaimente e preservados
historicamente, a sua apropriagdo pelos alunos estdo na dependéncia de
sua transmissao direta ou indireta pelo professor” (1986, 74).

Lembra-se, ainda, que a criacdo de um “novo projeto social e politico”

ndo vird, como argumenta Fusani,

“ sob a forma de uma Lei ou de uma Reforma. Se ela for possivel amanha
é somente porque hoje ela esta sendo pensada pelos educadores,
juntos, trabalhando coletivamente, se reeducando. Essa reeducagdo dos
educadores ja comegou. Ela é possivel e necessaria”. (FUSANI, 1984, 35)

E finalmente, reafirmar-se a necessidade de se trabalhar para construir
uma cidadania impregnada de grandes valores éticos marcada pela sensibilidade
social, a servigo da vida de todos. Sem o que, a educac¢do perde o seu sentido € a
escola perde o seu espaco de ser o local de confronto do conhecimento, de ensinar a

REALIDADE, de vivenciar a democracia.
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ANEXO1

QUESTIGNARIO REALIZADO COM ALUNOS DO CURSO DE
PEDAGOGI A -DA UE.C.E. EUF.C

1 — Idade :

2 - Sexo:

3 — Naturalidade :
4 — Estado civil :
5 — Religido :

6 — Profissdo :

7 — Exerce atividade de magistério
( )SIM ( )NAO

8 — Nivel de escolaridade (semestre) :

8.1 — Tem outro curso de nivel superior :

( )SIM ( )NAO

9 — Natureza das escolas que estudou :
( )PUBLICA ( )PRIVADA ( ) OUTRAS

10 — Que conceito vocé atribui :

10.1 — A seu curso de 1° grau

( YOTIMO ( )BOM ( )REGULAR ( )INSATISFATORIO
10.2 — A seu curso de 2° grau

( JOTIMO ( )BOM  ( )REGULAR ( )INSATISFATORIO
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11 — Caso dependesse “ inteiramente ““ de sua escolha :

11.1 — Que curso superior teria escolhido.

12 — Voce avalia que os conteudos veiculados no curso de pedagogia tem
contribuido ( caso vocé ja exerca atividade de magistério ) ou poderdo

contribuir significativamente para sua pratica pedagogica ?
( )SIM ( )NAO ( ) DIFICILMENTE

Comente sua resposta :

13 — Com relagdo as disciplinas ( curriculares ) do curso de pedagogia se possivel
indique :
13.1 — As disciplinas que vocé julga oferecerem mais subsidios para orientar

sua pratica :

13.2 — As disciplinas que vocé julga que poucos subsidios ofereceram para o

exercicio de sua pratica :
Justifique :

14 — Cite as correntes filosoficas contemporaneas que foram estudadas no decorrer

do seu curso de pedagogia.

15 — Considerando sua resposta anterior, que corrente ou correntes mais despertou

( ram ) seu interesse.

Justifique :
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16 — Compreendemos que a tarefa basica da disciplina filosofia da educagdo seja :
“oferecer aos educadores um método de reflexdo que lhes permita encarar os
problemas educacionais, compreendendo sua complexidade e encaminhando a
solu¢do de questdes”. Voce€ considera que esta disciplina conseguiu atender

este objetivo ?
( )SM ( )NAO

17 — Caso sua resposta seja negativa, qual o objetivo que orientou a disciplina

filosofia da educacdo ?

18 — Caso seja possivel, indique as fontes bibliograficas que foram estudadas na

disciplina filosofia da educagdo :

19 — Ao final da disciplina filosofia da educagdo vocé se considera mais capacitado

para analisar e propor solugdes para os problemas educacionais brasileiros ?
( )SIM ( )NAO ( )RAZOAVELMENTE ( )PRECARIAMENTE

20 — Como vocé avalia a disciplina filosofia da educagdo :
( )OTIMA ( )BOA ( )REGULAR () INSATISFATORIA

21 — A partir do que voc€ aprendeu no curso de pedagogia assinale as assertativas
que voc€ julga corretas :
21.1 - A educagdo :
() Contribui mara manuteng¢do do status quo
() Promove ascensdo social

() Reproduz as relagdes sociais
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() Elimina desigualdades sociais
() Promove a transformagdo social

() Determina a posi¢cdo que o homem ocupa na sociedade

21.2 — Séo tarefas da educacdo escolar
() Preparar as novas geragdes para criar novas relagdes sociais
() Promover uma transformacdo total na vida do homem
() Preparar as novas geragdes para conformar-se as condig¢des vigentes
na sociedade.
() Colocar-se a servigo das forgas sociais que levantam uma nova
ordem social.
21.3 - O fracasso escolar deve ser atribuido fundamentalmente :
() A incompeténcia da escola ( professor )
() A falta de esforco do aluno
() A fatores extra-escolares
() A outros fatores
Comente sua resposta :
21.4 - As solugdes dos principais impasses da educa¢do brasileira

contemporanea virdo preponderantemente :

() De uma maior competéncia técnica dos professores

() De medidas governamentais eficientes

( ) Da agdo organizada das forg¢as sociais

( ) Da contribui¢do que cada um de nds, individualmente, esteja

disposto a oferecer.
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22 — De que movimentos sociais vocé participa :
() Movimento estudantil
() Associagdo de moradores
() Partido politico
() Sindicato
() Associagdo profissional
() Outro

Especifique :

23 - Que confronto vocé faz entre o que vocé compreende da realidade social
adquirida no bojo de sua pratica social e a visdo de mundo e de sociedade que

lhe € passada no curso de pedagogia ?

24 — Vocé considera o curso de pedagogia :

( )OTIMO ( )BOM ( )REGULAR () INSATISFATORIO

25 — Que criticas ou elogios vocé tem a fazer ao seu curso de pedagogia.
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ANEXO I

SECRETARIA DE EDUCACAO DO MUNICIPIO
FACULDADE DE EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

CURSO DE CAPACITACAO DE PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL

AVALIACAO

1 — Por que vocé resolveu fazer este Curso (além do conhecido chavdo “aumentar
meus conhecimentos™)?

2 — O curso conseguiu

Provocar (quais) descobertas?

Abalar (quais) certezas?

Incomodar (quais) sentimentos?

Reforgar (quais) convicgdes?

3 — O que fazer a partir daqui?
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4 — Considerando que este curso sera oferecido para outras turmas de professores,
que aspectos €, ou procedimentos deveriam ser evitados?

5 — Observagdes pessoais

6 — Sua formagdo foi suficiente para o pleno exercicio da fun¢do de educador?

7 — Como vocé avalia o processo de luta e organizagdo de sua categoria
profissional? Como tem sido sua participacdo nesse processo?
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ANEXO I11

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
MESTRADO EM EDUCACAO
CENTRO ACADEMICO PAULO FREIRE

SEMINARIO PARA ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

AVALIACAO

1 — Durante o seu processo de formagdo académica, conteidos de Economia
Politica foram contemplados?

2 — A nivel de sua praxis pedagdgica, a auséncia ou presenca de tais conteudos o
que significa (enquanto compreensdo do social, visdo de mundo, relagdo

escola/sociedade)?

3 — O acesso aos referidos conteudos se deu através de:

— curso de graduagdo ( )

— auto-didata ()
— militincia politica ()
— outros (especifique) ()

4 — Comente os aspectos do seminario que vocé achar conveniente.
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