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RESUMO: A Resolugio do CNE que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduagdo em pedagogia reacende o deba-
te em torno da natureza do conhecimento pedagdgico, do curso de pe-
dagogia, dos cursos de licenciatura para a formagao de professores ¢ do
exercicio profissional de professores e especialistas em educacio. Este
artigo traz uma exposi¢ao critica ao conteddo do documento, indican-
do que mantém antigas imprecisoes conceituais com relagio ao campo
pedagégico que nio contribuem para a superagio de problemas acu-
mulados na legislagao sobre o assunto e, por isso, pouco avanga na pro-
mogio da melhoria qualitativa das escolas de educagio bdsica do pais.
As insuficiéncias dos pontos de vista tedrico e prescritivo da Resolugio
demandam um outro entendimento do conceito de pedagogia e, em
conseqiiéncia, outra opgao curricular para a formagio profissional de
educadores, sejam eles professores ou especialistas em educagio.
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gogical knowledge, of pedagogy courses, of licenciatura courses to
train teachers and of the professional exercise of teachers and special-
ists in education. This paper criticizes the contents of this document
pointing out that it maintains old conceptual imprecisions concern-
ing the pedagogical field. Such imprecisions do not contribute to
overcome the problems that have accumulated in the legislation on
the subject. This Resolution thus bring little advance to enhance the
quality of the Brazilian basic education schools. The theoretical and
prescriptive deficiencies of the Resolution demand a different under-
standing of the concept of pedagogy. Another curriculum option
for the professional training of educators, be they teachers or educa-
tion specialists, is thus needed.

Key words: Curriculum guidelines for pedagogy courses. Training poli-
cies for education professionals. Pedagogical knowledge.
Pedagogical training and teacher training.

Da falta de clareza conceitual & imprecisdo na defini¢ao da pedagogia

e da atividade profissional do pedagogo

Resolu¢ao cNE/cp n. 1, de 15/5/2006 institui as Diretrizes Cur-

riculares Nacionais para os cursos de graduagao em pedagogia, na

modalidade licenciatura. O artigo 2° estabelece que o curso de
pedagogia se destina a formagio de professores para o exercicio da docén-
cia em educagio infantil, anos iniciais do ensino fundamental, cursos de
ensino médio na modalidade Normal, cursos de educagio profissional na
drea de servigos e apoio escolar, cursos em outras dreas que requeiram co-
nhecimentos pedagégicos. O artigo 4° repete o enunciado do artigo 2°
com uma variante: o curso de pedagogia é denominado explicitamente de
licenciatura, tal como ocorre também nos artigos 7°, 9° ¢ 14.

A Resolugao trata, portanto, da regulamenta¢io do curso de pe-
dagogia exclusivamente para formar professores para a docéncia naque-
les niveis do sistema de ensino. No pardgrafo 1° do artigo 2°, conceitua
docéncia nos seguintes termos: “Compreende-se docéncia como agao
educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido
[sic] em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenci-
am conceitos e objetivos da pedagogia (...)”.

Estd explicito no caput desse artigo a redugao da pedagogia a
docéncia, mesmo considerando-se a dubiedade presente no pardgrafo
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mencionado e no pardgrafo 2°, em que se determina que “o curso de
pedagogia (...) propiciard o planejamento, execugio e avaliagio de a#i-
vidades educativas” (grifo nosso). J4 no artigo 4°, pardgrafo dnico, esta-
belece-se que as atividades docentes, além obviamente das funcoes de
magistério fixadas no caput do artigo, compreendem, também, a “parti-
cipagdo na organizagio e gestao de sistemas e institui¢des de ensino”
relacionadas com atividades de planejamento, coordenagao, avaliacio,
produgio e difusio do conhecimento educacional, “em contextos esco-
lares e nao-escolares”. Note-se que nesse artigo, assim COmo em outros
(3° e 5°), ¢ utilizada a expressdo “participaco na...”. Ndo estd claro se
cabe ao curso apenas propiciar competéncias para o professor participar
da organiza¢do e da gestdo ou prepard-lo para assumir funcoes na gestao
e organizagao da escola. O pardgrafo 2° do artigo 2°, embora com reda-
¢do confusa, d4 a entender que o curso prepara para planejamento, exe-
cucdo e avaliagio de atividades educativas. Seja como for, o que se diz
nesse pardgrafo ¢ que o planejador da educagio, o especialista em avalia-
¢d0, o animador cultural, o pesquisador, o editor de livros, entre tantos
outros, ao exercerem suas atividades estariam exercendo a docéncia.

Observa-se, desde logo, nesses artigos, que as imprecisdes
conceituais resultam em defini¢bes operacionais muito confusas para a
atividade profissional do pedagogo. De inicio, hd uma defini¢ao expli-
cita de que o objeto da regulamentagdo ¢ um curso de licenciatura. Por-
tanto, um curso que se situa na mesma categoria dos demais cursos de
licenciatura da educagdo bésica, deixando suposto que pode existir um
curso de bacharelado em pedagogia, considerando-se a légica da orga-
nizagao de cursos da universidade brasileira. Mas logo surgem as im-
precisdes normativas. Por um lado, estabelece-se que a licenciatura em
pedagogia se destina a formar professores para educagio infantil, anos
iniciais, cursos normais de nivel médio, cursos de educa¢io profissional
na drea de servigos e apoio escolar, portanto uma licenciatura tnica para
as modalidades de ensino mencionadas. Por outro lado, fica implicito
em outros artigos que cada uma dessas modalidades seria uma “4rea de
atuagio profissional” (leia-se habilitagao), conforme artigo 6°, alinea II,
e artigo 12. Estd evidente, também, a incongruéncia na denominagao
de “licenciatura em pedagogia” e nio licenciatura em educagio infantil
e anos iniciais. Esta incongruéncia conduz necessariamente a uma per-
gunta aos legisladores: por qué, se todos os docentes sio pedagogos,
também ndo se incluem no curso de pedagogia os anos finais do ensi-
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no fundamental e o ensino médio? Neste caso, nao haveria diferenca
entre o curso de pedagogia e o jd regulamentado Instituto Superior de
Educacio.

A vacilagdo existente no texto da Resolu¢do, quanto a explicitagio
da natureza e do objetivo do curso e do tipo de profissional a formar,
decorre de imprecisio conceitual com relagao a termos centrais na teoria
pedagdgica: educacao, pedagogia, docéncia. Com efeito, no artigo 2°, pa-
rdgrafo 1°, ao se definir a docéncia como objeto do curso de pedagogia,
um conceito derivado e menos abrangente como ¢ a docéncia acaba por
ser identificado com outro de maior amplitude, o de pedagogia. Hd, en-
td0, uma notdria inversao légico-conceitual em que o termo principal fica
subsumido no termo secunddrio. Em seguida, a definigao parece se con-
tradizer ao afirmar que a docéncia se vincula aos objetivos da pedagogia.
J4 no pardgrafo 2° do mesmo artigo, afirma-se que o curso de pedagogia
propiciard “o planejamento, execugio e avaliagio de atividades educativas.
Afinal, qual o objeto da pedagogia assumido na Resolu¢ao? Atividades
educativas? Atividades docentes? A reda¢do indica um entendimento que
substitui o conceito de pedagogia pelo de docéncia, em conformidade
com o lema da ANFOPE: “A docéncia ¢ a base da formagio de todo e qual-
quer profissional da educagio e da sua identidade”.

Essa imprecisao conceitual quanto ao objeto de estudo da peda-
gogia leva a um entendimento genérico de atividades docentes, tal como
consta no pardgrafo tnico do artigo 4°, em que toda e qualquer ativi-
dade profissional no campo da educagao ¢ enquadrada como atividade
docente, seja essa atividade o planejamento educacional, a coordenacio
de trabalhos, a pesquisa e sua difusio, e seja qual for o lugar de sua
realizagio (na escola ou nio). E de se notar a confusio que o texto pro-
voca ao nio diferenciar campos cientificos, setores profissionais, dreas
de atuagio, ou seja, uma minima divisao técnica do trabalho, necessd-
ria em qualquer 4mbito cientifico ou profissional, sem o que a prdtica
profissional pode tornar-se inconsistente e sem qualidade. Além dessa
apressada simplificagao do campo cientifico da pedagogia e do exerci-
cio profissional do pedagogo, essa atividade docente, aplicada a esferas
que nada tém a ver com a docéncia, ¢ entendida meramente como
“participagdo na organizagio e gestdo de sistemas e instituigdes de ensi-
no”. Ou seja, a competéncia esperada do pedagogo-docente ¢é saber par-
ticipar da gestdo, nada mais, tornando totalmente descabida a afirmagio
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do artigo 14, de que os termos dessa Resolucio asseguram a formacio
de profissionais da educacio prevista no artigo 64 da LDB n. 9.394/96.

Em boa parte, decorrente dessas imprecisdes conceituais de base,
sdo verificadas outras insuficiéncias:

a) O artigo 5° descreve as competéncias necessdrias aos egressos
do curso de pedagogia em 16 atribui¢des do docente, estabele-
cendo expectativas de formagiao de um superprofissional. Sao
descrigbes em que se misturam objetivos, contetidos, recomen-
dagoes morais, gerando superposigdes e imprecisdes quanto ao
perfil do egresso. Além disso, as competéncias previstas neste ar-
tigo sdo desconectadas, distintas ou sobrepostas ao que se esta-
belece nos artigos 2° (§ 2°) e 3°.

b) Os artigos 2° e 4° destinam o curso de pedagogia a formar
egressos para cinco modalidades de exercicio do magistério. Mas
nao estabelecem o percurso curricular e as modalidades de diplo-
macio, seja para o caso dessas modalidades serem consideradas
habilitages, seja para o caso em que hd apenas uma titulagio:
licenciatura em pedagogia.

) A alinea II do artigo 6° deixa entrever a adogao, no curriculo,
das habilitagoes profissionais, inclusive as do artigo 64 da LDB n.
9.394/96. Com efeito, estd previsto na estrutura curricular do
curso um “ntcleo de aprofundamento e diversificagiao de estu-
dos voltado as dreas de atuagio profissional priorizadas pelo pro-
jeto pedagdgico das institui¢des...” O termo “habilita¢oes” ¢
mencionado no artigo 12.

d) O artigo 6° define a estrutura curricular em trés blocos: nu-
cleo de estudos bdsicos, nicleo de aprofundamento e diversifi-
cagdo de estudos, nicleo de estudos integradores, em que su-
postamente se incluem disciplinas e atividades curriculares. Mas
isso nio estd suficientemente claro em decorréncia da redagao
repetitiva, confusa e imprecisa.

e) O artigo 9° exclui toda e qualquer outra modalidade de for-
magcdo inicial que nio sejam as estabelecidas na Resolucio, dei-
xando ddvidas quanto ao cumprimento de outros dispositivos le-
gais em vigor, como o Parecer CNE/CP n. 9/2001 e a Resolucao
CNE n. 1/2002, que institui as Diretrizes Curriculares para For-
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macio de Professores para a Educa¢io Bdsica. O artigo 10 de-
termina a extingao de todas as habilita¢oes existentes decorren-
tes de legislacdo anterior, mas o texto nio esclarece como fica o
“aprofundamento e a diversificagdao de estudos voltados as dreas
de atuagdo profissional”, ou seja, quais s3o essas dreas de atuagio
profissional.

f) O artigo 14, que trata da formagdo dos profissionais da edu-
cagdo para administragdo, planejamento, supervisao etc. (artigo
64 da Lei n. 9.394/96), estd em desacordo com a LDB, na qual
essa formagdo pode ocorrer também em cursos de graduagio em
pedagogia. Além disso, nao hd garantia nenhuma, em todo o
contetdo da Resolugao, de que o curriculo proposto propicie,
efetivamente, a preparagiao do “pedagogo” para o desempenho
das fun¢oes mencionadas no artigo 64 da LDB. Trata-se, pois, de
um artigo sem suporte legal, introduzido por conveniéncia dos
legisladores e das associagoes defensoras do texto da Resolugao.'

A Resolugiao do CNE, pela precdria fundamentagio tedrica com re-
lagao ao campo conceitual da pedagogia, pelas imprecisoes conceituais e
pela desconsideragao dos vdrios ambitos de atuagao cientifica e profissio-
nal do campo educacional, sustenta-se numa concep¢io simplista e
reducionista da pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, o que
pode vir a afetar a qualidade da formagio de professores de educagio in-
fantil e anos iniciais. Mantém a docéncia como base do curso e a equiva-
léncia do curso de pedagogia ao curso de licenciatura, nao se diferenci-
ando das propostas da Comissao de Especialistas elaborada em 1999 (que
incorporou as idéias defendidas pela Associagao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educa¢io) e do Férum de Diretores de Faculdades/
Centros de Educacao das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR)
(de 2005). Avanga pouco no esclarecimento das ddvidas com relagio a
ambigiiidades e confusdes jd existentes na legislagdo, jd que: a) nao con-
tribui para a unidade do sistema de formagao; b) nio inova no formato
curricular de uma formagao de educadores que atenda as necessidades da
escola de hoje; ¢) interrompe o exercicio de autonomia que vinha sendo
realizado por muitas institui¢des na busca de caminhos alternativos e ino-
vadores ao curso em questdo. Por tudo isso, ndo ajuda na tarefa social de
elevagao da qualidade da formagio de professores e do nivel cientifico e
cultural dos alunos das escolas de ensino fundamental.
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Recorréncia de imprecisdes tedricas e conseqiiéncias para o funcio-
namento da escola

O contetido da Resolugao do CNE expressa uma visao estreita da
ciéncia pedagdgica, resultado de um equivoco tedrico sem precedentes
na tradi¢do da investigagdo tedrica da drea, a subsungio da pedagogia na
docéncia, reduzindo a essencialidade dos processos formativos a uma das
dimensoes do trabalho pedagédgico. Esse posicionamento nega toda a tra-
digdo tedrica e a estrutura légico-conceitual da ciéncia pedagdgica pro-
duzida desde Herbart, passando por Dilthey, Durkheim, Dewey até au-
tores contemporineos de vdrios matizes tedricos. Como j4 mencionado,
a insuficiéncia epistemoldgica, decorrente da auséncia de uma conceitu-
agao clara do campo teérico da pedagogia, originou uma Resolu¢ao cheia
de imprecisdes acerca da natureza da atividade pedagégica, do campo ci-
entifico da pedagogia e seu objeto, das relagdes entre agio educativa e
agao docente, entre atividade pedagégica e atividade administrativa, com-
prometendo todo o arcabougo 14gico e tedrico da Resolugao.

A discussao epistemoldgica envolvendo os conceitos de pedago-
gia e docéncia tem sido objeto de varias publica¢des (Pimenta, 1997;
Libaneo, 1998; Libineo & Pimenta, 1999; Libineo, 2003; Franco,
2003a). Esses autores tém argumentado que a pedagogia, obviamente,
compreende a docéncia, pois também trata do ensino e da formagao
escolar de criangas e jovens, de métodos de ensino. Mas sustentam que
a pedagogia ndo se resume a um curso, antes, a um vasto campo de
conhecimentos, cuja natureza constitutiva ¢ a teoria e a pritica da edu-
cagdo ou a teoria e a pritica da formacio humana. Assim, o objeto pré-
prio da ciéncia pedagdgica é o estudo e a reflexdo sistemdtica sobre o
fendmeno educativo, sobre as prdticas educativas em todas as suas di-
mensdes. Um campo cientifico pode constituir num curso, mas, antes,
importa saber quais s3o suas premissas epistemoldgicas, seu corpo
conceitual, suas metodologias investigativas. Se se admite um campo
de saberes mais abrangente, ¢ preciso admitir subcampos de conheci-
mentos como seriam, por exemplo, a teoria da educagio, a histéria da
educagio, a organizagio do trabalho escolar, a diddtica (que trata da
docéncia) etc.

Muitas obras e autores, cldssicos e contemporineos, dio suporte
a estas formulagdes. O pedagogo espanhol Quintanas Cabanas escreve
que a pedagogia ¢ a ciéncia da educagio em geral, ela apresenta as dire-
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trizes a que deve submeter-se a atividade educativa: fundamentos e fins
da educagio, o sujeito da educacio, o educador e todos os tipos e mo-
dalidades de educacao (1995). O pedagogo francés Gaston Mialaret vai

a mesma diregao:

A pedagogia ¢ uma reflexio sobre as finalidades da educagio e uma
andlise objetiva de suas condicdes de existéncia e de funcionamento.
Ela estd em relagio direta com a prdtica educativa que constitui seu
campo de reflexdo e andlise, sem, todavia, confundir-se com ela.

(Mialaret, 1991, p. 9)

O pedagogo alemdo Schimied Kowarzik chama a pedagogia de
ciéncia da e para a educagio, portanto ¢ a teoria e a prdtica da educa-
¢ao. Investiga teoricamente o fendmeno educativo, formula orientagoes
para a prdtica a partir da prépria acio prética e propde principios e nor-
mas relacionados aos fins e meios da educacio. Franco (2003a, p. 83-
86), ao refletir sobre o conceito de pedagogia na perspectiva dialética,
afirma que o objeto da pedagogia “é o esclarecimento reflexivo e trans-
formador da préxis educativa’, de modo que a teoria pedagégica se
constitui interlocutora interpretativa das teorias implicitas na prdxis do
educador e, também, a mediadora de sua transformagio para fins cada
vez mais emancipatorios.

Essas definigbes mostram um conceito amplo de pedagogia, a
partir do qual se pode compreender a docéncia como uma modalidade
de atividade pedagégica, de modo que a formagio pedagdgica é o su-
porte, a base, da docéncia, nio o inverso. Dessa forma, por respeito a
légica e a clareza de raciocinio, a base de um curso de pedagogia nao
pode ser a docéncia. Todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas
nem todo trabalho pedagégico ¢ trabalho docente. Um professor ¢ um
pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser professor. Isso de modo
algum leva a secundarizar a docéncia, pois nio estamos falando de
hegemonia ou relagdo de precedéncia entre campos cientificos ou de
atividade profissional. Trata-se, sim, de uma epistemologia do conheci-
mento pedagdgico.

Precisamente pela abrangéncia maior do campo conceitual e pri-
tico da pedagogia como reflexdao sistemdtica sobre o campo do
educativo, pode-se reconhecer na prética social uma imensa variedade
de prdticas educativas, portanto uma diversidade de prdticas pedagdgi-
cas. Em decorréncia, ¢ pedagoga toda pessoa que lida com algum tipo
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de prética educativa relacionada com o mundo dos saberes ¢ modos de
agdo, ndo restritos a escola. A formagao de educadores extrapola, pois,
o 4mbito escolar formal, abrangendo também esferas mais amplas da
educa¢io nio-formal e formal.> Assim, a formagido profissional do
pedagogo pode desdobrar-se em multiplas especializacoes profissionais,
sendo a docéncia uma entre elas.

As conseqiiéncias légicas dessa argumentagio sao extremamente
claras: a) o curso de pedagogia nao pode ser igual a curso de licenciatura
para formacido de professores de educagdo infantil e anos iniciais do ensi-
no fundamental — o curso de pedagogia ¢ uma coisa, a licenciatura ou-
tra, embora interligados; b) a base da formac¢io do pedagogo niao pode
ser a docéncia, pois a base da formagio docente é o conhecimento peda-
gbgico; ¢) todo docente é um pedagogo, mas nem todo pedagogo preci-
sa ser docente, simplesmente porque docéncia nio é a mesma coisa que
pedagogia.

A subsun¢ido da pedagogia na docéncia leva a duas dedugoes: a)
sendo a docéncia, e nio a pedagogia, a base da organizagao do curricu-
lo de formagao, exclui-se a formag¢ao do pedagogo especialista, jd que
nao se faz mais a diferenciagio entre as atribuigbes profissionais do es-
pecialista em educagio e as do professor; b) a extensio do conceito de
“atividades docentes” para atividades de gestao e pesquisa levou a agre-
gar ao trabalho do professor mais duas atribuices: a de investigador
lato e stricto sensu, e a de gestor.?

Essas dedugbes mostram mais uma faceta das imprecisoes episte-
moldgicas da Resolugdo: a indistin¢ao entre os termos “atividade do-
cente” e “atividade administrativa ou organizacional” (designagoes
correlatas a gestdo, termo empregado no documento normativo). Des-
sa forma, fica descaracterizada nao apenas a atividade pedagdgica, mas
também a atividade organizacional.

Observe-se, primeiramente, que uma coisa é o cardter pedagdgi-
co da docéncia e da gestdo, ou seja, hd uma necessdria dimensao peda-
gbgica da docéncia e da gestdo, afirmagio esta que se ampara plena-
mente no cardter abrangente do conceito de pedagogia, ¢ que temos
confirmado exaustivamente (Libaneo, 2005b, 2006). Mas daf niao se
pode concluir uma identificagao dos conceitos de atividade docente e
atividade de gestdo, tal como se deduz dos textos da ANFOPE, da Comis-
sao de Especialistas, do FORUMDIR e, agora, da Resolu¢io do CNE. As te-

Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 843-876, out. 2006 851

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Diretrizes curriculares da pedagogia: imprecisdes tedricas...

ses defendidas pela ANFOPE sempre se centraram na idéia da docéncia
como base da formagao de todo educador. Apds as criticas ao viés
reducionista dessa idéia ¢ que se introduziu entre as atividades “docen-
tes” do pedagogo a gestdo, gestao no sentido de fun¢do (drea de atua-
¢a0) do pedagogo. Com efeito, o documento da Comissio de Especia-
listas inclufa como 4rea de atuagdo do pedagogo a orgamzagao e gestao
de sistemas, unidades e projetos educacionais”, e o projeto de Resolu-
¢ao do FORUMDIR mencionava em um dos artigos a formagao para a “ges-
tao educacional (...) entendida como organiza¢io do trabalho pedagé-
gico (...)”. Ao se definir a atua¢io do pedagogo na gestao educacional,
pretendeu-se que essa defini¢do respondesse aos criticos da ANFOPE, uma
vez que abriria espago a formagdo do especialista no professor, recupe-
rando a reclamada especificidade da pedagogia. Mas agora, na Resolu-
¢do do CNE, o tema da gestdo foi abordado de forma modificada com
relagao ao que vinha sendo proposto pelas entidades. Nela, a gestao nio
aparece explicitamente como fun¢io do professor-pedagogo, isto ¢,
como 4drea de atuagao do pedagogo, mas como uma competéncia que
se espera do professor para a participagio na organizagio e gestao de sis-
temas e instituicoes de ensino.

Que todo professor precisa aprender a participar das formas de
organizagdo e gestdo da escola ¢ algo inquestiondvel (cf. Libaneo,
2005a). A critica é ao conceito de gestdo presente na Resolugio, a
equivocada identificagdo entre atividade docente e atividade gestora, e
entre competéncia do professor para participar da gestao e 4rea de atu-
agao profissional. Trata-se, na verdade, de conceitos distintos. O docen-
te ¢ aquele que ensina para que o aluno aprenda o que necessita para
inserir-se de forma critica e criadora na sociedade em que vive. O gestor
¢ o que dispoe e coordena a utilizagio adequada e racional de recursos
e meios, organiza situagdes, para a realizagao de fins determinados, tal
como escreve Paro com relagao a atividade administrativa (Paro, 1986,
p. 19-20).

O gestor escolar, portanto, ¢ alguém que no processo de traba-
lho escolar sabe dispor recursos por meio da racionalizagao do trabalho
e da coordenagio do esforco humano coletivo em fungao do fim visado,
isto ¢, o ensino e a aprendizagem dos alunos. Docéncia e gestdo, por-
tanto, sio dimensoes da atividade pedagdgica, mas nio sio a mesma
coisa, a gestao ¢ uma atividade-meio que concorre para a realizagao dos
objetivos escolares sintetizados na docéncia. Assim sendo, nao hd légi-
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ca que possa sustentar o que consta no pardgrafo tnico do artigo 4° da
Resolugao: “As atividades docentes também compreendem participagio
na organizagdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando (...) pla-
nejamento, coordenagao (...) produgao e difusio do conhecimento (...)”.

Jd comentamos a ambigiiidade do entendimento de participagao
na gestao como competéncia esperada do professor, mas, logo em se-
guida, a gestdo se transforma em fung¢do do professor. Vé-se, pois, que a
correspondéncia semantica entre pedagogia e gestio educacional tam-
bém peca por reducionismo e, mesmo, simplificagao, na mesma medi-
da da identifica¢ao de pedagogia com docéncia. Nio ¢ correto, teorica-
mente, definir o trabalho do pedagogo especialista pela gestao, assim
como ¢ muito pouco identificar o papel do pedagogo com o docente.
Trata-se de mais uma tentativa de conciliagio de posi¢oes conflitantes,
sem tocar na questio bdsica, discutida anteriormente, que ¢ a critica a
divisdo técnica do trabalho pedagégico.

Eis que chegamos ao cerne de todas as demais questdes proble-
mdticas da Resolugao do CNE, o tema da divisao do trabalho pedagégi-
co, que ird incidir na redu¢io do curso de pedagogia a docéncia e na
eliminagao das habilita¢oes, tal como ocorreu em propostas curriculares
de algumas faculdades de educagio.

Como ¢ sabido, hd mais de 25 anos, a0 mesmo tempo em que
essas teses foram tomando corpo nas associa¢oes de educadores pela for-
magdo de professores, trés entidades de associagdo profissional se auto-
extinguiram, a Associagio Nacional de Supervisores, a Federagao Naci-
onal de Orientadores Educacionais e a Associagio Nacional de
Administragao Escolar. Paralelamente, muitas Secretarias de Educacio
retiraram das escolas ou deixaram de contratar coordenadores pedago-
gos com formagio especifica, prejudicando a gestao curricular e peda-
gbgico-diddtica. Que motivagdes levaram os educadores a extinguir suas
entidades profissionais? Por que se acabaram as habilitagdes em alguns
cursos de pedagogia? Quais terdo sido os ganhos e os prejuizos dessa
auto-extingdo para as escolas, para os alunos e para as familias? Que ra-
z0es levaram a essas medidas?

J4 deixamos claro que a Resolugao mantém a docéncia como eixo
distintivo do curriculo de formag¢ao do “pedagogo”,” o que significa fa-
zer equivaler o curso de pedagogia a um curso de licenciatura. Mencio-
namos anteriormente a falta de embasamento na teoria pedagégica da
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principal tese em que se sustenta a Resolugao. O que justificaria tama-
nha convicgao de um numeroso grupo de educadores que hd anos sus-
tenta a tese da docéncia como base da formacio de todo educador?

A crenga na docéncia como base comum da formagao profissional

A origem dessa crenga coincide com o movimento politico no meio
dos intelectuais da educa¢do, mais precisamente o ano de 1980, em que
foi realizada a I cBE e criado o Comité Pré-Formagio do Educador. A tese
central desse movimento — “a docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador” (Encontro Nacional, 1983) — consumou-
se como bandeira da ANFOPE, que perpetuou o mote e acabou por difun-
di-lo entre os educadores de forma pouco critica, uma vez que raramente
os pressupostos tedricos da tese foram justificados. Entretanto, as poucas
tentativas de proceder a essa justificativa fazem crer que sua origem estd
na critica a divisao técnica do trabalho na escola.

A andlise da documentagdo publicada pelas associagdes de edu-
cadores permite concluir que a argumentagao no tem apoio na teoria
pedagdgica, mas na sociologia. A organizagio da escola sob o capitalis-
mo implicaria uma degradagdo do trabalho profissional do professor. A
formagio no curso de pedagogia seria fragmentada, pois formaria de um
lado pedagogos, que planejam e pensam, e de outro os professores, que
executam, dentro da légica da divisdo técnica do trabalho segundo a
qual, na sociedade capitalista, predomina a divisao entre proprietdrios
e niao-proprietdrios dos meios de producio. A essas duas classes sociais
corresponde uma divisao social do trabalho em que uma se ocupa do
trabalho intelectual, outra do trabalho manual. H4 uma cisao entre o
trabalhador e os meios ou instrumentos de trabalho, em que esses mei-
os sdo providos pelos gestores do processo de produgio. H4 uma classe
que pensa, desenvolve os meios de trabalho, controla o trabalho; e ou-
tra classe que faz servigo prdtico, cumpre determinagbes do gestor, fun-
dando a desigualdade social. A divisdo social do trabalho, expressao das
relagdes capitalistas de produgdo, e que se manifesta na organizacao do
processo de trabalho, reproduz-se em todas as instAncias da sociedade,
inclusive nas escolas, onde haveria dois segmentos de trabalhadores
opostos entre si, os especialistas (diretor, coordenador pedagégico) e os
professores, instaurando a desigualdade e promovendo a desqualificacao
do trabalho dos professores. E como se elimina essa fragmentagao? Eli-
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minando a divisio de tarefas que estd na base da fragmentacao do tra-
balho pedagdgico e transformando todos os profissionais da escola em
professores. Foi natural, daf, chegar a tese da docéncia como base do
curriculo de formagao dos educadores, pela qual o curso de pedagogia
passa a ter como fungio essencial a formag¢io de docentes.

Esse arrazoado aparece de modo exemplar na Exposi¢ao de Mo-
tivos que acompanha a Resolugio n. 207/1984, da Universidade Fede-
ral de Goids, que fixa o curriculo do curso de pedagogia, definido como
licenciatura para formar professores das matérias pedagdgicas do curso
normal e das séries iniciais do ensino de 1° grau. Nesse curriculo, fo-
ram totalmente excluidas as habilitagbes que, 2 época, constavam da le-
gislacao (Parecer n. 252 e Resolugao n. 2/69 do crE). A Resolugao da
UFG, além de mencionar explicitamente o vinculo com as teses do Co-
mité Pré-Formagio do Educador, foi provavelmente o primeiro docu-
mento normativo sobre o que se acreditava ser o novo formato do curso
de pedagogia debatido naquele Comité. O argumento para transformar
a pedagogia num curso de formagdo de professores, sem as habilitagoes,
¢ muito claro. Conforme se 1é na Exposi¢ao de Motivos, a expansio de
matriculas nas escolas de ensino fundamental, fruto da politica educa-
cional da época, requeria distribuir de modo mais racional as tarefas de
escolarizagdo entre os profissionais da educagio (orientador educacio-
nal, administrador escolar, supervisor escolar e inspetor escolar), dei-
xando aos professores as tarefas de execugdo do ensino. Dessa forma, a
politica educacional do Estado

(...) negou o saber e a competéncia dos professores no desempenho des-
sas fungdes (...). Transformado num mero executor do que é pensado e
decidido por outrem, o professor é cada vez mais afastado de uma com-
preensdo do seu processo de trabalho como um todo, bem como de sua
condugio. Essa fragmentagio e hierarquizagao do trabalho pedagdgico ¢,
portanto, um importante meio de controle da educagio pelo Estado (...).

Segue-se, no documento, a explicitagao de que o curso de peda-
gogia deve formar o pedagogo, o qual deve ser, antes de tudo, um pro-
fessor, nao fazendo mais sentido a forma¢io de técnicos/especialistas
(sic), j& que sua presenga na escola fragmenta o processo de escolari-
zagdo, expropria o saber e a competéncia dos professores, separa o que
pensa, decide e planeja do que executa e, portanto, “sua existéncia ¢é
contra a democratiza¢ao do processo de trabalho no interior da escola”.
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Com base nesta argumentagio, sio indicadas as disciplinas e atividades
curriculares, inclusive as disciplinas encarregadas do conhecimento
totalizante da escola (sociologia, psicologia, etc.) e das formas de orga-
nizagdo do trabalho pedagdgico, o qual contribuird para que “esse novo
professor tenha condi¢bes de participar efetivamente da vida da escola
e de exercer temporariamente as fungdes de dire¢io e coordenagio-ge-
ral ou de drea”. Como se pode constatar s3o exatamente 0s termos que
acabaram por formar o arcabougo das teses da ANFOPE, da Comissdo de
Especialistas e, agora, da Resolugao n. 1, de 15/5/2006, do CNE.

Essas idéias haviam sido anteriormente desenvolvidas com posi-
¢oes tedricas bem definidas no artigo “Pedagogia e educagio ou de
como falar sobre o ébvio”, de José Miguel Rasia, publicado nos Cader-
nos CEDES n. 2 (Rasia, 1980). Apds expor a divisdo social e técnica do
trabalho no capitalismo, em que se diferenciam dois grupos no interior
do processo da produgio social, os que executam e os que controlam o
processo, escreveu 0 autor:

(...) a organizagio despética do trabalho na sociedade capitalista se re-
produz no interior da organizacio escolar (...). Entendemos por processo
de produgio escolar o processo que se dd no interior da organizagio es-
colar do qual participam alunos, professores, pedagogos, contetdos (ci-
éncia + ideologia) e comportamentos e que tem como resultado final um
certo tipo de homem que reproduz em si as determinagoes da sociedade
capitalista (...). O exame empirico da escola nos permite visualizar no in-
terior do processo de produ¢io escolar uma especializagio dos trabalha-
dores em fungdes especificas. De um lado, os pedagogos propriamente
ditos e de outro os professores. Penetrando mais a fundo na observagio
da dinimica escolar, vemos que aos primeiros correspondem as fungoes
de controle e administragdo, de organizagio do processo de produgao es-
colar. Aos professores correspondem as fungées de execu¢io de um certo
planejamento institucional (...). Neste sentido, poderfamos afirmar que
os pedagogos enquanto “administradores” da educagio se esforcam para
orientar, supervisionar e administrar o processo de produgio escolar ten-
do em vista sua continuidade. Isso implica o exercicio de um certo des-
potismo, de uma certa dominagio sobre o conjunto daquilo que, em lin-
guagem pedagdgica, chamamos de corpo docente e ndo sé a este, mas
também ao corpo discente. Em uma palavra, ao universo escolar como
um todo (...). O que devemos estabelecer como tarefas para o pedagogo,
hoje — quando falo em pedagogo estou me referindo a todo educador —,
sdo duas questdes que me parecem fundamentais na andlise que se faz da
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escola: o poder de decidir e de reorganizar o trabalho pedagdgico; o po-
der de trazer para a sala de aula as grandes questoes do cotidiano da clas-

se trabalhadora. (p. 19-24)

O tema volta a ser tratado em 1990 (V Encontro Nacional da
CONARCFE) em que a adogio da base comum nacional do curriculo foi
justificada como “instrumento de luta contra a degradacio da forma-
¢ao do profissional da educa¢io”, provocada pela fragmentacio do tra-
balho sob o capitalismo, caracterizada pela separagio entre concepgio
do trabalho e sua realizacio, e pelo controle do trabalho de execugio
de quem detém o conhecimento do processo de trabalho. Sao formula-
¢oes que dao suporte tedrico ao mote cunhado em 1983, no qual se
sustenta a base comum nacional dos cursos de formagio de educado-
res: “Todas as licenciaturas (pedagogia e demais licenciaturas) deverio
ter uma base comum: sio todos professores; a docéncia constitui a base
da identidade profissional de todo educador”.® Os documentos oficiais
dos movimentos, publicados apds 1990 — Comissao Nacional pela
Reformulagao dos Cursos de Formagao do Educador e Associagao Na-
cional pela Formagao dos Profissionais da Educagao —, apenas reiteram
0 mote, sem apresentar novas contribuigdes para a discussao epistemo-
légica da identidade cientifica e profissional da pedagogia.

H4 muitas maneiras de discutir essas questdes, especialmente a
da relagdo entre as formas organizacionais do processo capitalista de pro-
dugio e as formas de organizagdo do trabalho em institui¢des. Hd um
outro caminho para se compreender a relagio entre as formas de gestao
na empresa e as formas de gestao na escola, que leva a conclusées dife-
rentes do que foi exposto. A escola serd, efetivamente, um local de tra-
balho capitalista? E fato que o sistema de produgio capitalista poe a
escola a seu servico para atender necessidades de sua prépria manuten-
¢ao, especialmente para produzir trabalhadores, de forma que ela cum-
pre determinados papéis para o funcionamento da organizagao capita-
lista da produgdo. E admissivel que a organizag¢do escolar contenha
também elementos do processo capitalista de organizagdo do trabalho.
Entretanto, nio se pode deduzir disso que a escola passe a constituir-se
exclusivamente como local de trabalho capitalista. Se isso fosse possi-
vel, a escola seria considerada um lugar de producio de mercadorias,
valendo af o raciocinio segundo o qual a produgio de trabalhadores (o
que faz a escola) seria idéntica ao processo de produgao de mercadori-
as. Hd de se considerar que os professores, como também os especialis-
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tas, que atuam na escola, nao sao agentes diretos do capital, nem os
alunos mercadorias a serem produzidas. Isso leva a distinguir producio
de coisas e produgido de seres humanos como processos nao-idénticos,
ainda que estruturas organizacionais sejam planeJadas para que uma
possa estar a servigo de outra. Além do mais, se convém ao capitalista
produzir trabalhadores assalariados automatizados, isso nao significa
que a subjetividade do trabalhador seja sempre subjugada em fungio
do capital. O que ocorre, pois, é que o trabalho escolar tem sua
especificidade, ainda que nao descolada dos seus vinculos com a orga-
nizagdo social e econémica da sociedade.” O trabalho pedagdgico esco-
lar tem uma natureza nio-material, no se aplicando a ele, de modo
pleno, o modo de produgio capitalista. O conhecimento como objeto
de trabalho na escola ¢ insepardvel no ato de produgio, e esta capaci-
dade potencial ninguém retira da pessoa que conhece. Isso significa que
os resultados do processo de trabalho escolar, bem como as formas de
organiza¢do interna, nio estdo absolutamente preordenados pelo capi-
tal. Se hd uma especificidade do trabalho pedagégico escolar, hd tam-
bém uma especificidade das formas de organizagio do trabalho peda-
gbgico, por mais que estas possam ser permeadas por influxos da
organizagio geral do capitalismo.

A explicagio do surgimento da desigualdade social pela divisio do
trabalho nao exclui outros fatores geradores da desigualdade. Além disso,
conquanto a escola nao produza as desigualdades bdsicas (elas sao anteri-
ores), pode gerar em seu interior outras desigualdades, como o tratamen-
to diferenciado de homem e mulher, a discriminagio social, a discrimi-
nagio étnica, a exclusio de criangas que nio conseguem aprender, o
insucesso na aprendizagem por causa de uma professora despreparada.
Dada a natureza da institui¢ao escolar, os elementos presentes nas rela-
¢oes capitalistas de produ¢do nio incidem nela de forma igual. Nas atu-
ais condicoes de funcionamento da escola, a divisio técnica do trabalho,
expressa na suposta fragmentagio entre trabalho de especialistas e de pro-
fessores, nao se constitui o problema central. Ao contrdrio, pode ser uma
necessidade, pois um especialista profissionalmente bem preparado pode
ter mais éxito pedagdgico no enfrentamento das desigualdades promovi-
das pela escola: as prdticas de exclusao social, de exclusio pedagégica, de
marginalizacio cultural, de discriminagio racial, de produg¢io do fracasso
escolar etc. Cabe, pois, perguntar o que serd pior: (a) a escola ter uma
coordenadora pedagégica bem formada e competente para prestar auxi-
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lio efetivo as professoras, propiciar condi¢oes de éxito escolar dos alu-
nos, ou (b) fazer uma crianga fracassar na aprendizagem porque nio hd
ninguém na escola capacitado e com formagio especifica, para ajudar a
professora a melhorar seu trabalho e ampliar as chances de inclusao dos
alunos?

O dilema posto hoje aos educadores que valorizam a escola e a im-
portancia da formagio de professores e especialistas é: Repetir ou criar?
Conservar teses arraigadas ou tentar outros caminhos? O que estamos su-
gerindo ¢ que a origem do mote da docéncia como base da formagao de
todo educador repercute nas imprecisdes e ambigiiidades da Resolu¢io
do cNE. Haverd ainda razoes para sustentar este mote? Trata-se de um fe-
noémeno sociolégico a investigar: O que explica essa fixagao, sem nenhu-
ma altera¢io, num discurso produzido hd mais de 25 anos? Que razdes
tém levado educadores a prender-se tao fortemente a borddes cuja prin-
cipal caracteristica ¢ a intermindvel repeticao? O que explica a dificulda-
de de segmentos de educadores em romper com essa rede de sugestao
coletiva criada por uma associagio em torno de uma crenga?

Conseqiiéncias para a formagio de professores

As leis destinam-se a dar forma a modos de estruturacao das ativi-
dades humanas e sociais instauradas na realidade, e assim regulamentar,
por exemplo, um servigo publico em fung¢ao de finalidades e aspiragoes
sociais. E certo que os problemas da educagio bésica em nosso pafs nio
resultam apenas da impropriedade ou ineficdcia da legislacao, devendo-
se considerar outros fatores como: a estrutura e o funcionamento dos 6r-
gaos (federais, estaduais e municipais) encarregados das politicas educa-
cionais e da gestdo do sistema de ensino; as universidades e outras
instituigoes formadoras de professores; a insuficiente ou inadequada con-
tribui¢ao das associagoes e entidades profissionais ligadas aos educadores
etc. A legislagdo, entretanto, tem também um papel significativo no fun-
cionamento dos sistemas de ensino e das prdticas escolares.

As imprecisoes conceituais e ambigiiidades apontadas na Reso-
lugao do CNE trazem conseqiiéncias graves para a formagio profissional,
entre elas: a) a limitagdao do desenvolvimento da teoria pedagdgica de-
corrente da descaracteriza¢ao do campo tedrico-investigativo da peda-
gogia e dos campos de atuacio profissional do pedagogo especialista;
b) o desaparecimento dos estudos de pedagogia no curso de pedagogia,
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levando ao abandono dos fundamentos pedagdgicos necessdrios a refle-
xdo do professor com relagdo a sua prética; ¢) o inchamento de discipli-
nas no curriculo, provocado pelas excessivas atribui¢bes previstas para o
professor, causando a superficialidade e acentuando a precariedade da for-
magio; d) O rompimento da tradigdo do curso de pedagogia de formar
especialistas para o trabalho nas escolas (diretor de escola, coordenador
pedagdgico), para a pesquisa, para atuagdo em espagos nao-escolares; e) a
secundarizagio da importincia da organizacio escolar e das préticas de
gestdo, retirando-se sua especificidade tedrica e prdtica, na qualidade de
atividades-meio, para assegurar o cumprimento dos objetivos da escola.

A primeira conseqiiéncia ¢ que a descaracterizagao do campo te-
érico da pedagogia e da atuagao proﬁssional do pedagogo limita e en-
fraquece a investigagdo no ambito da ciéncia pedagégica. Nao se estu-
da pedagogia nos cursos de pedagogia, a teoria pedagdgica e a
investigacao de formas especificas de aco pedagdgica estao ausentes das
faculdades de educagao. Em boa parte delas, quem emite juizos sobre
questdes de pedagogia hoje sdo os socidlogos, os cientistas politicos, os
especialistas em politicas educacionais, os psicélogos, ndo os pedagogos
E, pior, com as mudangas curriculares centradas na docéncia, ndo sio
mais formados os pedagogos para pensar e formular politicas para as
escolas, analisar criticamente inovagoes pedagdgicas, formular teorias de
aprendizagem, investigar novas metodologias de ensino, concepgoes e
procedimentos, avalia¢io escolar etc. Nao sao mais formados adminis-
tradores educacionais, diretores de escola, profissionais para a gestao do
curriculo e promogao do desenvolvimento profissional dos professores
na escola, profissionais que ajudem os professores nas suas dificuldades
com a aprendizagem dos alunos. E, em parte, por isso que o campo da
educagdo nio tem conseguido sequer um consenso minimo sobre poli-
ticas para a escola bdsica, sem conseguir até hoje formular um sistema
integrado e articulado de formagao de educadores.

Em segundo lugar, a auséncia da teoria pedagdgica na formagao
do licenciado empobrece a contribui¢io da andlise critica da educagio
que se pratica nas instituicdes de formagio e nas instituigdes escolares. A
pedagogia, como ciéncia da educagio auxiliada por diferentes campos do
conhecimento, estuda criticamente a educagio como prixis social, anali-
sando-a, compreendendo-a, interpretando-a em sua complex1dade, pro-
pondo outros modos e processos para sua concretizagao, com vistas a
construgao de uma sociedade justa e igualitdria. Franco (2003b) escreve:
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Subsumir a pedagogia 4 docéncia ¢ nao somente produzir um reducio-
nismo ingénuo a esta ciéncia, como também ignorar a enorme complexi-
dade da tarefa docente, que para se efetivar requer o solo dialogante e fér-
til de uma ciéncia que a fundamente, que a investigue, compreenda e crie
espago para sua plena realizagio.

A terceira conseqiiéncia diz respeito ao recrudescimento da pre-
cariedade da formacdo, com conseqiiéncias para a qualidade do ensino.
H4 dois problemas conexos que podem estar comprometendo a quah-
dade da formagio de muitos cursos: a) sobrecarga disciplinar no curri-
culo para cobrir todas as tarefas previstas para o professor; b) auséncia
de conteddos especificos das disciplinas do curriculo do ensino funda-
mental. E diffcil crer que um curso com 3.200 horas possa formar pro-
fessores para trés funcdes que tém, cada uma, sua especificidade: a
docéncia, a gestdo, a pesquisa, ou formar, a0 mesmo tempo, bons pro-
fessores e bons especialistas, com tantas responsabilidades profissionais
a esperar tanto do professor como do especialista. Insistir nisso signifi-
ca implantar um curriculo inchado, fragmentado, aligeirado, levando
ao empobrecimento da formagdo profissional. Para se atingir qualidade
da formagcio, ou se forma bem um professor ou se forma bem um espe-
cialista, devendo prever-se, portanto, dois percursos curriculares arti-
culados entre si, porém distintos.

Em boa parte dos atuais cursos hd quase que total auséncia no
curriculo de conteddos especificos (de portugués, ciéncias, matemdti-
ca, histéria etc.), existindo apenas as metodologias. Como formar bons
professores sem o dominio desses conhecimentos especificos? Essa exi-
géncia se amplia perante as mais atuais concepgdes pedagégicas, em que
o ensino estd associado ao desenvolvimento das capacidades cognitivas
dos alunos por meio dos conteddos, ou seja, aos processos do pensar
autébnomo, critico, criativo. N4o se trata mais de passar conhecimen-
tos, mas de desenvolver nos alunos capacidades e habilidades mentais
referentes a esses conhecimentos. Estd sendo requerido dos professores
que dominem os conteddos mas, especialmente, o modo de pensar, ra-
ciocinar e atuar préprio de cada disciplina, dominar o produto junto
com o processo de investigagao préprio de cada disciplina. Como fazer
isso sem os contetidos especificos?

A quarta conseqiiéncia refere-se as perdas que sofrerdo as escolas
sem a formacdo especifica de administradores escolares, coordenadores
pedagdgicos, psicopedagogos no curso de pedagogia. Muitos professo-
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res e pesquisadores reconhecem o valor de uma gestdo escolar compe-
tente a servigo da aprendizagem dos alunos, incluindo a assisténcia pe-
dagdgico-diddtica aos professores e alunos. Nao serd preciso muito es-
for¢o para concluir que hd na escola um conjunto de atividades de
coordenagio e gestio que, pela sua complexidade, requerem formagao
especifica (cf. Libaneo, 2005b). Vejamos:

Coordenagio dos procedimentos de elaboragio do projeto pe-
dagégico-curricular e de outros planos e projetos da escola,
implicando diagnésticos, prospecgoes, perfil de aluno a ser
formado, critérios de qualidade cognitiva e operativa, expec-
tativas de formagao com relagdo a competéncias cognitivas,
procedimentais, éticas.

Coordenagio de todas as agdes pedagdgicas, curriculares, di-
ddticas e organizacionais, relacionadas com o desenvolvimen-
to do ensino e da aprendizagem.

Assisténcia pedagdgico-diddtica direta e assessoramento aos
professores, por meio de observagao de aulas, entrevistas, reu-
nides de trabalho conjunto entre os professores, atividades de
pesquisa etc.

Suporte nas préticas de organizagao e gestao, implicando exer-
cicio de lideranga, criagao e desenvolvimento de ambiente de
trabalho cooperativo, gestao das relagdes interpessoais, acoes de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Criagdo e coordenagio de estrutura de apoio direto a alunos
com dificuldades transitdrias nas aprendizagens de leitura, es-
crita e cdlculo, para além do tempo letivo, e organizagao do
atendimento a alunos com necessidades educativas especiais.

Agoes de integraciao dos alunos na vida da escola e da sala de
aula, bem como trabalho com as familias e a comunidade, re-
querendo-se a compreensdo e andlise dos aspectos sociocul-
turais e institucionais que impregnam a escola.

Acompanhamento e avaliagio do desenvolvimento do projeto
pedagégico-curricular e dos planos de ensino, da atuagio do
corpo docente, da aprendizagem dos alunos.

Intelectuais e militantes do campo educacional que efetivamente
conhecem o cotidiano das escolas compreenderao muito bem que a pre-
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paragdo para essas tarefas nao se viabiliza com uma ou duas disciplinas.
Ao contrdrio, requer formagao especifica, num curso de bacharelado, in-
dependentemente de experiéncia docente prévia, jd que as interfaces en-
tre profissionais-especialistas e profissionais docentes dar-se-do no emba-
te prético das situagdes concretas.

A quinta conseqiiéncia refere-se 4 secundarizagao da organizagio e
gestdo nas escolas em decorréncia da destinagao do curso de pedagogia
exclusivamente para a formagdo de professores. A organizagao e gestdo das
escolas ndo pode ser um trabalho improvisado, pois ela é requisito para
realizar os objetivos da escola. Pesquisas que buscam saber que caracteris-
ticas distinguem uma escola, quanto ao nivel da qualidade de ensino,
mostram que o modo como a escola funciona — suas prdticas de organi-
zagdo e gestdo, a capacidade de lideranga dos dirigentes, a assisténcia aos
professores e alunos, a consisténcia do projeto pedagégico-curricular, as
oportunidades de reflexdo e trocas de experiéncias entre os professores,
um curriculo bem estruturado e bem coordenado — faz diferenga com
relagdo aos resultados escolares dos alunos. Sao razdes suficientes para se
valorizar a formagdo especifica de diretores de escola e coordenadores pe-
dagégicos, em fungio da ajuda que podem dar aos professores e a
melhoria da aprendizagem dos alunos. Escreve Paro:

Se estamos convencidos de que a maneira de a escola contribuir para a
transformagio social ¢ o alcance de seus fins especificamente educacio-
nais, precisamos dotd-la de racionalidade interna necessdria a efetivagao
desses fins (...). A administragao escolar precisa saber buscar, na natureza
prépria da escola e dos objetivos que ela persegue, os principios, os mé-
todos e as técnicas adequadas ao incremento de sua racionalidade. (Paro,

1986, p. 136)

Conseqiiéncias para o funcionamento das escolas

As consideragdes que vimos fazendo objetivam mostrar que o siste-
ma de formagdo de educadores como um todo, as politicas, as diretrizes
e a legislagdo precisam estar a servigo da elevagio do nivel de qualidade
das escolas. Os problemas da formagao profissional de educadores no Bra-
sil s3o institucionais, histdricos, legais etc., mas eles resultam de uma pro-
blemdtica que estd em outro lugar: no mundo real e concreto das es-
colas, situadas, por sua vez, num mundo em mudanga. As pesquisas que
tratam da formagao profissional revelam uma ferida aberta que ¢ o
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descompasso entre a defini¢iao de dispositivos legais e a realidade cotidia-
na das escolas. Todos sabem que a escola no Brasil padece de muitas ca-
réncias e de muitos problemas cronicos que contribuem para o rebaixa-
mento da qualidade do ensino — pobreza das familias, baixo saldrio dos
professores, desvalorizagio social da profissao de professor, precdrias con-
digoes fisicas e materiais das escolas, repeténcia, defasagem idade-série es-
colar, dificuldades de aprendizagem dos alunos. Constata-se que boa par-
te do professorado nio tem dominio de contetidos e de metodologias,
falta-lhes cultura geral de base, tém notdrias dificuldades de leitura e pro-
ducio de textos, estdo despreparados para lidar com a diversidade social
e cultural e com problemas tipicos da realidade social de hoje como a
violéncia, a influéncia das midias, a indisciplina. Sdo conhecidos também
outros fatores que intervém negativamente no trabalho da sala de aula
como a desmotivagao, a rotatividade, o absentefsmo e o estresse de pro-
fessores. Junto com isso tudo, ¢ notdria a fragilidade das formas de orga-
nizagdo e gestao da escola, que tornam ainda mais dificeis as agoes efeti-
vas em vista de uma escola e de um ensino de qualidade.

H4 outras incidéncias do contexto sociocultural em que se situam
as escolas, tais como as mudangas no mundo do trabalho, da politica, da
ética das relagdes sociais. A intensifica¢do da urbanizagio e a complexi-
ficagao da vida na cidade ampliam as responsabilidades da escola na for-
macio da cidadania. A democratiza¢io do acesso a escolariza¢ao, a mi-
gragdo interna associada a expansio urbana desordenada, resultando na
diversidade social e cultural dentro da escola, tornando heterogéneas as
necessidades individuais e sociais a atender. Os influxos da sociedade da
informagdo, em especial dos meios de comunicagdo, produzem mudan-
cas comportamentais na juventude e afetam as formas de aprender. Sao
desafios de um mundo em mudanga que atingem diretamente as escolas
e o trabalho dos professores.

Nao ¢ a reformulagio legal do curso de pedagogia que trard a solu-
¢do para esses problemas. Todavia, parte das confusoes da legislagao e das
dificuldades em se obter consenso sobre os formatos curriculares decorre
da falta de sensibilidade & problemdtica que atinge as escolas. Pesquisa-
dores, intelectuais, legisladores talvez nao estejam sabendo vincular as po-
liticas de formagao de professores as politicas para a escola e para a apren-
dizagem dos alunos, e uma das razoes disso estd no seu distanciamento
das questdes concretas que envolvem o funcionamento da escola e o tra-
balho dos professores (cf. Libaneo, Oliveira & Toschi, 2005). E possivel,
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entdo, que o discurso em defesa da docéncia como base para o curriculo
de formagio de todos os profissionais da educagio e a eliminagdo das ha-
bilitagdes tenha prescindido da prdtica. Foi tdo necessdrio politicamente
defendé-lo, para sustentar a mistica de um movimento, que mais uma
vez a realidade foi punida por nio estar de acordo com a teoria. Tem fal-
tado, portanto, no debate sobre a formagao de educadores e os lugares
dessa formagdo, uma fidelidade maior a realidade, a prética, aquilo que
efetivamente acontece nas escolas. As idéias nao sio simplesmente pro-
dutos de outras idéias, mas sio provocadas ou alteradas pela experiéncia
material, pela prova da prética.

Os desafios postos pela realidade social precisam ser assumidos
pelas escolas e pelos professores. Porém, para fortalecer a escola e os pro-
fessores sao necessdrios, também, os pedagogos-especialistas, com for-
magio especifica. E certo que a melhoria do ensino e do trabalho dos
professores nao depende somente da formagao de pedagogos-especialis-
tas, mas estes profissionais podem proporcionar as escolas uma ajuda
inestimdvel para pensar e atuar com relagao a defini¢ao de objetivos so-
ciais e culturais para a escola, capacidades a formar, competéncias e ha-
bilidades cognitivas, formatos curriculares, metodologias de ensino, pré-
ticas de organizagdo e gestao na escola, niveis de desempenho escolar
esperados dos alunos.

Uma base tedrico-critica para uma pedagogia engajada nos pro-
blemas reais

A realidade atual mostra um mundo ao mesmo tempo homogeé-
neo e heterogéneo, num processo de globalizagio e individualizagao,
afetando sentidos e significados de individuos e grupos, criando multi-
plas culturas, multiplas rela¢des, multiplos sujeitos. Se, de um lado, a
pedagogia centra suas preocupagdes na explicitagao de seu objeto, diri-
gindo-se ao esclarecimento intencional do fenémeno do qual se ocupa,
por outro, esse objeto requer ser pensado na sua complexidade.

Os educadores, tanto os que se dedicam a pesquisa quanto os en-
volvidos diretamente na atividade docente, enfrentam uma realidade
educativa imersa em perplexidades, crises, incertezas, pressoes sociais e
econdmicas, relativismo moral, dissolugdes de crengas e utopias. Pede-
se muito da educa¢do em todas as classes, grupos e segmentos sociais,
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mas hd cada vez mais dissonincias, divergéncias, numa variedade imensa
de diagndsticos, posicionamentos e solugdes. Talvez a ressonincia mais
problemdtica disso se dé na sala de aula, onde decisdes precisam ser to-
madas e agbes imediatas e pontuais precisam ser efetivadas visando a pro-
mover mudangas qualitativas no desenvolvimento e na aprendizagem dos
sujeitos. Pensar e atuar no campo da educagdo, como atividade social pré-
tica de humanizacio das pessoas, implica a responsabilidade social e éti-
ca de dizer nao apenas por que fazer, mas o qué e como fazer. Isso envol-
ve necessariamente uma tomada de posicio pela pedagogia, na qualidade
de dispositivo tedrico e pritico de viabilizagao das prdticas educativas.

O sentido do pedagdgico

E intrinseco ao ato educativo seu cardter de mediagio no desenvol-
vimento dos individuos no interior da dinimica sociocultural de seu gru-
po, sendo o conteddo dessa mediagdo a cultura que vai se convertendo em
patriménio do ser humano, isto é, os saberes e modos de acdo. Trata-se,
pois, de entender a educagao como assimilagio e reconstrugao da cultura e
a pedagogia como prdtica cultural, forma de trabalho cultural, que envolve
uma prdtica intencional de produgao e internalizagio de significados para
a constituigao da subjetividade. A pedagogia, justamente, opera, viabiliza
essa mediagdo cultural por meio de vdrias instituigoes, agentes ¢ modalida-
des, entre elas a educagdo escolar. Para isso, define objetivos, finalidades,
formas de intervengio, pelo que dd4 uma dire¢ao de sentido, um rumo, ao
processo educacional, tendo em vista a atuagio dos educandos em uma so-
ciedade concreta (Libaneo, 2003).

E disto que trata a pedagogia: a mediagio de saberes e modos de
agir que promovam mudangas qualitativas no desenvolvimento e na
aprendizagem das pessoas, objetivando ajudéd-las a se constituirem
como sujeitos, a melhorarem sua capacidade de acio e suas competén-
cias para viver e agir na sociedade e na comunidade. Desse modo, todo
profissional que lida com a formacgio de sujeitos, seja em instituigoes
de ensino, seja em outro lugar, é um pedagogo. Entretanto, na realida-
de brasileira, as institui¢es de ensino formal ganham destacada impor-
tAncia, razao pela qual ¢ crucial saber o que a pedagogia pode fazer pe-
las escolas e pelos professores. Muitas condi¢des precisam ser atendidas
com relagao aos niveis de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
a selecdo e organizagio dos contetidos, as formas de estimulagio e mo-
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tivacdo, ao espago fisico e ambiental, s formas de organizacio e gestdao
da escola e da sala de aula, aos instrumentos de avaliagao da aprendiza-
gem, aos meios de reducio de dificuldades de aprendizagem etc.

Que fique claro: um professor também ¢ um pedagogo e 0 me-
lhor que pode fazer é formar, criar e constituir sua prépria pedagogia.
A formagio permanente do professorado requer uma pedagogia critica
engajada, uma pedagogia que possibilite a compreensio teérica dos
problemas, as instrumentalidades de a¢do docente e a efetiva solugio
dos graves problemas que atingem o sistema de ensino brasileiro.

A formagio inicial e continuada requer dos professores uma teo-
ria capaz de fazé-los compreender sua prdtica e revitalizd-la, o dominio
de conteddos e de processos formativos, o desenvolvimento de convic-
¢oes e atitudes, pelos quais se tornam habilitados a ajudar os alunos
em suas aprendizagens. Isso significa fazer pedagogia, ter uma pedago-
gia. O que se espera de um professor ¢ que, pelos conhecimentos que
adquire e pela preparagio para a atividade docente prdtica, vd forman-
do um pensamento pedagégico e um modo de agir pedagdgico prépri-
os. Conforme Franco (2006, p. 27), os saberes da pedagogia podem
tornar melhores os professores: “O professor que puder construir uma
nova profissionalidade pedagdgica terd mais condigbes de engajar-se
critica e criativamente em seu coletivo profissional e reinventar assim
as negociagoes politicas de seu ser e estar na profissao”.

Nenhum investigador e nenhum educador prético poderao, pois,
evadir-se da pedagogia, pois o que fazemos quando intentamos educar
pessoas ¢ efetivar prdticas pedagdgicas que irdo constituir sujeitos e
identidades. Um posicionamento pedagdgico requer uma investigagao
das condicdes escolares atuais de formagao das subjetividades e identi-
dades para verificar onde estdo as reais explicagbes do sentimento de
fracasso, de mediocridade, de incompeténcia, que vai tomando conta
do alunado. Nio haverd mudangas efetivas enquanto a elite intelectual
do campo cientifico da educa¢io e os educadores profissionais nio re-
conhecerem algo muito simples: escola existe para formar sujeitos pre-
parados para sobreviver nesta sociedade; para isso precisam da ciéncia,
da cultura, da arte, precisam saber coisas, saber resolver dilemas, ter
autonomia e responsabilidade, saber dos seus direitos e deveres, cons-
truir sua dignidade humana, ter uma auto-imagem positiva, desenvol-
ver capacidades cognitivas para apropriar-se criticamente dos benefici-
os da ciéncia e da tecnologia em favor do seu trabalho, da sua vida
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cotidiana, do seu crescimento pessoal. Por isso, ndo ¢ suficiente, quando
falamos em préticas escolares, a andlise globalizante do problema
educativo, nem basta apenas uma visao politica. Aos aspectos externos
que explicitam fatores determinantes da realidade escolar é necessdrio
agregar os meios educativos, os instrumentos de media¢do que sao os dis-
positivos ¢ métodos de educagio e ensino, ou seja, a diddtica, para os
quais se necessita do aporte de outros campos de saberes.

As dimensoes de abordagem da pedagogia

O desenvolvimento tedrico da pedagogia desde a segunda metade
do século XIX, especialmente na Alemanha, mas com repercussio em
outros paises europeus, assegura a validez de se atribuir a ela um sentido
amplo de ciéncia da educagdo, ou seja, um campo de conhecimentos
que trata da teoria e da prdtica da educagdo e da formagao, nao restrito
ao Ambito da instrugdo escolar. Esta afirmagao de modo algum vem
obscurecer o esfor¢o quase natural dos educadores que buscam a apli-
cacdo de uma pedagogia a escola; apenas quer acentuar que a reflexdo
pedagdgica ultrapassa uma dimensao apenas metodoldgica ou metédi-
ca do fazer as coisas na dire¢io do pensd-las. Faz-se a critica a subsungao
da pedagogia pela docéncia em razao de que ¢ a pedagogia que traz os
principios de referéncia, sempre reavaliados em face de realidades con-
cretas,® em busca de certos critérios de condugao da agio na qual se
engajam os ensinantes e seus formadores, algo que Durkheim (1967)
jd havia chamado de “teoria prdtica”, expressio também utilizada por
Suchodolski (1977, p. 27). A pedagogia representa, com relagio aos
modos de educar e formar, incluindo o ensino, como que um progra-
ma de agdo, depois que jd foi recolhendo no seu desenvolvimento his-
térico tantas idéias e experiéncias, tanta arte e ciéncia, tanta experien-
cia¢do e reexperienciagdo. Pedagogia, entdo, nem ¢ sé uma doutrina
educacional nem sé uma prescrigao diddtica, ela se moverd entre a teoria
e a prdtica, pois que educar e ensinar sempre estao a requerer, a0 mMesmo
tempo, um projeto que encarna um ideal do humano e da sociedade de-
sejada e um modo de realizé-lo com o outro, seja a crianga, o adulto, o
aluno, o profissional. Este posicionamento sobre a pedagogia ¢ o inco-
modo necessdrio aos professores mais tendentes ao fazer prdtico, para
que a agao docente ndo perca sua intencionalidade, seus propdsitos éti-
cos e edificantes, a consideragio as caracteristicas individuais, sociais e
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culturais dos alunos. Ou seja, a pedagogia ¢ a educagdo que se pensa e se
faz, com legitimidade para dizer o que é melhor fazer quando se educa.
Suchodolski escreve que a pedagogia, como ciéncia tedrica, investiga os fa-
tores modeladores do homem em seu desenvolvimento histdrico, isto ¢, por
que os individuos s3o concretamente o que sdo e quais sao as possibilida-
des de modificd-los; como ciéncia prdtica, busca as diretrizes sobre como
transformar os individuos com base na experiéncia da humanidade e nas
necessidades presentes. E conclui: “S6 por meio da compreensao de como
se formam os individuos podemos adquirir os conhecimentos indispen-
sdveis para a atividade prdtica neste aspecto, (...) criando uma teoria pré-
tica e uma prdtica tedrica (...)” (1977, p. 27).

Sem um programa de agdo, sem uma dire¢ao de sentido da do-
céncia, sem uma teoria pritica orientadora, um professor terd dificulda-
de de dizer em razao de que faz uma exigéncia ao aluno, atribui uma
nota, aprova ou desaprova uma conduta.

Essa compreensdao ampla da pedagogia permite, também, distin-
guir trés dimensoes de sua abordagem: a epistemoldgica, a dos saberes
prdticos e a dos saberes disciplinares.” Trata-se, obviamente, de distin-
¢oes Uteis para andlise e explicitagio dos elementos contidos na nature-
za da pedagogia.

A dimensdo epistemoldgica constroi-se pela reflexao critica sobre o
exercicio das prdticas e das intencionalidades que impregnam as agoes pe-
dagdgicas cotidianas, num processo continuo de auto-esclarecimento, co-
locando a agio pedagdgica sob a responsabilidade critica. A dimensio prd-
tica — o modo de agir pedagdgico articulando saberes e fazeres, isto ¢, os
saberes pedaglgicos — constitui-se no campo tensional entre o conheci-
mento educacional, os saberes da prética e as solicitagdes advindas das
novas intencionalidades que vao se organizando em processo. Por sua vez,
a dimensio disciplinar consolida-se quase que como uma sintese, a partir
dos saberes tornados inteligiveis pelo exercicio da ciéncia pedagégica so-
bre as prdticas, dos saberes tedricos constituidos na tradi¢ao investigativa
e das exigéncias postas pela sociedade com relagdo a propésitos formativos
dos sujeitos.

H4 de se convir que essas dimensdes, apesar de conectadas entre si,
nem sempre estdo em perfeita sintonia, j4 que procedem de diferentes 16-
gicas, em tempos diversos e com diferentes intencionalidades. E sabido,
por exemplo, como politicas curriculares acabam atendo-se exclusivamente
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aos saberes prdticos, desconhecendo a dimensio epistemoldgica de um
campo cientifico, ou de como saberes tedricos podem nao se transformar,
necessariamente, em saberes priticos ou mesmo em matérias de ensino. Pi-
menta (1999) afirma que os saberes sobre a educacio e sobre a pedagogia
ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes s6 se constituem a partir da prdti-
ca que os confronta e os reelabora. Mas os saberes sobre a educagio e sobre
a pedagogia também ndo sio gerados s6 com o saber da prdtica.

A pedagogia, integrando as trés dimensdes mencionadas, poderd
preocupar-se com as possibilidades de constru¢io de teorias a partir da
prética, criando estratégias diddticas e investigativas que auxiliardo na
composicdo de possiveis saberes pedagdgicos, que poderao servir de
apoio para a compreensio ¢ a transformagio das prdticas, em agdes cri-
ticas, realizadas pelos préprios docentes.

Vé-se que hd muita coisa a considerar quando se trata de pensar a
formacdo de educadores, seja na pesquisa, seja na docéncia, seja na legis-
lagao. Desconsiderada em sua dimensdo epistemoldgica, que define seu
campo cientifico e profissional, a pedagogia acaba por ser reduzida a di-
mensio metodoldgica e procedimental, o que também dificulta a com-
preensdo e a construgio da identidade profissional do pedagogo seja ele
professor ou especialista. Desprovida de contetdos préprios e de méto-
dos préprios de produgio de saberes, a pedagogia facilmente se converte
em tecnologia, em modo de fazer, em fazeres prdticos. A capacidade de
articular o aparato tedrico-prdtico, de mobilizd-lo na condi¢ao presente,
de organizar novos saberes a partir da prética, essas capacidades em con-
junto estruturam aquilo que chamamos de saberes pedagdgicos, suportes
dos saberes disciplinares. Sendo assim, o curso de pedagogia constitui o
tnico curso de graduacio cuja especificidade é proceder a andlise critica
e contextualizada da educago e do ensino na qualidade de prixis social,
formando o proﬁssmnal pedagogo, com formagao tedrica, cientifica, ética
e técnica com vistas ao aprofundamento na teoria pedagdgica, na pesqui-
sa educacional e no exercicio de atividades pedagdgicas especificas.

Uma legislagao mais conseqiiente para a formagao de educadores em
cursos de pedagogia e cursos de formagao de professores

Um documento sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduagao em pedagogia deveria regulamentar a formagao de
pedagogos-especialistas por meio de estudos tedricos da pedagogia, pre-

870 Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 843-876, out. 2006

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



José Carlos Libaneo

paragdo para investigacio cientifica e para o exercicio profissional no sis-
tema de ensino, nas escolas e em outras institui¢des educacionais, inclu-
indo as ndo-escolares. Em seu exercicio profissional, o pedagogo deve es-
tar habilitado a desempenhar atividades relativas a: formulagio e gestao
de politicas educacionais; avaliagio e formulagdo de curriculos e de poli-
ticas curriculares; organizagio e gestdo de sistemas e de unidades escola-
res; planejamento, coordenagio, execugdo e avaliagio de programas e pro-
jetos educacionais para diferentes faixas etdrias; formulagio e gestao de
experiéncias educacionais; coordenagio pedagégica e assessoria diddtica a
professores e alunos em situagdes de ensino e aprendizagem; coordena-
¢ao de atividades de estdgios profissionais em ambientes diversos; avalia-
¢ao e desenvolvimento de prdticas avaliativas no 4mbito institucional e
nos processos de ensino e aprendizagem em vdrios contextos de forma-
¢do; producio e difusido de conhecimento cientifico e tecnoldgico do
campo educacional; formulagio e coordenagdo de programas e processos
de formagao continua e desenvolvimento profissional de professores em
ambientes escolares e nao-escolares; producio e otimizagao de projetos
destinados 4 educagdo a distdncia e a midias educativas como videos e
outras; desenvolvimento cultural e artistico para vdrias faixas etdrias.

Em ligagao direta com esse curso especifico de pedagogia, os cur-
sos destinados a formagdo de professores para a educagio bdsica também
devem ser oferecidos nas faculdades de educacio, entendendo ser o ma-
gistério indubitavelmente uma atividade pedagdgica. Entretanto, esses
cursos j4 estdo regulamentados pelas Resolu¢oes n. 1 e 2/2002 do cNE,
atendendo ao artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacio-
nal (Lei n. 9.393/96). Sao dois cursos na mesma institui¢ao, articulados
entre si, porém com uma estrutura curricular distinta.

As faculdades de educa¢io poderio oferecer outras modalidades
de cursos de especializagio ou aperfeicoamento para professores das re-
des publicas e privadas de ensino. Devem criar um espago institucional
que assegure a presenga de professores das escolas publicas em cursos e
eventos formativos, possibilitando a relagdo teoria e prdtica para os pro-
fessores em exercicio e para os alunos da formacio inicial, como forma
de ajudd-los na inicia¢ao a aprendizagem da profissio docente.

Os termos da legislagao aqui proposta atribuiriam ao curso de
pedagogia as seguintes caracteristicas:

e A formagio dos profissionais da educa¢do para atuagio na edu-
cagdo bdsica e em outras instdncias de prdtica educativa, far-se-
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4 exclusivamente em faculdades de educagio, que oferecerio
curso de pedagogia desdobrado em bacharelado em pedagogia

e em cursos de licenciatura.

e O bacharelado em pedagogia destina-se a formacio de profissi-
onais de educagdo nao-docentes voltados para os estudos tedri-
cos da pedagogia ¢ o exercicio profissional no sistema de ensi-
no, nas escolas e em outras institui¢oes educacionais, inclusive
nao-escolares, conforme habilitacoes a definir.

¢ Os cursos de licenciatura destinam-se a formagao de professo-
res para a educagio infantil e as séries iniciais do ensino funda-
mental, e, em médio prazo, para toda a educagao bdsica.

e Tanto o bacharelado em pedagogia quanto os cursos de licencia-
tura poderdo oferecer, ao final do curso, habilita¢des conexas, ten-
do em vista favorecer modalidades flexiveis de formagio confor-
me necessidades detectadas no 4mbito do funcionamento interno
das escolas e de outras instituicoes educacionais nao-escolares.

Sao previstas, no interior da faculdade de pedagogia, modalidades di-
versas de formagdo continuada, promovendo alternincia entre a formagao
inicial e a formagio profissional continua, envolvendo alunos dos cursos e
professores das redes de ensino. Um centro de formagio continuada com
essas caracteristicas desenvolveria, em cardter sistemdtico, assisténcia peda-
gbgico-diddtica aos professores das redes de ensino, coordenagao de ativida-
des de estdgio, estrutura de apoio diddtico e tecnoldgico (video, cinema,
internet, uso de computadores, equipamentos de som e imagem), bibliote-
ca e centro de documentagio 2 disposi¢ao de professores e alunos, oficinas,
exposigdes e feiras, publicagio de periddicos de cunho pedagdgico-diddtico.

Com esse entendimento, somente faz sentido existir uma faculda-
de de educacio (faculdade de pedagogia) se ela tiver, também, o curso
de pedagogia voltado aos estudos especificos da ciéncia pedagdgica, para,
entre outras habilitagdes, formar pedagogos-especialistas para a escola. E,
¢ claro, que forme também professores para a educacio infantil e o ensi-
no fundamental e para toda a educagio bdsica. O curso de pedagogia ofe-
recerd, portanto, trés habilitacdes: bacharelado em pedagogia, licenciatu-
ra em educagdo infantil e licenciatura em anos iniciais do ensino
fundamental. E, quando a formagdo de professores for levada ainda mais
a sério, que na faculdade de pedagogia sejam oferecidas todas as licencia-
turas da educa¢io bdsica.
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Este posicionamento torna explicita a integra¢o das trés dimen-
soes da pedagogia. Sua epistemologia, fundada na tradi¢ao tedrica e nos
saberes da prética, funde-se com as condigbes histéricas atuais, para for-
necer os elementos de elaboragio da legislagao, particularmente das Di-
retrizes Curriculares Nacionais para os cursos de pedagogia. E esse cami-
nho que poderia abrir espagos politicos e institucionais para a retirada
do pedagogo do limbo profissional e identitério em que se encontra e de
sua falsa e inconsistente identificagio como professor. Com efeito, o esfa-
celamento dos estudos no 4mbito da ciéncia pedagdgica, com a conse-
qiiente subsun¢io do especialista no docente, e a improcedente identifi-
cagdo dos estudos pedagdgicos com uma licenciatura talvez sejam dois
dos mais expressivos equivocos tedricos e operacionais da legislacao, her-
dados dos movimentos de reformulacao dos cursos de formacao do edu-
cador, no que se refere 4 formagio do pedagogo.

O posicionamento que nos move ¢ a crenga no poder social e politi-
co da escola, tendo como base o direito de todos, em condi¢oes iguais de
oportunidades de acesso aos bens culturais, ao desenvolvimento das capa-
cidades individuais e sociais, a formagio da cidadania, & conquista da dig-
nidade humana e da liberdade intelectual e politica, enfim, das justas li-
berdades. Este é um trabalho para professores e para pedagogos-especialistas,
e ¢ nessa direcdo que os cursos de formagao precisam caminhar.

Recebido e aprovado em agosto de 2006.

Notas

1. E inteiramente oportuna e licida a declaragio de voto do conselheiro Francisco Cordio,
contrdria a redagdo do artigo 14 da Resolugao do cNE onde se 1é: “O preAmbulo do Projeto
de Resolugdo anexo ao Parecer CNE/CP n. 5/2005 claramente define que este regulamenta o
art. 62 da LDB, isto ¢, formagdo de docentes em cursos de licenciatura para atuar na Educa-
¢ao Bdsica. O referido Parecer ndo disciplina o art. 64 da LDB, que trata da formagio de ou-
tros profissionais de educagdo que nio os professores. (...) Julgo muito mais adequada,
para contemplar as preocupagdes, em relagio ao art. 64 da LDB, a supressdo pura e simples
do referido art. 14 do Projeto de Resolugdo anexo ao Parecer cNE/CP n. 5/2005. A emenda
retificativa proposta pela Comissio Bicameral de Formagao de Professores transforma o
curso de pedagogia em um curso genérico e desfigurado, sem condigdes de contribuir
efetivamente tanto para a valoriza¢io dos professores e da sua formacao inicial quanto para
o aprimoramento da Educacio Bdsica no Brasil”.

2. Cf. capitulo Il da obra Pedagogia e pedagogos, para qué?, de José Carlos Libaneo, Cortez,
1998 (2005).

3.  Registre-se, para ilustragao, que uma Comissio de Especialistas de ensino de pedagogia, em
1995, traduzindo as idéias da ANFOPE, assim define o pedagogo: “Profissional habilitado a
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atuar no ensino, na organizagao e na gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e
na produgdo e difusio do conhecimento, em diversas 4reas da educagio, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formagdo e identidade profissionais”.

4. Por exemplo, o curso de pedagogia, da Faculdade de Educagiao da Universidade Federal de
Goids, conforme Resolugio cCEP n. 207/1984, estabelece em seu artigo 1°: “O curso de gra-
duagio em pedagogia, que conferird o grau de Licenciado, destina-se & formagao de professo-
res para o ensino das matérias pedagdgicas no 2° grau e para o exercicio do magistério nas
séries iniciais do ensino de 1° grau”.

5. Nao ¢ demais reiterar que considero inadequada a expressao “pedagogo” para designar o pro-
fessor, e apenas o professor, institucionalizando equivocadamente a designacio de pedagogo ao
4 p _ q gnag gog:
profissional formado no curso definido pela Resolugao.

6. Cumpre registrar que, desde o inicio dos debates promovidos pelo MEC e por associagbes in-
dependentes de educadores, por volta de 1980, sobre a reformulagdo dos cursos de pedagogia,
os documentos dos educadores, a par de entender a natureza do curso como formagao do pro-
fessor, também o analisam e discutem como “espago de permanente reflexao critica’, tendo uma
funcio tedrica “de transmissao, critica e construgio de conhecimento sobre a ciéncia da educa-
¢30”, a importincia da pedagogia para as demais licenciaturas e a pertinéncia da discussao so-
bre as habilitagdes (II Encontro Nacional, CONARCFE, 1986; IV Encontro, Documento Final,
CONARCEE, 1989). Entretanto, o cunho pedagégico-cientifico das discussoes foi se perdendo a
partir dos anos de 1990. Com efeito, mesmo reconhecendo o papel destacado das associagoes
de educadores, especialmente apds a criagio da Comissao Nacional pela Reformulagio dos Cur-
sos de Formagio do Educador, na discussao politica da formago expressa em temas como a de-
fesa da autonomia universitdria, a gratuidade do ensino, a democratizagio dos érgaos decisérios
do MEC, a democratizagdo das formas de gestdo, a ampliagdo de recursos financeiros para a edu-
cagdo, ndo se pode dizer que tiveram éxito com relagio a consolidagao da base comum nacional,
da consolidagio legal das recomendagoes pedagégicas e curriculares, da efetiva institucionalizagao
das mudangas pretendidas no sistema de ensino sobre uma politica unitdria de formagao de
educadores e da melhoria qualitativa da formagio nos cursos de pedagogia.

7.  Movo-me nesta argumentagdo com a apropriagao livre de algumas idéias de Paro, 1986.

Suchodolski escreve que “a pedagogia ¢ a ciéncia que investiga a realidade educacional mutdvel,
o que significa que o objeto de suas investigagoes ¢ historicamente mutdvel” (1977, p. 12).

9.  As idéias expressas a seguir foram baseadas em texto ainda ndo publicado, no qual sao apre-
sentadas essas trés abordagens da pedagogia (Franco, Libineo & Pimenta, 2006).
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