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RESUMO

A pesquisa objetiva analisar o processo de reestruturagdo do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual Paulista, Campus de Marilia (SP), a partir da publicacdo das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2006). Valendo-se
da proposta de andlise de Lima (2008), buscam-se respostas que permitam identificar as
dificuldades substanciais enfrentadas pelos atores envolvidos no processo, sendo
também as possibilidades por eles encontradas, porque as mudangas impostas se
concretizassem, atendendo-se tanto a interesses externos quanto aqueles intrinsecos a
instituicdo. Aos objetivos especificos, soma-se o0 de estabelecer como se constituiu a
identidade do pedagogo no novo curso. Com respeito aos procedimentos
metodoldgicos, coletaram-se do Conselho de Curso os documentos concernentes a
constitui¢do do curso de Pedagogia e efetivaram-se entrevistas semiestruturadas com os
integrantes que se implicaram mais diretamente em seu processo de reestruturacao.
Fundando-se na perspectiva sociolégica das organizacGes escolares, permite-se
considerar, de forma parcial embora, que o processo de concretizacdo dos preceitos
legais ndo segue uma ordem comum. Ao contrario, diversifica-se de acordo com a
realidade pertinente a cada entidade, compreendida como fruto de um decurso histérico
que, segundo Silva Jr. e Ferretti (2004), condiciona as diferentes possibilidades de
incorporacdo das propostas reformistas do Estado.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Educadores. Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia. Analise Sociologica das Organizacbes.  Gestdo
Educacional. Gestdo da Educagéo.



ABSTRACT

The research is intended for an analysis of the process of reorganizing the Pedagogy
Course from Universidade Estadual Paulista — Campus of Marilia (SP) since the new
National Curricular Guides for the Pedagogy Course were published in 2006. Making
the best use of the analysis proposed by Lima (2008), the emphasis is on searching for
answers in order to identify the substancial difficulties faced by those actors who were
closely involved in the process, as well as the possibilities they figures out to adjust and
actualize the imposed changes, taking into consideration both external and internal
interests of the institution. To further these specific aims, another purpose is added to
the research, that is, to establish how the identity of the teacher was constituted in the
new course. Concerning the methodological procedures, some documents related to the
Pedagogy Course were collected from the Course Council of the University and semi-
structural interviews were led with some people who took part directly in the process of
reforming the curriculum. Based on a sociological perspective of school organizations,
it may be affirmed that the implementation of legal principles and instruments in kind of
organizations does not follow a usual order. On the contrary, dissents from majority in
conformity with the particular context of each entity understood as a result of its
historical course of being which, according to Silva Jr. and Ferretti (2004), determines
the distinct possibilities of incorporation of the reformative proposals controlled by the
State.

KEYWORDS: Formation of Educators. National Curricular Guides for the Pedagogy
Course. Sociological Analysis of Organizations. Educational Administration.
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INTRODUCAO

A pesquisa prople-se a analisar 0 processo de reestruturacdo curricular
do curso de Pedagogia, por meio da interacdo dos integrantes da Universidade
Estadual Paulista — campus de Marilia, sujeitos atuantes de reformulagtes
emergenciais profundas no momento que antecedeu e sucedeu a instituicdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP), elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e publicadas oficialmente em maio de
2006.

A proposta integra um projeto de pesquisa em desenvolvimento por
alunos do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e do curso de Pedagogia da
UNESP - Marilia, cujo titulo ¢ “Formacdo, funcdo e provimento do cargo do
administrador escolar: questfes historicas e atuais”, vinculado ao Centro de Estudos
e Pesquisas em Administracdo da Educacdo — CEPAE —, onde se desenvolvem
pesquisas diversas que permeiam a tematica da Administracdo da Educacdo. Os
diferentes projetos convergem para o temario principal da pesquisa maior que, entre
outras questdes, procura compreender como estéd constituido o curso de formacao do
profissional da educacdo, apds a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia, e em que medida elas contribuem ou ndo para a
formag&o do administrador escolar.

Durante a participacdo desta autora no referido grupo, favoreceu-se o
contato com a obra de Lima (2008) e de outros autores (NOVOA, 1995, BALL,
1989), que analisam as organizacgdes escolares em uma perspectiva socioldgica, cujo
foco elege a valorizagdo das acOes empreendidas pelos sujeitos diante de um
processo de tomada de decisdes.

A leitura dos textos suscitou grande curiosidade e motivacdo para colher
a opinido de professores e alunos envolvidos em recente processo de reestruturagdo
curricular por que passou o curso de Pedagogia da UNESP - Marilia, ap6s a
oficializacéo das novas DCNP. Até o momento, sabia-se que a referida Universidade
havia sido um cenaculo onde se entabularam varios debates entre professores, alunos
e representantes de entidades que atuaram no processo de formulacdo do documento
federal. No decorrer dessas intensas discussoes, pode-se observar uma significativa
resisténcia em relagdo a alguns pontos-chave propostos nas Diretrizes, como a

extincdo das habilitaces, posto que varios membros da instituicdo as considerassem
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marca de qualidade do curso de Pedagogia do Campus de Marilia. Diante desse
quadro, sentiu-se a necessidade de analisar como foi o processo de elaboracdo do
novo Projeto Politico Pedagogico do curso e em que medida este desenho curricular
foi determinado ou ndo pelos documentos federais.

Varios estudos amparados por teorias critico-reprodutivistas da década de
1970 encontram-se abonados em autores como Bourdieu e Passerron (1975),
Althusser (s.d), Baudelot e Establet (1971), que consideram as institui¢cdes educativas
como locus de reproducéo da sociedade. Para as teorias, essa reproducéo concretiza-
se sobretudo em obediéncia as regras formais elaboradas e impostas pelos 6rgdos
administrativos centrais, transformando, nos termos de Althusser (s.d apud
SAVIANI, 2006), a maioria das instituicdes em “Aparelhos Ideoldgicos do Estado”.

Alicercado nessas teorias e com o proposito de ultrapassa-las, Lima
(2008), autor portugués contemporaneo, propde uma analise distinta, referente ao
modo como as instituicdes se organizam para se adequarem (ou ndo) as regras
advindas do poder central, utilizando-se dos documentos oficiais.

De acordo com o modelo de analise proposto pelo autor, cujo foco
direciona-se a analise da escola como organizacdo educativa, o desafio atual dos
pesquisadores que pretendem analisar uma dada instituicdo € o de tentar
compreender a fundo as a¢des dos atores que compdem o quadro institucional em um
“nivel mesoanalitico”. O autor propde a valorizacdo ndo apenas dos possiveis
impactos das orientacGes normativas sobre as instituicdes, sendo também as formas
como os atores se organizam, produzindo e reproduzindo regras, por meio de uma
interacdo social que os induzem a ultrapassar o “cumprimento sistematico e integral
das regras hierarquicamente estabelecidas por outrem” (LIMA, 2008, p. 94).

Ao construir um estudo sob a perspectiva sociolédgica, Lima (2008)
enfatiza a necessidade de privilegiar os aspectos referentes as acdes dos sujeitos, 0
que ele chama de “acdo organizada”. Conforme o autor, uma oposicdo a
conformidade burocréatica pode se concretizar por meio da “infidelidade normativa”,
que torna a escola uma instancia, ndo somente reprodutora de regras, sendo também
um “locus de producdo”, uma instancia “auto-organizada”, onde 0s sujeitos agem e
se articulam para produzir regras que atendam aos interesses particulares, inclusive
0s coletivos.

O estudo proposto por Lima (1998) aproxima-se de um modelo de

analise que o proprio autor denomina “analise multifocalizada” e pode também ser
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utilizado por investigadores cujo objetivo ndo esteja direcionado ao estudo dos
modelos organizacionais de escola publica. Trata-se, por conseguinte, de uma
proposta cujo objetivo primeiro seja compreender como 0s atores de uma
determinada organizacao agem e atribuem sentidos a acao.

Tomando como referéncia o autor, desenvolveu-se esta pesquisa em que
se analisam as a¢Oes dos atores de uma organizacao especifica onde se vivenciou um
recente e conflituoso processo de reestruturacdo curricular. Atenta a identificacdo dos
limites e das possibilidades de acOes dos sujeitos diante de uma imposic¢éo externa,
procura compreender em que medida essas acdes atendem ou ndo as determinacdes
legais, quando estas colocam em xeque duplo os interesses institucionais e, muitas
vezes, pessoais.

Particularmente, a pesquisa € atravessada pelas seguintes questdes
norteadoras: a) como se construiu o processo de reestruturacdo do curso de
Pedagogia da UNESP — Marilia? b) como se desenvolveram as a¢des dos integrantes
do curso e quais interesses foram privilegiados? c) como se vivenciou a relacédo entre
as normas legais em ambito nacional e o processo de reestruturagdo? d) como ficou
definida a identidade do Pedagogo no novo curso?

Em torno desses questionamentos orbitais, delineou-se o objetivo
principal da pesquisa — com base na percepcdo dos sujeitos, analisar como se deu o
processo de reformulacdo do curso de Pedagogia da UNESP - Marilia e em que
medida o desenho curricular de um curso é determinado pelos documentos federais.
Incluiram-se, entre os objetivos especificos, o resgate da constituicdo histdrica do
curso de Pedagogia deste Campus e a possibilidade de conhecer como ficou
constituida a identidade do pedagogo no curso entdo inaugurado.

Ademais, o tema da pesquisa é fruto do didlogo que se estabeleceu com
varios alunos e professores do curso de Pedagogia e que possibilitou perceber o
grande impacto causado pelas novas diretrizes, sobremaneira no que diz respeito a
exigéncia da extincdo das dez habilitagdes que, na época, eram direcionadas para a
formacdo do pedagogo especialista: Magistério do Ensino Fundamental; Magistério
das Matérias Pedagogicas do Ensino Médio; Administracdo Escolar; Supervisdo
Escolar; Orientacdo Educacional; Educacédo Infantil; Deficiéncia Visual; Deficiéncia
Auditiva; Deficiéncia Mental (mais recentemente Deficiéncia Intelectual) e

Deficiéncia Fisica.
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Conquanto se considere temario absolutamente relevante a se
contemplar, a pesquisa ndo trata de aferir a elevacdo ou o rebaixamento do nivel da
qualidade do curso de Pedagogia apds a implementacdo das DCNP. Ndo obstante,
importa sobretudo a pretensdo de se apreender como essas mudancas se efetivaram
ante das reais possibilidades interpostas aos membros da instituicdo responsaveis
pela adequacgéo do curso as novas exigéncias.

Reafirmando-se a idéia defendida por Lima (2008), considera-se que
cada instituicdo utiliza-se de sua “autonomia relativa”, para proceder as mudancas
impostas pela administracdo central, criando formas de se adequar a nova realidade,
sem negligenciar, contudo, a defesa dos interesses gerais, ou seja, os de todos 0s
membros que a compdem.

A pesquisa foi organizada sob uma perspectiva qualitativa. Como
instrumentos para a coleta das informacg6es que permitissem construir a realidade em
estudo, investigaram-se 0s documentos da instituicdo referentes ao curso de
Pedagogia e as entrevistas com o0s integrantes da instituicdo que se envolveram de
forma mais direta com o processo de reestruturagéo do referido curso.

Em relacdo ao primeiro instrumental — os documentos —, cotejaram-se 0s
Projetos Politico-Pedagdgicos do curso anterior e do curso atual, além de todas as
Resolugdes em que se verificam as principais mudancas, em termos curriculares.
Colheram-se os documentos no Conselho de Curso da Universidade, onde se
encontram todos os documentos que registram o0s varios processos de reestruturacdo
curricular, desde meados da década de 1970 até os dias atuais. Estéo eles reunidos e
anexos ao Processo n° 790, de 24/01/1989, composto de quatro volumes, com folhas
devidamente numeradas, totalizando 2003 péginas. As entrevistas constituem o
segundo instrumento, selecionado sob o género de “entrevistas semi-estruturadas”
que, de acordo com varios autores, entre 0s quais Michelat (1987) e Maia (2007),
oferece ao entrevistado maior liberdade para direcionar sua resposta da forma que
considere ser a mais adequada.

Em um primeiro momento, propuseram-se entrevistas com todos oS
docentes e alunos que integraram a Comissdo de Reestruturagdo do Curso de
Pedagogia da UNESP - Marilia. No entanto, lidos os documentos coletados,
constatou-se a inviabilidade de realizacdo de entrevistas com todos os membros, uma

vez que somavam, entre titulares e suplentes, trinta e quatro componentes. Optou-se,
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destarte, por entrevistar ao menos um ou dois integrantes de cada departamento e
dois discentes que, ao final, totalizaria cerca de oito entrevistas.

Durante as entrevistas, privilegiaram-se algumas questdes: a) Como foi
construida a comissdo? b) Como foi o processo? c¢) Quais foram o0s maiores
problemas? d) Quais foram os pontos positivos do processo? €) Qual é a identidade
do pedagogo formado pelo atual Projeto Politico Pedagdgico da UNESP de Marilia?

Com o proposito de identificar tanto os problemas quanto os éxitos da
atual matriz curricular, prop6s-se também uma entrevista com o Coordenador do
Conselho de Curso de Pedagogia, participe dos eventos no periodo da reestruturacao.

Depois de haverem sido gravadas e transcritas, as entrevistas passaram
por uma andlise criteriosa, fundada nos referenciais tedricos apresentados no
primeiro capitulo da pesquisa. Procurou-se apreender os fatos, tomando a mediacdo
da chamada “analise de conteldos” — uma técnica da area das comunicacgdes que visa
obter indicadores que permitam chegar ao conhecimento das condi¢des de producéo
e de recepcao do material analisado, por meio de procedimentos sistematicos e
objetivos, de descricdo e de categorizacdo dos contetdos das mensagens. (FRANCO,
2003)

Justifica-se a relevancia do enfoque qualitativo que a analise de
contetdos permite pelo fato de que objetivo ndo é produzir generalizagdes do tipo
estatistico, sendo propor uma interpretacdo critica de material coletado. A pesquisa
qualitativa permite certa flexibilidade do investigador, de sorte que alguns ajustes
e/ou aprofundamentos de natureza tedrico-metodoldgica possam emergir do préprio
processo da pesquisa.

O texto apresenta-se estruturado em quatro capitulos. O primeiro capitulo
contempla o referencial tedrico que serviu de apoio para 0 exame criterioso dos
documentos e das entrevistas. Em torno da investigacdo a que se procedeu aos
documentos coletados no Conselho de Curso da UNESP - Marilia organizaram-se o
segundo e o terceiro capitulo. Dedicou-se o Ultimo a analise das entrevistas sob 0
ordenamento de fundamentacéo tedrica e a partir das categorias levantadas.

Num primeiro momento, optou-se por realizar as entrevistas e transcrevé-
las, de modo que a coleta dos documentos sucedeu a esses procedimentos
preliminares. No entanto, embaragou-se em algumas dificuldades que, de certa
forma, pareceram obstruir o desenvolvimento do processo. O primeiro entrave

encontrou-se durante o longo periodo de greve dos funcionarios da Universidade, o
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que impedia 0 acesso aos documentos. O segundo — mais grave — tomou corpo
diante da inexisténcia de documentos com registros dos Varios processos de
reestruturacdo curricular por que passou o0 curso desde sua constituicdo até os dias
atuais. Com efeito, ndo héa registro em Atas contendo relatos precisos a respeito das
reunides do Conselho de Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia. Tampouco 0s ha
concernentes a reunides da Comissdo de Reestruturagdo, responsavel que foi pela
mudanga curricular mais importante, que ocorreu mais recentemente e cujo foco
constitui a esséncia desta pesquisa.

Ante o0 impasse, optou-se por coletar todas as ResolucBes que instituiram
as diferentes matrizes curriculares do curso, ademais das propostas de reformulacéo
curricular e dos Oficios encaminhados aos 6rgdos, internos e externos, com o
objetivo de orientar e desenvolver as diversas discussdes, sobremaneira de fortalecer
0 movimento de resisténcias em torno na promulgacéo das DCNP.

A leitura analitica desses documentos permitiu o delineamento de um
interessante quadro que disponibilizou algumas importantes consideragdes, ao
mesmo tempo que suscitou novas questes para pesquisas futuras. Trata-se, mais
especificamente, de reflexdes acerca das ementas das disciplinas que compdem a
nova estrutura curricular do curso, no sentido de saber se elas contemplam ou nédo os
contetidos discriminados nas DCNP. No caso de responderem positivamente, essas
ementas ensejariam novas observagdes para constatar se 0s conte(dos nelas descritos
sdo efetivamente trabalhados na pratica. Contudo, essas questdes ficaram por
desenvolver, uma vez que ndo correspondessem ao eixo central desta pesquisa.

O desenvolvimento da pesquisa possibilitou a construcdo de categorias,
como a “participacdo”, o “conflito” e o “poder” que, conforme ja mencionado, foram
abordados no quarto capitulo, devidamente respaldadas por referencial teorico.

Concernentes as DCNP, as criticas lancadas pelos atores da organizacao
em estudo permitem destacar uma possivel valorizacdo de conteudos mais
diretamente relacionados a pratica pedagdgica em prejuizo dos conteudos de
fundamentos da educagdo e/ou de politica e administracdo da educacdo. A critica
apresentada foi responsavel por lancar debates e conflitos que, aliados a outros
subsidios, constituem o objeto de estudo do presente trabalho de pesquisa.

Por meio da andlise, verificou-se que a maioria dos membros da
instituicdo conservava-se no firme propdsito de ndo se deixarem sucumbir face a

mudanca curricular — bandeira, alids, da demanda pleiteada por varios movimentos
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empenhados por que se aperfeicoassem o0s cursos de formacdo de professores. A
constatacdo e a justificativa em relacdo a defesa da manutencdo da velha estrutura
curricular pautaram-se em dados obtidos sobremaneira nos documentos que
registram a constitui¢do do curso desde sua criacdo, em 1959, até os dias atuais.

Ao contréario do que aparenta, sabe-se que o PPP do curso de Pedagogia
nédo reflete um consenso entre os docentes, mas resulta de um processo conflituoso,
um jogo de forgas e interesses, o que se analisard nas entrevistas coletadas de
docentes e alunos que participaram ativamente do processo de reestruturacdo do
curso de Pedagogia. Ademais, a analise proposta permite identificar como esses
embates se refletem no novo PPP do curso e que tipo de impacto pode ser gerado na
formacdo dos alunos. Haja em vista que, em 2011, se graduara a primeira turma do
curso de Pedagogia da UNESP - Marilia sob a instituicdo e vigéncia do novo
curriculo.

Pois bem. O futuro ha de impelir a novas investigacdes, novos debates e
embates, outras tantas pesquisas a se desenvolverem... Importa sempre aprender,
interrrogando-se e transformando nossa visdo de mundo ante as inevitaveis
mudancas. Como bem declarou a consciente escritora galucha Lya Luft — “Estar

aberto as novidades é estar vivo. Fechar-se a elas & morrer estando vivo.”
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CAPITULO 1- MICROPOLITICA E SOCIOLOGIA DAS ORGANIZACOES

ESCOLARES: contribuicfes para a anélise em movimento

Mormente a partir da década de 1980, empreenderam-se estudos
socioldgicos das organizagdes escolares similares aos estudos da Sociologia das
OrganizagOes, ndo apenas por terem sido influenciados em termos de modelos de
analise, sendo de modo especial por terem emergido da critica aos estudos classicos
da administracdo geral elaborados por Frederick Taylor e Henri Fayol em meados do
século XX. Esses estudos partem do pressuposto da necessidade de separacao entre a
funcdo administrativa e as restantes tarefas efetuadas na industria, como forma de
garantir maior agilidade no processo de producdo. Dentre 0s principios apresentados
pelos modelos cléssicos de Administracdo, encontram-se 0s que compreendem a
atividade administrativa como uma forma de “prever, organizar, comandar,

coordenar e controlar” *

0S espacos que compdem a instituicao.

Segundo Costa (2003), uma vez transpostos para a organizagédo escolar,
esses principios passam a orientar o trabalho administrativo da escola, que comeca a
direcionar suas acOes para o alcance da “eficacia”, entendida por Mufioz e Roman
(1989 apud COSTA, 2003) como a adequacéo dos resultados aos objetivos previstos,
e da “eficiéncia”, entendida como uso adequado dos recursos para o alcance de tais
objetivos. Comparada a uma empresa, a escola torna-se um ambiente onde impera a
hierarquia, em consequéncia da divisdo do trabalho, e converte-se em uma
organizacdo burocratica visando, sobremaneira, ao controle e a centralizacdo do
poder.

A concepcéo da burocracia — principal ferramenta utilizada no processo
de aperfeicoamento da pratica administrativa em questio - levou ao
desenvolvimento de varios estudos baseados numa perspectiva de analise normativa,
que, durante muito tempo, foi e, a0 menos aparentemente, continua a ser utilizada
como instrumento para compreender as diferentes formas de planejamento e de
aplicacdo das normas — seja para critica-las, seja para aperfeicoa-las. Conduz-se,
destarte, a uma visdo uniforme das instituicdes escolares, dominadas pelo poder

central por meio das politicas oficiais.

! Conceitos apresentados por Henri Fayol em sua obra Administration Industrielle et Générale, 1966.

17



De acordo com Costa (2003), as criticas formuladas em relacdo a este
modelo de anélise, dentre as quais as apresentadas por Lima (2008), denunciam seus
diversos limites especialmente quando aplicado as organizagdes escolares. Esses
limites podem ser demonstrados a partir de pesquisas, cujos resultados confirmam a
ndo absor¢do passiva das escolas as regras impostas pelo poder central e as
possibilidades de sua respectiva reformulagdo por parte das organizagdes escolares
no sentido de colocéa-las a servico de interesses internos (individuais e coletivos)
como modo de garantir sua propria sobrevivéncia.

Nessa dptica, faz-se necessario um novo modelo de analise que, de fato,
venha a contribuir para a compreensdo da dinamica interna das organizagdes de
ensino, levando em conta as agdes empreendidas pelos membros que a compdem e
suas possiveis contribui¢fes para a garantia de uma formacéo de qualidade.

Para Lima (2008, p.7), essa nova abordagem traz em consequéncia a
revalorizacdo da escola como objeto de estudo, identificando-a como “um dos mais
interessantes e fecundos desenvolvimentos da pesquisa em educagdo, ao longo dos
ultimos anos”. O autor julga esse complexo processo de construcdo um grande
desafio aos novos pesquisadores, visto que, no passado, 0 estudo da organizagédo
escolar esteve entregue as analises macroanaliticas — que desconsideravam as
dimensdes organizacionais dos fenémenos pedagdgicos e educativos —, e aos
“olhares microanaliticos”, centrados exclusivamente no estudo da sala de aula e das

praticas pedagogicas. No entanto, o autor nos adverte que

N&o se trata, portanto, apenas da procura de um lugar de encontro e
de sintese, possivel, das contribuicfes resultantes das abordagens
microscopicas e macroscopicas, mais do que isso, trata-se de
valorizar um terreno especifico que uma vez articulado com os
outros dois, que ndo pode de resto dispensar ou desprezar,
permitira o estabelecimento de uma espécie de triangulacdo que
mais facilmente poderd conduzir a superacdo de limitacGes
anteriores (LIMA, 1996, p. 30)

Importa esclarecer que a abordagem socioldgica desenvolvida pelo autor
emerge de uma séria critica em relacdo aos estudos socioldgicos pautados na teoria
critico-reprodutivista dos anos 1970 (BOURDIEU; PASSERRON, 1975;
ALTHUSSER s/d; BAUDELOT; ESTABLET, 1971), que consideravam 0s
estabelecimentos de ensino como Aparelhos Ideoldgicos do Estado; portanto, como

locus de reproducéo e execugdo de objetivos delineados no @mbito do poder central.
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Conquanto se tratasse de estudos criticos, os trabalhos desenvolvidos nessa
perspectiva desconsideravam as a¢des dos sujeitos no interior das organizacgdes e as
possiveis estratégias de manipulacdo das regras advindas do centro com vistas ao
atendimento de objetivos diversos daqueles formulados pela cupula governamental.
Ao considerarem isoladamente os estabelecimentos de ensino, esses estudos davam
corpo a um conjunto de trabalhos pautados em analises reduzidas que subjugavam o
papel da escola, colocando-a numa posicéo de passividade em relagdo as imposicoes
normativas, a0 mesmo tempo que despojava o0s atores de suas margens de autonomia
e liberdade para o direcionamento de acGes estratégicas que dessem novos rumos as
metas preestabelecidas.

Entre os anos de 1985 e 1991, confrontaram-se essas consideracdes por
meio de investigacdes realizadas por Lima (1996) cujas conclusdes apontam para o
fato de que, mesmo nos contextos administrativos mais centralizados e autoritarios,
nem sempre se obedece as imposi¢cGes normativas, ou sdo elas traduzidas em poder
sobre as agdes desenvolvidas nos terrenos proprios da administracdo central e dos

universos escolares concretos. Nas palavras do autor:

[...] A uniformidade, o elevado nimero e a eventual precisdo dos
instrumentos normativos ndo se constituem necessariamente como
sinénimos, nem sequer como condic¢do suficiente, de reproducdo
normativa em contexto escolar (LIMA, 1996, p. 31).

As conclusdes do autor conduziram-no ao desenvolvimento de uma
abordagem analitica focalizada na acdo organizacional dos atores escolares que, por
se apoiar ora na ordem das “conexdes normativas”, ora na ordem das “desconexdes”,
transforma as organizagdes em locais tanto de reproducdo quanto de producdo de
regras. Apoiado nesse pressuposto, o autor reafirma a necessidade de novos
procedimentos de analises a que ele denomina analises “multifocalizadas”. Essas
andlises privilegiam uma sociologia empirica atenta aos diferentes sistemas de acao
empreendidos por grupos heterogéneos que compféem um mesmo espaco.
Consequentemente, agem em defesa de interesses diversificados, abrindo espaco para
a existéncia de conflitos, muitas vezes necessarios para se efetivarem mudancas nem
sempre possiveis nos ambientes administrados com base na perpetuacdo de

consensos.
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Em importante estudo desenvolvido por Stephen J. Ball no final da
década de 1980, o conflito emerge como importante categoria de analise para
compreender o que ele denomina de “micropolitica da escola”. Em seus estudos, Ball
(1989) arrola um conjunto de conceitos-chave (poder, diversidade de metas, disputa
ideoldgica, conflito, interesses, atividade politica e controle), em contraposi¢do aos
conceitos da “ciéncia da organizagdo” (autoridade, coeréncia de metas, neutralidade
ideoldgica, consenso, motivacdo, tomada de decisdes e consentimento). Esses
conceitos encontram sua génese no que Ball chama “esquema de analise da
organizacdo escolar” fundando-se em dados colhidos no interior de diversas
organizacoes.

Uma parte consideravel dos dados coletados para a concretizagdo das
analises descritas por Ball (1989) foi retirada de entrevistas realizadas com diversos
atores que, naquele contexto, compunham os ambientes escolares estudados e se
dispuseram a discutir a “micropolitica” de suas escolas que, na compreensdo do

autor, abrange aspectos tais como:

[...] el estilo del director: los actores influyentes y essenciales;
como se tomaban las decisiones; quienes tendian a apoyar y
guyenés a oponerse al director; la coordinacién de las reuniones, la
distribucién de recursos; como se hacian las promociones, etcétera
(BALL, 1989, p. 17).

Dentre os diversos conceitos apresentados, Ball (1989) enfatiza o
conceito de conflito que, para ele, tem relacdo direta com a “ideologia, a diversidade
de metas e o controle”. Em relacdo ao controle, Ball (1989) chama a atencdo para a
existéncia de modelos varidveis nas organizacdes. Esses modelos compreendem as
praticas de “controle formais” — decisGes tomadas no &mbito da administragdo
superior responsaveis pelas atividades burocraticas, sem a participacdo dos demais
membros da organizacdo — e as praticas de “controle informais” — por meio de
sistemas de atividades intencionalmente coordenadas, em que pode haver uma
participacdo dos membros da organizagcdo, ainda que esta ndo seja decisiva no
processo de tomada de decisdes. Nesta perspectiva, 0 autor enfatiza a necessidade de
empregar de forma flexivel as categorias de andlise existentes, porque ndo haja o

risco de se realizar uma descricdo deformada da realidade.
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A veces las escuelas son dirigidas como si en ellas todos
participasen y fuesen democraticas: hay reuniones del personal,
comités y dias de discusion en los que se invita a los profesores a
tomar decisiones sobre las politicas a seguir (aunque la realizacién
de tales reuniones no es em modo alguno un indicador claro de que
haya uma participacion democrética) (BALL, 1989, p. 26).

Idéntica situacdo ocorre no exercicio de identificacdo das metas da
organizacdo escolar que, aparentemente, de acordo com a abordagem sistémica,
aparecem no consenso entre 0s membros da organizacdo. Para Ball (1989), a
identificacdo das metas por meio do consenso tem uma validade muito limitada, uma
vez que as escolas se caracterizam justamente pela auséncia de consenso, portanto,
pela existéncia de grande diversidade de metas. Eis ai uma das caracteristicas que as
distanciam dos modelos classicos de organizacdes industriais. O tragco distintivo
intrinseco as organizacGes escolares permitiu ao autor retomar o conceito de
“organizacdo anarquica” empregado por Bell (1980) para definir a escola. Nesta
perspectiva, a escola pode ser entendida como

[...] una organizacion con una estructura propria que esta
determinada en parte por presiones externas y en parte es un
producto de la naturaleza de la organizacién misma. Es anarquica
en el sentido de que la relacion entre las metas, los miembros y la
tecnologia no es tan claramente funcional como la teoria
convencional de la orgizacion indica que serd (BELL, 1989 apud
BALL, 1989, p. 29).

Ball (1989) afirma ser a questdo da ideologia um dos fatores
determinantes da existéncia dos conflitos no &mbito das organizacGes escolares,
porquanto o fato de a escola se definir como “organizacdo anarquica” favorece a
presenca de consideravel diversidade ideoldgica em seu interior. Pode-se traduzir a
diversidade ideoldgica em acdes que, por sua vez, refletem interesses individuais
constantemente colocados em evidéncia, sobremaneira nos processos de tomada de
decis@es, quando, com frequéncia, 0s interesses encontram-se em ameaca. Para Ball
(1989), o jogo de interesses presente nas organizagdes orienta a tomada de decisdes e
o0s acordos politicos, quando pode fortalecer ou enfraquecer os grupos e as aliancas.
Nesse sentido, ele apresenta trés tipos de interesses —* interesses criados, interesses
ideoldgicos e interesses pessoais”. Os primeiros dizem respeito as preocupagdes
materiais dos professores relacionadas com as condi¢des de trabalho e ocasionam

disputas entre pessoas e grupos. Os interesses ideoldgicos referem-se a questdes
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valorativas e de adesao filoséfica. Por fim, os interesses pessoais respeitam ao “eu”,
ou seja, a identidade do professor, que pode ser declarada ou aspirada por ele.

N&o obstante, segundo o mesmo estudioso, as teorias gerais da
Administragdo ndo reconhecem os diferentes tipos de interesses, preferindo
acomoda-los no recondito de uma analise abstrata e superficial. Ante a analise
sociologica proposta, Ball (1989) entende ser imprescindivel mergulhar no contexto
organizacional, porque se identifiquem tais diversidades e se compreenda seu grau de
interferéncia no processo de tomada de decisdes.

La toma de decisiones no es um processo racional abstracto que
pueda ser expuesto em um grafico organizativo; es um processo
politico, es la sustancia de la actividad micropolitica (BALL, 1989,
p.41)

Destarte, sugere-se trabalhar na perspectiva do conflito para a fundo
compreender a base que sustenta a estrutura organizacional, o que, na maioria das
vezes, ndo € evidente. Opondo-se a abordagem sistémica, que estabelece por seu
fundamento e objetivo o consenso, o equilibrio e a harmonia, Ball (1989) prioriza o
conflito no exame das organizacdes, por considera-lo imprescindivel para o inicio do
processo de mudanca.

Para tanto, importa que as pesquisas que utilizam a escola como objeto
de estudo admitam, no plano tedrico, as tensdes entre as diversas instancias
envolvidas direta ou indiretamente no planejamento e execucdo das politicas
educacionais. Parte-se do pressuposto de que nem o sistema, que representa o poder
central, nem o estabelecimento escolar se capacitam bastante e adequadamente para
o controle total de um sobre o outro.

Ao modelo de andlise que vem atender as expectativas da nova
abordagem socioldgica da organizacdo (proposta pelos autores mencionados) Lima
(2008) denomina “mesoabordagem”, por se tratar de uma perspectiva que valoriza 0s
elementos intermediérios, de mediacdo, em que se reconstroem os elementos
construidos pela analise de nivel “macro” e “micro”. Destarte, o autor adverte para a
necessaria observacdo das acbGes que ocorrem nos contextos organizacionais
concretos e que se encontram entre o sistema educativo e a sala de aula.

Canério (1996) concorda com Lima ao defender a ideia de que os trés
modelos de andlise ndo sdo excludentes; ao contrario, podem ser compreendidos

como diferentes “pontos de entrada” para o empreendimento de analises sob diversos
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angulos de um mesmo fendmeno. Feita essa ressalva, o autor considera que, no
momento atual, a “entrada” por meio do estudo das organizagOes escolares pode
“corresponder a via mais fecunda para produzir conhecimento sobre os grandes
processos de mudanca deliberada — as reformas educativas (CANARIO, 1996, p.
128).

Por conseguinte, trata-se de uma analise critica que, nas palavras de
Barroso (1996, p.10), questiona os critérios de uma pretensa ‘“racionalidade
cientifica”, abrindo espaco para a influéncia dos “paradigmas interacionistas” que
qualificam de construgcfes sociais as organizagdes e, por este motivo, enfatizam o
desempenho dos individuos, “nos seus interesses, nas suas estratégias, nos seus
sistemas de acdo concreta”.

Apesar de o enfoque aqui apresentado ter se originado da critica aos
estudos apoiados na perspectiva burocratica, a proposta ndo é, de forma alguma,
desconsiderar o significativo impacto que as determinacGes formais exercem na
escola, sendo avangar, assumindo o desafio de buscar, a partir de novos componentes
analiticos, formas de comprovar as possibilidades de as instituicbes promoverem
mudancas em suas estruturas por meio do uso de uma margem significativa de
“autonomia relativa” permitindo o confronto com os enfoques teéricos que
consideram a escola uma instituicdo inerte ante as diversas imposicdes do sistema
“macro”. Com o proposito de buscar novas bases investigativas, Lima (2008)
concentrou seu interesse nos estudos amparados na metafora da “anarquia
organizada” — uma criacdo de Cohen, March e Olsen (1972), muito bem
desenvolvida em 1983 por Burton Clark. Posto que o autor ndo mencione o estudo de
Clark, sabe-se que este trabalho tem sido considerado uma importante referéncia para
as pesquisas no ambito do ensino superior, por demonstrar a perfeita adequagéo da
referida terminologia quando aplicada aos estudos das organizacGes académicas.

De acordo com Cunha (1998) - um dos autores mais renomados
relativamente aos estudos ligados a tematica do ensino superior no Brasil — o livro de
Burton Clark (1983 apud CUNHA, 1998), O sistema de educacdo superior:
organizacdo académica numa perspectiva internacional comparada revela-se a
primeira e mais abrangente obra, por apresentar uma visao panoramica do campo
universitario. Trata-se de um estudo comparativo envolvendo paises como Estados
Unidos da América (EUA), Japao, Gra-Bretanha, dentre outros paises do continente

europeu, em que o autor trata de temas importantes como os critérios de divisdo dos
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estabelecimentos universitarios, 0s tipos basicos de crengas académicas, 0s niveis de
poder e a competicdo de docentes e pesquisadores. Para Clark (1983 apud CUNHA,
1998), a instituicdo académica é caracterizada pela transmisséo e producdo de novos
conhecimentos que conduzem a visdes alternativas de mundo impossiveis de se
desenvolverem em sistemas monoliticos. Para o desempenho dessa atividade
essencial a universidade, faz-se imprescindivel a existéncia de sistemas dotados de
fissuras e de falhas, “o que seria inadmissivel em outras instituicdes, como as
empresariais, as militares, as religiosas e as simplesmente administrativas”
(CUNHA, 1998, p. 91). Isto justifica o fato de inclusive os sistemas politicos mais
fechados da Europa oriental terem convivido, até o final dos anos 1980, com
universidades dotadas de surpreendente grau de autonomia, ainda que mantivessem
sistemas educacionais, nos niveis primario e secundario, uniformes e centralizados.

Conquanto os estudos administrativos propaguem a ideia de que se deva
comandar qualquer organizacdo dentro de uma unidade permeada por escolhas
racionais que levem ao estabelecimento de prioridades a se executarem, Clark (1983
apud CUNHA, 1998) afirma que essa crenca é especialmente danosa quando
aplicada as universidades marcadas pela luta por poder em torno de valores
inconciliaveis. Neste caso, o poder monopolizado, uma vez concentrado em qualquer
pessoa, representaria uma ameaca para uma organizacdo académica onde convivem
profissionais especializados em campos distintos, que muitas vezes se ignoram
mutuamente um ao outro.

Por esse motivo, o autor considera a imagem da “debil articulacdo” como
a mais adequada para definir a instituicdo universitaria. De acordo com Cunha
(1998), contrapondo-se a ideologia da integracéo, Clarck (1983 apud CUNHA, 1998)
faz uma aberta apologia a desordem, assumindo como sua a metafora da
universidade como uma “anarquia organizada”. Nessa perspectiva, as universidades
precisariam de certo grau de desordem que permitisse aos académicos o
desenvolvimento de atividades autdnomas e o estabelecimento de intercambios -
formais e informais — que garantissem uma eficacia impossivel de ser conquistada
em instituicdes dotadas de alto grau de controles formais.

Por sua vez, no quadro de sintese formulado por Ellstrém (1983 apud
LIMA, 2008, p. 29), a “anarquia organizada” pode ser entendida como um modelo
para caracterizar organizagdes cujos objetivos sdo considerados pouco claros e

conflitantes, e as tecnologias ambiguas e incertas.
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Diante do pressuposto de que todas as organizagdes — em especial as
organizagdes educativas — podem ser entendidas como uma anarquia organizada,
Lima (2008) apresenta trés tipos de ambiguidades que caracterizam esse modelo
organizacional. A primeira delas diz respeito a presenca de “ objetivos e preferéncias
inconsistentes e insuficientemente definidos e uma intencionalidade organizacional
problematica”. Nesse caso, € possivel observar a existéncia de um conjunto de ideias
vagas, cujos objetivos — nem sempre tragados coletivamente — deixam de ser vistos
como base da acdo, mas, ao contrario, sdo descobertos por meio dela; dai
apresentam-se de forma desconexa. Consequente da primeira, a segunda
ambiguidade relaciona-se a existéncia de “processos e tecnologias pouco claros e
pouco compreendidos pelos membros da organizacgao”.

Trata-se de uma postura de sobrevivéncia assumida, em que as
organizacdes ndo planejam suas acdes de forma clara, mas agem de acordo com
procedimentos simples de tentativa-erro e por meio de invencdes pragmaticas de
necessidade.

Por fim, atenta-se para a “participacdo fluida”, resultante de variaveis na
intensificacdo de tempo e esforco que cada membro em particular dedica a atividades
diversificadas, de modo que, diante de um processo de escolha, as decisées mudem
em consonéancia com os caprichos particulares.

Podem-se utilizar outras metaforas para identificar a ambiguidade das
organizagdes anarquicas como a do modelo de garbage can (lata de lixo), assim

caracterizadas por Cohen, March & Olsen:

Para compreendermos processos no interior das organizacOes,
podemos ver uma oportunidade de escolha como um caixote do
lixo no qual vérios tipos de problemas e de solugdes sdo
depositados pelos participantes @ medida que sdo engendrados. A
mistura de lixo num caixote especifico depende da mistura de
caixotes disponiveis, dos rétulos colocados nos caixotes
alternativos, do lixo que estéd a ser produzido num dado momento,
e da velocidade com que o lixo é apanhado e removido de cena
(COHEN, MARCH & OLSEN, 1972, p. 2 apud LIMA, 2008, p.
32).

Empregando essa metafora, Lima demonstra a existéncia de elementos
organizacionais relativamente independentes ou isolados que cunham as instituicdes
de ensino superior, como se percebe no estudo de Clark (1983), a que se referiu

anteriormente. N&o se trata, destarte, de um modelo negativo de organizacéo, visto
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que é a partir dessa ambiguidade e diversidade de ideias e interesses que 0S
estabelecimentos de ensino superior podem recorrer a sua relativa autonomia para a
construgdo de novos conhecimentos formulados com base em teorias diversificadas,
ndo raro, excludentes entre si.

Outro aspecto positivo das organizagdes anarquicas é a abertura de
possibilidade de confronto face a pressdes administrativas externas, especialmente
nos casos de imposicdes legais, cujas exigéncias afetam diretamente 0s interesses
individuais. Nesse caso, ocorre 0 que Lima (2008) denomina “infidelidade
normativa”, ou “fidelidade dos atores aos seus préprios objetivos, interesses e
estratégias”. Trata-se de admitir a infidelidade como uma contraposicao, declarada
ou implicita, ao normativismo burocratico que, por sua vez, ndo pode ser
completamente desconsiderado pelos atores dado a seu poder de protecdo, o que lhes
permite tirar certas vantagens no sentido de assegurar a igualdade de tratamento e a

defesa contra a arbitrariedade.

A centralizagdo, o normativismo e a formalizagdo, a0 mesmo
tempo que permitem e legitimam o discurso de oposi¢éo por parte
dos atores, oferecendo-lhes um bode expiatério e alguns
argumentos de desculpabilizagdo, podem permitir-lhes, por outro
lado, a proteccdo gque necessitam e que valorizam e a manutencéo
de situacBes consideradas favoraveis, construidas ao longo do
tempo como defesa ou como oposicdo, e que afinal a centralizagédo
e 0 normativismo foram admitindo, por ignoréncia ou por
tolerancia, mas que um cenario de descentralizacdo faria
certamente perigar (LIMA, 2008, p. 66).

A distancia tanto social quanto de poder que separa 0s “superiores” dos
“subordinados” pode trazer alguns beneficios, porquanto transforma-se em espaco de
intervencdo social dos atores que, ao interpretar, reinterpretar, informar e divulgar as
regras formais, atuam no sentido de atualiza-las ou ndo, e/ou concomitantemente
substitui-las por regras alternativas. Nesta perspectiva, o ator é o elemento central,
“aquele que, mesmo em situacGes mais extremas, conserva sempre um minimo de
liberdade que utilizara para bater o sistema” (LIMA, 2008, p. 67, grifos do autor).

Pode-se constatar a possibilidade de acéo identificada pelo autor por
meio de pesquisas que reconhecam a acdo organizacional e que, por este motivo,
transcendam os limites das disposi¢fes formais e legais. Essas pesquisas esclarecem
a dimensdo politico-estratégica da acdo organizada e contradizem as visdes estaticas

das organizagOes educativas, que as colocam em uma posicdo de passividade em
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relacdo as imposicGes normativas centrais. Destarte, o reconhecimento da autonomia
relativa seria compativel com visdes dialéticas a respeito dos processos de
estruturacdo das interacdes sociais, em contextos diversificados de acéo.

Com base no estudo tedrico-empirico dos fenémenos da infidelidade
normativa, no contexto de uma administracdo centralizada, Lima (2008, p. 104)
conclui que “a forca da imposi¢do normativa nem sempre é obedecida, ou traduzida
em poder e em accdes orientadas em conformidade, seja nos terrenos préprios da

administracdo central, seja nos universos escolares periféricos”.

A escola ndo é apenas uma instancia hetero-organizada para a
reproducdo, mas é também uma instancia auto-organizada para a
producdo de orientagbes e regras, expressdo das capacidades
estratégicas dos atores e do exercicio (politico) de margens de
autonomia relativa, o que lhes permite, umas vezes retirar
beneficios da centralizacdo e, outras vezes, colher vantagens de
iniciativas que a afrontam. Como concluiu Stewart Clegg (1994:
283), o controlo organizacional nunca é total, em parte devido a
accdo, a qual implica sempre interesses e escolhas. (LIMA, 2008,
p. 104-105, grifos do autor)

Essas consideragdes incidem na necessidade de se empreenderem
pesquisas que se valham da proposta analitica multifocalizada, como a desenvolvida
pelo autor. Declara-se, pois, a necessidade de avancar os limites das pesquisas
pautadas nos aspectos normativos das instituicGes, por meio de estudos que partam
dos contextos empiricos de acdo e que se apoiem na elaboracdo de conceitos e,
eventualmente, na formulacdo de hip6teses, que dirijam o trabalho de coleta e anélise
dos dados de observacao.

Em uma perspectiva teorica, o pesquisador estabelece o confronto entre
as duas concepcOes de modelos organizacionais de “orientacdo para a agcdo” e “em
acd0”. A luz desse confronto, é possivel discernir o contexto de “producéo de regras”
e o contexto de “aplicacdo e/ou atualizacdo” dessas mesmas regras, considerando a
discriminacdo do que Reynaud (1993 apud LIMA, 2008, p. 33) denomina de “ agédo
prescrita e acdo real”. Em outras palavras, deve-se atentar para o fato de que a
producdo de uma regra nao induz obrigatoria e automaticamente a seu cumprimento
por parte dos agentes responsaveis pela tomada de decisbes. Ha, portanto, que se
considerar o embate entre a instancia local e a instancia externa para se compreender
em que medida os principios norteadores de uma determinada norma serdo ou nao

reproduzidos nas instituices para as quais foram elaborados.
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Com efeito, o referido modelo analitico subsidia teoricamente esta
pesquisa, que procura analisar a agéo real de integrantes de um curso de graduacéo,
historicamente tradicional, diante da obrigatoriedade de se empreender uma reforma
curricular imposta por Resolucéo Federal.

Nos capitulos seguintes, descrever-se-a0 e analisar-se-80 0s principais
documentos que orientaram 0 processo de reestruturacdo curricular em foco,
mostrando as discrepancias substanciais entre as propostas delineadas em ambito
federal e as tragadas em ambito local.

No presente estudo, evidenciam-se, entre outros aspectos, as
possibilidades de as organizagfes produzirem novas regras que Se apresentem
significativamente distintas das regras formais decretadas pelos governos. Por
conseguinte, trata-se de regras que refletem interesses individuais e coletivos que,
evidentemente, se deixam influenciar pela cultura institucional responsavel pela
firmacdo de uma identidade especifica, dificilmente rompida a partir de uma
determinacgéo legal.

Uma vez confirmada a existéncia de significativo grau de autonomia no
exercicio de reformulacdo curricular, na terceira parte do trabalho, em que se
pretende realizar a analise das entrevistas, 0s conceitos ora brevemente apresentados
serdo retomados e aprofundados, de forma a estabelecer um interessante didlogo
entre a teoria e a préatica, que possibilite compreender de que forma os embates e
divergéncias — internos e externos — refletem-se nas acdes cotidianas e seu grau de

interferéncia naquilo que se entende por formacao de qualidade.
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CAPITULO 2 - CURSO DE PEDAGOGIA - UNESP - MARILIA: 0 nacional e
0 local em documentacéo até a LDBEN (1996)

Desde sua criagdo em 1939, o curso de Pedagogia tem sido alvo de
inimeras discussfes pautadas em estudos epistemologicos que buscam atribuir
carater cientifico ao campo destinado a compreensao dos fendmenos educacionais.
(SILVA, 2003; BRZEZINSKI; 1996; PIMENTA & LIBANEO, 2002)

Este embate resultou na construcdo de um amplo material que revela
algumas contradicbes comuns no tratamento de assuntos complexos, em que
emergem pontos de vista heterogéneos e posicionamentos conflitantes. Cabe lembrar
que os possiveis conflitos surgiram da incessante tentativa de responder precisa e
definitivamente a seguinte questdo: qual a identidade do Curso de Pedagogia?

E fato que, conquanto um ndmero significativo de producdes tedricas
envolvam a tematica, até 0 momento ndo se chegou a uma resposta satisfatoria. Tal
constatacdo provocou o interesse, motivou e, ora, vem justificar o empreendimento
desta pesquisa que, entre outros propdsitos, persegue o objetivo de apresentar
subsidios que possam contribuir no sentido de avivar o debate a respeito da
identidade do pedagogo. Como ponto de partida, optou-se por resgatar a construcao
historica do curso de Pedagogia em uma instituicdo especifica, ademais analisar seu
processo de reestruturacdo nos anos 2000. Para isso, torna-se imprescindivel que se
faca uma breve descricdo do processo histérico de constituicdo do Curso de
Pedagogia no Brasil, tomando, intencionalmente, como referéncia uma instituicdo
universitaria especifica, cujo curso durante anos foi objeto de reconhecimento
nacional, embora muitas vezes tenha caminhado no sentido oposto ao das propostas
delineadas pelos 6rgdos estaduais e federais que compdem o sistema educacional
brasileiro.

Com base na leitura de obras varias (BALL, 1989; BARROSO, 1996;
SILVA JR. e FERRETTI, 2004; LIMA, 2008) e nas discussdes desenvolvidas nos
ultimos dois anos no Centro de Estudo e Pesquisa em Administracdo Escolar
(CEPAE), cuja influéncia foi determinante na escolha e delimitacdo do tema central
deste estudo, € possivel afirmar que o processo de concretizacdo dos preceitos legais
nas organizaces ndo segue uma ordem comum, mas, ao contrario, diversifica-se de
acordo com a especificidade da realidade compreendida como fruto de um

movimento historico que, segundo Silva Jr. e Ferretti (2004), condiciona as
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diferentes possibilidades de incorporacdo das propostas reformistas do Estado. Nas

palavras dos autores,

[...] é necessario considerar que as reformas, tal como propostas no
ambito do Estado, ndo se realizam necessariamente de acordo com
0 espirito que as anima, pela simples razdo de que sua
implementacdo se d& em institui¢cbes historicamente constituidas,
das quais a escola, para nossos interesses, é a principal (SILVA JR.
e FERRETTI, 2004, p. 44).

A partir das consideracBes dos autores, buscar-se-a, neste capitulo,
descrever 0 processo de constituicdo do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia/SP
e sua relacdo com o contexto politico-social mais amplo. Para tanto, sera necessario
percorrer os caminhos trilhados pelo referido curso, desde sua criagdo no ano de
1959 até 0 momento atual, buscando identificar ndo apenas a influéncia recebida dos
orgdos exteriores a ele, sendo também as possibilidades de enfrentamento as
imposicdes dos documentos oficiais que lhe garantiram o status de um dos melhores

cursos do pais durante anos.

2.1. O Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia: o que dizem os primeiros

documentos

Marcaram-se as décadas de 1950 e 1960 pelo aumento significativo da
demanda por cursos superiores, que resultaram do crescimento da atividade
econbmica proporcionado por grandes investimentos nos setores industriais. Nesse
periodo, o Estado de Séo Paulo — cujas industrias representavam cinquenta e dois por
cento do total nacional — recebeu forte avanco gracas as iniciativas de instalagéo de
estabelecimentos de Ensino Superior nas cidades do interior, que se destacavam em
termos de crescimento populacional, de aumento da urbanizacéo e de participacdo na
atividade econdmica.

Denominados “Institutos Isolados de Ensino Superior de Séo Paulo -
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras”, esses estabelecimentos receberam
respaldo da Constituicdo Estadual de 1947 e da Lei Estadual n° 161, de 24 de
setembro de 1948. A primeira, entre outros aspectos, determinava a gratuidade do
ensino oficial em todos os niveis e graus, assim como a implantagdo de cursos

noturnos, o que, consequentemente, favorecia o acesso das classes trabalhadoras. A
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segunda, por sua vez, dispunha a respeito da criacdo de estabelecimentos publicos de
Ensino Superior em cidades do interior do Estado, o que ha muito vinha sendo
solicitado pelas liderangas municipais.

Importa destacar que, a despeito do expressivo aumento no nimero de
faculdades isoladas, registrou-se, nesse periodo, um forte movimento de resisténcia
em relacdo a interiorizacdo do Ensino Superior, empreendido, especialmente, pelo
Conselho Universitério da Universidade de S&o Paulo (USP) 2, que desempenhava o
papel de assessor da Assembleia Legislativa opinando diretamente no consentimento
ou ndo da abertura de novas instituicdes académicas. De acordo com Castilho (2009,
p.94), a principal justificativa do Conselho para o indeferimento dos pedidos de
criacdo dessas instituicOes era a de que “as escolas ndo teriam condic¢des de manter o
alto nivel do Ensino e de Cultura do pais, exigido das InstituicGes Superiores”.

N&o obstante as resisténcias registradas, o periodo referido deixa sua
marca na histéria do Ensino Superior, por representar a expansao de vagas nos cursos
académicos em geral. No caso dos cursos de licenciatura, a expansdo deu-se devido
ao crescimento do ensino secundario que, além de formar cada vez mais candidatos
para concorrerem as vagas das faculdades e universidades, exigia o aumento do
quadro de professores com grau académico. Confirma-se o fato por registro da
criagdo — empreendida diretamente pelo Estado de S&o Paulo — de seis “Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras” no interior, entre os anos de 1957 e 1959. Entre elas,
a Faculdade de Marilia.

Recente embora, pouco se pode dizer a respeito dos primeiros anos de
funcionamento desta Faculdade, sobremaneira em relagdo aos aspectos
organizacionais do curso de Pedagogia, visto que o primeiro documento registrado e
disponibilizado para consulta no Conselho de Curso da UNESP - Marilia/SP, data

2 0 Conselho Universitario da USP, 6rgdo maximo de deliberacdo, planejamento e direcdo de todas as
atividades desenvolvidas na USP, constituia-se de diretores de estabelecimentos de ensino,
representantes de congregacdo e de varias categorias docentes, diretor de museu da universidade e
profissionais de renome, como intelectuais das Letras e das Ciéncias Humanas e cientistas de projecédo
das Ciéncias Fisicas e Naturais. Foi a esse colegiado de alto nivel, que respeitava de forma exemplar a
cultura, a pesquisa e 0 saber, que coube opinar sobre a idéia de faculdade no interior. Sendo assim, o
Conselho constituiu-se em pega importante na politica para os Institutos Isolados de Ensino Superior
do Estado que viriam a ser criados. Entre 0s motivos podemos destacar que o Conselho tinha uma
série de atribuicbes diferentes das que possui hoje como também porque a Universidade era
consultada pela Assembléia Legislativa quando havia encaminhamento de uma propositura de criacdo
de Faculdades. (CASTILHO, 2009, p.37)
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do ano de 1977 . E provéavel que a elaboracéo desse documento tenha ocorrido por
influéncia da extingdo das Faculdades de Ciéncias e Letras (FCL) na condi¢do de
escola isolada, condicionada pela criacdo da UNESP, em 1976/ 1977 . Nesse
contexto, as FCLs foram integradas a uma unica Universidade visando ao
fortalecimento dos cursos de outras areas e a implantacdo de um regime autarquico
que garantisse maior autonomia a essas faculdades — mormente em termos
financeiros.

Da leitura dos documentos anexos junto ao Processo n° 790, de
24/01/1989, em que se encontra todo o registro documental do curso de Pedagogia da
UNESP - Marilia, foi possivel confirmar que o referido curso iniciou as atividades
no ano de 1959 e foi reconhecido pelo Decreto Estadual n° 44. 528, de 16 de maio de
1965. Nesse primeiro momento, ndo ha registro das disciplinas trabalhadas no curso,
tampouco do perfil de pedagogo a ser formado e seu respectivo campo de atuacao.
N&o obstante, é possivel inferir que a estrutura do curso seguia o padrdo nacional da
época, firmado pelo Parecer n° 251/ 62 que, nas palavras de Silva (2003), posto que
ndo definisse precisamente o papel do pedagogo, prescrevia que o Curso de
Pedagogia se destinava a formacdo do professor dos Cursos Normais e dos
“profissionais destinados as fungbes ndo-docentes do setor educacional” — 0s
chamados “técnicos de educagdo” °. A respeito desta funcdo, Pimenta e Libaneo
(2002, p. 17) reiteram a analise da autora e comentam a “impropriedade de formar,
nessa época, técnicos de educacdo para um campo de trabalho inexistente”, fato que,
de certa maneira, incidiu na necessidade de regulamentacdo da profissdo do
pedagogo até hoje presente nas pautas de discussdes tracadas em nivel académico.

Conforme avaliam os mesmos autores, além de tentar definir o perfil do

profissional pedagogo, o Parecer n°® 251/ 62 fixou as disciplinas pedagogicas dos

® Trata-se da Resolugdo UNESP n° 674/ 77 que Estabelece a Estrutura Curricular da Faculdade de
Educacao, Filosofia e Ciéncias Sociais e da Documentacdo do “ Campus’ de Marilia, Distrito
Universitario Oeste.

* A estrutura da UNESP foi definida pelo Estatuto do Conselho Estadual de Educacdo, em dezembro
de 1976, e instituida pelo Decreto n° 9.449 de 26 de janeiro de 1977. Nessa nova estrutura, 0 Campus
de Marilia passou a pertencer ao Distrito Universitario Oeste, que abrigava os campi de Assis e
Presidente Prudente, adquirindo a denominacdo de Faculdade de Educacdo, Filosofia, Ciéncias
Sociais e da Documentacao.

% Silva (2003) avalia “técnico em educagdo” um termo vago e passivel de vérias interpretacdes,
podendo, inclusive, referir-se as expressdes “administradores e demais especialistas da educagdo” e
“profissionais destinados as fungdes ndo-docentes do setor educacional, contidas no Documento n° 11
do Conselho Federal de Educacéo.
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cursos de licenciatura para o magistério em escolas de nivel médio, mantendo, na
pratica, a separacdo entre bacharelado e licenciatura ou, ao menos, as disciplinas “de
conteudo” e as “disciplinas pedagogicas”. Esta separacdo entre bacharelado e
licenciatura participava de um esquema de divisdo curricular, instituido pelo Decreto
1.190/39, que servia de base para a organizacgdo de todos os cursos de licenciatura,
conhecido por esquema 3+1. Segundo Silva (2003), realizava-se a formacdo dos
bacharéis em trés anos, ap0s 0s quais se adicionava um ano de curso de Didatica,
para formar os licenciados que exerceriam a fungdo docente em suas respectivas
areas de formacdo. Os cursos de bacharelado em Pedagogia eram formulados com
base em um curriculo minimo de sete disciplinas: cinco obrigatorias e duas

opcionais, resultando na seguinte estrutura, como descreve Silva (2003, p. 16):

Para o bacharelado, o curriculo minimo era fixado em sete
matérias, sendo cinco obrigatérias e duas opcionais. As
obrigatorias eram: psicologia da educacdo, sociologia (geral, da
educacdo), histéria da educacdo, filosofia da educacdo e
administracdo escolar. As opcionais eram: biologia, historia da
filosofia, estatistica, métodos e técnicas de pesquisa pedagdgica,
cultura brasileira, educacdo comparada, higiene escolar, curriculos
e programas, técnicas audiovisuais de educacao, teoria e préatica da
escola média e introdugdo a orientagdo educacional.

Aos alunos interessados em realizar o curso de licenciatura exigia-se que
cumprissem as disciplinas de “didatica” e “pratica de ensino”, visto que, no caso da
Pedagogia, as disciplinas de “psicologia da educacéao, adolescéncia e aprendizagem”,
fixadas para as outras licenciaturas, ja constatavam do conjunto das disciplinas
obrigatorias do curso.

Em 1968, a Lei da Reforma Universitaria n® 5.540, de acordo com Cunha
(2003), definiu a forma de organizacdo das universidades, mantida até os dias atuais,
e algumas de suas caracteristicas mais problematicas como a indissociabilidade entre
ensino e pesquisa e a departamentalizagdo. Em termos de curriculo, um dos maiores
impactos gerado foi a introjecdo do ideério tecnicista, cujo foco direcionava-se para a
instrumentalizacdo do individuo visando, sobretudo, a preparacdo de mao de obra
qualificada para o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, o Conselho Federal de Educacéo instituiu o Parecer n°
252/ 69 que foi incorporado a Resolucdo/CFE n°. 2/69, cujo objetivo era de fixar o

conteudo e duragcdo minima a serem observados na organizacdo do Curso de
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Pedagogia em todo o pais. O referido Parecer, perseguindo os principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade da Reforma, criou as chamadas habilitacfes
destinadas a formacéo de profissionais especializados para o desenvolvimento de um
conjunto de atividades relacionadas ao campo educacional. Essa estrutura curricular,
na avaliagdo de Silva (2003) e Brzezinski (2007), fragmentou a formagdo do
pedagogo e enfatizou as disciplinas de cunho técnico, em detrimento das disciplinas
de cunho teorico, além de ndo contemplar os contetdos do entdo curso priméario. No
entanto, fundado no principio da hierarquia, estabeleceu-se o direito de o pedagogo
de lecionar nesta modalidade de ensino, desde que cursadas as disciplinas de
“Metodologia do ensino de 1° grau e de Pratica de Ensino de 1° grau”, com estagio
supervisionado.

Pimenta e Libaneo (2002) consideram que, em termos de mudancas
estruturais, 0 documento ndo representou grandes avangos; entretanto, estabeleceu
com mais precisdo a funcdo do curso de formar professores para 0 Ensino Normal e
especialistas para as atividades de orientacdo, supervisdo e inspecdo no ambito das
escolas e em seus respectivos sistemas.

De acordo com o Parecer, as Instituicdes de Ensino Superior teriam o
poder de criar outras habilitacbes além daquelas por ele previstas. Dessa maneira,
estabeleceu-se que os cursos de Pedagogia fossem, obrigatoriamente, compostos de
duas partes: uma “parte comum” a todas as habilitagdes, e uma “parte diversificada”,
em funcdo da habilitacdo especifica escolhida pelo aluno. A primeira constava de
matérias béasicas destinadas a formacdo do pedagogo, independente de sua

especialidade. Eram elas:

1.1 Sociologia Geral,

1.2 Sociologia da Educacéo;

2.0 Psicologia da Educacéo;

3.0 Historia da Educacéo;

4.0 Filosofia da Educagéo;

5.0 Didatica. (BRASIL, 1969, p. 107)

Destarte, a Unica modificacdo em relacdo as disciplinas de formagéo
geral (Parte Comum) previstas pelo Parecer n° 251/62 foi o acréscimo da disciplina
de Didatica, sob a justificativa de que grande parte das universidades e escolas
isoladas ja a haviam incluido em seus curriculos plenos, conforme descrito no
préprio Parecer (BRASIL, 1969, p. 107).
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A segunda parte do curriculo compreendia um conjunto de cinco
habilitagdes, conforme firmado no Art. 30 da Lei n° 5.540/ 68, acrescidas de mais
trés que se destinavam a escola de primeiro grau. Para cada habilitagdo, delineou-se
um conjunto de onze disciplinas desdobradas em dezessete combinag6es, conforme

descrito em seguida:

DISCIPLINAS:

1.1 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°Grau:;
1.2 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau;
1.3 Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior;
2.0 Principios e Métodos de Orienta¢do Educacional;
3.1 Principios e Métodos de Administragdo Escolar;
3.2 Administragéo da Escola de 2° Grau;

4.1 Principios e Métodos de Supervisdo Escolar;

5.1 Principios e Métodos de Inspecédo Escolar;

5.2 Inspecéo da Escola de 1° Grau;

6.0 Estatistica Aplicada a Educacéo;

7.0 Legislacao do Ensino;

8.0 Orientacdo Educacional;

9.0 Medidas Educacionais;

10.0 Curriculos e Programas;

11.1 Metodologia do Ensino de 1° Grau;

11.2 Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau;
(BRASIL, CFE, Documenta, n° 100, p. 108)

HABILITACOES:

a) Orientacdo Educacional - 1.1, 1.2, 2.0, 8.0 ¢ 9.0;

b) Administracdo Escolar — 1.1, 1.2, 3.2 e 6.0;

c) Supervisdo Escolar - 1.1,1.2, 4.1 e 10.0;

d) Inspecdo Escolar—1.1,1.2,5.1¢e 7.0;

e) Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais —
1.1,11.1e11.2;

f) Administracdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau —
1.1,3.2e6.0;

g) Supervisdo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau — 1.1,
4.2 e 10.0;

h) Inspecéo Escolar, para exercicio na escola de 1° grau — 1.1, 5.2
e 7.0.

(BRASIL, CFE, 1969, Documenta, n° 100, p. 108)

Além das disciplinas de formacdo geral (Parte Comum) e daquelas
previstas para as habilitacbes, o Parecer elencava um conjunto de disciplinas
especificas para serem trabalhadas em nivel de graduacdo “ou” pds-graduacao.
Considerou-as o Parecer como possibilidades, ndo havendo qualquer delineamento
curricular que obrigasse seu oferecimento por parte das instituicbes de ensino.

Tratava-se das seguintes disciplinas:
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— Economia da Educacdo;

- Antropologia Pedagdgica;

- Educacdo Comparada;

- Técnicas Audiovisuais de Educacéo;
— Ré&dio e Televisdo Educativa;

- Ensino Programado;

- Educacéo de Adultos;

- Educacdo de Excepcionais;

— Clinica de Leitura;

- Clinica da Voz e da Fala;

- Higiene Escolar;

— Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica. (BRASIL, 1969, p.
111)

Esse modelo de organizacdo curricular persistiu até os anos finais da
década de 1990 quando, no contexto de aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, propuseram-se novas Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Pedagogia (DCNP), consolidadas no Decreto n° 1 de
2006, conforme se vera mais adiante.

No Art. 8° da Resolucdo UNESP n° 674/ 77, observa-se que a estrutura
curricular do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia seguia as exigéncias minimas

do padréo federal instituido pelo Parecer n° 252/ 69, conforme a transcri¢ao abaixo:

1. FORMACAO GERAL BASICA

1.1 - Filosofia
1.1.1 Filosofia Geral — 90 horas
1.1.2 Filosofia da Educacéo — 90 horas

1.2 - Histdria

1.2.1 Histéria da Educacéo Geral — 120 horas

1.2.2 Histéria da Educacéo Brasileira— 60 horas

1.2.3 Formagdo Econdmica, Social e Politica do Mundo Moderno —
60 horas

1.2.4 Formacdo Econdmica, Social e Politica do Mundo
Contemporaneo — 60 horas

1.3 - Sociologia
1.3.1 Sociologia Geral —90 horas
1.3.2 Sociologia da Educacdo — 60 horas

1.4 - Psicologia

1.4.1 Psicologia Geral — 60 horas

1.4.2 Psicologia da Educagdo — 120 horas
1.4.3 Psicologia Social — 60 horas

1.5 - Didatica— 120 horas
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1.6 - Métodos e Técnicas de Pesquisa

1.6.1 Estatistica — 60 horas

1.6.2 Estatistica Aplicada & Educacéo — 60 horas
1.6.3 Pesquisa Pedagdgica — 60 horas

1.7 - Educac&o Comparada — 60 horas (RESOLUCAO UNESP n°
674/ 77, grifos nossos)

Conquanto se atendesse as disciplinas previstas no Parecer de 1969, uma
breve leitura da Resolucdo torna evidente a introducdo de disciplinas destinadas a
campos especificos do saber que ndo foram explicitados no documento federal, como
a disciplina de “Psicologia Social”. Dessa observacdo, pode-se deduzir que as
chamadas “matérias” ou “disciplinas” pré-estabelecidas pelo Parecer n° 252/ 69 nédo
representavam conteldos estanques, sendo eram areas de conhecimento reconhecidas
como indispensaveis para a formacdo do pedagogo.

E possivel identificar que o trabalho com esses contelidos abria espaco
para uma variedade de enfoques e possibilidades que permitia a cada instituicdo a
escolha de perspectivas diferenciadas. Por exemplo, ao desmembrar a area de
Histdria em quatro disciplinas, o Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia fixou 180
horas para a area de Histdria da Educacdo, dividida em “Histéria da Educacdo Geral
e Histéria da Educacdo Brasileira”, e 120 horas para as disciplinas de “Formacéo
Econdmica, Social e Politica do Mundo Moderno” e “Formacéo Econdmica, Social e
Politica do Mundo Contemporaneo”. Verifica-se que as duas Ultimas disciplinas
sequer foram mencionadas pelo Parecer Federal. Lamentavelmente, ndo ha registro
de nenhum Plano de Ensino, Ementa ou Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso
nesse periodo, de modo que ndo é possivel saber o motivo da escolha de tais
disciplinas e, tampouco das abordagens tedricas que as fundamentavam.

A constatacdo da existéncia dessas pequenas aberturas no curriculo local,
que possibilitaram a introducdo de disciplinas ndo contempladas no documento
federal, torna-se ainda mais manifesta na parte diversificada da matriz curricular do
curso em que se incluem as habilitacdes, como veremos adiante.

Além das disciplinas destinadas a “Formacdo Geral Bésica”, o curso
destinava um conjunto de dez disciplinas de carater obrigatorio que precediam as
habilitacdes e compunham a Parte Comum da chamada “Formacdo Especifica

Integrada”:
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Formacéo Especifica I ntegrada
2.1 Parte Comum

2.1.1 Avaliacéo do Rendimento Escolar — 60 horas

2.1.2 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau — 60 horas
2.1.3 Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau — 60 horas
2.1.4 Economia da Educagdo — 60 horas

2.1.5 Introducdo ao Estudo da Educacdo Especial — 60 horas

2.1.6 Técnica Redacional — 60 horas

2.1.7 Optativa | — 60 horas

2.1.7.1 Relagdes Publicas;

2.1.7.2 Biologia da Educagéo;

2.1.7.3 Sociologia do Desenvolvimento;

2.1.7.4 Metodologia do Trabalho Cientifico. (RESOLUCAO
UNESP n° 674/ 77, grifos nossos)

Ainda ndo foi possivel confirmar se, nessa etapa anterior ao estudo das
habilitagdes, todos os alunos matriculados eram obrigados a cursar as dez disciplinas
prescritas na Resolucdo, ou se cursavam apenas sete disciplinas, em que se incluiam
as seis matérias basicas, seguidas de uma Optativa I. No entanto, o fato de essas
disciplinas (Optativas 1) terem sido incorporadas pela Resolugdo UNESP n° 59 de
1989 no rol das disciplinas obrigatérias da Formagdo Integrada possibilita-nos inferir
que, desde esse primeiro momento, elas eram cursadas por todos os alunos
indistintamente.

Apos cursarem as disciplinas da Parte Comum, os alunos poderiam
escolher uma habilitagdo de seu interesse. Eram obrigados, contudo, a concluir, pelo
menos, duas habilitacdes para a finalizacdo do curso. Essa exigéncia atendia aos
preceitos do Parecer n° 252/ 69 do Conselho Federal de Educacdo que determinava

um minimo de 2.200 horas para todos 0s cursos de Pedagogia.

2.2 Habilitacdo Especifica em:

2.2.1 Orientacdo Educacional

2.2.1.1 Principios e Métodos de Orientacdo Educacional — 120
horas

2.2.1.2 Psicologia Diferencial — 60 horas

2.2.1.3 Psicologia do Escolar — 60 horas

2.2.1.4 Orientacdo Vocacional — 60 horas

2.2.1.5 Medidas Educacionais — 60 horas

2.2.1.6 Optativas Il e/ou 1l

2.2.2. Administracdo Escolar
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2.2.2.1 Principios e Mé&odos de Administracdo Escolar — 120
horas
2.2.2.2 Planejamento Escolar — 60 horas
2.2.2.3 Legidacéo do Ensino — 60 horas
2.2.2.4 Introducéo ao Direito Administrativo — 30 horas
2.2.2.5 Introducéo ao Direito Trabalhista — 30 horas
2.2.2.6 Optativas Il e/ou llI
Estagio Supervisionado — 135 horas

2.2.3 Supervisao Escolar

2.2.3.1 Principios e Méodos de Supervisdo Escolar — 120 horas
2.2.3.2 Planejamento Pedagdgico — 60 horas
2.2.3.4 Psicologia da Aprendizagem — 60 horas
2.2.3.5 Curriculos e Programas — 60 horas
2.2.3.6 Optativas Il e/ou 111
Estagio Supervisionado — 135 horas

2.2.4 Ensino das Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos
Normais

2.2.4.1 Metodologia do Ensino de 1° grau — 120 horas
2.2.4.2 Teoria da Comunicacédo — 60 horas
2.2.4.3 Literatura Infantil — 60 horas
2.2.4.4 Introducdo ao Estudo: da Comunicagdo e Expressdo e/ou
Estudos Sociais e/ou de Ciéncias — 60 horas
Estagio Supervisionado (1°grau) — 110 horas
Estagio Supervisionado (2° grau) — 90 horas

2.2.5 Inspecdo Escolar

2.2.5.1 Principios e Méodos de I nspecdo Escolar — 120 horas
2.2.5.2 Plangamento Escolar — 60 horas
2.2.5.3 Planejamento e Controle em Educacdo — 60 horas
2.2.5.4 Legidacdo do Ensino — 60 horas
2.2.5.5 Teoria das OrganizacGes — 60 horas
2.2.5.6 Optativas Il e 11

Estagio Supervisionado — 135 horas

2.2.6 Formacdo de Professores de Educacdo Especial — Area de
Retardados Mentais

2.2.6.1 Fundamentos de Educacdo Especial — 60 horas
2.2.6.2 Elaboracdo e Desenvolvimento de Curriculos para
Retardados Mentais — 150 horas
2.2.6.3 Caracteristicas do Desenvolvimento e da Aprendizagem do
Retardado Mental — 90 horas
2.2.6.4 Medidas Psico-Educacionais do Retardado Mental — 90
horas
2.2.6.5 Orientacdo Social e Vocacional do Retardado Mental — 90
horas
2.2.6.6 Fundamentos Bioldgicos do Retardado Mental — 60 horas
2.2.6.7 Optativas Il e I

Estagio Supervisionado — 135 horas
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2.2.7 Formacdo de Professores de Educacdo Especial — Area de
Deficientes Visuais

2.2.7.1 Fundamentos de Educacdo Especial — 60 horas
2.2.7.2 Métodos, Técnicas e Recursos para 0o Ensino de Alunos
Cegos e de Visdo Reduzida — 120 horas
2.2.7.3 Medidas Psico-Educacionais do Deficiente Visual — 60
horas
2.2.7.4 Caracteristicas do Desenvolvimento e da Aprendizagem do
Aluno Cego e de Visdo Reduzida — 75 horas
2.2.7.5 Anatomia, Fisiologia, e Higiene Visual — 45 horas
2.2.7.6 Sistema Braille — 75 horas
2.2.7.7 Orientacdo e Mobilidade para Cegos — 75 horas
2.2.7.8 Atividades de Vida Diaria — 30 horas
2.2.7.9 Optativas Il e I

Estagio Supervisionado - 135 horas (RESOLUCAO
UNESP n° 674/ 77, grifos nossos)

Nesta primeira etapa da andlise, além do que ja se observou, destaca-se a
incorporacdo, no curriculo local, de muitas das disciplinas propostas pelo Parecer n°
252/ 69, tanto na parte que se destinava a formacdo béasica quanto naquela que
compunha as habilitacbes. No entanto, comprovou-se que o curriculo do curso
continha um numero significativo de disciplinas que ndo haviam sido mencionadas
pelo referido documento, além de duas habilitagbes de 540 horas cada e 22
disciplinas Optativas I, 11 e Il1.

Para melhor visualizacdo do quadro analisado construiu-se uma tabela
(Tabela 1. ANEXO), de cuja leitura se conclui que, em um curso de no minimo 2.430
horas, somadas as disciplinas obrigatérias mais duas habilitacbes de menor carga
horéria, 56% do curriculo seguiam as prescri¢cdes do Conselho Federal de Educacéo,
tal como instituidas no Parecer n° 252/ 69, ao passo que os 44% resultavam das
escolhas feitas pelos proprios membros da instituicdo, cujos nomes se desconhecem
por ndo haver registros documentais dos processos anteriores a aprovacao da
Resolucdo da UNESP n° 674/ 77.

As disciplinas Optativas, conforme se vem descrito no relatério
elaborado por Reis (2001), foram aprovadas pela Camara Central de Graduacdo no
ano de 1978, por meio da analise de ementas e justificativas. A disposi¢do dessas
disciplinas seguia uma estrutura légica em que se buscava relacionar todas as
habilitagdes oferecidas pelo curso e coordenadas pelos Departamentos de Educagéo.

Dessa maneira, as areas de conhecimento contempladas nas disciplinas Optativas
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eram basicamente as mesmas das habilitagcdes, conforme se observa no exemplo que

segue:

Optativas Il e 111

- Orientacdo Educacional e Administracdo Escolar — 330 horas

- Orientacdo Educacional e Superviséo Escolar — 330 horas

- Orientagéo Educacional e Ensino — 330 horas

- Orientacdo Educacional e Inspe¢do Escolar — 270 horas

- Orientagdo Educacional e Educagdo Especial (&rea de
Retardados Mentais) — 90 horas

- Orientagdo Educacional e Educacdo Especial (area de
Deficientes Visuais) — 90 horas (RESOLUCAO UNESP n°
674/77)

Reis (2001) relata que, conforme as orientagdes do curriculo, os alunos
do curso de Pedagogia, aléem de escolherem cursar as disciplinas oferecidas pelos
Departamentos de Educacdo, podiam optar por cursar as disciplinas Optativas
oferecidas pelos Departamentos de Sociologia e Antropologia e pelo Departamento
de Ciéncias Politicas e Econdmicas, ambos do Curso de Ciéncias Sociais. Essa
possibilidade se estendeu para os anos posteriores e, de certa forma, pode ser
considerada uma maneira de articular os diferentes cursos oferecidos pela Faculdade,
propiciando uma formacdo mais ampla do que a prevista pelos 6rgaos externos.

O numero significativo de disciplinas delineadas no &mbito local
representa um ponto-chave desse estudo, que pretende identificar a margem de
atuacdo dos sujeitos que compdem 0s espagos institucionais e as possibilidades de
delineamento de agdes diferentes daquelas interpostas pelo Estado. N&o se pretende,
em absoluto, desconsiderar a forte intervencdo dos 6rgdos centrais nos tramites
internos das instituicdes de ensino. No entanto, a leitura dos documentos confirma a
possibilidade de empreendimento de acBes que visam ao atendimento de
necessidades advindas de fatores internos, proprios da realidade institucional, e ndo
apenas o cumprimento das determinagdes legais.

No que se refere a funcdo do pedagogo, apreende-se que, nesse periodo,
esteve ainda fortemente voltada para a formacao do professor do Curso Normal, e de
especialistas para o exercicio das funcdes técnicas de administracdo e supervisao
escolar. Conforme ja explicitado anteriormente, um dos grandes problemas dos
Cursos de Pedagogia relaciona-se a falta de defini¢do da identidade do pedagogo e,

consequentemente, de seu campo de atuagdo. Esse importante fator gerou muitos
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debates acerca da necessidade ou ndo da existéncia do Curso de Pedagogia, que
chegou a ser ameacado de extingéo.

Dentro desse contexto, o Conselheiro Valnir Chagas, como membro do
antigo Conselho Federal de Educacgdo, considerou ser necessario realizar uma
redefinicdo do Curso de Pedagogia e, por meio da Indicacdo n° 67/75, propds o
desdobramento de suas atividades em diversas alternativas de cursos e/ou
habilitacbes que comporiam as chamadas licenciaturas das areas pedagdgicas. Na
concepcdo de Silva (2003), essa proposta decretaria ndo s6 a extingdo do Curso de
Pedagogia sendo também a extincdo da figura do proprio pedagogo. Outra proposta
contida na Indicacdo era de que as habilitacbes fossem transferidas para o nivel de
pos-graduacdo ou, na dificuldade de se efetivar essa proposta, serem acrescentadas
nos cursos de licenciatura e oferecidas a professores formados em nivel de 2° grau
com experiéncia profissional de dois anos.

A possibilidade de extin¢do do Curso provocou, especialmente durante a
década de 1980, grandes debates no ambito académico que culminaram na
organizagdo de importantes eventos ® com o objetivo de discutir e, a0 mesmo tempo,
controlar o processo de reformulacdo dos cursos de formacéo de professores.

Nesse periodo, varios organismos oficiais e Orgdos independentes
reuniam-se para refletir acerca do futuro do Curso de Pedagogia. Dessas reflexdes,
resultou o | Seminario de Educacdo Brasileira realizado na Universidade de
Campinas, em 1978, e a | Conferéncia de Brasileira de Educacéo, realizada na PUC
de S&o Paulo em 1980. Para Brzezinski (2006), o evento de 1978, cuja tematica foi
“Funcéo e estrutura da Pedagogia na educacdo brasileira”, resultou “muito mais o
dissenso do que o consenso, muito mais as duvidas do que as solugdes, muito mais
conscientizacdo do que alienacdo, enfim, muito mais antinomias sobre o curso de
Pedagogia, tornando mais fragil ainda a sua difusa identidade” (BRZEZINSKI, 2006,
p. 100). J& o segundo evento teve como marca principal a criagdo do Comité
Nacional de Pré-Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores que, em
1983, foi transformado em Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de
Formacdo do Educador e, em 1990, em Associacdo Nacional para a Formacéo

Profissional de Educadores (ANFOPE), cuja funcdo era articular os comités voltados

® participaram ativamente desse debates 6rgdos importantes como: a Associagdo Nacional de Pesquisa
e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPEd); Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
educacdo (ANPAE); Associacdo Nacional pela formagdo dos Profissionais de Educacdo (ANFOPE).
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para a Reformulagdo do Curso de Pedagogia.

Destaca-se também o | Encontro Nacional de Belo Horizonte, realizado
em 1983, em que se procedeu a formulacdo dos principios gerais que norteariam as
propostas de diretrizes para a formacdo docente até 2006. O encontro resultou na
elaboragdo de um “Documento Final” que serviu de referéncia para 0s proximos
encaminhamentos de reflexdes acerca da formacdo do professor. A partir de entdo,
constitui-se a docéncia como base da identidade do pedagogo e, por extensdo, dos
cursos de formacao de educadores. No Il Encontro Nacional, realizado em 1986, essa
tendéncia foi, finalmente, consolidada e “das 24 propostas apresentadas, apenas
quatro (17%) ndo aceitavam a docéncia como base da identidade profissional do
pedagogo” (BRZEZINSKI, 2006, p.180).

Todas essas mobilizagcbes, de acordo com Aguiar et. al. (2006),
pautaram-se em acbes que podem ser consideradas sob trés pontos de vista: o
epistemoldgico, o politico e o didatico-pedagdgico. O primeiro esta relacionado a
forte intencdo de redefinir a identidade do Curso de Pedagogia no conjunto dos
cursos direcionados a formacdo de professores. O segundo pode ser visto como
resultado do contexto politico da época em que os educadores, mobilizados pela
crenga na consolidacao de uma possivel sociedade democrética, engajavam-se na luta
pela valorizagdo do magistério e do profissionalismo, alicercando-se na uma forte
resisténcia as politicas nacionais de carater utilitarista. Em terceiro lugar, sob o ponto
de vista didatico-pedagdgico, fomentou-se a necessidade de se propor uma nova
estrutura curricular “que rompesse com a camisa-de-forga imposta pelo curriculo
minimo” (AGUIAR et. al., 2006, p. 824). Cabe lembrar que a nova estrutura se
apoiava na dura critica em relacdo ao carater seccionado da organizagdo curricular
voltada a formacdo de especialistas e a possibilidade restrita da formacdo do
pedagogo enquanto educador.

Influenciadas por criticas quanto a fragmentacdo e a divisdo técnica do
trabalho na escola, algumas Faculdades de Educacdo suprimiram do curriculo as
habilitagdes nos trés primeiros anos da década de 1980. Contrariando essa postura, 0s
integrantes do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia continuavam a lutar pela
oficializacdo de mais habilitacdes. Um exemplo dessa contradicdo foi a
regulamentacdo da “Habilitagdo na area de Educacgdo Especial — &rea de Deficientes

da Audiocomunicacdo” expressa na Resolucdo UNESP n° 18 de 9 de junho de 1983.
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Em julho de 1979, foi aprovada a Resolugdo UNESP n° 18, que instituiu
uma nova estrutura curricular para o curso. O documento ndo trouxe nenhuma
alteracdo significativa, e as disposi¢cdes da Resolucdo anterior permaneceram quase
intactas. Apenas foram substituidas as disciplinas de “Estagio Supervisionado (1° e
2° Graus)” pelas disciplinas de “Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau e Préatica de
Ensino da Escola de 2° Grau”. Estipulou-se que cada uma dessas disciplinas deveria
destinar dois créditos’ (30 horas) para atividades em sala de aula e o restante
permaneceria na forma de Estagio. Nos paragrafos 2° e 3° do item X, que trata das
disciplinas Optativas, sd&o mencionadas as disciplinas de “Estudo dos Problemas
Brasileiros e Educacdo Fisica (Praticas Esportivas)” que somavam juntas 120 horas.
Essas disciplinas, de acordo com a Resolucdo UNESP n° 59/89, eram de caréter
obrigatorio, posto que ndo fossem somadas as horas necessarias para a conclusdo da
licenciatura. Além do acréscimo das referidas disciplinas, o Curso ampliou o quadro
das Optativas | e 1l e passou a oferecer as disciplinas de:

Optativas |

— Problemas da Educacdo Contemporanea;

— Tecnologia da Educacéo;

— Educacdo nas ConstituicBes Brasileiras;

— A modificacdo do Comportamento: Aplicacbes na area do
retardado mental;

- A modificagdo do Comportamento e Problemas da
Aprendizagem;

— Sistema de Instrucdo Personalizada.

Optativas |1

— Planejamento Econdmico;

- Teoria das OrganizagGes Formais;

- InstituicBes Sociais e Politicas Brasileiras;
— Sociologia do Conhecimento;

- Sociologia do Brasil Contemporaneo;

- Etnologia do Brasil.

(RESOLUCAO UNESP n° 18/79)

Essas modificacBes, embora aparentemente pequenas, favoreceram a
formacédo do pedagogo enquanto profissional habilitado para o exercicio da funcédo
docente no ensino de 1° Grau. Em relagdo as disciplinas Optativas, percebe-se a
prevaléncia de disciplinas de cunho tedrico, mais precisamente voltadas para as areas

de Sociologia e Administracao.

" Cada crédito equivale a 15 horas.
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O documento regularizou a habilitacdo na area de Deficientes de
Audiocomunicagdo, que segundo Reis (2001), j& era oferecida pelo Curso desde o
ano de 1981, em que pese ndo se ter encontrado registro documental. A Resolugéo
estabeleceu também a substituicdo do termo “Retardados Mentais” para “Deficientes
Mentais” e a criagdo de mais treze disciplinas optativas voltadas, especialmente, para
as areas de Psicologia, Didatica e Administracdo da Educacdo, além daquelas
relacionadas a nova Habilitacdo, que seguiam a mesma ldgica de disposicéo anterior,
cujo objetivo era estabelecer uma relagéo direta entre as habilitacdes. Todas as outras
disciplinas Optativas foram mantidas, somando 53 ao todo.

No ano seguinte, a Faculdade solicitou a aprovacdo de mais uma
habilitacdo, desta vez, voltada para a &rea de Deficientes Fisicos. Realizados todos os
tramites necessarios, a habilitacdo foi aprovada e instituida pela Resolucdo UNESP
n° 31, de 28 de maio de 1986, ndo obstante inclusa, em termos de estrutura
curricular, apenas em 1989 por meio da Resolu¢cdo UNESP n° 59.

Fundando-se nesse conjunto de Resolugdes, verifica-se que o curso de
Pedagogia de Marilia, contrariando a tendéncia provocada pelos debates em ambito
nacional, chegou ao final dos anos 1980 com dez habilitagdes, que passaram a ser a
“marca de qualidade” do curso reconhecido como um dos melhores do pais®. Esse
status passou a atrair alunos de vérias regides do Estado de S&o Paulo e de outros
Estados brasileiros, interessados, especialmente, em concluir as habilitacbes na area
de Educacéo Especial.

Importa lembrar que, nesse contexto, grande parte dos alunos dos Cursos
de Pedagogia eram professores formados nos Cursos Normais de nivel médio.
Procuravam 0s cursos em nivel superior para especializarem-se em alguma area de
interesse. Esta realidade ajudou a tornar ainda mais evidente o carater instrumental
do Curso, que passou a ser objeto de inUmeras criticas, mormente, na década
seguinte.

Contrapondo-se as criticas afirmando que as disciplinas praticas se
sobrepdem as tedricas, observou-se, nessa primeira etapa da andlise, uma abertura
significativa no curriculo para a introducéo de disciplinas voltadas ao estudo de obras

classicas imprescindiveis para a compreensdo das questbes educacionais. Essa

® Nos anos de 2001 e 2002 o curso de Pedagogia da UNESP — Marilia foi avaliado pelo Provéo
recebendo o conceito maximo (Nota A) e, em 2005, foi classificado como “excelente” pelo Guia do
Estudante, edicdo n° 04, 2005, da Editora Abril.
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observacdo foi, em tese, corroborada por Cruz (2008) que, em entrevistas com Vvarios
pedagogos formados nas décadas de 1930°, 1940, 1950 e 1970, constatou o grande
peso das discussdes teoricas no Curso, se comparadas as questdes praticas. Em suas

palavras:

[...] Situar o papel da teoria no curso representou sublinhar a
multiplicidade de saberes que constituem a Pedagogia, dada a
estreita relacdo com diferentes frentes disciplinares, sinalizando ora
a forca, ora a propria fraqueza da Pedagogia. Se a multiplicidade
de estudos tedricos faz crescer o seu dominio de conhecimento, de
igual modo pode contribuir para engendrar um quadro de dispersdo
da propria Pedagogia, dificultando a afirmagdo de um estatuto
tedrico especifico (CRUZ, 2008, p. 5).

A questdo levantada pela autora estd fortemente relacionada com os
intensos debates realizados durante toda a década de 1990, em torno dos quais
emergiu a necessidade de se construir um estatuto tedrico e epistemoldgico da
Pedagogia que contribuisse para firmar sua identidade. Pautando-se nessas
discussdes, deu-se inicio, em ambito nacional, ao processo de elaboracdo de
propostas curriculares, o que foi marcado por intensos conflitos, identificados que
foram em varios artigos envolvendo tal temética e publicados em livros e revistas de
circulagédo nacional.

A esta pesquisa, interessa 0 modo como esses debates interferiram
diretamente no mais importante processo de reestruturacdo do curso de Pedagogia da
UNESP - Marilia. Justifica-se o termo qualitativo por ter sido este 0 momento em
que ocorreram o0s debates mais intensos em ambito local, direcionados para a defesa
da permanéncia das habilitacbes que, em ambito nacional, estavam ameacadas de
extincdo. No proximo tdpico, por meio de analise documental, discutir-se-a como
ocorreu 0 processo no contexto “micropolitico” (BALL, 1989), e estabelecer-se-a sua
estreita relagcdo com as discussdes e decisdes realizadas no contexto “macropolitico”,
em que estiveram envolvidos os membros da Comisséo de Especialistas do Curso de

Pedagogia, cujas proposicdes resultaram na elaboracdo de amplo material, que muito

° De acordo com a autora, uma indicacdo para a década de 30 refere-se a um egresso do curso de
Historia e Geografia da FFCL da USP (1937-1940). O Curso de Pedagogia, enquanto graduagéo, ndo
se encontra na sua trajetdria, o que a levou a fazer um desvio na composic¢ao do grupo de participantes
da pesquisa. Todavia, o percurso do entrevistado colocou-o na condi¢do de quem viveu, de fato, os
primoérdios da Pedagogia no Brasil, visto que integrava o corpo docente da FFCL da USP, quando o
curso se colocou ali. Por esta razdo, entendeu-se que seu depoimento ndo poderia deixar de compor o
quadro pretendido com o estudo.
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contribuiu para compreensao da origem das tensdes que permeiam este campo e que,

ao gue nos parece, estdo longe de serem resolvidas.

2.1.1 A década de 1990: novas respostas e novas questdes

Apbs longo periodo de regime ditatorial, o Brasil entra em nova fase
marcada por muitas lutas empreendidas em todas as esferas sociais; dentre elas, a
Educacdo. Da educacdo bésica a superior, registrou-se nesse momento historico a
emergéncia de varios movimentos que traziam a frente a bandeira da democracia e a
da Educacdo como direito de todos.

Condicente com a realidade educacional do momento, em 10 de julho de
1990, o Conselho de Curso de Pedagogia da UNESP - Marilia (CCP), sob
representacdo do Diretor Jayme Wanderley Gasparoto, encaminhou a Reitoria uma
proposta de reestruturacdo curricular que, para Reis (2001), simbolizou o ponto de
partida para a consolidagdo da mudanca curricular mais importante dessa Faculdade,
0 que ocorreria alguns anos mais tarde.

A proposta trazia, como justificativa, a urgente necessidade de “proceder
a uma revisdo dos objetivos e, a partir deles, um reordenamento mais coerente, mais
I6gico, horizontal e vertical da distribuicdo das disciplinas do curso.” Para tanto, o
documento enfatizava, como forma de atendimento as atribuicGes externas, a
finalidade do Curso de formar o professor enquanto profissional do ensino e, ao

mesmo tempo, de continuar formando especialistas por meio das habilitagdes.

Assim, repensando os objetivos do Curso de Pedagogia e tentando
recoloca-los num novo tempo, buscou-se tornéd-los bastante
precisos e condizentes com a realidade educacional brasileira atual.
Prop6e-se formar o professor enquanto profissional de ensino, ou
seja, formar o profissional que exerce e responde pela educacdo
desenvolvida no ambito da escola. Propbe-se igualmente, formar
especialistas nas vérias areas da atividade educativa - o
administrador escolar, o supervisor pedagdgico, o orientador
educacional e o especialista em educacdo especial. (Conselho de
Curso de Pedagogia, 10/7/1990 — PROCESSO n° 790/89, fls. 691,
Volume 111)

Em relacdo ao curriculo, observa-se a defesa de um maior equilibrio na
carga horaria que possibilitasse o “registro de professor” pelo Ministério da

Educacdo. Nesse sentido, argumentou-se em favor do fortalecimento das disciplinas
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que compunham a Parte Comum do curriculo, por meio da énfase nos Fundamentos
da Educacdo, com o intuito de garantir uma formacao bésica mais solida e profunda.
Para o0 alcance desse objetivo, enfatizou-se a necessidade de eliminar as disciplinas
optativas na forma como vinham sendo feitas, de maneira que fossem observadas
uma “sequenciacdo” e uma horizontalidade que dessem maior unidade e
organicidade ao curriculo proposto.

Com base nessa visédo de totalidade, buscava-se a superacdo da dicotomia
entre teoria e pratica, propondo-se “atividades de contatos com a realidade”, que
deveriam ser desenvolvidas pelos alunos nos dois primeiros anos de formacéo.
Tratava-se de um trabalho conjunto e cooperativo dos docentes que responderiam por
sua coordenacdo e avaliacdo. Um dos propositos das atividades de contato era de
iniciar os alunos na problematica dos campos educativos em que “poderiam” vir a
operar. Nota-se, pois, que a formacdo do pedagogo enquanto educador era uma
funcdo ainda incipiente do curso, defendida menos com o objetivo de formar esse
profissional que com o de adaptar o curriculo as novas propostas discutidas em
ambito nacional.

Para fins de efetivacdo da proposta, sugeriram-se algumas iniciativas: a
formacdo do professor como nucleo fundamental do Curso, a formacéo
tedrico/pratico do pedagogo (professor ou especialista em Educagdo), o
desenvolvimento de atividades de contato e a reativacdo do Trabalho de Concluséo
de Curso (TCC), inicialmente como optativo.

Aprovada pela Resolucdo n° 15 de 22 de fevereiro de 1991, a proposta
teve grande parte de suas sugestdes atendidas, com excec¢éo das atividades de contato
com a realidade, que voltou a ser reivindicada na nova proposta de reajuste curricular
encaminhada a Pro-Reitoria de Graduagcdo (PROGRAD), em 1995. Dessa forma, o
documento proporcionou uma mudanca relevante no curriculo, com a extin¢do da
“Habilitacdo de Inspecdo Escolar” e a criacdo da “Habilitacdo Magistério para a Pré-
Escola”. A opcdo por direcionar o nucleo fundamental do Curso a formacdo do
professor ficou muito evidente com a criagdo da nova habilitacdo: a formacdo do
professor pré-escolar °. Ademais, determinou-se que, para obtencdo do diploma de
licenciatura em Pedagogia, o aluno seria obrigado a cursar a “Habilitacdo Magistério

das Matérias Pedagogicas do 2° grau” e mais outra de sua escolha. Conquanto

10" A partir da promulgacdo da nova LDBEN n° 9.394/96 o termo Pré-Escola é substituido por
Educacdo Infantil.
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mantidas as denominagdes, todas as habilitacbes tiveram boa parte de suas
disciplinas extintas, abrindo espago para a insergdo de outras — algumas oferecidas
anteriormente como optativas.

No caso das disciplinas que compunham a Parte Comum, denominada
“Disciplinas Obrigatorias Comuns a todas as Habilitagdes”, a mudanca foi também
bastante expressiva, levando em conta que o Unico documento federal a ser
observado pelas instituicdes continuava a ser o Parecer n° 252/ 69. Constata-se o fato
na observacao final da proposta que norteou a Resolu¢do em analise:

Finalmente, a proposta ndo visou a uma reformulacdo total do
Curso de Pedagogia, mesmo porque ha o Parecer n° 252/ 69 do
Conselho Federal de Educacdo a observar. Tenta inovar, embora
pouco, dentro dos limites estreitos de que dispde (Conselho de
Curso de Pedagogia, 10/7/1990 — PROCESSO n° 790/89, fls. 691,
Volume I11)

Em que pesem as limitacGes decorrentes das prescricdes federais, a
Resolucdo de 1991 manteve algumas disciplinas delineadas em esfera local, o que
contribui com a relativizacdo que esta sendo construida neste trabalho. No entanto, se
comparado as Resolugbes anteriores, 0 nimero de disciplinas torna-se evidentemente
inferior, o que demonstra a necessidade de adequacdo do curso aos regulamentos
externos e as propostas de reestruturacdo curricular que caminhavam no sentido de
firmar a docéncia como base de todos os Cursos de Pedagogia. Entendeu-se a
adequacgdo como uma estratégia de extin¢cdo de disciplinas de cunho tedrico, visando
a abertura de novos espacos que passaram a ser preenchidos por disciplinas préaticas e
metodoldgicas, cujo objetivo era instrumentalizar o professor para o exercicio em
sala de aula. Para a habilitacdo “Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau”,
entdo obrigatoria para todos os alunos matriculados a partir de 1991, foram extintas
quatro disciplinas (Metodologia do Ensino de 1° Grau; Teoria da Comunicacao;
Literatura Infantil e Introducdo ao Estudo: da Comunicagcdo e Expressédo e/ou
Estudos Sociais e/ou de Ciéncias), cujo espaco foi ocupado por cinco disciplinas de

Préatica e Metodologia, implicando a seguinte estrutura curricular:

Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau

- Metodologia e Prética das Matérias Pedagogicas do Ensino de 2° Grau
- 10 créditos;
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- Metodologia e Prética do Ensino de 1° Grau — Portugués —
Alfabetizacdo - 6 créditos;

- Metodologia e Préatica do Ensino de 1° Grau — Portugués —
Comunicagdo e Expressao — 6 créditos;

- Metodologia e Préatica do Ensino de 1° Grau — Matemaética — 6 créditos;

- Metodologia e Préatica do Ensino de 1° Grau — Ciéncias — 6 créditos;

— Metodologia e Prética do Ensino de 1° Grau — Historia e Geografia — 6
créditos. (RESOLUCAO UNESP n° 15/91)

Ademais, houve, inclusive, aumento relevante na carga horéaria da
disciplina de Didatica que passou a ser oferecida em trés etapas (Didatica I, 11 e I11),
de 60 horas cada.

Se comparada a estrutura curricular anterior, no documento de 1991,
verifica-se a prevaléncia de um percentual equivalente a 63% de disciplinas
diretamente relacionadas as areas de conhecimento prescritas no Parecer Federal. No
entanto, esse numero cai para 39%, se somadas as 3.060 horas de disciplinas
oferecidas pelas quatro habilitagdes destinadas a formacdo do especialista em
educacdo especial nas areas de Deficiéncia Mental, Visual, Auditiva e Fisica.

As mudancas na estrutura curricular demonstram a falta de foco da
Pedagogia como estudo da ciéncia da educacdo e a valorizacdo dos estudos
metodoldgicos com viés pragmatista. Entretanto, de acordo com Pimenta e Libaneo
(2002, p. 21-22),

[...] ndo se pode dizer que a desvalorizacdo social e académica
desse campo de conhecimento tenha sido resultado apenas da
legislacdo tecnicista do periodo de 1962-80 e do movimento pela
reformulagdo dos cursos de formagdo do educador. Na verdade, ja
nos anos 20, com o movimento da Educacdo Nova, 0s estudos
pedagdgicos sistematicos comecaram a perder espaco, a partir de
um reducionismo psicolégico. A Pedagogia vai adquirindo a
conotacdo de operacionalizacdo metodolégica do ensino, a partir
do que se propbe a formacdo dos técnicos de educacdo e a
formacdo de professores, consolidando o privilegiamento das
dimensdes metodoldgica e organizacional em detrimento das
dimensdes filosofica, epistemologica e cientifica.

A visdo dos autores a respeito da descaracterizacdo do Curso de
Pedagogia enquanto campo teorico-investigativo destinado a compreensdo do
fenbmeno educacional em toda sua complexidade, caminha na contramdo das
propostas dos movimentos de educadores que defendem a docéncia como base da

formagdo do pedagogo. Os autores apontam algumas limitacdes presentes nessa
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proposta e desenvolvem varios trabalhos em que defendem a necessidade de
formular uma proposta curricular que ndo comprometa as caracteristicas positivas do
Curso de Pedagogia regido pelo Parecer de 1969, como a possibilidade de formacéo
de especialistas de planejamento da educacéo, de gestdo escolar, de administracao de
sistemas, entre outras competéncias que ndo permitem a reducdo da Pedagogia ao

trabalho docente nas escolas.

Penso ndo estar sozinho ao afirmar que as modificagdes
curriculares influenciadas pelas propostas do movimento de
reformulagdo dos cursos de formagdo dos profissionais da
educacdo acabaram por comprometer caracteristicas positivas do
curso de Pedagogia regido pela Resolucdo CFE n° 252/69. A
sobrecarga no curriculo de disciplinas ligadas a formagdo de
professores das séries iniciais do antigo 1° grau levou a diminuicao
de peso das disciplinas tedricas (fundamentos da educacao,
curriculo, avaliacdo, teorias da educacdo) e, especificamente, das
disciplinas que identificavam mais o exercicio profissional do
pedagogo incluidas nas habilitagdes (goste-se ou ndo, as
habilitacbes asseguravam, de fato, conteldos e praticas
concernentes ao desempenho de fungbes de pedagogo, como 0s
principios e métodos da administracdo escolar, fundamentos da
supervisdo e orientacdo educacional, planejamento educacional,
didatica, mediadas educacionais, praticas de gestdo, métodos e
técnicas de pesquisa etc.). (LIBANEO, 2010, p. 10)

Conquanto, ao conceber a Pedagogia na qualidade de campo
investigativo da realidade educacional em transformacao, Libaneo defenda o retorno
do Curso de Pedagogia a sua origem, ou seja, um curso cuja funcéo seja a de formar
0 “pedagogo puro” — o bacharel cujos conhecimentos permitam-no lidar com a
pratica educativa relacionada ao mundo dos saberes — ele considera importante a
retomada da formacdo de pedagogos-especialistas “que venham a atuar em varios
campos sociais da educacdo, decorrentes de novas necessidades e demandas
socioculturais e econdmicas” (LIBANEO, 2002, p. 73-74).

De acordo com Libaneo (2006, p. 854), a defesa da docéncia como base
comum da formacao profissional do pedagogo teve origem no ano de 1980, quando
foi realizada a | Conferéncia Brasileira de Educacdo, e criado o Comité Pro-
Formac&o do Educador. Nesse periodo, intensificou-se 0 movimento politico entre os
intelectuais da educacdo, em que se assumiu esse pressuposto como tese central e,

mais tarde, como bandeira de luta da ANFOPE. No entender do autor, ai esta o
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agente gque “perpetuou 0 mote e acabou por difundi-lo entre os educadores de forma
pouco critica”.

Ancorada na Sociologia, a argumentacdo desenvolveu-se na critica a
divisdo técnica do trabalho na escola — refletida na fragmentacdo do curso de
Pedagogia — que formava de um lado os pedagogos que planejam e pensam, e, de
outro, os professores que executam. Para por fim a este quadro, a saida proposta foi a
eliminacdo da divisdo de tarefas baseada na fragmentagdo do trabalho pedagdgico,
por meio da transformacdo de todos os profissionais da educagdo em professores.
Partindo desse pressuposto, chegou-se a tese da docéncia como base da formacao do
pedagogo e, em consequéncia, a transformacdo do curso de Pedagogia em um espaco
privilegiado de formagéo docente.

Inserida na pauta de discussfes dos movimentos envolvidos com o
aperfeicoamento do curso de Pedagogia, a tese foi fortemente debatida originando
dois posicionamentos divergentes. O primeiro, pautado no discurso apresentado
anteriormente, considerava a formagao docente como a principal base da identidade
do pedagogo e uma forma eficaz de romper com a fragmentacdo do curso de
Pedagogia voltado a formacdo do especialista. O segundo, ao contrério, julgava

reducionista esse principio, porquanto, ao suprimir as habilitacdes, reforcava o

[...] esvaziamento da teoria pedagdgica devido a descaracterizagdo
do campo tedrico-investigativo da Pedagogia e das demais ciéncias
da educacdo, a retirada da universidade dos estudos sistematicos do
campo cientifico da educacdo e, em consequéncia, da formagdo do
pedagogo para a pesquisa cientifica na &rea e 0 exercicio
profissional. (PIMENTA ; LIBANEO, 2002, p.26)

Com efeito, o posicionamento dos referidos autores aproxima-se daquele
empreendido pelos integrantes do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia durante
toda a década de 1990 até a instituicdo das Diretrizes Curriculares de 2006. No
entanto, tais opinides ndo foram suficientes para embargar a extingcdo das
habilitagdes que, ao contrario do que se esperava, resultou firmada no documento
citado.

Apos a instituicdo da Resolugdo UNESP n° 15 de 1991, as discussdes em
torno da necessidade de uma reestruturagdo curricular, condicente com as
proposicdes e ideias defendidas em ambito nacional, foram se tornando ainda mais

frequentes. Embora o documento tenha instituido uma grande mudanca na estrutura
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curricular, os membros do Conselho de Curso de Pedagogia da universidade
discutiam novas maneiras de criar condi¢bes para dar continuidade ao processo de
reestruturacdo inevitavel diante das frequentes mudancas que vinham sendo impostas
pelo Conselho Nacional de Educacgédo. Das discussdes se originou o primeiro Projeto
Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPP), aprovado no ano de 1994.

Justifica-se a demorada elaboragcdo do importante documento por sua
natureza. E de conhecimento de quem se envolve no mister da Educacdo e do
magistério — inclusive com abonacdes na literatura acerca do assunto™- que a
construcdo de um PPP demanda, sobretudo, participacdo e compromisso coletivo de
todos os membros que compdem a instituicdo de ensino, especialmente daqueles que
integralmente se envolvem em sua execugdo. Por este motivo, o PPP deve ser
constantemente avaliado, porquanto os contetddos devem acompanhar as producfes
tedricas desenvolvidas nas diferentes areas de conhecimento, para responder as
questdes que emergem quase que diariamente de um mundo que se encontra em
constante mudanca.

Nessa perspectiva, defende-se que todo PPP precisa ajustar-se a seu
tempo, uma vez que, a cada novo acontecimento, surgem novas demandas sociais e,
em consequéncia, novas funcGes devem ser apreendidas para, posteriormente, serem
aplicadas por profissionais que disponibilizardo seu conhecimento, a servigo das
diversas instituicbes criadas para o atendimento das necessidades essenciais dos
individuos. Dentre elas, a universidade. Destarte, trata-se de um trabalho de alta
complexidade, a exigir dedicacdo, dialogo, respeito as diversidades, ética e
responsabilidade - valores que n&o se encontram facilmente, mesmo numa
organizacdo educativa, cujos membros sejam dotados de formacdo sélida e ampla
compreensdo do mundo e da subjetividade humana.

No caso do curso em analise, conforme ja abordado anteriormente,
demarcou-se sempre sua histdria pela atuagdo de um conjunto de departamentos de
diversas areas, que, gradativamente, se consolidaram ao longo dos anos. Como 0s
departamentos estivessem direta e coerentemente relacionados com as habilitagdes
oferecidas pelo curso, havia uma clara divisdo entre areas, o que se refletiu na
relacdo entre os docentes, cujos interesses se voltavam a defesa de acbes e

programas, de modo que conferissem algum tipo de beneficio particular.

1 N4o é objetivo deste trabalho aprofundar o tema em questdo. A respeito dos aspectos tedricos
referentes a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico consultar Veiga (2001).
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Esse manejo das acOes para o atendimento de interesses proprios —
individual e/ou departamental — foi um dos principais obstaculos para a consolidagdo
de um PPP coletivo que visasse ao atendimento de objetivos tracados coletivamente.
Verifica-se o fato em um oficio encaminhado ao Diretor da FFC — Marilia, em 22 de
margo de 1993, em que toda a equipe de Coordenagdo do Conselho de Curso pede

rentncia de sua fungéo, alegando, entre outros aspectos, 0s seguintes motivos:

[...] ocorrem dificuldades extras na elaborac¢do do horéario do Curso
de Pedagogia, pela inflexibilidade de alguns professores e
departamentos, gerando desrespeito, pressdes e ameacas sobre 0s
membros do Conselho;

- Ha falta de uma definicdo mais clara da divisdo de
responsabilidades entre o Conselno de Curso e o0s
Departamentos, 0 que acarreta um desgaste entre essas duas
instdncias, em prejuizo do Conselho que ndo tem
instrumento para implementar as decisbes que lhe
competem.

Face ao exposto, consideramos que os objetivos de melhoria
do curso, que nos levaram a assumir esse Conselho, estdo
comprometidos, razdo pela qual estamos renunciando
coletivamente ao mandato de representantes docentes junto ao
Conselho de Curso de Pedagogia.

Sem mais para 0 momento, subscrevemo-nos.

(CONSELHO DE CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP -
MARILIA, 1993)

Por meio desse documento e das entrevistas coletadas — a serem
abordadas em outro segmento deste estudo —, observa-se a grande dificuldade de
relacionamento entre os docentes do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, o que
dificultou a elaboracdo de um projeto pedagdgico coletivo no periodo. Acredita-se
que idéntica dificuldade tenha ocorrido nos anteriores. Diante do impasse, institui-se
um novo Conselho que procurou dar encaminhamento a elaboragédo do PPP do curso,
atividade que, até entdo, teria sido inviabilizada em decorréncia da situacéo
experimentada anteriormente.

Em menos de um ano, o novo Conselho langou o primeiro PPP do Curso
de Pedagogia da UNESP — Marilia, que se apresenta como um documento pouco
fundamentado, indicando se tratar mais de um cumprimento burocratico que de
projeto realmente consistente e condicente com sua fungdo. O préprio Conselho

confirma o caréater instrumental do documento e alega:
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Para elaboracéo de um projeto pedagdgico mais organizado, foram
realizadas varias atividades: reunides do proprio Conselho, onde,
constatada a exiguidade de tempo para elaboracdo de um projeto
melhor estruturado e organico, optamos por explicitar apenas
algumas atividades que julgamos ter condic6es de concretizar [...].

O novo colegiado tinha uma tarefa determinada: reorganizar o
Conselho, colocar em dia a documentagdo atrasada, ordenar
minimamente a vida do curso e buscar canais de comunicagdo com
0s departamentos.

Assim sendo, 0 que se apresenta nesse projeto sdo os elementos
minimos de um projeto: objetivos e principios que constam do
processo de reestruturacdo do curso, aprovado em 1991: atividades
programadas pelo Conselho e pelos Departamentos e um
calendario de atividades. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP — MARILIA, 1994)

O PPP de 1994 confirma os apontamentos feitos na analise da Resolucao
de 1991, ao estabelecer a formacao de professores como “o ndcleo fundamental do
curso” e reafirma a funcdo de preparar o especialista nas varias areas de atividades
educativas. Para o atendimento dessas func¢des foram apresentados alguns objetivos,
visando formar o profissional pedagogo com as seguintes caracteristicas:

a) ser capaz de compreender a realidade educacional brasileira,
bem como as peculiaridades que esta assume a nivel regional, e
articular a educacdo com esse contexto mais amplo da
sociedade;

b)estar em condicGes de propor alternativas para obter os
melhores resultados possiveis da escola que temos, a0 mesmo
tempo que se encaminham providéncias para transforma-la na
escola que queremos, ou seja, uma escola efetivamente plblica
e democratica;

c)conhecer os diferentes estagios de desenvolvimento dos
educandos quanto aos aspectos cognitivos, socio-afetivos, e
fisico-motores, a fim de orientar convenientemente o processo
de ensino-aprendizagem;

d)dominar perfeitamente a estruturagcdo dos conteidos a serem
desenvolvidos para garantir a competéncia técnica necessaria a
abordagem das metodologias relativas a esses contetdos;
e)compreender a natureza da escola enquanto instituicéo,
numa sociedade historicamente determinada, na busca de
superacdo de uma pratica pedagdgica parcial, individualista,
conformista. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP — MARILIA, 1994)

Nos objetivos, transparece um perfil de pedagogo que pouco condiz com
a real funcéo do curso e com as varias possibilidades de formagdo consubstanciadas
nas habilitagBes. Enfatizou-se, sobremaneira, a aquisi¢cdo de habilidades voltadas a
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compreensdo e aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem nas escolas,
em especifico, nas salas de aula.

Para tanto, o PPP definiu como eixos curriculares o ensino e a
aprendizagem, por meio de uma formacgdo basica do profissional, alicercada nas
ciéncias fundamentais da educacdo; a sequéncia e a horizontalidade das disciplinas;
uma visdo de totalidade, e ndo de fragmentacdo; a superagdo da dicotomia entre
teoria e pratica, por intermédio da realizacdo das atividades de contato com a
realidade nos dois primeiros anos do curso; desenvolvimento dos estagios
supervisionados e do Trabalho de Conclusao de Curso — TCC (PPP, 1994, p. 4).

O PPP abrange a proposta de reformulacdo curricular incorporada na
instituicdo da Resolucdo de 1991. Ndo houve, portanto, uma mudanca significativa
no curso, mas, ao contrario, buscou-se reafirmar as praticas que ja vinham sendo
desenvolvidas e que s6 foram parcialmente modificadas ap6s doze anos, quando, por
determinacdo do Conselho Nacional de Educacéo, o curso teve de construir um novo
PPP.

Se considerados apenas os documentos coletados, pode-se afirmar que,
durante todo esse periodo, ndo houve nenhuma mudanca relevante na estrutura do
Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, 0 que pode parecer um tanto contraditério
diante das mudancas que vinham sendo reivindicadas em ambito nacional, onde se
criou um conjunto de documentos com o objetivo de definir uma organizagdo
comum para todos os cursos de Pedagogia. Esses documentos de abrangéncia
nacional resultaram na formulacdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais, cujo
processo de construcdo sera descrito e analisado no topico a seguir, concomitante a
anélise da Resolu¢do n° 50/99, que antecedeu a Resolucdo vigente no Curso de
Pedagogia da UNESP - Marilia.

2.1.2 As mudancas na estrutura curricular do Curso de Pedagogia UNESP -
Marilia no contexto da nova LDBEN n° 9.394/ 96

Em 1996, aprovou-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n°® 9.394/ 96, que pds fim a um longo e conflituoso processo de discussao, cujo
objetivo central, a despeito das conhecidas contradigdes, era a democratizagdo do
ensino publico brasileiro, em todos os niveis, por meio da garantia de uma escola

publica, gratuita, universal e de qualidade.
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Dentre as varias atribui¢fes, a nova Lei estabeleceu que a formacéo de
professores para o ensino fundamental e a educacdo infantil fosse feita em nivel
superior. Pode-se dizer que esta prerrogativa foi determinante para a construgdo de
um novo projeto de reestruturacdo nos cursos de formacéo de professores.

Num primeiro momento, importa destacar que, o Decreto n° 3276 de 6 de
dezembro de 1999, havia suprimido dos cursos de Pedagogia a competéncia de
formar docentes para 0s anos iniciais da educacdo basica, atribuindo, com
“exclusividade”, esta incumbéncia aos Cursos Normais Superiores. Em 7 de agosto
de 2000, a promulgacdo do Decreto n° 3554 devolveu aos cursos de Pedagogia essa
importante fun¢do que hd muito vinha sendo reivindicada pelos movimentos de
educadores. Parafraseando as palavras de Silva (2003), ainda que ndo representasse
um avango significativo na construgdo de uma identidade para os cursos de
Pedagogia, visto que sua funcdo precipua de formar professores fosse igualmente
atribuida aos Institutos Superiores de Educacdo, a nova LDBEN criou uma grande
expectativa a respeito do futuro do curso, que passa a ser, reconhecidamente, um dos
principais requisitos para o desenvolvimento da Educagdo Basica no pais.

No novo cenario, desencadeou-se 0 processo de reformulacdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais para todos os cursos de licenciatura, cuja
elaboracdo foi atribuida a Comissdes de Especialistas de diferentes areas. Dessa
forma, esperava-se que as propostas das DCN viessem a substituir os curriculos

minimos e, segundo Scheibe (2007, p. 282), também pudessem

[...] contemplar as &reas de conhecimento a serem consideradas e a
denominacdo de diferentes formacdes e habilitacbes para cada area
de conhecimento, explicitando seus objetivos e demandas
existentes na sociedade.

Aberta para o recebimento das propostas, a Comissdo de Especialistas
para 0 Curso de Pedagogia*? (CECP) recebeu inimeras contribuicées advindas de
instituicbes de Ensino Superior e entidades ligadas a area — FORUMDIR, ANPAE,
ANPEd, CEDES, Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia e a ANFOPE =3,

12 Comissdo nomeada pela Portaria SESu/MEC n. 146 de 10 de marco de 1998, composta pelos
professores: Celestino Alves da Silva Jr. (UNESP/Marilia); Leda Scheibe (Presidente — UFSC),
Marcia Angela Aguiar (UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (USP) e Zélia Mileo Pavédo (PUC/PR).

¥ FORUMDIR (Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacéo das Universidades Publicas
Brasileiras; ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo; ANPEd
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que, desde o inicio da década de 1990, ja vinha “desenvolvendo ideias voltadas a
estruturacdo global dos cursos de formacdo de educadores, envolvendo uma
concepgdo de escola tnica como instancia de formagéo™. (SILVA, 2003, p.78)

Segundo Brzezinski (2007), esse momento de construcdo das DCN para
os cursos de formacdo de professores da Educacdo Basica foi marcado por tensdes
entre o instituido e o instituinte.

A autora deste estudo entende que o instituido implica estabilidade,
equilibrio e organizacdo estatica, em que a mudanca seja pouco conveniente, dado
que perturbe a logica formal das instituicdes escolares. Por sua vez, o instituinte
reflete o que ainda esta sendo construido, o0 que ainda esta por se estabelecer, o0 que
proporciona maior flexibilidade para mudar, em funcéo de um determinado contexto
sociopolitico, econémico, cultural e pedagogico.

Enquanto em ambito nacional essas discussdes foram tomando um rumo
cada vez mais decisivo, no sentido de instituir uma estrutura Gnica para todos 0s
cursos de Pedagogia, em ambito local as discussdes foram direcionadas no sentido de
adaptar o curriculo as novas exigéncias, sem que, para isso, houvesse propostas de
mudancas mais significativas, como a possibilidade de extin¢do das habilitagdes.

Em decorréncia da promulgacdo da LDBEN, o Conselho de Curso de
Pedagogia da UNESP - Marilia (CCP) encaminhou ao PROGRAD, em 19 de agosto
de 1998, uma Proposta de Alteracdo Curricular, visando ao cumprimento de alguns
dispositivos do documento, como o atendimento das 300 horas de pratica de ensino
para a formacdo docente.

Concernente ao conteudo da Proposta, ndo havia intengdo alguma de se
promover uma mudanca de impacto no novo curriculo, mas, apenas “introduzir a
atualizacdo da nomenclatura das disciplinas, em conformidade com o0s termos
utilizados na nova LDB, ademais empreender alguns rearranjos necessarios ao
melhor desenvolvimento de algumas habilitagbes do curso”. Nesse sentido,
observam-se pequenas alteragdes na carga horaria de algumas disciplinas e a
introducgdo da disciplina “Prética de Educacao Infantil” com 120 horas no conjunto

das disciplinas que compunham a habilitacdo em Educacdo Infantil.

(Associagdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo; CEDES (Centro de Estudos
Educacdo e Sociedade e ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo.
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Conquanto houvesse a prevaléncia de disciplinas metodoldgicas e de
pratica de ensino voltadas a formagdo docente, o curriculo oferecia ainda uma série
de disciplinas tedricas que se concentravam nos dois primeiros anos, 0 que se tornou
possivel, de acordo com os documentos elaborados em ambito local, devido a
extensa carga horaria do curso que, somada as habilitacdes, chegou ao final dos anos
1990 com cerca de 7.000 horas.

A partir de 2003, quando a extingdo das habilitacbes deixa de ser uma
proposta indcua e passa a ser enfatizada nos documentos oficiais que serviriam de
base para a construcao das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia (DCNP), deu-se inicio a um rigoroso processo de discussdo interna,
marcado por forte resisténcia as eventuais mudancas que, mais tarde, foram impostas
pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE).

Nesse contexto, as propostas curriculares delineadas em ambito federal
representavam forte ameaca a cultura do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, ja
consolidado ha mais de quarenta anos. Nortearam-se os debates internos pela questao
intrincada de como obter um feliz éxito ante @ maxima dificuldade de se converter
em apenas 3.360 horas um curso que somava mais de 7.000 horas e em que se
deveriam incluir todas as areas de formacdo que compunham as especializagdes,
conforme previsto nas Indicagdes do CNE.

O fato de a nova reformulacdo curricular afetar diretamente todos os
integrantes que atuavam no curso instigou que as discussdes tomassem um percurso
diferente em relacdo aqueles percorridos até 0 momento. N&o se tratava apenas de
pequenos “arranjos curriculares”, sendo de uma mudanga efetiva, que trouxe, em
termos organizacionais, grande impacto, favorecendo a emergéncia de intensos
conflitos gerados por disputas departamentais, o que pode ser ilustrado no discurso

de um dos docentes entrevistados:

No final das contas, aconteceu o seguinte: primeiro, eu estou sendo
sincero, foi um jogo de interesses de diversos departamentos por
guestdo de carga horéria, para ndo perder carga horaria; entdo, vocé
notava, inclusive nas reunides, quer dizer, quem tinha mais forca
acabou se mantendo em relacdo a carga horaria. (DOCENTE 4,
2010)

Da primeira parte da analise, que abrange o periodo de 1959 a 1999,

apreende-se que o curso de Pedagogia da UNESP - Marilia, contrapondo-se as
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criticas dos movimentos de educadores mais reconhecidos — em que se destacam 0s
apontamentos da ANFOPE - tragou um percurso individual, marcado pelo intenso
investimento na melhoria da qualidade das habilitagbes oferecidas pelo curso,
sobremaneira com relacdo as de Educacgédo Especial. No momento de publicacéo das
DCNP, por ser o Unico curso de Pedagogia do pais em que se ofereciam todas as
habilitacbes, foi o curso mais visado no tocante a exigéncia de reestruturacao.
Registrou-se este importante acontecimento na série de documentacfes que expressa
a forte oposi¢do dos membros da instituicdo universitaria em analise, o que constitui

o principal objeto de estudo no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3: AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O
CURSO DE PEDAGOGIA: impactos nos documentos institucionais da

realidade pesquisada

No atual contexto das reformas neoliberais, a educagcdo vem assumindo
novo papel na sociedade, sobretudo vinculado ao compromisso com o0
desenvolvimento de competéncias que visem a formacdo do individuo para a
produtividade e o aperfeicoamento das bases econdmicas. Segundo Castro (2008),
esta nova realidade atribui novos desafios para 0 mercado de trabalho que se refletem
diretamente nos diversos cursos de formacao, particularmente, nos de nivel superior.
Na dptica da autora, a nova base material da producdo criou as condi¢des necessarias
para a modificagdo no processo de trabalho que, por conseguinte, acarretou a
exigéncia da producdo de conhecimento cada vez maior, mais rapida e flexivel,
atingindo todos o0s setores sociais.

Nesse contexto, 0s cursos superiores de formacdo de professores
comegaram a sofrer um processo de flexibilizagdo curricular que, de acordo com
Freitas (2002, p.138), teve o0 objetivo de “adequar os curriculos aos novos perfis
profissionais resultantes dessas modificacdes”.

O novo quadro privilegiou a capacitacdo pedagogica de cunho técnico, na
expectativa de desenvolver no professor as competéncias basicas para a solugdo de
problemas praticos do cotidiano. Com 0 aumento da demanda por cursos superiores
de formacdo de professores — especialmente a partir da promulgacdo da nova
LDBEN 9.394/96 — que prioriza a formagao dos docentes em nivel superior —, deu-se
inicio a criacdo de novos cursos de Pedagogia de carater técnico-profissionalizante,
com o objetivo de oferecer “uma qualificacdo mais &gil, flexivel, adequada aos
principios da produtividade e eficiéncia e com adequacéo as demandas do mercado
competitivo e globalizado” (FREITAS, 2002, p.145).

Concomitante a emergéncia desses novos cursos de Pedagogia,
especialmente na esfera privada, houve expressivo aumento dos cursos de educacao a
distancia, voltados sobremaneira a formacdo inicial e continuada de professores.
Freitas (2002) considera que esse momento coincide com o inicio de um precario
“processo de certificacdo e/ou diplomacgdo” — também denominado processo de
“desprofissionalizacdo”, por ndo haver garantia de qualificacdo e aprimoramento das

condicdes do exercicio profissional.
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A realidade apresentada propiciou a ampliacdo das discussdes em torno
do curso de Pedagogia — considerado o locus principal da formacdo em nivel
superior —, visando a garantia de padrdo de qualidade na formacdo do pedagogo,
viabilizada pela associacdo entre ensino, pesquisa e extensao, imprescindiveis para a
formacédo global do profissional da educacéo.

No entremeio das discussoes, realizou-se a elaboragdo das propostas de
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, marcada por intensos
debates em que se envolveram varios movimentos de educadores, articulados no
sentido de lancar propostas, cujo contetdo se fundamentava na defesa de formacéo
de qualidade, acordada com os desafios da educacdo na contemporaneidade. Parte
desses debates encontra-se registrada em algumas publicacfes da revista Educacdo &
Sociedade, mais especificamente, em seus nimeros 90, 96 e 97 dos volumes 26 e 27,
que divulgam importantes trabalhos desenvolvidos por autores renomados (AGUIAR
et. al.; LIBANEO; SGUISSARDI; FERREIRA, 2006), participes ativos das
discussdes junto 8 ANPEd, ANPAE, ANFOPE, CEDES e FORUMDIRY.

Além dos referidos artigos, a Revista publicou o pronunciamento de
entidades em que se pontuam os aspectos favoraveis das DCNP, lancam-se propostas
relacionadas a duracdo minima do curso e a constituicdo de um Comité e um
Seminario, em ambito nacional, ambos voltados para a avaliagdo do processo de
concretizacdo das DCNP nas Instituicbes de Ensino Superior. Em 2005, a Revista
publicou um documento assinado pela ANPEd, ANFOPE e CEDES, em que se
descreve o percurso histérico da construcdo das DCNP, sinalizando alguns embates
entre as proposi¢cdes dos movimentos de educadores e a tendéncia privatista do
governo federal, cujos enunciados denunciavam a clara intencdo de regulamentar os
Cursos Normais Superiores por meio de diretrizes, de forma que atendessem aos
preceitos da LDBEN.

Cabe destacar que a tensdo entre as entidades representativas e 0 CNE
marcou todo o processo de construgdo das DCNP. Enquanto os primeiros agiam com
0 interesse de fortalecer os cursos de Pedagogia, no sentido de consolida-los

enquanto espacos de formacdo do profissional da educagdo e, sobremaneira, da

14 Associagdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educacdo (ANPEd); Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE); Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de Educacéo
(ANFOPE); Centro de Estudos Educacao e Sociedade (CEDES) e Forum de Diretores das Faculdades/ Centros de
Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR).
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formacdo docente, o0 segundo voltava sua atencdo a expansdo dos Cursos Normais
Superiores, que se limitavam ao oferecimento de uma formacéao reduzida, de carater
profissionalizante, desconsiderando a pesquisa e outros aspectos relevantes para a
garantia de uma formacdo integral e de qualidade.

No pronunciamento das entidades, utilizou-se dados da pesquisa
desenvolvida por Campos (2004) para demonstrar a expansdo desses cursos e dos
cursos de Pedagogia nas instituicdes privadas. De acordo com os dados, o nimero de
cursos de Pedagogia saltou de 500, em 2001, para 1.372, em 2004. Criaram-se 716
Cursos Normais somados aos inimeros Institutos Superiores de Educacdo (IESs) e a
outros cursos de licenciatura também criados nesse periodo (CEDES, 2005).

Dentro dessas circunstancias, elaboraram-se varios documentos que,
desde a promulgacdo da LDBEN, seguiram alguns principios fundamentais -
firmados junto ao Ministério da Educacdo (MEC), a Secretaria de Educacdo Superior
(SESU) e ao CNE —, como a defesa de formulacdo de DCNP, alicercada no contexto
das discussdes e orientacBes politicas travadas em torno das Diretrizes da Formacao
de Professores para a Educacdo Basica. No entanto, defendia-se que a concepgdo da
docéncia como base da formacdo dos profissionais da educacdo nao deveria ser
confundida com a reducdo do Curso de Pedagogia a uma licenciatura, o que poderia
indicar a “necessidade de superacdo tanto da fragmentacdo na formagédo quanto a
superacédo da dicotomia entre formacdo do licenciado e do bacharel” (CEDES, 2005,
grifos do autor).

De acordo com esses principios, a Comissdo de Especialistas de Ensino
de Pedagogia (CEEP) langou a primeira proposta de DCNP, em que se conferiu ao

perfil do pedagogo a seguinte definicéo:

profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e gestdo
de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacdo, tendo a
docéncia como base obrigatoria de sua formacdo e identidade
profissional. (COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO
DE PEDAGOGIA, 1999 p.1).

A proposta da Comissdo incorporou as propostas geradas pelas
discussdes nacionais que vinham sendo realizadas em amplo processo de
mobilizacdo, desde o inicio da década de 1980, e atendeu a tendéncia que ja se

concretizava em muitos cursos de Pedagogia espalhados pelo pais. Conquanto fosse
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bem aceita pelo movimento académico, a referida proposta chegou a ser
encaminhada para o Conselho Nacional de Educacdo, mediante grande mobilizagéo
das entidades, mas ndo chegou a ser discutida, tampouco deliberada.

Ao descrever o processo de elaboragdo das DCNP, Scheibe (2007, p. 50-

51) relata que o documento elaborado pela CEEP propunha

[...] que o egresso do Curso de Pedagogia poderia atuar tanto na
docéncia da educacdo infantil, dos anos iniciais do ensino
fundamental, das disciplinas de formacdo pedagdgica do nivel
médio, quanto na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e
experiéncias educacionais escolares e ndo escolares, na producéo e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo
educacional e nas areas emergentes do campo educacional.

Considera-se que a organizagado curricular se sustentou nos principios “da
docéncia, da flexibilizacdo do curriculo e da organizacdo dos conteudos por meio de
diversas formas didaticas” (SCHEIBE, 2007, p. 51). Na proposta, poder-se-ia
transferir a ideia de flexibilizag&o tanto para ambito da organizacdo do curso quanto
para 0 ambito da integralizacdo curricular individual do académico. Em termos de
organizacdo, a proposta possibilitava que cada instituicdo desse ao curso uma
configuracdo particular, sem que fosse atingida a sua caracteristica universal,
conciliada com as condi¢cdes objetivas relativas a estrutura fisica, ao conjunto
docente e aos proprios objetivos da formacdo. No ambito da integralizacédo
curricular, propunha-se que cada instituicdo oferecesse “tOpicos de estudos de
aprofundamento e/ou diversificacdo da formacdo e estudos independentes” que
confeririam aos alunos percursos diferenciados de formacéo, escolhidos de acordo
com os interesses individuais. Para a Comissdo, o carater flexivel da proposta
favorecia o atendimento as diversas demandas sociais, na medida em que articulava a
formacdo aos aspectos inovadores préprios do mundo contemporaneo.

Quanto a carga horaria, propds-se um minimo de 3.200 horas, assim

segmentadas:

[...] 2560 destinadas a atividades didaticas obrigatdrias,
laboratdrios e préaticas pedagogicas e 640 horas distribuidas entre
o0s estudos independentes e o trabalho de concluséo de curso. As
640 horas, pela flexibilizagdo intracurricular, possibilitariam aos
académicos desenvolver estudos diferenciados em uma mesma
fase/curso/periodo. (SCHEIBE, 2007, p. 52)
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Finalizado o mandato da CEEP, a Secretaria de Educagdo Superior
(SESU) publicou a Portaria CNE n° 1. 518, de 16 de junho de 2000, em que
designou uma nova Comissdo ** para dar continuidade as propostas de DCNP. Uma
vez devidamente documentada, a nova CEEP reforcou as ideias contidas na proposta
de 1999, reafirmando a docéncia como base da formacéo do profissional da educacéo
e sugerindo que o Curso de Pedagogia fosse oferecido em nivel de graduagdo com
natureza de licenciatura e bacharelado concomitantemente.

Encaminhada para o CNE em abril de 2002, a referida proposta ndo
chegou a ser homologada. N&o obstante, desde entdo as discussdes acerca das DCNP
foram ganhando forca. Scheibe (2007) relata que, durante o periodo de 1999 a abril
de 2005, ndo houve nenhum tipo de pronunciamento do MEC, tampouco do CNE,
em relacdo as DCNP. Somente em 17 de mar¢o de 2005, o CNE publicou, para
apreciacdo da sociedade civil, uma minuta de Resolugcdo das DCNP, que foi
amplamente rejeitada pela comunidade académica, por encaminhar ao curso de
Pedagogia diretrizes claramente identificadas com o Curso Normal Superior.

Os proprios representantes dos Conselhos de Cursos de Pedagogia da
UNESP chegaram a enviar, em 15 de abril de 2005, um oficio ao Conselho Nacional
de Educacdo instando a desaprovacdo do documento. As criticas feitas pelos
membros dos Conselhos praticamente coincidem com as apontadas pelas entidades
representativas — em especial a ANFOPE, ANPED e CEDES. Entre elas se
destacam: a tentativa do CNE de igualar os cursos de Pedagogia aos Cursos Normais
Superiores; a fragmentacdo do curso em Bacharelado e Licenciatura; a restricdo da
funcdo do pedagogo a docéncia na educacgdo infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental; a fragmentacdo entre a docéncia e as demais funcGes no ambito da
educacao escolar e a proposi¢do de bacharelado p6s-licenciatura com duragédo de 800
horas, destinado a formacdo de especialistas. Além das criticas apresentadas, 0s
Conselheiros da UNESP mencionaram a desconsideracdo da Educacdo Especial

como campo de atuacdo para o formado em Pedagogia e defenderam:

15 Comisséo composta pelos professores Helena Costa Lopes de Freitas, da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP), Maisa Gomes Branddo Kullok, da Universidade Federal de Alagoas (UFAL),
Marlene Goncalves, da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Olga Teixeira Damis, da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), e Merion Campos Bordas, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS).
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[...] a possibilidade de aprofundamento, naquelas instituigdes que
tiverem corpo docente qualificado, infra-estrutura adequada e
tradicdo na producdo de conhecimentos, de formacdo para a
docéncia [...] com vistas ao atendimento de demandas especificas,
particularmente no dmbito da Educacdo Especial, para alunos com
deficiéncias (ou da Educacdo Indigena e da Educacédo de Jovens e
Adultos). Tais aprofundamentos, embora ndo devam constituir
habilitacdes especificas paralelas & formagdo integrada acima
proposta, poderdo ser realizados uma vez integralizada aquela, e
apostilados no diploma (CONSELHOS DOS CURSOS DE
PEDAGOGIA DA UNESP, 2005, p.3)

A defesa da manutencdo das areas de aprofundamento interessava,
sobretudo, ao Curso de Pedagogia da UNESP - Marilia, cuja estrutura seria
fortemente afetada em se oficializando a extingdo das habilitagbes, o que,
inevitavelmente, levaria a supressdo de um grande nimero de disciplinas e atingiria
diretamente os docentes que, durante anos, lutaram pelo aperfeicoamento de suas
respectivas areas de atuacao, de forma que garantissem formacéo sélida e integral ao
pedagogo especialista. Nas palavras do coordenador da Comisséo de Reestruturacao
do Curso de Pedagogia — UNESP — Marilia, constituida por meio da Portaria n° 50,

em 30 de abril de 2003, evidencia-se a defesa da manutencao das habilitacGes:

A atribuicdo fundamental que nos foi dada era conciliar os
interesses da comunidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia. Entdo havia, evidentemente, disputas
muito contundentes. A principal delas foi que n6s defendemos até
0 Ultimo momento, até como setores isolados na prépria UNESP,
defendemos a permanéncia das habilitacbes nos moldes que elas
eram aqui ministradas. Mas, com a mudanca da legislacdo e a
supressdo das habilitagdes n6s houvemos por bem realizar uma
reestruturacdo condizente com a formulagdo nacional, para que ndo
houvesse nenhum questionamento sobre a legalidade posterior do
curso, o reconhecimento daquilo que os alunos cursassem aqui.
(DOCENTE 2, 2010)

Importa destacar que o acompanhamento das discussdes realizadas em
ambito nacional e das publicacdes lancadas pelo CNE *° instigou o Conselho de
Curso de Pedagogia da UNESP - Marilia a iniciar desde 2002 a tentativa de
constituir uma Comissdo de Reestruturagcdo, composta por membros representativos
dos departamentos da area de Educacdo, com o objetivo de ampliar as discussdes. No

entanto, a Comisséo foi legalmente constituida somente em 2003, com o intuito de

1% Destaca-se a instituicdo das Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na Educacdo Bésica e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica.
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realizar as mudangas em andamento, sem que se abalasse a estrutura geral do curso
que visava a continuidade das habilitagdes ou areas de aprofundamento.

Concomitante as lutas travadas em ambito local, o processo de
mobilizacdo nacional gradativamente se fortaleceu e incentivou a elaboracdo de novo
parecer direcionado as DCNP. Trata-se do Parecer n° 05, cuja aprovagéo se realizou
em reunido do Conselho Pleno do CNE, em 13 de dezembro de 2005, com a
participacao de representantes da ANFOPE, CEDES e FORUMDIR.

Para Scheibe (2007, p. 56), o novo documento apresentou algumas
diferencas em relacdo a minuta de resolucdo de marco de 2005, visto que ampliou a
formacéo do pedagogo, ao contemplar de forma integrada “a docéncia, a participacao
na gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracdo, a
execucdo, o acompanhamento de programas e atividades educativas” (BRASIL,
2005, p. 6).

As funcdes atribuidas aos cursos de Pedagogia aproximaram-se daquelas
reivindicadas pelo movimento de educadores e avancaram no sentido de superar a
dicotomia entre licenciatura e bacharelado, além de indicarem maior abrangéncia na
formacdo em relacdo aquela oferecida nos Cursos Normais Superiores. Conguanto se
aproximasse das propostas defendidas pelos movimentos, o Parecer apresentou certa
incoeréncia em relacdo ao Art. 64 da LDB de 1996, ao determinar, no Art. 14, que a
formacdo dos especialistas fosse realizada em cursos de pds-graduacao. A leitura dos

referidos artigos explicita esta contradicao.

Art. 14. A formagdo dos demais profissionais de educacdo, nos
termos do art. 64 da Lei n°. 9.394/96, sera realizada em cursos de
pos-graduacdo, especialmente estruturados para este fim, abertos a
todos os licenciados (PARECER CNE/CP n°. 5/2005).

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo
educacional para a educacdo béasica serd feita em cursos de
graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos- graduacéo, a critério
da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacgéo, a base comum
nacional (BRASIL, 1996).

Considerada a incoeréncia do Parecer em relagdo ao Art. 64 da LDBEN,

a Comissdo Bicameral do CNE propdés uma emenda retificativa que levou a
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aprovacdo do Parecer CNE/ CP n. 3/2006, em 21 de fevereiro de 2006, que se
constituiu um reexame do Parecer CNE/CP n. 5/2005.
Na nova proposta de estrutura curricular, retomou-se a ideia dos “nucleos

de estudos”, elaborada pela CEEP de 2009, com a seguinte configuracao:

A organizagdo curricular do curso de Pedagogia oferecera um
nacleo de estudos basicos, um de aprofundamento e diversificagdo
de estudos e outro de estudos integradores que propiciem, ao
mesmo tempo, amplitude e identidade institucional, relativas a
formagdo do licenciado. Compreendera, além das aulas e dos
estudos individuais e coletivos, praticas de trabalho pedagégico, as
de monitoria, as de estagio curricular, as de pesquisa, as de
extensdo, as de participagdo em eventos e em outras atividades
académico-cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes
e consolidem a sua formagédo. (BRASIL, 2005, p.11)

No que se refere a carga horaria, a proposta minima de duracgéo do curso
de Pedagogia manteve as 3.200 horas. No entanto, modificou-se a proposta de

divisdo, que ficou estabelecida da seguinte maneira:

[...] 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como
assisténcia as aulas, realizacdo de seminarios, participacao,
realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicbes educacionais e culturais,
atividades préticas, participacdo em grupos cooperativos de
estudos; 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado
prioritariamente em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for
o0 caso, conforme projeto pedagdgico da instituicdo; 100 horas de
atividades teorico-praticas de aprofundamento em 4éreas do
interesse dos alunos, por meio da iniciacao cientifica, da extenséao e
da monitoria (BRASIL, 2005, p. 15).

De acordo com as ideias que ja vinham sendo defendidas, reafirmou-se a
proposta de extingdo das habilitacbes. No entanto, sugeriu-se que cada instituicdo
delineasse no Projeto Pedagdgico as areas ou modalidades de aprofundamento,
podendo se apoiar nas seguintes sugestoes:

[...] a educacdo a distancia, educagdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais, educacdo de pessoas jovens e adultas,
educacdo étnico-racial, educacdo indigena, educacdo nos
remanescentes de quilombos, educacdo do campo, educacdo
hospitalar, educacéo prisional, educacdo comunitaria ou popular.
(BRASIL, 2005, p 10)
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Consubstanciadas nos Pareceres n° 05/ 2005 e 03/ 2006, em 15 de maio
de 2006, aprovou-se a Resolugdo CNP/CP n. 01, que instituiu as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Graduagdo em Pedagogia (DCNP). Nas palavras de
Aguiar et. al. (2006), as novas DCNP demarcaram um novo tempo e deram origem a
novos debates no campo da formacdo do profissional da educacdo. Em relacdo a

finalidade do Curso de Pedagogia, 0 documento assim prescreve:

O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer funcbes de magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional
na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. (BRASIL, 2006).

Em varios artigos que compbem a Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da Educacdo (RBPAE), numero 2 do volume 23, concernentes a
analise do processo de implantacdo das DCNP, percebe-se um consenso entre 0s
autores no que respeita a consideracdo das Diretrizes enquanto resultado das lutas e
negociacdes, 0 que representa, pois, uma conquista dos movimentos dos educadores
que compuseram o cenario das discussdes das politicas de formacdo dos profissionais
da educacdo. Para Castro (2007), justifica-se esta conquista por meio de alguns
aspectos positivos presentes nas novas DCNP, que coincidem com as propostas

enviadas ao CNE pelas entidades envolvidas. S&o eles:

a docéncia como base da identidade de pedagogo, ndo se

limitando aos anos iniciais da escolarizacdo formal, mas se

estendendo ao ensino médio, a educacdo profissional e as areas

que tenham previsdo de contetdo pedagdgico em espacos

escolares e ndo escolares. Afinal, a experiéncia docente é pré-

requisito para exercicio profissional das outras fungbes do

magistério;

— eliminacéo das habilita¢des, que fragmentavam o curso;

— possibilidade de contemplar a formacéo para a participacdo na
organizacdo e gestao de sistemas e instituicdes de ensino;

— possibilidade de superar a organizacdo curricular por

disciplinas fragmentadas e isoladas. (CASTRO, 2007, p. 223)

Embora os representantes dos movimentos de educadores e varios
autores considerem a instituicdo das DCNP uma conquista, a revisdo bibliogréfica

acerca do tema demonstra que essa Vvisdo esta longe de se estabelecer como um
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consenso entre os intelectuais que se dedicam & realizacdo de analises e proposicoes
visando ao aperfeicoamento dos cursos de formacao dos profissionais da educacgéo.

Na viséo de alguns autores, considera-se que o novo perfil de pedagogo
consubstanciado nas DCNP é compativel com as novas exigéncias sociais, uma vez
que confirmam a valorizagdo da formacdo instrumental e generalizante do
profissional, cuja participacdo possa se verificar em todos os niveis de ensino, nas
mais diversas areas de atuacdo que se estendem da sala de aula as instancias
administrativas mais complexas.

N&o se pode negar a importancia desse novo “modelo” que se destina a
formacao mais completa do pedagogo, com uma visao mais abrangente de seu campo
de atuacdo. No entanto, faz-se necessaria a investigacdo mais apurada, no sentido de
analisar se € possivel se efetivar a pretendida formacdo em curso de trés a quatro
anos, considerando que, antes das novas DCNP, além das disciplinas gerais, 0s
alunos dos cursos de Pedagogia complementavam a formacdo nas habilitagcdes
especificas, a maioria das quais com duracdo de um ano cada.

As mudancas consubstanciadas nas DCNP indicam possiveis ideologias
presentes nas politicas reformistas que refletem o novo modelo de sociedade que se
deseja construir, sobremaneira firmada na economia de mercado, privilegiando a
formacdo do profissional polivalente, competitivo, tecnicamente competente, em
detrimento da formag&o social/ critica do cidaddo com vistas & constru¢do de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

E possivel afirmar que a instituicdo das novas DCNP atribuiu novas
funcbes aos pedagogos que, de acordo com Kuenzer e Rodrigues (2007), refletem as
politicas gerais de formacdo de professores, ao centrar o curriculo nos modos de
fazer (aplicar, planejar, implementar, avaliar, realizar), reforcando a dimenséo
instrumental que distancia o curso da formacdo tedrico-metodoldgica capaz de
qualificar o futuro profissional para a gestdo e a pesquisa, além de lhe permitir atuar
em todos 0s campos em que a educacgéo esteja presente.

No topico seguinte, analisar-se-& como se deu a consolidacdo das
propostas que deram origem as DCNP no novo Projeto Politico Pedagogico do Curso
de Pedagogia da UNESP — Marilia. Tomar-se-d80 como referéncia os documentos
anexos ao Conselho de Curso dessa Universidade que, conquanto sejam exiguos do
ponto de vista quantitativo, mostram-se suficientes para apreender as mudancas e

permanéncias nas praticas pedagogicas atuais sintetizadas no novo Projeto Politico
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Pedagogico (PPP). Antes de iniciar a analise do referido documento, apresentar-se-ao
os fatos que precederam sua construgcdo e que, de certa maneira, estdo neles

refletidos.

3.1. O que dizem os documentos institucionais diante da aprovac¢ao das DCNP

Os documentos coletados junto ao Conselho de Curso da UNESP -
Marilia trazem algumas informacfes a respeito de como se deu o processo de
reformulacdo curricular empreendido, sobretudo, a partir da publicacdo das novas
DCNP em 2006. Trata-se de informagOes contidas, especificamente, em seis
documentos: 1. Convite para a assembleia de professores organizado pelos
representes do Conselho de Curso de Pedagogia (CCP) da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias de Marilia, em 25/11/2003; 2. Sugestdo de Proposta Curricular, 2004; 3.
Oficio n° 95/05 — PROGRAD enviado pelos CCP da UNESP ao Conselho Nacional
de Educacdo (CNE); 4. Proposta de Adequacdo Curricular enviada pelo CCP/
Marilia @ Comissdo Permanente de Ensino em 30/9/2005 e aprovada em 04/10/2005;
5. Processo n° 790/24; Informacdo n° 73/05 enviada ao PROGRAD em 28/11/2005;
6. Encaminhamento da Proposta de Adequacdo Curricular realizado pelo CCP/
Marilia em 10/5/2006. Os trés ultimos encontram-se registrados no Processo n°
790/89 e os trés primeiros foram coletados nos diretorios do sistema operacional do
Conselho de Curso, ja que nao se encontram insertos no referido Processo.

Dos documentos apresentados, extrairam-se dados relevantes que
permitem compreender parte do processo que se pretende analisar. Obteve-se a
informagdo de que o movimento de discussdo voltado para a necessidade de
reformulacdo do curso de Pedagogia da UNESP - Marilia teve inicio no segundo
semestre de 2002, e foi motivado pelas exigéncias do CNE - estabelecidas na
Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001, que instituiu as “Diretrizes Nacionais para a
Educacgdo Especial na Educacdo Bésica” e na Resolucdo n° 01/2002, que instituiu as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e graduacao plena”.

Relata a entdo Coordenadora do CCP que os documentos foram enviados
aos departamentos, de modo que todos os docentes tomassem conhecimento e se

manifestassem no sentido de buscar formas de atender aos dispositivos legais.
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Em abril de 2003, sob a Portaria n° 50, constituiu-se uma Comisséo de
Reestruturagdo que, junto ao CCP e por meio dos representantes dos departamentos,
tinha o objetivo de envolver toda a comunidade académica da area de Pedagogia.
Movidos por essa intencdo, os departamentos de Educacdo Especial e de Didatica
realizaram alguns estudos e apontaram algumas sugestoes.

As discussOes departamentais impeliram a organizacdo da “X Jornada
Pedagdgica”, cujo tema foi “O Curso de Pedagogia em debate: a necessaria
reestruturacdo curricular”. Ocorrido nos dias 17 e 18 setembro de 2003, o evento
pontuou-se, exclusivamente, da discussdo a respeito da reestruturacdo do Curso de
Pedagogia e contou com a presenca de todos os coordenadores do referido curso no
interior da UNESP'"; do pré-reitor de graduacéo; e da professora Tizuko Morchida
Kishimoto, da Faculdade de Educacdo da USP, que compartilhou experiéncias de
reformulacéo curricular no curso de Pedagogia dessa faculdade e apresentou algumas
reflexdes a respeito dos desafios frente as novas politicas educacionais.

N&o obstante a participacdo dos docentes da UNESP — Marilia ter sido
“timida” e restrita, a coordenadora do CCP, responsavel pela organizacdo do evento,
considerou ter havido um avanco significativo nas discussdes, 0 que possibilitou o
delineamento de propostas de reorganizacao de disciplinas, posto que determinassem
a exclusdo de algumas matérias, devido & exigéncia de novos espacos na matriz

curricular. Em sintese, as ideias apresentadas foram:

= Conteldos especificos sobre Educacédo Inclusiva para todos os
graduandos - no minimo duas disciplinas: uma de
fundamentacdo tedrico-filoséfica e wuma de aspectos
metodolodgicos;

= Exclusdo das aulas aos sabados;

= Delineamento de 3 grandes areas de formacdo: Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico (incluindo Administracdo Supervisao e
Orientagdo), Educacdo Infantil e Educacdo Especial
(incorporando as quatro areas de deficiéncia);

» Organizagdo das 400 horas de pratica como componente
curricular;

= Organizagdo das 200 horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais;

» Organizacgdo das 400 horas de estagio curricular;

» Integracdo e reestruturacdo das disciplinas: Metodologia do
Trabalho Cientifico, Orientagdo de Estudo e Pesquisa
Pedagodgica;

7 Maria Peregrini de Fatima Rotta Furlanetti (UNESP/ Presidente Prudente); Teresa Adrido (UNESP/
Rio Claro); Vera Teresa Valdemarin (UNESP/ Araraquara); Maria da Gloria Minguili (UNESP/
Bauru) e Anna Augusta Sampaio de Oliveira (UNESP - Marilia).
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= TCC obrigatério. (CONVITE DA ASSEMBLEIA DE
PROFESSORES, 2003)

Manteve-se a proposta de formar o professor e os especialistas em
administracdo escolar, supervisdo pedagdgica, orientador educacional e educagédo
especial. No que diz respeito a formacdo do especialista, enfatizou-se a pretensdo de
garantir formacdo de natureza compreensiva — ndo fragmentada, tecnicista e
individualista — que privilegiasse o fazer pedagdgico da escola e possibilitasse uma
acao conjunta, consagrada ao coletivo. Fundamentada nesses objetivos, a proposta
apresentou as capacidades que deveriam ser desenvolvidas nos alunos, conforme

referenciadas no novo curriculo. Seriam elas:

l. Compreender a realidade educacional brasileira, bem como as
peculiaridades que essa assume a nivel regional e articular a
educacdo com esse contexto mais amplo da sociedade;

. Propor alternativas para obter os melhores resultados
possiveis da escola que temos a0 mesmo tempo em que se
encaminhem providéncias para transforma-la na escola que
gueremos, ou seja, uma escola efetivamente publica e
democratica;

Il Conhecer diferentes estdgios de desenvolvimento dos
educandos quanto aos aspectos cognitivos, sécio-afetivos e
fisico-motores, a fim de orientar convenientemente 0 processo
de ensino-aprendizagem;

V. Dominar perfeitamente a estruturacdo dos contetdos a serem
desenvolvidos para garantir a competéncia técnica necessaria
a abordagem das metodologias relativas a esses mesmos
contetdos;

V. Compreender a natureza da escola enguanto instituicdo, numa
sociedade historicamente determinada, na busca de superagéo
de uma pratica pedagdgica individualista, conformista.
(SUGESTAO DE PROPOSTA CURRICULAR, 2004)

A analise dessas capacidades indica a atribuicédo de diferentes funcdes ao
profissional pedagogo, que véao desde a organizagdo do espaco escolar até a
compreensdo dos aspectos gerais da sociedade que influenciam diretamente no
trabalho da escola. Enfatizou-se, ademais, o desenvolvimento de habilidades
dirigidas ao fazer pedagogico em sala de aula “a fim de orientar convenientemente o
processo de ensino aprendizagem”. Destarte, nota-se a preocupagdo em superar a
fragmentacéo curricular consubstanciada nas habilitagdes, por meio da implantacao,
no corpo do curso, de disciplinas das diferentes areas que compunham as

habilitagdes. A proposta deveu-se ao fato de que, com as habilitacbes, muitos dos
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alunos concluiam o curso sem o conhecimento basico de outras areas em que
poderiam vir a atuar e cuja especializacdo ndo havia sido cursada. Explicita-se o fato
em entrevista realizada com o coordenador do curso de Pedagogia, que presidiu a
segunda gestdo da Comissao de Reestruturacdo (2005-2006):

O aluno que voltasse para fazer as disciplinas da area de
administracdo, supervisdo escolar e orientacdo educacional, eles
tinham um bom... No periodo de um ano de cada uma delas,
considerando-se que havia muito poucas modificacGes de uma para
outra, no caso, uma ou duas disciplinas a mais que o aluno
precisaria fazer para obter uma outra habilitacdo, esses alunos
tinham uma boa formacdo na area de gestdo, até onde eu posso
avaliar. Mas, caso eles ndo voltassem para fazer essa habilitacdo,
esse pedagogo ficaria para sempre com uma lacuna muito séria no
ambito da formagdo do gestor. A mesma coisa eu posso dizer para
o aluno que optou por educacdo especial, esse vai ter uma boa
formacado, inclusive ele devia optar por uma especificidade daquela
habilitacdo. Eu vou trabalhar com DM, com DA, com DF. Mas,
caso ele ndo optasse por educacdo especial ele ndo tinha na matriz
do curso nenhuma disciplina que tratasse da educacdo especial na
matriz basica dos quatro anos. Entdo, esse era uma fragilidade
muito grande do antigo curso. Os alunos que ndo voltassem para
fazer educacéo infantil, que ndo optassem por educagéo infantil, na
matriz bésica, eles ndo tinham nada de educacgdo infantil. Ento,
era um absurdo. Era uma estrutura que, a0 mesmo tempo que
oferecia um leque bastante grande, oferecia um leque de
habilitacdo meio que especializada. Era o pedagogo que, se
quisesse voltar para fazer educacdo infantil, nossa! Ele teria uma
boa formacdo na educagéo infantil, mas, ndo teria na gestdo, na
educacédo especial, ndo teria na orientacdo educacional. E ai vice-
versa. Entdo, esse era o grande problema do curso (DOCENTE 2,
2010)

Na tentativa de superar o impasse constatado, prop0s-se, num primeiro
momento, a unido de algumas disciplinas em trés grandes areas de formacéo,
conforme j& mencionado. Eram elas: Organizacdo do Trabalho Pedagogico
(incluindo Administracdo, Supervisdo e Orientacdo), Educacdo Infantil e Educagéo
Especial (incorporando as quatro areas de deficiéncia). No entanto, a proposta nédo
foi bem aceita pelos docentes dos varios departamentos que defendiam as
especificidades de suas areas, o que resultou na manutencdo das habilitacbes tal
como vinha sendo feita.

Destarte, na Sugestdo de Proposta Curricular de 2004, sugeriram-se

algumas modifica¢fes na estrutura vigente orientada pela Resolugdo UNESP n° 50/
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1999. Dentre as modificagdes, incluiam-se a exclusdo das disciplinas de Orientagdo
para Estudo, Didatica Il e Metodologias das Matérias Pedagdgicas do Ensino
Médio, e a inclusdo das disciplinas de Educacéo Inclusiva e Seminarios de TCC -
carater obrigatorio.

Anexaram-se a referida Proposta, duas proposicdes de reformulacéo
curricular no @mbito das habilitacbes: uma do Departamento de Administragdo e
Superviséo Escolar (DASE) e outra do Departamento de Educacdo Especial (DEE).

Na ocasido, havia ainda forte expectativa em torno da manutencéo das
habilitaces. Os departamentos foram convidados a participar das discussdes
realizadas com o objetivo de empreender urgente reforma curricular que acatasse 0s
novos pressupostos das diversas areas educacionais que, também, vinham sendo
debatidas em ambito federal.

No processo, ndo ha registro de propostas advindas dos departamentos de
Didatica e de Psicologia da Educacdo - fato que chama a atencao, ja que atuavam
diretamente no curso de Pedagogia e qualquer reforma poderia interferir nas
propostas de trabalho dos docentes. Acredita-se que um dos motivos foi, justamente
nesse periodo, a influéncia das discussfes que se travavam em ambito nacional, em
que as areas de Gestdo Escolar e Inclusdo foram ganhando cada vez mais destaque.
Une-se a esta justificativa, o fato de que, ao contrario dos departamentos de Didética
e Psicologia, — que ofereciam disciplinas ja incorporadas na Parte Comum do
curriculo do curso —, os docentes do DASE e do DEE atuavam quase que
exclusivamente nas habilitacdes destinadas ao aprofundamento dos estudos em suas
referidas areas. Destarte, qualquer reforma curricular que fosse empreendida no
sentido de modificar a forma de oferecimento das habilitagGes recairia de forma mais
incisiva no trabalho desses docentes.

Diante desta particularidade, a saida encontrada pelos profissionais foi a
notdria incorporacdo das propostas proferidas pelos movimentos nacionais de
educacdo nas propostas curriculares delineadas por cada departamento em questao.
Havia nessas proposicOes a clara intengdo de adaptar o curriculo as novas demandas
sociais e, no caso do DEE, as exigéncias das legislacbes em vigéncia. Importa
esclarecer que, além das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
Bésica e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, em seu Art. 58, a LDBEN 9.394/ 96 transfere para as redes
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regulares de ensino a incumbéncia de oferecer educagdo escolar aos alunos
portadores de necessidades especiais “nas classes comuns de ensino regular”.

Os dispositivos legais pressionaram os membros do CCP a incluir no
curriculo disciplinas voltadas a area de Educacéo Especial, que ndo mais se restringia
ao especialista formado nesse campo, mas estendia-se a todos os pedagogos que, ao
assumirem uma classe de ensino regular, deveriam estar preparados para 0
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de qualidade que conferisse adequada
inclusdo de alunos excepcionais. Nado se ponderard aqui 0 mérito dos aspectos
positivos e/ou negativos da nova atribuicdo dada ao pedagogo e aos desafios que,
inevitavelmente, se interpéem para todos os cursos de formacdo de professores
oriundos de tais exigéncias.

As novas atribuicdes impostas pelos documentos federais urgiram o0s
membros do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia a admitirem a inadequacédo da
organizacdo curricular as novas prerrogativas que concebiam de forma mais
abrangente a formacdo do pedagogo, ndo a limitando ao exercicio docente em sala de
aula, mas ampliando-a a outros segmentos no interior da prépria escola e fora dela.

Acolheu-se a referida concep¢do na “Proposta de Reformulacdo das
Habilitagcbes — Administracdo Escolar para a Educacdo Bésica, Supervisdo Escolar
para a Educacdo Basica e Orientacdo Educacional” formulada pelo DASE, em 5 de
fevereiro de 2004, cujo relator foi um dos professores do referido departamento. Na
redacdo, entre outros aspectos, enfatizaram-se as novas competéncias necessarias ao
exercicio da gestdo escolar como forma de enfrentamento da “crise das instituicdes
sociais e das singularidades dos problemas enfrentados pela escola”. Defendeu-se,
também, a importancia do embasamento tedrico e do pensamento reflexivo na
formacéo do gestor escolar, visto que, na maioria dos casos, a formagao restringia-se
a transmissdo de conhecimentos concernentes ao dominio técnico das atividades
praticas que reduzem a atividade do gestor a uma atividade meramente burocratica.

Para o relator, a formacéo do gestor deveria ser

[...] guiada pelo pensamento autbnomo e auto-reflexivo desses
profissionais que, recorrendo a esses conhecimentos tedricos e
praticos, tentam articula-los a fim de conceber um sentido outro a
atividade e a funcdo especifica, desenvolvida nesse contexto, de
um lado, resistindo aquelas praticas que reiteram as formas de
dominacéo, de autoritarismo e de burocratismo; de outro, criando
alternativas no sentido da producdo de uma gestdo e de uma
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organizagdo democraticas do trabalho pedagdgico, sobretudo na
escola, mas nao_somente nessas instituicdes. (PROPOSTA DE
REFORMULACAO DAS HABILITACOES DO DASE/DPE,
2004)

Ao final do trecho transcrito, considerou-se a abertura do campo de
atuacdo do profissional pedagogo que, nesse contexto, estendeu-se a outros modelos
de organizagdes, como 0s movimentos sociais e as Organizagbes N&o
Governamentais, onde a atividade pedagdgica também se faz presente.

Posteriormente, inseriu-se o pressuposto nas atuais DCNP, o que
demonstra 0 acompanhamento por parte dos docentes da UNESP - Marilia das
discussOes realizadas em ambito federal. Confirma-se, novamente, a incorporagédo
das proposi¢Oes nacionais nos documentos delineados em ambito local, como forma
de garantir uma formacéo condicente com a nova realidade educacional brasileira. O
préprio coordenador do CCP confirmou o respeito as proposi¢des nacionais quando
enviou, em 30 de setembro de 2005, uma Proposta de Adequacdo Curricular a
Comissdo Permanente de Ensino. De acordo com suas palavras, era necessario

esclarecer que

[...] no ambito do Conselho [de Curso] e da Comissdo [de
Reestruturacdo do Curso de Pedagogia] encontra-se em estudo
proposta de reestruturacdo do curso que objetiva atender demandas
apresentadas por docentes e discentes do curso e pelo atual
contexto histérico-politico-social. Entretanto, considerando-se que
as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia
ainda ndo foram definidas, tal proposta ainda ndo poder ser
concluida. (PROPOSTA DE ADEQUACAO CURRICULAR,
PROCESSO N° 790/89, 2005, p. 1628)

Enviada em carater de “urgéncia” e destinada “exclusivamente” ao ajuste
do curso as exigéncias das Resolucdes CNE/ CP n° 1/2002 e n° 2/2002 - que
instituiram as DCN para a Formacao de Professores da Educacdo Basica e a carga
horéria dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores
da Educacao Basica em nivel superior — a proposta buscou atender, em especial, ao
item | do Art. 1° da Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, em que foram exigidas “400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular”. Para isso, prop6s-se a
adicdo de 25% de “pratica” como componente curricular em todas as disciplinas dos
trés primeiros anos de curso. Com essa proposta, no final do terceiro ano de curso, 0

aluno teria integralizado:

77



[...] 2.550 horas, sendo 1.800 horas de conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural; 450 horas de préatica como componente
curricular e 300 horas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado. (PROPOSTA DE ADEQUACAO
CURRICULAR, PROCESSO N° 790/89, 2005, p. 1631)

Em relacdo ao item 1V da Resolucdo, em que se exigiu “200 (duzentas)
horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais”, propds-se a
participacdo do aluno, devidamente comprovada, em atividades reconhecidas pelo
Conselho de Curso, tais como:

1. Cursos de Extensdo: aproveitada a carga horaria impressa no
certificado;

2. Eventos de natureza académico-cientifico-culturais, tais como:
festivais (teatro e masica), congressos, seminarios, simposios,
jornadas e outros encontros desta natureza. Para fins de carga
horéria, nos casos em que ndo esteja expressa no certificado,
serdo computadas 8 horas por dia de participacéo;

3. Grupos de Pesquisas e Grupos de Estudos: sera contemplada a
carga horaria impressa no certificado emitido pelo coordenador
do grupo. (PROPOSTA DE ADEQUACAO CURRICULAR,
PROCESSO N° 790/89, 2005, p. 1631)

A proposta acrescentava 660 horas na formacdo do aluno, somadas as
450 horas de pratica como componente curricular e as 210 horas de outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais. Ora, com o aumento da carga horéria,
haveria a necessidade de contratacdo de mais docentes, ja que nao seria alterada a
atual composicao do corpo docente, tampouco omitidos os contetdos a se ministrar.

Finaliza-se o documento com a seguinte consideragéo:

A alteracdo proposta aumenta a carga horéria de disciplinas, mas
ndo determina supressao de contetdos. H4, portanto, equivaléncia
entre as disciplinas da nova proposta e as suas correspondentes na
estrutura anterior, mas ndo o inverso. Assim, os alunos da estrutura
curricular anterior, que forem reprovados em disciplinas ou nelas
se matricularem em seriacdo da nova estrutura, terdo a equivaléncia
reconhecida. Os alunos da nova estrutura que se matricularem em
disciplinas da estrutura anterior que foram objeto de alteracéo
deverdo realizar as atividades complementares previstas nos planos
de ensino destas disciplinas para obter a equivaléncia, mediante
anuéncia do Conselho de Curso. (PROPOSTA DE ADEQUACAO
CURRICULAR, PROCESSO N° 790/89, 2005, p. 1632)
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Comparada a estrutura curricular instituida pela Resolugdo UNESP n°
50/99, além da insercdo das 450 horas de pratica como componente curricular e das
210 horas de outras formas de atividades académico-cientificas e culturais, a unica
mudanca observada na proposta foi a extingdo da disciplina Sociologia Geral Il e 0
aumento de 15 horas em todas as disciplinas do curso que, como ja mencionado,
seriam destinadas a atividades praticas.

Em 11 de outubro de 2005, a Comissdo Permanente de Ensino aprovou a
Proposta de Adequacdo Curricular do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia e,
em 28 de novembro, pouco mais de um més ap6s a aprovacdo, foi encaminhada a
PROGRAD e anexa ao Vol. 5 do Processo 790/89.

O documento traz um item que fundamenta a pertinéncia da proposta
tanto em ambito local quanto em ambito federal. Em ambito federal, mais uma vez,
citaram-se as Resolucdes 01/2002 e 02/2002, enfatizando a necessidade de se
cumprir o prazo estipulado pelo documento, porque os cursos de licenciatura em
Pedagogia se adequassem as novas diretrizes, especialmente em relacdo a carga
horaria. Em ambito local, e em breve paragrafo, informou-se o dever da presente
proposta de obedecer aos dispositivos das Resolu¢cbes UNESP n° 43/95 e n° 45/95
que dispunham a respeito das disciplinas optativas e das propostas de estruturas
curriculares dos Cursos de Graduacao.

Observou-se a auséncia de fundamentacdo abrangente que considerasse
as discussoes realizadas nos ultimos trés anos no interior da UNESP — Marilia e as
discussbes de cunho teodrico publicadas em trabalhos cientificos de reconhecimento
nacional. Tratou-se, apenas, de elaboracdo de documento formal/burocratico, visando
ao cumprimento dos dispositivos legais, sem que, de fato, fossem discutidos 0s novos
rumos do curso de Pedagogia na instituicdo, ademais em que medida a proposta
favorecia ou ndo uma formacdo acordada com as novas atribuicGes, porque se
adequasse a demandas sociais e legais.

Sabe-se que, internamente, 0 maior interesse dos membros componentes
do CCP e dos docentes em geral era a manutencdo da antiga estrutura do curso,
particularmente, das habilitagbes. Conquanto no interior da faculdade tenham se
organizado diversas reunibes para se discutir o assunto e ocorrido varias
mobilizacOes internas — em que se envolveram professores e alunos com o intento de

rechacar diretrizes que impusessem o fim das habilitagdes —, ndo ha registro de
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documentos oficiais*® formulados pelos membros da instituicdo contrapondo-se as
prerrogativas do CNE. Tampouco o ha concernentes as entidades representativas dos
cursos de formacdo de professores que defendiam o fim das especializagbes nos
cursos de Pedagogia. No entanto, um trecho no atual PPP do curso, em que se
transcreve parte do documento “Manifesto do Conselho de Curso de Pedagogia da
FCC Marilia” enviado ao CNE, em 21 de dezembro de 2005, comprova a forte

resisténcia da instituicdo que vem sendo afirmada:

O Conselho de Curso de Pedagogia e a Comissdo de
Reestruturagdo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da UNESP, campus de Marilia, reunidos em 21/12/05,
tomaram ciéncia do Parecer e do Projeto de Resolucdo do
Conselho Nacional de Educagdo, que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia, aprovados em
13/12/05. Considerando os manifestos de estudantes e docentes
encaminhados ao CNE por esta Unidade Universitaria, lamentam a
manutencdo do contido nos Art.s 10 e 14, que contrariam o Art. 64
da LDB ao suprimirem a possibilidade das habilitacbes na
graduacdo. Fazem, pois, coro a declaracdo de voto do Conselheiro
César Callegari.

Num dos manifestos encaminhados por esta Unidade em abril do
corrente ano, dentre tantos outros argumentos pode-se ler:

As diretrizes extrapolam suas fungbes, quando limitam
possibilidades de qualificacdo de um curso, para além do perfil
basico tracado [...] € plausivel que o perfil do pedagogo segja o de
precipuamente atuar no Magistério da Educacdo Infantil e no
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, €
um equivoco restringir a sua formacdo na graduacdo a estas
areas.

E necessério resguardar que as Institui¢des de Ensino Superior,
especialmente as Universidades, tenham autonomia para
preservarem suas experiéncias académicas de boa qualidade, seja
com a manutencdo do perfil de pesquisador (bacharel) no corpo
do curso, sga com a manutencdo das habilitagbes em
Administracdo e Supervisdo Escolar, Educacdo Especial e
Orientacdo Educacional. O conceito de habilitagdo ndo é tomado
aqui na perspectiva tecnicista, que conduz a fragmentacdo do
conhecimento, a semelhancga das reformas introduzidas na década
de 1970.

As avaliages, internas e externas, do curso de Pedagogia da FFC
da Unesp, atestam sua pertinéncia e boa qualidade, ao formar
profissional ndo apenas reflexivo, mas, também, critico e iniciado
em pesquisa cientifica. As habilitagdes, no ambito desse curso,
cumprem importante papel na formacéo qualificada do pedagogo
para atuar nas citadas areas de especialidade, de uma perspectiva
totalizadora e de educacgéo inclusiva, tal como se propde para a

'8 Entende-se por documento oficial todo material elaborado e registrado no Processo n° 790/89, em
gue se encontram anexos todos os escritos que dizem respeito ao curso de Pedagogia da UNESP —
Marilia.
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organizacdo e funcionamento das escolas de Ensino Fundamental
e Médio de nosso pais.

No projeto de Resolugdo, as habilitagbes sero oferecidas em
cursos de especializagdo [...] 1sso significa a abertura de amplo
mercado para a iniciativa privada, o que, sem dlvida, privara os
jovens das camadas menos favorecidas em termaos econémicos do
acesso a essa formacdo. Além disso, eimina da formagdo basica
do Pedagogo el ementos imprescindiveis & sua atuacao futura como
educador nas escolas da Educacéo Basica.

O projeto ora proposto contraria o que a CF/88 e a LDB
(especialmente no seu Art.64) afirmam. Nas LegislagOes citadas,
ha abertura para que a formacédo nas areas de administracao,
supervisdo, inspecao, plangamento e orientacdo educacional sgja
realizada em curso de graduacdo ou de pés-graduacao, a critério
da ingtituicdo de ensino, desde que garantida a base comum
nacional [...] A proposta de Resolucéo fere a legislacdo no que diz
respeito ao direito a educacdo dos portadores de necessidades
especiais nas classes comuns e com ensino especializado, pois, se
os professores, principalmente, mas também, administradores,
supervisores e orientadores educacionais nao tiverem essa
formacao, esse direito sera negado a esse setor social.

Cumpre lembrar o contido no Art. 18 da Res. CNE/CEB n°
02/2001, paragrafo 3°, inciso |, que prescreve: “formacdo em
cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para a educacéo infantil ou para os anos iniciais do
ensino fundamental” . Em suma, o Curso de Pedagogia da FFC da
UNESP ndo se vé contemplado nas decisdbes do CNE que
restringem o direito de formar especialistas, incluindo ai a area de
educacdo especial, no curso de Pedagogia e reivindica a
observancia da legislacdo pertinente sobre o assunto por parte do
CNE. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNESP - MARILIA, 2006, p. 6-7, grifos do
autor)

Em 10 de fevereiro de 2006, ap0s a aprovacdo da Proposta de Adequacéo
Curricular, o coordenador do CCP redigiu outro documento em que se informou a
decisdo de o Conselho ndo promover a adequacdo curricular, até que fossem

homologadas as DCNP. Apoiou-se a decisdo nos seguintes fundamentos:

A Proposta de Adequacdo Curricular apresentada pelo Curso de
Pedagogia da FCC em 30/09/05 buscava, principalmente, adequé-
lo & Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 (Institui a
duracédo e carga horaria dos cursos de Licenciatura, de graduagdo
plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior [...] Considerando-se que as Diretrizes do Curso de
Pedagogia o distingue das demais Licenciaturas contempladas na
Resolugdo CNE/CP 2, julgamos conveniente tomar as diretrizes da
Pedagogia como referéncia para a re-elaboracdo do Projeto
Pedagdgico do curso e sua posterior reestruturagdo. Caso seja
homologado o contido no Art. 7° das Diretrizes da Pedagogia, a
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Proposta de Adequacdo Curricular em curso estard desatualizada
naquilo que € seu principal propo6sito: adequar o curso a Resolucao
CNE/CP 2, Art. 1° incisos | e IV. (PROPOSTA DE
ADEQUACAO CURRICULAR, PROCESSO N° 790/89, 2005, p.
1652)

No que se refere as habilitagdes, fez-se a seguinte observacao:

O projeto de resolucdo de Diretrizes da Pedagogia aprovado em
13/12/2005, nos Art.s 10 e 14, estabelece:

“ As habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extingéo, a partir do periodo |etivo seguinte
a publicacdo desta Resolugdo”. “A formacdo dos demais
profissionais de educacéo, nos termos do art. 64 da Le n°
9.394/96, ser4 realizada em cursos de pos-graduacéo,
especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os
licenciados’. Tais prescricdes contrariam o Art. da LDB ao
suprimirem a possibilidade de habilitacbes na graduacdo, tal como
declarou voto do conselheiro César Callegari, membro do CNE, a
respeito desta questdo. Considerando a intengdo do Curso de
Pedagogia da FCC de manter as habilitagdes, julgamos prudente
aguardar homologacdo das Diretrizes da Pedagogia e definicdo
juridica definitiva sobre o assunto. (PROPOSTA DE
ADEQUACAO CURRICULAR, PROCESSO N° 790/89, 2005, p.
1653, grifos nossos)

Em 15 de maio de 2006, com a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 1
que instituiu as atuais “Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura”, retomou-se a elaboragdo do novo PPP do curso de
Pedagogia da UNESP - Marilia.

Dado que ndo se encontrou nenhum registro do processo de reformulagéo
curricular em documentos oficiais, optou-se pela realizacdo de entrevistas com
alguns dos integrantes que participaram mais ativamente da reestruturagdo do curso,
com o intuito de compreender o decurso que deu origem ao atual PPP e a Resolugéo
UNESP n° 17 de 2007, que “Estabelece a estrutura curricular do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias do Campus de
Marilia”.

Conforme assinalado, a reestruturagdo ocorreu em meio a um processo
conflituoso e de alta complexidade, o que justifica a abertura de um capitulo
especifico para o tratamento das informacdes coletadas.

Sabe-se que mudancgas estruturais geram embates que sdo comuns a

maioria das organizacGes e sempre implicam incentivar o delineamento de um
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conjunto de agdes que busca promover adaptacfes necessarias ao atendimento das
exigéncias do poder central. Ao mesmo tempo, busca-se responder as exigéncias
internas da instituicdo e as aspiracGes dos integrantes que a compdem. Nesses
termos, cabe a seguinte indagacao: até que ponto as imposi¢oes legais determinam a
constituicdo de uma nova identidade organizacional?

A leitura inicial desses documentos possibilita afirmar que o novo PPP
do curso e a Resolugdo que estabelece sua estrutura curricular mantiveram muitas
das caracteristicas do curso anterior. Em seguida, proceder-se-a a uma andlise com o

objetivo de identificar as mudancas e permanéncias refletidas no novo curriculo.

3.2. Mudancas e permanéncias na atual estrutura curricular

Alguns estudos (BALL, 1993; BEECH, 2009) tém alertado os
pesquisadores acerca da importancia de se analisar as diferentes formas de
concretizacdo das politicas publicas nas instituicbes de ensino. Diante do objetivo
proposto neste trabalho, até entdo, cumpriu-se descrever o percurso historico do
curso de Pedagogia da UNESP — Marilia e sua relagdo com o contexto mais amplo.

Comparada a estrutura curricular do curso com o modelo curricular
instituido na Resolucéo do CFE n° 2/ 1969 — que consolida a proposta do Parecer n°
252/1969 - constatou-se que, ao contrario do que se propaga em muitos discursos, as
instituicbes de ensino possuem certo grau de autonomia para o delineamento
curricular que diverge, significativamente, daqueles instituidos no &mbito do governo
central.

Para 0 momento, ndo cumpre empreender um estudo comparativo entre
os diversos cursos de Pedagogia da Universidade em anlise. No entanto, sabe-se que
cada um desses cursos possui curriculo proprio concernente a formacdo de um
profissional com perfil especifico que, embora se assemelhe em alguns pontos com
os profissionais formados em outras instituicdes, reflete 0 modelo de formagéo
desenvolvido pela institui¢cdo de ensino de sua escolha.

A especificidade institucional é possivel devido a grande dificuldade de
se formular um documento que tenha o poder de garantir a homogeneidade na forma
de administrar e estruturar os diversos cursos de nivel superior espalhados por todo

territorio nacional. Este diagndstico encontra respaldo no recente trabalho
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desenvolvido por Beech (2009), quando busca analisa as reformas implementadas
nos sistemas educativos latino-americanos na década de 1990.

Ao apresentar a hipotese que suscitou a realiza¢do do estudo, o autor nos
alerta para o fato de que, apesar de as politicas educacionais terem sido delineadas
sob forte influéncia dos organismos internacionais — o que justifica as semelhangas
nos principios norteadores das reformas empreendidas na América Latina —, a
concretizacao dessas politicas diversificou-se de um pais para outro, porquanto, seus
processos de formulacdo se submeteram a politicas institucionais e culturais
oscilantes e mutaveis em cada regido.

Por essa Optica, o autor procura explorar a distancia existente entre 0s
principios utilizados na “retérica oficial” para justificar as reformas educativas e o
desenho das politicas, sobremaneira, na Argentina, Chile e Brasil. Destarte, considera
a possibilidade de haver uma brecha entre os discursos oficiais e a efetiva
implementacdo das politicas. Procede a uma investigacdo baseada em duas
perspectivas teoricas desenvolvidas por Ball (1993 apud BEECH, 2009): a politica
como texto e a politica como discurso. A primeira concepcdo enfatiza as
possibilidades de interpretacdo da politica por parte dos agentes responsaveis para
coloca-la em pratica. Contempla, pois, a perspectiva de que

[...] para qualquer texto, uma pluralidade de leitores implica uma
pluralidade de leituras. Na medida em que as politicas se movem
desde sua formagdo até a pratica, abrem-se espacos para a acao e a
resposta. As politicas ndo se difundem no vazio. Ha circunstancias
sociais, institucionais e pessoais que afetam a forma como as
politicas sdo entendidas por quem as deveria pdr em pratica.
(BEECH, 20009, p. 39)

De acordo com o autor, a concepg¢do da politica como texto, deve ser
utilizada com certo cuidado, na medida em que ndo se pode desconsiderar que,
embora existam as possibilidades de interpretacdo dos textos que instituem as
politicas, essas interpretaces sdo acompanhadas de lutas e conflitos no interior de
um contexto pré-estabelecido, o que proporciona o desenvolvimento da concepcéao da
politica também como um discurso.

Neste caso, considera-se o discurso como pano de fundo, a base comum,
onde se apoiam todos os modelos politicos. Sob esta Optica, contemplam-se 0s
discursos como um limite dentro das varias possibilidades de execucéo das reformas

educacionais, uma vez que trazem conceitos solidos — cuja complexidade de certa
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forma obstrui os eventuais questionamentos dos “fazedores de politica” — e resultam
por eles incorporados. Exemplifica o autor com as semelhancas percebidas entre os
discursos pronunciados pelos organismos internacionais acerca do que seria uma
formacgédo de qualidade para a nova era da informagdo. Todos esses organismos —
OCDE, 1994; WORLD BANK, 1995; UNESCO, 1996 - defendem que uma
educacdo de qualidade deva preparar os estudantes para o mercado de trabalho a
partir do desenvolvimento de competéncias como: a criatividade, a adaptabilidade, o
dominio de tecnologias complexas etc.. Para tanto, enfatizam a necessidade de um

sistema de educacdo permanente em que

[...] As pessoas devem aprender de forma continua ao longo de
suas vidas, adaptando-se permanentemente as exigéncias instaveis
do mercado de trabalho — cada vez mais afetado pelas mudancas
tecnoldgicas. (BEECH, 2009, p. 40).

Trata-se de discursos facilmente transmitidos e reproduzidos, ja que
veiculam principios fundamentais que, imprescindiveis que séo, devem ser atendidos
nos curriculos escolares. Fundados nesses principios, constroem-se 0s discursos que
norteiam as diferentes politicas curriculares que objetivam garantir a chamada “base
comum nacional” para os diversos niveis de ensino.

Para Ball (1993 apud BEECH, 2009, p.40), as concep¢des da politica
como um texto e da politica como um discurso proporcionam um instrumento de
analise atil para a compreensao dos limites discursivos presentes nos documentos
delineados no &mbito dos governos e, a0 mesmo tempo, admite que, dentro dessas
limitacOes, encontra-se a possibilidade de “diferentes interpretacbes e formas de
traduzir estas propostas em politicas em diferentes contextos de recepcao”.

Tomando como referéncia as concepcdes do autor, procede observar na
literatura a respeito das DCNP certo consenso em relacdo as diversas possibilidades
de formacdo. Consequentemente, mantém-se 0 mesmo consenso quanto a abertura
para diferentes formas de organizacdo curricular, desde que garantido o
desenvolvimento das habilidades fundamentais para o exercicio da fungéo
pedagdgica, sejam elas direcionadas ao fazer pedagdgico em sala de aula, sejam a
participacdo das atividades de gestdo e coordenagdo que envolvem a organizacgao do
espaco escolar, entre outras atividades que exigem o conhecimento do pedagogo.

Para Aguiar et. al. (2006, p. 832), a formacéo proposta nas DCNP
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[...] € abrangente e exigird uma nova concepcdo da educacdo, da
escola, da Pedagogia, da docéncia, da licenciatura. Uma nova
compreensdo que situe a educacdo, a escola, a Pedagogia, a
docéncia, a licenciatura no contexto mais amplo das praticas
sociais construidas no processo de vida real dos homens, com o fim
de demarcar o carater socio-histérico desses elementos.

Nas DCNP, uma vez identificada a exigéncia de uma nova compreensdo
de educacdo e da propria Pedagogia, os autores apoiam a ideia de que a acdo
pedagogica ja ndo se restringe ao ambito escolar; ao contrario, estd presente nas
diversas préaticas sociais em que ocorre o0 processo formativo.

A incorporacdo desse idedrio no novo PPP do curso de Pedagogia da
UNESP - Marilia representa a absorcdo de um discurso pré-determinado, concebido
como principio norteador das politicas redimensionadas & modernizagdo dos cursos
de Pedagogia. No entanto, a leitura do documento indica a possibilidade de
interpretacdes divergentes, conforme nos alerta Beech (2009).

Em termos de discurso, o PPP admite o despontar de novos campos de
atuacdo do pedagogo: “educacdo ambiental; educacdo preventiva na area da salde —
em unidades bésicas, centros de saude e hospitais; educacdo em presidios; em
instituicGes para menores abandonados, 6rfaos e/ou infratores; atuagdo em empresas
e induastrias; educacdo indigena; educacdo em acampamentos ou assentamentos
agrarios; educacdo de produtores rurais em associagdes, sindicatos, cooperativas;
educacdo em associacOes de bairro; grupos de terceira idade; educacdo de criancas
em situacdo de risco, conselhos tutelares, e demais entidades”.

N&o obstante, ressalta-se que as DCNP, ao mesmo tempo em que
alargam o campo de atuacdo do pedagogo, priorizam a atuacdo docente, levando ao
esvaziamento da formagdo para a pesquisa e “secundarizando a sélida formagdo no
ambito dos fundamentos da educacdo e da iniciagdo cientifica”. Partindo desse
pressuposto, o documento assume o desafio de organizar um curso em que se
formem sujeitos capazes de produzir acdes e saberes e que sejam conscientes do seu
compromisso social e politico, desde a formacdo inicial, pelos processos de
investigacdo em que eles devam se inserir.

Para a transposicdo do desafio assumido, delinearam-se alguns objetivos
respaldados na Constituicdo Federal, que estabelece em seu Art. 207 a autonomia

didatico-cientifica as universidades e imp8e obediéncia “ao principio da
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indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

A retomada das prerrogativas constitucionais no delineamento dos
objetivos reflete a clara intencdo de preservar o perfil do curso de Pedagogia da
UNESP - Marilia, que estava ameacado de descaracteriza¢do devido & imposicao das
novas DCNP. Na opinido dos integrantes responsaveis pela organizacdo do novo
PPP, tal imposicdo levaria o curso de Pedagogia a empreender mudangas estruturais
que, até 0 momento, mais haviam sido alvo de forte resisténcia e contestagdo. Eis

alguns questionamentos graves e interessantes suscitados pelas referidas mudancas:

Como preservar a boa qualidade do curso atestada ndo sé pelo
éxito dos egressos em concursos de ingresso na profissdo, quanto
por diversas formas de avaliacdo institucional? Como assegurar o
desenvolvimento das pesquisas nas areas compreendidas pelas
atuais habilitagbes? Como preservar o0 interesse pelo curso por
parte dos estudantes, num contexto de menor exigéncia para a
profissionalizacdo? (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP - MARILIA, 2006, p. 9)

Com o proposito de responder a essas questdes, definiu-se a preservacao
da “boa qualidade” da formacdo no ambito dos fundamentos; dos relevantes
conhecimentos presentes nas habilitacdes; da articulagdo entre os componentes
disciplinares em vista da formacdo docente; e do gestor educacional. Salientou-se
ainda que os docentes formados pelo curso deveriam estar aptos para trabalhar na
perspectiva da inclusdo e preparados “para identificar e receber em suas salas
estudantes com necessidades educacionais especiais”.

Além desses objetivos, o PPP demonstrou preocupacdo em fazer do novo
curso um espaco de difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, tal como
estabelece 0 Parecer CNE/CP, n° 5/2005, das DCNP *°. Para tanto, reorganizou as
disciplinas, incluindo a oferta permanente do TCC aos estudantes, ndo mais como
disciplina obrigatoria — conforme sugerido na Proposta de Adequacdo Curricular —,
mas como disciplina optativa. No campo da iniciacdo cientifica, enfatizou a intengéo
de preservar “as linhas de pesquisas dos departamentos diretamente envolvidos no
curso, os grupos de estudos e de pesquisas, mantidos pelos docentes, e as linhas de

pesquisa da P6s-Graduagdo em Educacdo da FFC da UNESP”.

190 curso de Pedagogia oferecera formagao para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da
gestdo dos processos educativos escolares e ndo-escolares, da producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo educacional (BRASIL, 20064, p. 10)
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Diante da exigéncia das DCNP com respeito a supressdo das habilitacdes,
optou-se por incorporar 0s “conhecimentos considerados mais relevantes” na nova

estrutura curricular do curso, com a seguinte organizagéo:

Por forca das diretrizes curriculares que atribuem a todo pedagogo
a funcdo de ministrar aulas tanto nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental como na Educacdo Infantil, na nova estrutura
curricular do Curso de Pedagogia da FFC, os conhecimentos da
antiga habilitacdo Magistério para a Educacdo Infantil,
considerados mais relevantes, passardo a fazer parte da estrutura
basica do curso. As disciplinas de Contetidos, Metodologia e
Pratica de Ensino, anteriormente direcionadas a formacdo do
professor para atuar nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
serdo direcionadas, também, para a Educacdo Infantil. Neste novo
formato do curso, as nogbes de leitura e escrita, concepcdes de
matematica, de espaco e tempo, de arte e movimento, etc., serdo
tratadas tanto sob o prisma da educacdo de criancas de zero a cinco
anos quanto sob o prisma da educacdo de criangas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. No segundo semestre do 4° ano
do curso de Pedagogia sera oferecido o aprofundamento em
Educacdo Infantil aos estudantes que o desejarem.

Quanto a formagédo para a Gestdo Educacional, semelhantemente,
0s conhecimentos mais relevantes presentes nas habilitacdes de
Administracdo Escolar para a Educagéo Bésica, Supervisdo Escolar
para a Educacdo Baésica e Orientacdo Educacional serdo
incorporados ao corpo do curso, dentre eles: fundamentos de
gestdo, politica educacional, teorias e préaticas da administracéo,
supervisdo e orientacdo educacional. Aos estudantes interessados
em aprofundar os conhecimentos, nesta area, serd oferecido o
aprofundamento em Gestdo Educacional, no 2° semestre do 4° ano.
Por fim, quanto aos conhecimentos presentes nas quatro
habilitagdbes em Educagdo Especial, serdo adotados trés
procedimentos: introdugdo, ao longo do curso, de disciplinas
voltadas para a Educacdo Inclusiva e a Educacdo Especial;
oferecimento de aprofundamento em Educacgdo Inclusiva no 2°
Semestre do 4° Ano do Curso; oferecimento optativo de
Complementacdo em Educacio Especial. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP -
MARILIA, 2006, p. 10-11)

Os principios apresentados no documento federal, no tocante aos
requisitos necessarios para o exercicio da atividade pedagdgica, foram retomados no
PPP do curso. Ademais, reafirmou-se o compromisso de assegurar a autonomia
intelectual e a solida formacdo, por meio do oferecimento de estudos
complementares e de condi¢des que permitissem ao aluno “dedicar-se a algum outro
campo de atuacdo profissional atualmente previsto para o pedagogo, tais como:

atuacdo em empresas, hospitais, associacfes, educacdo de jovens e adultos, em
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escolas indigenas e de remanescentes de quilombos etc.”. Retomam-se, pois, 0S

objetivos relacionados a ampliagdo do campo de atuacdo do pedagogo, que, por sua

vez, somam-se aos objetivos previstos na DCNP, conforme se observa transcri¢cao

abaixo:

Os objetivos especificos previstos para a formagdo do futuro
pedagogo estdo referenciados no Art. 5° da Diretriz Curricular
Nacional (BRASIL, 2006b), especialmente nos incisos que

seguem:

O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

VI.

VIL.

VIII.

XI.

atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de
uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco
anos, de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento
nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica,
intelectual, social;

fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de
criancas do Ensino Fundamental, assim como daqueles
gue ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade
propria;

trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases
do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

reconhecer e respeitar as manifestagdes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos
nas suas relacdes individuais e coletivas;

ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a
educacéo, nos processos  didatico-pedagdgicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

promover e facilitar relacbes de cooperacdo entre a
instituicdo educativa, a familia e a comunidade;

identificar problemas socioculturais e educacionais com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacdo  de  exclusbes  sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;
demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferengas de natureza ambiental -ecoldgica, étnico-racial,
de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;
desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo diélogo
entre a area educacional e as demais é&reas do
conhecimento;
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XII.

XIII.

XIV.

XV.

XVI.

participar da gestdo das instituicbes contribuindo para
elaboracéo, implementacéo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;
participar da gestdo das instituicdes planejando,
executando, acompanhando e avaliando projetos e
programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-
escolares;

realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural
em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em
diferentes meios ambiental-ecoldgicos; sobre propostas
curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e
préaticas pedagbgicas;

utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para
construgdo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;
estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e
outras determinaces legais que lhe caiba implantar,
executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliagdo as instdncias competentes. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNESP - MARILIA, 2006, p. 11-12)

Evidencia-se, destarte, uma verdadeira fusdo de objetivos tracados em

ambito local — com clara pretensdo de manter a estrutura original do curso,

especialmente, no que concerne as disciplinas que vinham sendo oferecidas — e de

objetivos delineados em ambito federal, com a intencdo de adequar o curriculo as

normas legais e garantir o reconhecimento do curso pelas instituicbes superiores.

Para o atendimento aos objetivos internos e externos de “formar docentes

para atuarem na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na

Gestdo em Educacdo, em uma perspectiva inclusiva”, elaborou-se nova estrutura

curricular formada por trés nucleos de estudos interligados:

a)

O nucleo de estudos basicos, destinado aos fundamentos
da educacdo, as teorias, conteidos, metodologias e préaticas
do ensino e as teorias e préaticas de gestdo;

b) Trés nucleos de aprofundamentos dedicados a Educacéo

Infantil, & Educacéo Especial e a Gestédo Educacional. O
graduando deverd optar por um destes nucleos, que serdo
oferecidos para duas turmas: uma no matutino e outra no
noturno, e ministrados no ultimo semestre do 4° ano.
Estudantes j& graduados em Pedagogia, sejam ex-alunos da
UNESP ou de outras instituicdes, poderdo, caso tenham
interesse, pleitear vagas nestes nlcleos a titulo de
enriquecimento curricular;

Nucleo de estudos integradores, constituido por projeto,

programa de estudos ou de atividades, a ser elaborado
pelos professores e estudantes de cada semestre, em cada
uma das turmas, exceto no ultimo semestre do curso. As
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atividades programadas objetivardo articular a integracdo
das disciplinas do semestre em torno de um eixo tematico
comum. Essas atividades poderdo, inclusive, ter
continuidade no semestre seguinte ou mesmo no ano letivo
posterior, caso docentes e estudantes julguem pertinente
dar continuidade a proposta. Os estudos integradores tém
carater teorico-pratico, portanto distintos de aulas, e
deverdo corresponder a 15 horas da carga horéaria de cada
disciplina de 75 horas, tal como explicitam os planos de
ensino. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP - MARILIA,
2006, p. 13, grifos nossos)

A estrutura apresentada seguiu a organizacdo do curso de Pedagogia
disposta no Art. 6° da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006. N&o obstante, traz uma nova
interpretacdo que, em varios aspectos, se diferencia da norma federal. No caso do
“nulcleo de estudos basicos”, contido no item | do referido Art., houve demasiada
simplificagdo, visto que se desconsideraram pontos essenciais contidos no referido
dispositivo, composto por doze subitens, em que sdo apresentados 0s contedos
principais a se desenvolverem nessa etapa da formacdo. Reduziu-se este médulo as
disciplinas de “fundamentos da educacdo, as teorias, contetdos, metodologias e
praticas do ensino e as teorias e praticas de gestdo”, subdivididas nas seguintes

disciplinas:

| - DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DE FORMAGCAO
BASICA

Administracdo Educacional: Teoria e Prética

Conteldo, Metodologia e Préatica de Ensino: Alfabetizacdo
Conteldo, Metodologia e Préatica de Ensino: Ciéncias

Contetdo, Metodologia e Pratica de Ensino: Histdria e Geografia
Conteldo, Metodologia e Pratica de Ensino: Lingua Portuguesa e
Literatura Infantil

Conteudo, Metodologia e Pratica de Ensino: Matematica

Curriculo e as Necessidades Educacionais Especiais

Curriculo e Projeto Politico Pedag6gico

Desenho Universal, Acessibilidade e Adaptactes

Didatica |

Didatica Il

Diversidade, Diferenca e Deficiéncia: Implicacdes Educacionais
Estagio Supervisionado de Gestdo Educacional

Estagio Supervisionado de Préatica de Ensino na Educacéo Infantil
Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Estatistica Aplicada & Educacao

Filosofia da Educacéo |

Filosofia da Educacéo Il

91



Fundamentos da Educacéo Inclusiva
Fundamentos da Educacéo Infantil
Fundamentos da Gestdo em Educacao
Historia da Educacéo |

Historia da Educacdo 1l

Jogos e Atividades Ludicas
Legislacdo da Educacao

Lingua Brasileira de Sinais
Metodologia do Trabalho Cientifico
Optativa |

Optativa Il

Orientagdo Psico-Educacional
Pesquisa Pedagogica

Psicologia da Aprendizagem
Psicologia da Educacgéo

Psicologia do Desenvolvimento |
Psicologia do Desenvolvimento 1l
Sociologia da Educacéo |
Sociologia da Educacéo Il
Supervisdo Educacional (RESOLUCAO UNESP n° 17/ 2007,
grifos nossos)

Confrontando-se a Resolucdo UNESP n° 50/1999, observa-se a
manutencdo de mais de 60% das disciplinas da antiga “formacéo geral basica” e mais
de 30% das disciplinas que compunham as habilitacbes. Ou seja, mais de 90% das
disciplinas da primeira etapa da formacgdo do pedagogo no novo curriculo foram
remanejadas e apenas 5% — que correspondem a duas disciplinas — foram elaboradas
especialmente para a nova matriz curricular.

Resta ainda analisar, em pesquisas posteriores, até que ponto as ementas
de cada uma das disciplinas oferecidas atendem aos conteidos apresentados nos doze
subitens jA mencionados, visto que, diferentemente do Parecer n°® 252/1969, que
dispunha a relacdo de disciplinas a serem oferecidas nos cursos de Pedagogia, as
novas DCNP ndo mencionam nenhuma disciplina, mas apresentam os conteidos que
obrigatoriamente deverdo ser desenvolvidos nas licenciaturas em Pedagogia, desde
que “respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das instituicdes”.

Infere-se que, a partir desse dispositivo, alargam-se as “brechas”
mencionadas por Beech (2009), porque cada instituicdo delineie um curriculo de
acordo com suas convicges e interesses.

A analise empreendida até 0 momento demonstra a prevaléncia do texto
sobre o discurso oficial. Conquanto ambos tenham sido incorporados no PPP, o
documento deixa aparente a manutencdo de uma estrutura que ha muito foi firmada e

que o discurso oficial ndo foi capaz de romper.
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Os chamados “nucleos de aprofundamentos” seguiram a mesma logica
representando a clara manutencdo das habilitagdes divididas em trés grandes areas:
“Educacdo Infantil”, “Educacdo Especial” e “Gestdo Educacional”. Manteve-se a
possibilidade de os alunos formados, inclusive em outras instituicbes, matricularem-
se nos nucleos de aprofundamentos (leia-se habilitacdes) para fins de
“enriquecimento curricular”. Ainda em relacdo as habilitacGes, optou-se pelo
oferecimento “a titulo de aprofundamento de estudos” de uma “Complementacéo em
Educacdo Especial”, no 5° ano do curso, “em carater optativo, porém com
apostilamento especifico”. De acordo com o documento, a proposta de
complementacéo teve apoio da Comissao de Reestruturacdo do Curso de Pedagogia e
respaldou-se no Processo do Conselho Estadual de Educagdo — CEE — n° 64/1999 -
Reautuado em 31/5/06 — que trata da Formacdo de Professores da Educacgéo

Especial, e no Projeto de Deliberacdo, que propde:

Os cursos de licenciatura em Pedagogia, além da formacdo de
professores para exercer funcbes previstas nas Diretrizes
Curriculares ~ Nacionais,  poderdo  ministrar  atividades
complementares visando a formacéo de profissionais para atuagdo
com a Educacdo Especial (PROJETO DE DELIBERACAO -
CEE, Art. 1°, 2006)

No PPP, expGem-se 0os motivos que levaram o curso de Pedagogia da
FFC ao oferecimento da “Complementacdo em Educacdo Especial”. Além da
garantia de “uma formacdo adequada nesta area”, os membros do referido curso e,

mais especificamente, a Comissdo de Reestruturacéo

a) Compreende que a Pro-reitoria de Graduacdo da Unesp ha de
considerar a historia e trajetdria de cada Unidade Universitaria
em relacdo as diferentes areas de conhecimento e atuacdo do
pedagogo, mais especificamente, a devida formacdo e
competéncia para lidar com a Educagdo Especial e com
processos diferenciados de ensino e aprendizagem;

b) Rejeita a visdo reducionista de Educacdo Especial, o
esvaziamento de seu dominio de conhecimento e a
simplificacdo da idéia de uma Educagdo Inclusiva;

c) Defende, veementemente, a formacdo de uma categoria
profissional especializada no ensino de pessoas com
deficiéncias (e ndo com necessidades educacionais especiais
quaisquer), considerando que a area requer conhecimentos
especiais e 0 dominio de uma ampla variedade de técnicas,
métodos e recursos especiais, ndo convencionalmente
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empregados na educacdo de pessoas com necessidades
educacionais quaisquer, como meninos de rua, indigenas,
remanescentes de quilombos, etc.;

d) Aponta, com o amparo de uma vastissima literatura cientifica
internacional, que as deficiéncias de que trata a Educacdo
Especial ndo sao diferencas quaisquer, de natureza linglistica,
étnica, cultural ou social, mas condigdes que resultam de uma
ampla diversidade de patologias incapacitantes, que requerem
conhecimentos, métodos e recursos altamente diferenciados e
especializados para 0 seu ensino;

e) A FFC é a unica Universidade no Brasil a oferecer a formagéo
especifica em todas as areas das deficiéncias e a Unica na
América Latina a oferecer a formacdo na area de deficiéncia
fisica;

f) Foi a primeira Habilitacdo em Educacdo Especial implantada
em uma universidade publica, tendo iniciado a primeira turma
em 1977;

g) A Habilitacdo em Educacdo Especial do Campus de Marilia
goza de alto conceito no meio de profissionais e estudiosos da
area, constituindo-se na referéncia principal no pais no que diz
respeito a formacéo de professores especializados no ensino de
deficientes;

h) As atividades académicas desenvolvidas pelos docentes do
Departamento de Educacdo Especial tém credibilidade e
reconhecimento atestados pela comunidade cientifica da area.
Além disso, estd sediando, nesta Unidade Universitaria, a
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial,
principal entidade cientifica da &rea, inclusive com a
publicacdo, nas suas dependéncias, do periddico Revista
Brasileira de Educagdo Especial, incluido na base eletrénica
do Scielo;

i) E marcante a presenca de docentes do Departamento de
Educacdo Especial nos principais eventos cientificos da &rea,
como conferencistas ou membros de Mesas Redondas e
Simposios ou com apresentacao de trabalhos de pesquisa;

j) As Jornadas de Educagdo Especial, j& em sua 8% edicéo,
constituem um espaco tradicional para a discusséo de questdes
relacionadas a Educacdo Especial, com a participacdo de
pesquisadores de todas as regides do pais;

k) Os servicos especializados prestados pelo CEES - Unidade
Auxiliar da FFC - tém atraido clientela proveniente de vérias
regidbes do Estado, em funcdo da alta especializacdo e
inexisténcia de servicos similares nessas regioes;

I) A existéncia da linha de pesquisa "Educagdo Especial no
Brasil", no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, desta
Unidade, tem atraido docentes universitarios da area de
Educacdo Especial provenientes de diferentes partes do pais e
que constituem parte do corpo discente de nivel privilegiado.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNESP - MARILIA, 2006, p. 17-18,
grifos do autor)

O relatério acima demonstra a resoluta e incisiva preocupacdo em

justificar a permanéncia da habilitacho em Educacdo Especial, dado ao longo
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processo histdrico de sua constituicdo e ao legitimo reconhecimento nacional. Soma-
se a essas justificativas o fato de a habilitacdo antes composta por quatro areas
especificas (deficiéncia mental; deficiéncia visual; deficiéncia auditiva e deficiéncia
fisica) compor o departamento com maior numero de professores que, com a nova
estrutura, deixariam de ministrar um amplo conjunto de disciplinas. Posto que o0 novo
PPP incluisse o oferecimento da Complementacdo em Educacdo Especial, ndo foi
possivel manter todas as disciplinas na nova matriz curricular, fato que ainda levanta
incertezas e questionamentos relacionados a realocacdo dos docentes que tiveram
suas disciplinas supressas.

Por fim, o terceiro nucleo que compde a nova matriz curricular tem por
finalidade estimular a construgédo de projetos, programas de estudos e atividades por
professores e alunos ao longo de sete semestres. Trata-se do “nucleo de estudos
integradores”, o chamado NEI, indicado no item Ill da Resolucdo CNE/ CP n° 1/
2006, com o propdsito de oferecer enriquecimento curricular aos alunos dos cursos

de Pedagogia. A respeito dos NEI, assim prescreve a Resolucao:

Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular compreende participagéo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo
cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo
corpo docente da instituicdo de educagdo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais
diferentes 4reas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e
utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacdo e expressdo cultural. (BRASIL,
20086, p. 4, grifos do autor)

A Resolucdo nédo prescreve a quantidade de horas destinadas a cada um
desses nucleos. No entanto, em nivel local, optou-se por atribuir ao NEI um carater
tedrico-préatico correspondente a 15 horas da carga horaria do total de 75 horas de
cada disciplina, com excecdo das disciplinas oferecidas no ultimo semestre do curso.
No que diz respeito a organizacao do NEI, recomendou-se que:

[...] na primeira quinzena de aulas de cada semestre, em um dia
letivo da semana, 0s docentes que ministram aulas para a turma se
reinam com a classe para, coletivamente, programarem o Nucleo
de Estudo Integrador. Inicialmente deverdo eleger um tema ou
eixo integrador ao qual se vinculardo as atividades a serem
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realizadas. Salienta-se, ainda, que as atividades discentes extra-
classe corresponderdo a 11 horas da carga horaria prevista para
cada disciplina e serdo destinadas ao estudo da tematica e a
apresentacdo dos resultados, ao final do semestre, com a presenca
dos estudantes e docentes da turma. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNESP -
MARILIA, 2006, p. 13, grifos do autor)

Por meio de entrevistas com professores e alunos, obtiveram-se
informacgdes que denunciam uma série de limitacfes e deficiéncias na maneira como
vém sendo praticadas essas atividades. Por se tratar de um projeto coletivo de
trabalho, a falta de integracdo entre alunos e docentes € considerada um impasse,
tanto no momento de definir o tema especifico do projeto a ser desenvolvido quanto
no momento da execucdo das atividades propostas. Conquanto se considere
pertinente o comentario proferido, essas questdes ndo serdo tratadas neste trabalho.

O documento federal sugere uma série de atividades que podem ser
trabalhadas no NEI, desde que proporcionado o enriquecimento curricular no
processo formativo. No entanto, a partir de observagdes e do recolhimento de
opinides, importa constatar se a opcdo pela realizacdo de projetos integrados é
procedente, considerando-se a historia e a cultura institucional, marcada por fortes
disputas departamentais e intra-departamentais.

Quanto a carga horaria, estipulou-se um total de 3.360 horas cursadas
num periodo de quatro anos, podendo se estender por um periodo méximo de sete
anos, se cursadas as outras areas de aprofundamento. Das 3.360 horas, reservaram-se
105 horas para o cumprimento de disciplinas optativas, 105 horas para as “atividades
académico-cientifico-culturais”, 2.445 horas para o cumprimento das disciplinas
gerais do curso, 300 horas para um dos trés cursos de aprofundamento e 405 horas de
estagio, sendo: 135 horas para “Estdgio Supervisionado de Pratica de Ensino na
Educacao Infantil”, 135 horas para “Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental” e 135 horas de “Estagio Supervisionado em

Gestédo Educacional”. De acordo com o PPP (p. 14),

Os estagios terdo inicio no primeiro semestre do 3° ano e poderdo
ser concluidos até o final do curso. Cada éarea contard com 135
horas de atividades assim distribuidas: 25 horas tedricas e 110
horas praticas. Nas horas praticas deverdo ser contempladas 20
horas de estdgio com criangas com deficiéncias, inseridas no
ensino regular, e, no caso do Estagio em Gestdo Educacional, 20
horas para desenvolvimento de a¢des para a educacao inclusiva.
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Em relacdo ao estégio, priorizaram-se apenas trés areas de formacéao (Ed.
Infantil, Ensino Fundamental e Gestdo Educacional), enfatizando-se a necessidade de
se reservarem 60 horas para a execucdo de atividades direcionadas a educacéo
inclusiva. Desse modo, foram preteridas varias areas que demandam o exercicio
profissional do pedagogo, conforme prescrito no item IV do Art. 8° da Resolugéo
CNE/CP n°1/2006.

IV - estégio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo
a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional,
em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalegam
atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal;

c) na Educacdo Profissional na &rea de servicos e de apoio
escolar;

d) na Educacdo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos
educativos, no planejamento, implementacdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos
educativos;

f) em reunides de formacdo pedagdgica.

Das atividades propostas pelas DCNP preteriram-se tanto no estagio
quanto nas disciplinas obrigatorias do curso as areas de Educacdo Profissional e de
Educacdo de Jovens e Adultos. No caso desta Ultima, reservou-se apenas uma
disciplina de carater optativo com 75 horas. Conquanto sejam areas de grande
importancia, que demandam atencdo da comunidade académica, ambas né&o
receberam o devido prestigio, pelo fato de ndo fazerem parte das areas consolidadas
no curriculo anterior e, consequentemente, das areas de atuagcdo dos docentes do
curso de Pedagogia da UNESP — Marilia.

Os dados referentes as “Atividades Académico-Cientificas e Culturais”
constantes do PPP demonstram o atendimento da proposta de “integralizacdo de
estudos”, como apresentada no item Il do Art. 8° da Resolucdo CNE/CP n°1/2006

que, entre outras exigéncias, instava a que se oferecessem:

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensdo, diretamente
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orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de
educacdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas
de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a  propiciar  vivéncias em
algumasmodalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente,
a educacdo de pessoas com necessidades especiais, a educacdo do
campo, a educacgdo indigena, a educacdo em remanescentes de
quilombos, em organizagdes ndo-governamentais, escolares e ndo-
escolares publicas e privadas;

No documento local, consta que as “Atividades Académico-Cientificas e
Culturais” deverdo ser realizadas pelo estudante durante todo o curso, conforme sua
disponibilidade e interesse. A pertinéncia e relevancia dessas atividades serdo
avaliadas e reconhecidas pelo Conselho de Curso, de forma que possam configurar
“0 minimo de 105 horas previstas e constar do Histérico Escolar”. Dessa maneira,
decidiu-se por considerar

[...] como Atividades Académico-Cientifico-Culturais aquelas cuja
participagdo do estudante for devidamente comprovada, na
seguinte conformidade, dentre outras:

1. Cursos de Extensdo: aproveitada a carga horaria impressa no
certificado;

2. Eventos de natureza académico-cientifico-cultural, tais como:
festivais (teatro e masica), congressos, seminarios, simposios,
jornadas e outros encontros desta natureza. Para fins de carga
horéria, nos casos em que ndo esteja expressa no certificado,
serdo computadas 8 horas por dia de participacéo;

3. Grupos de Pesquisas e Grupos de Estudos: sera contemplada a
carga horéaria impressa no certificado emitido pelo coordenador
do grupo;

4. Participacdo em Projetos de Ensino, Pesquisa ou Extensdo,
com carga horéria certificada pelo coordenador. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA
DA UNESP - MARILIA, 2006, p. 15-16, grifos do autor)

O envolvimento de alunos com essas atividades sempre foi uma préatica
comum entre a maioria dos estudantes do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia
que, a partir do novo projeto pedagdgico, passara a ser reconhecida e inclusa no
histérico escolar. Considera-se positiva a prerrogativa, visto que estimula a
participacao de todos os alunos em eventos cientificos, grupos de pesquisa e projetos
de extensdo.

Feita a analise do novo PPP do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia,
tendo como substantiva referéncia as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para

0s Cursos de Pedagogia, chega-se a etapa final da primeira parte desta pesquisa que
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objetiva compreender em que medida o desenho curricular de um curso é
determinado por documentos federais. Cotejando os dois documentos — federal e
local —, confirmou-se a existéncia de um espaco significativo de autonomia para o
empreendimento de um projeto pedagogico que reflete bem mais a cultura e os
interesses institucionais do que o atendimento dos dispositivos delineados na esfera
governamental.

Alicercando-se nesta importante constatacéo, reitera-se a importancia da
analise organizacional para identificar como 0s sujeitos agem ante as mudangas
impostas pelos governos. A analise documental permitiu a identificacdo de varios
dispositivos nos documentos locais discriminados daqueles delineados na esfera
federal. Para Ferreira (2006, p. 1346), essas divergéncias sdo possiveis pelo proprio
carater das DCNP que

[...] ndo fecha as possibilidades, bem ao contrario, constitui-se em
campos de possibilidades, como a de que a formagdo pedagogica
de todas as demais licenciaturas podem e devem seguir esta
normatizacao nos termos exarados.

Conquanto autores reconhecidos na area — como Ferreira (2006) e
Brzezinski (2006) — admitam a grande abertura que as DCNP concedem aos cursos
de Pedagogia, verifica-se que se relativiza na perspectiva do delineamento de um
projeto pedagdgico que valorize o percurso historico de cada instituicdo de ensino e
suas especificidades. Essa relativa concessdao € coerente com a contundente
resisténcia dos membros do curso de Pedagogia da UNESP - Marilia frente a
aprovacdo daquele documento. Comprova-o 0 consenso que se estabeleceu entre
eles, tendo em vista a defesa da manutencédo das habilitagdes. Com efeito, evidencia-
se e se ratifica essa resisténcia quando se propde a levantar dados que permitam
conhecer a trajetdria do curso desde sua criagdo, em 1959, até a atualidade.

A andlise demonstrou que a manutencdo das habilitagdes foi cenéculo de
luta coletiva pela preservacdo de uma identidade que foi se constituindo ao longo dos
anos e permanece refletida no curriculo atual, em que € possivel identificar a
continuidade de antigas praticas pedagdgicas que corroboram a formacdo do
pedagogo especialista. Extrai-se desse movimento uma constatagdo, sem ddvida

interessante, que converge para as ideias defendidas por Lima (2008) a respeito das
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possibilidades de agdes dentro das organizagdes, fundadas na defesa de interesses
divergentes daqueles instituidos nos documentos federais.

Posto que haja criticas no que concerne a estrutura curricular, é fato que
0 curso de Pedagogia da UNESP - Marilia, durante anos, foi reconhecido
nacionalmente por sua exceléncia em termos de qualidade de ensino. No entanto,
sabe-se que a defini¢do do termo “qualidade” estima-se por aspectos subjetivos, cuja
complexidade ndo permite que seja avaliada por meio de verificacbes objetivas
facilmente calculaveis. Por este motivo, torna-se imprescindivel trabalhar com as
percepgOes de alunos e professores no sentido de conhecer o que pensam a respeito
do processo de reestruturacao curricular do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia
e em que medida a nova matriz curricular tem contribuido para a formacdo de um
profissional que, de fato, esteja preparado para o atendimento a novas aspiragdes da

sociedade referentemente a educacao.
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CAPITULO 4 - O PROCESSO DE REESTRUTURACAO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Considerado a abordagem basilar do trabalho, este capitulo se divide em
duas partes principais. Na primeira, procura-se realizar embasamento contextual,
levantando e analisando, ainda que de forma breve, categorias que permearam, direta
ou indiretamente, a construcdo do processo que sera contemplado na segunda parte.
Constam entre as categorias: autonomia, participacédo e qualidade. Na segunda parte,
analisar-se-do relatos de atores que estiveram envolvidos no processo de
reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, com o objetivo
de identificar os limites e as possibilidades; os consensos e os conflitos; e, por fim, os
principais aspectos que constituem a identidade do pedagogo no novo curso.

Cumpre ressalvar que esta pesquisa ndo tem o objetivo de julgar o curso
em analise em termos de qualidade, sendo para fazer-se entender a maneira como foi
construido o atual Projeto Politico Pedagdgico e sua possivel interferéncia no
trabalho docente e na formagéao do profissional pedagogo.

Antes de se iniciar a andlise dos relatos dos atores que estiveram
envolvidos na reestruturacdo, aduzem-se algumas reflexdes acerca da gestdo
democrética, da autonomia e da participacdo no ambito escolar, que servirdo de
respaldo para identificar as formas de participacdo que predominam no ambito
académico e de que maneira elas contribuem ou ndo para o refor¢co do trabalho
coletivo que, sem duvida, é a Unica forma de garantir a consolidacdo de um ensino

publico de qualidade.

4.1 Consideragdes sobre autonomia, participacdo e qualidade na universidade:

embasando a analise do processo

No segundo capitulo deste trabalho, comentou-se que a Lei da Reforma
Universitaria de 1968, n° 5.540, representou a moderniza¢do da Universidade em
termos de organizacdo. A despeito da critica lancada em relagcdo a incorporacdo do
ideario tecnicista na referida Lei, pode-se dizer que, em termos de autonomia
universitaria, foram previstos alguns avangos significativos como destaca Dal Ri
(1997, p. 51):
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1) garante as universidades a autonomia didatico-cientifica,
disciplinar, administrativa e financeira, a ser exercida na forma
da lei e de seus estatutos (Art. 3°);

2) estabelece a indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

3) estabelece que a organizacdo e o funcionamento das
universidades serdo disciplinados em seus estatutos e
regimentos, submetidos & aprovacdo do Conselho de Educacéo
competente;

4) fixa a escolha do reitor e vice-reitor das universidades
publicas, mediante a apresentacdo de lista séxtupla de nomes,
elaborada por um colégio eleitoral especial, constituido pelo
Conselho Universitario e 6rgdos colegiados maximos de
ensino, pesquisa e extensao.

N&o obstante, a Lei determinou algumas limitacdes que, apos anos de
luta das entidades representativas dos varios segmentos universitarios, foram
gradativamente ultrapassadas. Nesse processo, importa considerar o importante papel

das universidades estaduais de Sao Paulo, dado que

[...] enquanto as universidades federais seguiram o padrdo geral do
modelo nacionalmente imposto — centralizagdo de recursos, poder
e decisdo —, as universidades estaduais, principalmente as paulistas
(USP, UNESP e UNICAMP), caminharam na direcdo de uma
autonomia mais apropriada as suas finalidades, e da independéncia
em relacdo a legislacdo federal que ndo tivesse natureza diretivo-
basilar. Dal Ri (1997, p. 63).

Sabe-se que o conhecimento do percurso histérico de luta pela
consolidacdo da autonomia universitaria € muito importante. No entanto, ndo é
propdsito deste trabalho relatd-lo, mas apenas mencionar alguns fatos que séo
considerados marcos desse processo.

Apo6s a publicagdo da Lei da Reforma, a autonomia da universidade é
retomada em outro contexto politico — na Constituicdo Federal de 1988, em seu
artigo 207%°. Alicercando-se nesse dispositivo, em 25 de janeiro de 1989, aprovou-se
0 Estatuto da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” e, em 2 de
fevereiro do mesmo ano, o entdo governador de Sao Paulo, Orestes Quércia, aprovou
0 Decreto n°® 29. 598, que dispde a respeito de providéncias, visando a autonomia

universitaria em todo o Estado.

20 Art. 207 - As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extenséo.
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Em termos de gestdo, o Estatuto criou os Conselhos Administrativos,
dentre eles o Conselho Universitario (CO), considerado a instancia superior da
universidade, o o6rgdo administrativo central responsavel por: definir as diretrizes
basicas do ensino, da pesquisa e da extensdo universitaria; planejar o
desenvolvimento das atividades da universidade, definindo metas e estratégias, com
avaliacdo das respectivas repercussdes orgamentarias; aprovar a proposta
orcamentaria da UNESP, entre outros. (DAL RI, 1997).

Assim que se manifestou a intencdo de conceder autonomia para as
universidades estaduais, o governo solicitou o posicionamento das instituicdes a
respeito do assunto. Nas trés universidades (USP, UNESP e UNICAMP), foram
constituidas comissdes compostas por representantes docentes, discentes e de
funcionarios, porque fossem propostas sugestes acerca da maneira como deveria ser
estabelecida a “autonomia decretada”. Curioso saber que, diante do solicitado, as

entidades tinham pouco a dizer.

[...] Embora o movimento universitario historicamente, tenha
reivindicado a autonomia da universidade, essa questdo sempre foi
tratada de um modo muito genérico. As associacdes e Diretdrios
ndo tinham nenhum projeto ou proposta elaborada sobre o
principio e até que se organizassem para discutir, o decreto ja
estava pronto (DAL RI, 1997, p. 113).

A auséncia de argumentos que pudessem auxiliar na elaboracdo de um
plano de gestdo universitaria com intuito de fortalecer a autonomia e ampliar
consideravelmente as bases de participacdo encontra-se arrazoada no longo tempo
em que as Universidades foram geridas, quase que exclusivamente, pelas instancias
governamentais, relegando aos sindicatos e movimentos docentes e discentes o papel
de acompanhar as decisdes dos 6rgdos superiores e denunciar as possiveis limitacoes
nelas contidas. A auséncia ou insuficiéncia de projetos e propostas elaborados em
cooperacgdo entre as duas instancias — externa (Governo) e interna (Universidade) —
pode ser um dos motivos que induziu, e induz ainda, a discrepancia entre o conteido
das normas legais e as discussdes que se realizam em movimentos organizados no
ambito académico. Trata-se de um fato corrente que, sem davida, merece ser
analisado e, se possivel, superado.

Importa destacar o reforgo da autonomia por meio do Estatuto e do

Decreto de 1989, que passam a atribuir a comunidade académica a funcéo de gerir a
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Universidade e decidir o rumo a ser tomado por esta importante organizacdo diante
das novas demandas sociais.

N&o obstante, ao estudar a relevancia dos documentos para a
consolidagdo da gestdo democratica na universidade publica, Dal Ri (1997, p. 127)
aponta a seguinte questdo: “Diante da autonomia, teriam os sindicatos a pretensao e
condi¢bes para contribuir e viabilizar um projeto democratico de gestdo?”. Em
resposta a esta questdo, tomando por referéncia o estudo de Vieitez (1992),
identificou-se que, ndo obstante o sindicato se caracterizasse pela defesa dos
interesses da categoria e valorizasse a participacdo dos associados, nesse momento, a
entidade se viu diante dos mesmos problemas existentes em organizacoes
semelhantes: o economicismo e o corporativismo.

O primeiro manifesta-se na imperatividade da luta salarial considerada
um obstaculo que pode vir a impedir a promocdo de discussdes dirigidas a outras
questdes que permeiam a vida universitaria, mormente em relacdo a elaboracdo de
projetos que visem ao desenvolvimento das potencialidades democraticas e de auto-
administragcdo. O segundo, por sua vez, surge como consequéncia da categorizacéo
exacerbada do sindicato que divide os trabalhadores, dificultando o exercicio de
novas formas de organizacdo sindical mais articuladoras.

A esta altura, o leitor deve estar se perguntando: qual a relagdo entre as
reflexdes apresentadas, sobremaneira as referentes & atuacdo do sindicato, com o
processo de reestruturacdo do curso de Pedagogia?

A resposta esta na forte semelhanca existente entre o modo de
organizacdo do sindicato de professores da UNESP (ADUNESP) - analisada e
criticada em tese defendida por Dal Ri no final da década de noventa — e dos
departamentos que atuaram no processo em analise. Com o intuito de discutir esta
questdo, € imprescindivel considerar, na analise do processo de reestruturacdo do
curso, que ele ndo se fez em um vazio historico. Ao contrario, constituiu-se emanado
de condicOes historicas especificas marcadas, entre outros aspectos, pela conquista
da autonomia, da gestdo universitaria e, sobretudo, em uma organizagdo escolar
caracterizada pela tomada de decisbes coletivas, possivel mediante a atuagédo
colegiada de departamentos, conselhos de curso e congregacdo. Neste sentido, antes
de analisar o processo organizacional, obriga-se a ter presentes estas conquistas e

avancos, com seus limites e suas potencialidades.
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Dos avangos aqui apresentados, a autonomia didatico-cientifica € a que
mais corrobora a formulagédo de matrizes curriculares condizentes com a proposta
pedagdgica da Universidade, que acompanha o processo histérico da instituicéo e a
realidade que vivencia. Nesses termos, de acordo com as consideragdes de Dal Ri
(1997, p. 56), a autonomia didatica é entendida como a liberdade de direcdo do
ensino oferecido, garantida pelo reconhecimento da competéncia dos membros da
instituicdo, para “definir a relevancia do conhecimento a ser transmitido, bem como
sua forma de transmissdo”. No que concerne a autonomia cientifica, esta € concebida
como o elemento fundamental na garantia da liberdade e da acdo referentes a
determinacdo das areas de pesquisa que se considerem relevantes.

Diante de um processo de reestruturacao curricular, 0 uso da autonomia
didatico-cientifica, além de ser imprescindivel, exige alto grau de conhecimento
acerca dos limites e das possibilidades de acdo dos sujeitos envolvidos. Por se tratar
de um processo democratico e, consequentemente, coletivo, presume-se que a
experiéncia adquirida no exercicio da autogestdo — seja nos sindicatos, seja nos
orgdos colegiados —, interfira, de modo positivo, na qualidade do trabalho e facilite o
desenvolvimento de um projeto pedagogico coerente com 0s objetivos tragados por
todos os sujeitos envolvidos.

N&o obstante, estudos como o de Dal Ri (1997) elucidam que a garantia
da autonomia e a criacdo de espagos coletivos de decisdo, conguanto sejam
indispensaveis, ndo sdo suficientes para a efetivacdo da gestdo democratica nas
instituicBes publicas de ensino, visto que demandam o rompimento com uma cultura
de ndo-participacdo, ou de participagdo controlada, ndo raramente conduzida por
interesses corporativos.

Acredita-se que, assim como ocorreu com o0s sindicatos das
universidades publicas estaduais apds a instituicdo da autonomia, durante o processo
de reestruturacao do curso de Pedagogia, o corpo docente viu-se mergulhado em um
forte corporativismo, conquanto, neste caso, ndo tenha sido acompanhado do
economicismo gerado pela luta salarial. Percebe-se que ndo se trata de mera
coincidéncia, mas de aspectos que permeiam a vida organizacional desta instituicao.
Trata-se de aspectos que caracterizam a relacdo entre os docentes e que, sem davida,
refletem-se nos processos de tomada de decisdo e, por serem de grande importancia,

ndo s6 podem como devem ser retomados e relacionados entre si.
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No movimento docente, ha duas tendéncias, apontadas por Dal Ri (1997,
p. 182), que podem ser consideradas um oObice ao avango do trabalho sindical,
entendido como esfor¢o coletivo, que visa alcancar objetivos comuns relacionados ao

atendimento de interesses da categoria.

[...] De um lado, ocorre a predominancia da luta por melhores
saldrios. A absorcdo do sindicato neste embate acaba
“enfraquecendo” as outras bandeiras de luta como, por exemplo:
“pela universidade publica, gratuita e de boa qualidade para todos”;
“por mais verbas para a educagdo”; “por um sistema de salde de
qualidade”; “pela democratizagdo dos Orgdos internos da
universidade” etc. Essas reivindicagdes e palavras de ordem sédo
justas, mas, geralmente, sdo encaminhadas de forma genérica. O
sindicato deveria, além de propagandeéa-las, elaborar estratégias
para operacionaliza-las. E, por outro lado, a tendéncia ao
individualismo observado no setor. A categoria reclama da falta de
condicdes de trabalho, da falta de livros, de laboratérios, do xerox,
da falta de financiamento para as atividades cientificas, da
burocracia etc. Mas a maioria dos docentes ndo participa de
assembléias e reunides para discutir com 0s colegas um movimento
de resisténcia aos ataques as universidades publicas e,
principalmente, para discutir formas de luta inovadoras. Disso tudo
resulta um  “marasmo  generalizado”  permeado  por
descontentamentos e revoltas parciais, geralmente desencadeadas
na época da data-base. Desse modo, o movimento dificilmente
consegue formular propostas globais, a ndo ser a exclusdo de uma
ou outra medida tomada por um Orgdo deliberativo ou pelas
direcBes de Unidade e reitoria da Universidade.

Observa-se que a prevaléncia de interesses individuais em detrimento dos
coletivos é uma caracteristica que vem dar forma a organizacdo do trabalho. No
entanto, pode-se afirmar que esta ndo é uma caracteristica presente apenas na
instituicdo em andlise, mas configura a maioria das universidades em que a atividade
docente é fortemente individualizada. Para Dal Ri (1997, p. 125) este fator esta
relacionado a falta de identificacdo docente com a instituicdo a que esta vinculado.
Posto que a comparacao entre a Universidade e a empresa ou industria capitalista
exija certo cuidado — considerando-se que a natureza do trabalho cientifico nem
sempre esta a servigo do capital — h4 uma caracteristica comum entre as instituicdes,
concernente a compra da forca do trabalho paga por meio de salario. Ndo se pode
negar que o docente, assim como qualquer outro trabalhador, esta a servi¢co de uma
instituicdo para a qual deve dedicacdo exclusiva, além da oferta de um trabalho de
qualidade que atenda as expectativas que nele foram depositadas. Apesar desta
semelhanca, Dal Ri (1997, 142) considera que
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As formas de trabalho na universidade, por terem se constituido
como um amplo movimento de trabalho individual, acabam
dificultando a propria organizacdo desse trabalho. Nem o0s
trabalhadores podem se organizar e nem sdo organizados pelos
moldes classicos determinados pelo taylorismo/fordismo. No
entanto, hd a necessidade de organizacdo, e o0s docentes sb
poderiam se organizar do ponto de vista autbnomo, por si mesmos,
ou seja, do ponto de vista de seus préprios interesses.

Os interesses aqui apontados ndo respondem a interesses individuais, mas
a interesses coletivos que emergem da prépria categoria docente e para a qual se
constituem eixo imprescindivel a organizacdo de uma gestdo democratica e coletiva
visando a participacdo de todos nos processos de tomada de decisdo. Para tanto, seria
necessario o desenvolvimento de uma “reflexdo adequada para repensar as questoes
da organizacdo do trabalho e da carreira, pois profissionais centrados sobre si
mesmos apresentam enormes dificuldades em compreender uma forma de
organizacdo coletiva”. (DAL RI, 1997, p. 142)

Conquanto o modelo de organizagdo da Universidade seja favoravel a
ampliacdo dos espacos de participacdo com vistas ao trabalho coletivo para se atingir
fins tracados em conjunto, a presente tese procura demonstrar que ha um grande
entrave para se consolidar uma gestdo que, de fato, seja democratica. No
entendimento de Dal Ri (2007), ao cristalizar a estrutura de carreira e fornecer
recompensas e incentivos salariais de diversos tipos, a Universidade reforca o
individualismo caracteristico do processo de formacdo académica e dificulta o
rompimento com a cultura do “cada um por si”. H4, pois, que se romper com 0
paradigma do taylorismo/fordismo, sem descartar a necessidade de construcdo de um
novo modelo de organizacgéo do trabalho.

Diante das consideracGes brevemente apresentadas até o momento,
obtém-se um quadro interessante, em que € possivel visualizar os principais Obices
que dificultam o exercicio do trabalho coletivo face ao processo de tomada de
decisdo. Pretendeu-se contextualizar, ainda que de forma esquematica, a
complexidade do exercicio do trabalho coletivo e da participacdo na tomada de
decisdo na universidade. Destarte, privilegiou-se o proposito de ndo deslocar de um
contexto especifico a andlise do processo de reestruturacdo. Com efeito, a
especificidade do contexto observado é tanto evidente, que resulta em parte

contraditéria: de um lado manifesta-se por conquistas e lutas historicas pelo exercicio
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da autonomia e da gestdo democratica, a0 passo que, de outro, sujeita-se a
fragilidades e limites advindos, sobretudo, do individualismo e do corporativismo.

Esta pesquisa apresentou dados que indicam a existéncia de um grau
significativo de autonomia na Universidade para a efetivacdo de projetos
educacionais condicentes com os interesses da comunidade académica. No entanto,
essa abertura pode ser utilizada tanto para atender a interesses coletivos quanto a
interesses individuais e/ou departamentais. No caso da reestruturagdo do curso de
Pedagogia em estudo, o forte individualismo, como denunciado por Dal Ri (1997),
refletiu-se na construcdo do novo Projeto Politico Pedagdgico e, consequentemente,
na formacao discente. Esta pesquisa ndo tem a intencdo de avaliar se esse reflexo foi
negativo ou positivo em termos de garantia de qualidade no ensino, sendo discutir
como foi 0 processo de construcao e a que interesses atendeu.

Sabe-se que, desde a década de 1980, quando o Brasil passou por um
intenso debate movido pela luta contra o regime autoritario das décadas anteriores e
em proveito da consolidacdo da democracia, 0s temas da autonomia e da participagéo
tém tomado o centro das discussfes em torno da gestdo democratica. Ocorre que
nem sempre esses debates consideram a complexidade presente na definicdo desses
temas, de modo que restam eles analisados de maneira superficial e, com frequéncia,

fazem-se acompanhar de certo otimismo que necessita ser desmitificado.

[...] em termos de poder, e ndo somente de poder legitimo, e
considerada na sua dimenséo politica, a participa¢do representa um
principio democratico que, embora, possa ser tomado como central
para a caracterizacdo de regimes politicos, de formas de governo
das organizagdes e, até, de modelos de organizacdo econdmica, é
por si so insuficiente para que [...] ela possa constituir de forma téo
simplista, uma terceira alternativa para o dilema
capitalismo/socialismo. (LIMA, 2008, p. 86)

Na concepcdo do autor, observa-se que a legalizacédo da participacdo ndo
é suficiente para determinar a maneira como ela sera exercida na pratica. Por este
motivo, dentre outros, faz-se necessario analisar a participacdo de um ponto de vista
sociologico, ou seja, o fenbmeno da participacdo enquanto passivel de diversas
caracterizacdes que se relacionam entre si e podem conviver concomitantemente em
um mesmo espaco e/ou situacao.

Nessa perspectiva, Lima (2008) concebe a participacdo na qualidade de

um fenémeno social, um comportamento que, ao longo dos anos, deixou de ser
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espontaneo para se tornar um direito instituido e se firmar como principio
democratico. Ao transitar do campo das reivindicacdes (“participacdo espontanea”)
dos movimentos politicos e sociais para o campo da regulamentacdo formal
(“participacdo consagrada” ou “decretada”), torna-se [...] indispensavel considerar a
participacdo do ponto de vista dos actores participantes [“participacdo praticada],
sujeita, eventualmente, a outros tipos de orientagdes, de objectivos, de interesses, de
estratégias, tomando por base outros tipos de regras. (LIMA, 2008, p. 72)

Neste caso, as regras/orientacdes de participagdo definidas no interior das
organizacgdes sdo produzidas no plano da acdo dos sujeitos e se caracterizam pelo
carater “ndo consensual”, visto que, ao contrario da “participacdo decretada”, ela
nem sempre é “explicitada formalmente” e admite a presenca de outros elementos
“intervenientes e condicionantes dos fendbmenos de participacdo”, como a “néo-
participacao”.

Para Lima (2008), tanto a participacdo quanto a ndo-participacdo sdo
fendbmenos complexos que ndo podem ser traduzidos no sentido estrito do termo. O
autor aponta para o fato de que a ndo-participagdo nem sempre pode ser entendida
como “participacdo passiva” caracterizada pelo desinteresse. Ao contrario, pode ser
uma forma de resistir aos modelos de participacdo instituidos ou, até mesmo, ser
considerada o resultado de préticas participativas caracterizadas pela dificuldade de
acesso aos centros de deciséo e pelo formalismo exagerado. Destarte,

a nado-participacdo constitui, frequentemente, um fendmeno cujas
razbes e explicagbes devem ser procuradas no contexto
organizacional e nas praticas participativas anteriores; uma
participacdo actualizada predominantemente por razGes de mero
cumprimento de disposicGes legais, por formalidade, que podemos
designar por participacdo pro forma, sem garantia de influéncia
notdria nos processos de decisdo, sem proveitos ou ganhos para 0s
atores em termos identificados e definidos por estes, podera
representar uma espécie de participacdo ad gloriam, ndo resistindo
por muito tempo a auséncia de beneficios ndo meramente morais
ou ideologicos. (LIMA, 2008, p. 90, grifos do autor).

A partir dessas consideragdes, o autor desmitifica o fenbmeno da
participacdo enquanto pratica espontanea dos atores, porquanto, mesmo apds a
consolidacdo de regimes democraticos, a participacdo ativa ndao se consolidou como
pratica dominante no interior das organiza¢fes. Ao contrério, as formas de

“participacdo passiva” e de “ndo-participacdo” ainda sdo, frequentemente,
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identificadas em estudos empiricos realizados em paises que passaram por recente
processo de redemocratizagéo.

Considera-se que, além de serem concebidas como estratégias de acdo, a
participacdo e a ndo-participacdo sédo fenébmenos sociais e, por este motivo, somente
podem ser compreendidos a partir do estudo da préatica social que é fruto de um
decurso histérico construido e determinado por contextos sociopoliticos e
econdmicos que estdo em constantes modificacfes. Destarte, a substituicdo de um
regime politico por outro ndo rompe imediatamente com praticas participativas
anteriores baseadas em concepcoes julgadas tradicionais.

Posto que se interprete a consagracdo da autonomia como principio, um
verdadeiro marco na passagem do regime autoritario para o regime democratico, ndo
se pode afirmar que a gestdo democratica e, consequentemente, a participacao ativa
dos atores no processo de tomada de decisio esteja consolidada. E necessério admitir
que tanto o rompimento com a cultura da “participacdo passiva” quanto da “néo-
participacdo” — entendida como resisténcia as formas de participacdo regulada -
passa por um longo processo que envolve fatores objetivos — novas formas de
organizacdo e gestdo institucional — e subjetivos — desenvolvimento de novas
praticas que promovam a construcdo de valores éticos que convertam a participacdo
em compromisso moral.

Na anélise dos dados, abordou-se a participacdo sob a perspectiva de um
fendmeno complexo que carece de investigagdo mais profunda. Conquanto
interessante, esta pesquisa ndo se deterd nos aspectos relacionados aos modelos de
participacdo apresentados por Lima (2008), mas podera identificar se a forma como
foi conduzido o processo de reestruturagdo curricular em uma universidade pablica -
onde a margem de autonomia é significativa — colaborou ou ndo com o
desenvolvimento de formas de participacdo condizentes com os principios da gestdo
democratica.

Do que foi exposto até aqui, cumpre destacar que ndo se tratou de negar o
grande passo que essas instituicdes deram rumo a democratizagdo do ensino publico
brasileiro nos altimos vinte anos. No entanto, conforme analisa Freitas (2005, p.
915),

[...] A questdo que necessitard ser examinada no futuro préximo é
se essas politicas participativas e democraticas conseguiram
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mudancas significativas na qualidade dos servicos educacionais
prestados aos alunos, bem como na organizacdo dos
trabalhadores da educacéo, e em funcdo do que esta uma eventual
limitacdo prética de suas intengdes. (Grifos nossos)

Para responder a esta questdo, o autor serve-se da definicdo de qualidade
proposta por Bondioli (2004), em que se explicitam os “descritores fundamentais da
sua natureza, ou seja: seu carater negociavel, participativo, auto-reflexivo,
contextual/plural, processual e transformador”. Dessa maneira, a *“qualidade

negociavel” é compreendida como uma “transacao”, ou seja,

[...] debate “entre individuos e grupos que tém um interesse em
relacdo a rede educativa, que tém responsabilidade para com ela,
com a qual estdo envolvidos de algum modo e que trabalham para
explicitar de definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, ideias sobre como é a rede [...] e sobre como deveria
ou poderia ser. (BONDIOLI, 2004, p. 14 apud FREITAS, 2005, p.
221)

Nessa Optica, a qualidade é definida com base em dois aspectos
destacados por Freitas (2005) e aqui parafraseados: a producdo coletiva ou
“significacdo compartilhada” e o “pacto” ou compromisso assumido — por meio do
Projeto Politico Pedagogico — pela instituicdo de ensino dirigida a multiplicidade de
atores: da escola para seus estudantes, da escola para si mesma, da escola para 0s
gestores do sistema escolar e dos gestores do sistema para a escola — tudo e todos
mobilizados a construir um organismo vivaz e harmonicamente coeso.

Ainda perseguindo a perspectiva de Freitas, constata-se que a qualidade
ndo se define no ambito externo da organizacdo escolar, sendo se delineia em seu
interior por meio da acdo coletiva dos atores. Pode-se afirmar que esta concepc¢éo de
qualidade so € possivel gracas a autonomia pedagdgica concedida as organizacoes de
ensino superior possibilitadas de exercer um considerdvel grau de liberdade para
elaborar um projeto de acordo com a “fisionomia educativa”, constituida ao longo de
um processo de planejamento interno em que se considera o contexto, os limites e as
virtudes proprias.

Admitida a qualidade como preceito negociavel, observa-se nos
documentos oficiais a presenca de significativa abertura — conforme andlise descrita
no capitulo anterior —, porque as organizac¢des construam, diante de um processo de

mudanca, projetos pedagdgicos acordados com suas convicgoes.
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Nesta perspectiva, Freitas (2005, p. 924) comenta a intrinseca relacéo
existente entre o processo de mudanca e a “qualidade negociada”. Para ele, a
mudanca é uma “construcéo local apoiada e ndo uma transferéncia para a ‘ponta’ do
sistema”, ou seja, a mudanca ocorrida em vista da qualidade decorre de um processo
de construcdo que se d& por meio da tensdo entre as politicas publicas centrais — que
estabelecem as necessidades gerais do sistema puablico de ensino — e 0s projetos
locais com suas necessidades proprias. Diante dessas consideracfes, o autor levanta
um problema que, de certa maneira, também se sugere nesta pesquisa: “Seria
possivel negociar qualidade de forma responsavel do servico puablico?”. Para tornar
ainda mais provocativa esta questdo, acrescenta-se ainda um segundo problema:
Ap6s a conquista da autonomia universitaria — especialmente aquela relativa a
autonomia didatico-cientifica e pedagdgica — os principios democraticos e o
compromisso politico com a educacdo de qualidade conseguiram ultrapassar o nivel
do discurso?

O primeiro problema, segundo o autor, ¢ uma questdo que se mantém
aberta. Por sua vez, a segunda buscara ser respondida na anélise da percepc¢do dos
sujeitos envolvidos no processo de reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia
da UNESP - Marilia.

4.2 O processo em construgdo: consensos e conflitos

De acordo com os documentos coletados e analisados nos capitulos
anteriores, 0 processo de reestruturacdo do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia
teve inicio em 2002 e foi movido por documentos federais instituidos no &mbito do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) 2. Em entrevista realizada com a entéo
coordenadora do Conselho de Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, obteve-se a
informacao de que, além da preocupacao em adequar o curso as exigéncias do CNE,
num primeiro momento, havia “a preocupacdo de fazer uma avaliagédo do projeto
pedagdgico” para saber “até que ponto ele estava ainda atualizado, respondendo as
necessidades de formacdo” (DOCENTE 1, 2010)

2! Trata-se da Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacio
Especial na Educacdo Bésica e a Resolugdo CNE/CEB n° 01/2002 que instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica em nivel superior.
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Até aquele momento, realizavam-se as discussdes no Conselho de Curso
de Pedagogia (CCP) - formado por representantes dos departamentos — e,
posteriormente, eram encaminhadas aos proprios departamentos, onde eram
propostas novas questdes que, por sua vez, eram reencaminhadas ao referido
Conselho.

Por meio do acompanhamento das discussfes realizadas em ambito
nacional, o CCP passou a inserir, na pauta direcionada a avaliacdo do projeto
pedagogico do curso, a necessidade de elaboracdo de um novo projeto e de uma nova
matriz curricular que estivesse mais adequada as novas demandas politicas e sociais.

A ampliacdo das discussdes, gradativamente, incitou a necessidade de
ampliacdo do proprio CCP, por meio da criagdo de uma Comissdo de Reestruturacéo
do Curso de Pedagogia (CRCP) %, presidida pela entdo coordenadora do CCP e
constituida por quatro representantes indicados por cada departamento e quatro
discentes indicados pelo Centro Académico. Nessa constituicdo, o Unico
departamento com dois representantes foi o Departamento de Psicologia da
Educacdo, cujo nimero de docentes, ao longo dos anos, j& havia se reduzido
significativamente.

De acordo com o relato do coordenador da segunda gestdo do CCP, apds
a criacdo da CRCP, os membros desta Comissdo tinham direito a “voz, voto e
deliberacdo” (DOCENTE 2, 2010). N&o se encontrou documento algum que
estabelecesse alguma norma referente ao processo de constituicdo de Comissdo de
Reestruturacdo Curricular. Ndo obstante, a leitura do atual PPP do curso evidencia
que parte da Comisséo era composta por membros do CCP, estes sim, eleitos com
base em normas oficiais estabelecidas em &mbito institucional.

Dos representantes discentes, por exemplo, 0s quatro componentes eram
membros titulares e suplentes do CCP. Desde o inicio, esta reengenharia favoreceu a
que o processo fosse presidido pelo proprio coordenador do CCP, o que,
consequentemente, poupou maiores embates entre a Comissdo e o Conselho, dois
orgdos deliberativos — com grande poder de decisao, pois.

A partir da segunda gestdo do CCP, as discussdes se tornaram mais
intensas, e o processo foi ganhando maior complexidade, se comparado com a

primeira gestdo, em que se tratou de uma “reestruturacdo mais pontual, ndo téo

22 Comissdo constituida sob a Portaria n° 50 em abril de 2003.
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significativa, mesmo porque ndo havia Diretriz Nacional que exigisse essa mudanca”
(DOCENTE 2, 2010). Desta maneira, o presidente da CRCP relata que, durante a
primeira gestdo do CCP, foram feitas apenas mudancas referentes as exigéncias
legais, j& que ndo havia interesse em romper com a estrutura do curso direcionado a
formagdo do pedagogo especialista, por meio do oferecimento das habilitacOes,
conforme analisado nos capitulos anteriores.

Ap0s a aprovacdo das DCNP, que extinguiram as habilitacGes, a urgéncia
em se desenhar uma nova matriz curricular, obrigou o presidente da CRCP a
estabelecer metas e desenvolver estratégias no sentido de acelerar o processo. Ele

destaca que

[...] as discussOes anteriores, eu gostaria de mencionar isso, elas
ficavam muito no dmbito do discurso, muito no &mbito de uma
lucubragdo [...] porque ndo queriam enfrentar a questdo mais
crucial. Isso nés conseguimos na forma de organizacdo que
fizemos. Aquelas discussdes, que eram divagagdes... a verdade, é
gue nos podiamos ficar nelas até hoje... ndo houvesse uma forma
de gerir, tal como n6s organizamos, é contrato definido para que o
curso ndo ficasse na ilegalidade e atendesse as Diretrizes [...]
(DOCENTE 2, 2010)

A fala transcrita remete a dificuldade implicita no processo democratico
que pressupfe, entre outros aspectos, a participacdo de todos e o atendimento da
opinido da maioria. Na percepcdo do coordenador, considerado aqui como gestor do
processo, a auséncia de discussdo acerca do perfil politico/filosofico do curso -
denunciada pela maioria dos entrevistados — ndo foi elencada como um entrave para
a elaboragdo do PPP, porquanto, segundo ele, havia certa urgéncia em cumprir 0s
preceitos legais instituidos nacionalmente.

A urgéncia em adequar o curso as normas federais faz pressupor, neste
primeiro momento, que a discussdéo em torno da qualidade do curso foi
negligenciada. Nesse caso, conquanto houvesse certa preocupacdo da maioria em
direcionar uma discussao para o plano politico pedagogico — o que parece 6bvio em
se tratando da elaboragdo de um novo PPP e de uma nova matriz curricular —, o
cumprimento burocréatico instigou a que, novamente, o teor pragmatico da gestdo
prevalecesse.

De acordo com o relato do coordenador, a discusséo politico-filosofica,

ainda que necesséria, ja havia tomado grande parte do processo anterior a formulacéo
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da nova matriz curricular do curso e, por este motivo, 0 momento exigia que se

centrasse a discussdo na forma e ndo mais no contetido do documento.

[...] Se nds ficassemos sO discutindo o perfil do aluno a ser
formado, filosoficamente, qual profissional nds queremos formar,
nos ficariamos eternamente discutindo isso e depois nds ndo
conseguiriamos colocar essa discussdo no formato de matriz
curricular. A matriz curricular, ela deve representar esse ideario
politico/filoséfico do curso, qual a especificidade do curso; mas a
matriz curricular ndo pode ser elaborada depois que vocé fez tudo,
porque ai ha complicadores muito sérios. Entdo, qual tempo que
nos temos para formar o pedagogo? Estabeleceu-se que sdo quatro
anos. Quais disciplinas basicas que nds temos no curso? Sao essas.
Quais sdo as habilitacbes? Sdo essas. Entdo nds fomos
estabelecendo quais eram 0s espagos que cada uma das areas teria
e como os departamentos fariam os ajustes, dentro do perfil
filosofico que nés ja haviamos discutido. (DOCENTE 2, 2010)

Ao analisar o relato, de certa forma se observa uma contradi¢do,
porquanto a discusséo anterior a que ele se refere pautou-se, sobretudo, na defesa da
manutencdo das habilitagdes — por ele consideradas verdadeiras “divagacdes” —, que,
se atendidas, poderiam resultar na “ilegalidade” do curso. No mesmo relato, afirma
que, na gestdo anterior, os professores “ficavam discursando sobre sua disciplina” e
“desviando do assunto principal”, que seria a mudanca efetiva da matriz curricular.
Diante do exposto, questiona-se: onde esteve a discussdo politico-filosofica referida
anteriormente?

Eis uma questdo a que se espera responder ao final desta anélise.

No que se refere ao processo, apds a escolha da CRCP, realizaram-se
varias reunides e assembleias, com o intuito de desenhar a nova matriz curricular do
curso de Pedagogia, conforme exigéncias das DCNP. Agendou-se, pois, uma série de
reunides, basicamente, com o propdsito de definir quais disciplinas seriam retiradas
do curso e quais seriam mantidas.

Durante 0s encontros, 0s docentes que representavam 0s respectivos
departamentos, incumbiram-se de debater com seus pares, em reunides
departamentais, as areas de conhecimento que deveriam ou ndo ser mantidas no
curso. Nao houve relato que denunciasse algum tipo de conflito gerado no interior do
departamento. N&do obstante, cada representante ficou responsavel por coletar as

diversas proposicdes e leva-las a CRCP, onde as decisdes seriam tomadas.
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Segundo os entrevistados, como forma de auxiliar as discussoes,
analisaram-se varias matrizes curriculares de outros cursos de Pedagogia pertinentes
as universidades publicas estaduais. Houve, inclusive, importante iniciativa das
representantes discentes de consultar alunos do curso de Pedagogia de outros campi
da UNESP, ja envolvidos nos processos de reestruturacdo de seus cursos. Para
facilitar a troca de experiéncias que estavam sendo vivenciadas nas diferentes
instituicOes, elaborou-se o Encontro dos Estudantes de Pedagogia da UNESP
(EPEU), momento em que se analisaram e se discutiram as matrizes curriculares de
todos os cursos de Pedagogia da UNESP. Conforme relatou uma das representantes
discentes, foram cerca de trés encontros durante trés anos, em que se apresentaram as
discussdes realizadas em outras faculdades e as diversas propostas de desenho
curricular que, posteriormente, foram encaminhadas e discutidas na CRCP.
(DISCENTE 2, 2010)

Conquanto houvesse possibilidade de articulacdo entre os diferentes
cursos, a realidade do curso de Pedagogia na UNESP — Marilia ndo permitia facil
aproximacéo dos cursos de outras instituicbes que compunham a universidade, visto
que era o Unico que continuava a oferecer, efetivamente, todas as habilitacdes;
portanto, o que menos se aproximava do perfil instituido nas DCNP.

Além do referido Encontro, as representantes discentes chegaram a
elaborar um questionario que foi aplicado, em ambito local, a todos os alunos do
curso. As questbes, basicamente, se relacionaram as disciplinas do curso no sentido
de saber, na opinido dos alunos, quais delas deveriam ser exclusas ou mantidas.
Posto que fossem analisadas e discutidas, as propostas dos estudantes ndo chegaram
a ser aprovadas pela CRCP. No entanto, uma das discentes entrevistadas destacou
que os docentes envolvidos no processo de reestruturacdo “estavam conscientes do
que os estudantes queriam”. (DISCENTE 2, 2010)

Ambas as representantes comentaram a necessidade que tiveram de
recorrer a influéncia de alguns professores que tinham “voz” dentro da Comissao, na

tentativa de garantir o atendimento de seus interesses.

[...] Muitas vezes, a gente tinha que se unir aos professores para
lutar pelas coisas que 0s estudantes reivindicavam porque, se a
gente lutasse sO pelas coisas que a gente queria, a gente perderia na
votacdo. Entdo, em alguns momentos, a gente tinha que se aliar aos
professores para conseguir alguns avangos. (DISCENTE 2, 2010)
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[...] N&o que eu e a [representante discente 2] conseguimos fazer
tanta coisa assim. Até porque a gente s6 conseguiu porque a gente
conseguiu apoio de alguns professores. (DISCENTE 1, 2010)

Como as duas representantes discentes participassem do movimento
estudantil, os professores a que se referem eram aqueles envolvidos com o sindicato
docente da faculdade. Os dois movimentos tinham uma relacdo muito proxima,
devido as lutas politicas empreendidas no interior da instituicdo, pautadas em
reivindicagdes de alunos e professores, ndao raramente, por melhores salarios,
aumento do ndmero de bolsas, melhora na infra-estrutura, inclusive para a
contratacdo de professores. O fato de essas reivindicagdes serem, frequentemente,
acompanhadas por paralisacOes, greves e outros tipos de manifestacdes organizadas
por diversos segmentos, favorecia o estreitamento da relagdo entre os dois grupos —
movimento estudantil e sindicato docente — o0 que se evidenciou claramente na
CRCP.

Historicamente, havia uma divergéncia aparente entre os docentes
ligados aos movimentos sociais, considerados esquerdistas/marxistas, e os demais
docentes que nao defendiam claramente posicionamento politico-ideoldgico. Por este
motivo, eram considerados direitistas/reacionarios. Embora incorram em alto risco de
simplificacdo, as denominacdes apresentadas expressam a forte divisdo existente na
categoria docente da UNESP - Marilia.

Admite-se que as denominagdes “conservadores”, “progressistas”,
“esquerdistas” carecem de maior fundamentacdo teorica, 0 que ndo serd possivel
desenvolver nem discutir neste trabalho. Contudo, ndo se pode ignorar a existéncia
de tenso embate politico-ideoldgico que interfere diretamente em um processo de
tomada de decisdo, sobremaneira quando concernente a concepcdes educativas e a
formacgédo humana. Com efeito, qualquer decisdo nesse ambito implica mudangas que
podem ter um sentido de avanco em termos se ganhos na materialidade das relacGes
sociais ou retrocessos.

No discurso dos docentes entrevistados, esse embate ndo ficou explicito.
N&o obstante, as representantes discentes comentaram a inequivoca resisténcia ao
dialogo manifestada por professores do Departamento de Educacdo Especial (DEE),
cujos docentes eram considerados conservadores.

No periodo de reestruturacdo do curso de Pedagogia, o0 DEE contava com

0 maior nimero de educadores, dado que, além de ser subdividido em quatro areas
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referentes as habilitagdes, os docentes do departamento atuavam nos cursos de
Fisioterapia e Terapia Ocupacional. O quadro amplo de docentes do departamento
fomentou uma luta explicita em defesa da manutengdo do maior ndmero de
disciplinas possivel referente a area no interior do curso.

No entanto, importa entender que este confronto ndo resultou em mera
concorréncia por espaco em termos de carga horaria, sendo também como embate
politico-ideoldgico. De fato, tratava-se de um departamento cujos docentes -
considerados tradicionais e elitistas —, atuavam em cursos de criacdo mais recente, de
modo que pouco se envolveram nas lutas lideradas pelo movimento sindical, em que
se agrupava a grande maioria dos docentes atuantes nos cursos da area de Humanas,
mais especificamente, nos de Pedagogia e Ciéncias Sociais 2*.

No relato dos entrevistados, este embate se confirma:

[...] Na época, também, a gente batia muito de frente com a
educacéo especial e hoje eu ndo sei, hoje eu veria com outro olhar,
porque, na época, eu via, principalmente, como uma coisa de
departamento [...] Eles eram o departamento mais explicito em
relacdo aos cargos. (DISCENTE 2, 2010)

[...] eu acredito que a educacdo especial saiu ganhando nessa
disputa, ela colocou disciplinas inateis no curso, que podiam ser
colocadas outras disciplinas no curso; aquela de Desenho
Universal, Industrial e tal, que ndo é funcdo de um pedagogo, isso
é funcdo de um arquiteto, de um engenheiro, saber como construir
uma escola de uma forma que tenha acessibilidade para as pessoas
com necessidades especiais, ndo é uma funcgdo de pedagogo isso, e
isso roubou uma disciplina de uma grade, e que em um curso de
guatro anos isso € muito grande; quer dizer, vocé passa um
semestre inteiro em que vocé poderia estar estudando Formacéo
Econdmica, Social e Politica do Mundo Contemporéaneo, que, para
mim, era muito mais importante. [...] E um departamento forte que
lutou o tempo todo para as disciplinas dele dentro do curso, porque
ele tem muitos professores dentro daquele departamento. E uma
area que eu admiro? E. Mas, tinha que ter aprendido a respeitar as
outras areas que tém dentro do curso de Pedagogia e é isso:
infelizmente ndo ficou tudo que a gente discutia e queria para o
curso. (DISCENTE 1, 2010)

[...] Existia uma briga muito grande por espago dentro do curso;
ndo soO de espaco por carga horaria, mas espaco ideol6gico mesmo.
Entdo, determinadas linhas eram colocadas de lado porque, vamos
dizer assim, a maioria das pessoas que acreditam numa
determinada linha do curso de Pedagogia achava que aquilo ndo

% N&o hé pretensdo alguma de desqualificar a atuagdo dos docentes do Departamento de Educacéo
Especial e dos cursos da area de Bioldgicas, até porque, acredita-se que a atuacgdo politica ndo se da
apenas por meio do sindicalismo ou de qualquer outro movimento esquerdista.
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era importante para a formagdo do aluno ou que era até ideoldgico.
[...] Os alunos que participaram, a gente notava que os alunos
estavam cooptados, porque houve a participacdo dos alunos.
(DOCENTE 4, 2010)

Ao que parece, a discente deixou-se conduzir pela impressdo de que

houve um ganho no DEE em termos de carga horaria — fato que, na leitura da atual

matriz curricular do curso, ndao se confirma. Consideradas apenas as disciplinas

gerais/ obrigatorias, na nova matriz curricular, verifica-se a seguinte configuracéo:

a)
b)
c)
d)
e)

10 disciplinas do Departamento de Administracdo e Supervisdo Escolar;
11 disciplinas do Departamento de Didética;

6 disciplinas do Departamento de Psicologia;

5 disciplinas do Departamento de Educacédo Especial;

2 disciplinas do Departamento de Sociologia e Antropologia.

O quadro descrito representa expressiva semelhanca entre a atual matriz

curricular e a anterior. Mantém-se um foco consideravel nas disciplinas de

fundamentos e nas pedagdgicas — que se concentram nos departamentos de

Administracdo e Supervisdo Escolar e Didatica — um numero reduzido de disciplinas

pertinentes a area de Psicologia — cujo espaco ja havia sido reduzido historicamente

— e um ndmero ainda menor de disciplinas provenientes da area de Educacgdo

Especial que, anteriormente a reestruturacao, estavam concentradas nas habilitacoes.

Ao ser questionado a respeito do carater determinante das DCNP, um dos

docentes considerou a prevaléncia da cultura institucional diante das imposi¢des

legais, e proferiu interessante comentario:

Entdo, como é que eu atendo as Diretrizes? A medida que elas
atendem aquilo que ja estd posto. A gente tem a manutencdo
daquilo que era habilitacdo e, se vocé olhar a estrutura, vocé tem
Fundamentos no primeiro e no segundo ano; no terceiro ano,
Metodologia, Didéatica... Vocé tem um terceiro ano que é sé
metodologia. lgualzinho ao curso antes. Depois vocé tem um
quarto ano que vai ter as areas de aprofundamento. E a mesma
estrutura. Eu diria assim, que ndo é o documento que determina
como vai ser o curso. E uma cultura organizacional que incorpora
elementos dessa nova orientagdo, a medida que eles atendem
aquilo que ja existe. (DOCENTE 4, 2010).
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A opinido do docente remete ao conceito de “autonomia relativa”
abordada no primeiro capitulo deste trabalho. Neste caso, observa-se que se utilizou
a margem de autonomia identificada para a manutencédo de interesses institucionais e
pessoais, em prejuizo de objetivos coletivos que, ao que parece, sequer foram

delineados.

Eu acredito que se tem um certo grau de autonomia, o problema é
gue este grau de autonomia, e isto eu estou convencido, é para
garantir interesses corporativos e ndo para pensar a real formagédo
dos educadores ou dos pedagogos, ou seja, 0s objetivos ndo estdo
tanto 4. Vocé reacomoda sua pratica em fungdo disso. A coisa é
inversa. Vocé reacomoda as coisas em funcdo de interesses
corporativos. Entdo, a autonomia serve para isso e ndo para vocé
viabilizar um novo projeto. O grande problema da Universidade é
este. (DOCENTE 6, 2010)

Nota-se, neste comentario, a pertinéncia do estudo desenvolvido por Dal
Ri (2007), apresentado na introducdo deste capitulo. Reitera-se, destarte, a
insuficiéncia da autonomia para a efetivacdo da gestdo democratica e ratifica-se a
necessidade de desenvolver um modelo de gestdo que possibilite 0 rompimento com
uma cultura de ndo-participacdo, ou de participacdo controlada e norteada por
interesses corporativos. De acordo com o relato dos entrevistados, efetivou-se a
gestdo do processo de forma a mediar os conflitos e garantir, na medida do possivel,
0s interesses da categoria docente. A segmentacdo das disciplinas por departamentos
resultou de um processo preestabelecido, objetivando-se o consenso, de maneira a
evitar o surgimento de “brigas” e, a0 mesmo tempo, garantir que nenhum
departamento “saisse perdendo” (DISCENTE 1, 2010). Dessa maneira, percebeu-se
que o coordenador “foi tentando garantir que todos os departamentos tivessem mais
OU Menos a mesma proporcao e que perdessem na mesma propor¢do” (DISCENTE 2,
2010).

Na visdo dos dois docentes que presidiram a CRCP, tratou-se de uma
gestdo democratica com o estabelecimento de “regras claras” a respeito de como
seriam tomadas as decisdes. Ndo houve a necessidade de votacao para as tomadas de
decisdo, porguanto, segundo eles, “fomos conseguindo tudo por consenso”
(DOCENTE 2, 2010) no sentido de evitar 0o “méaximo de distorcdo possivel”.
(DOCENTE 1, 2010). Apesar das “discussoes acaloradas” que, conforme relatou um

dos docentes, “beiravam a agressdo”, a presidéncia teve um grande “jogo de cintura”
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e conseguiu conduzir muito bem os inevitaveis conflitos que surgem em um processo
de reestruturacéo curricular.

Pode-se considerar que o modelo de gestdo utilizado no processo
aproximou-se dos principios democraticos, movido pelo interesse coletivo. No
entanto, importa identificar que interesses foram esses.

Na percepcao dos entrevistados, os interesses que nortearam as discussoes
associaram-se aos interesses departamentais de forma a resultar na auséncia de
discussdes relacionadas ao delineamento de um perfil para o curso de Pedagogia
fundamentado em bases teoricas consistentes e coerentes com um Projeto Politico
Pedagogico desenvolvido coletivamente. Na opinido de dois docentes que pertencem
ao mesmo departamento, tratou-se de um jogo de forgcas que favoreceu aos

“departamentos mais fortes”, com maior nimero de disciplinas e docentes no curso.

[...] Nesse ponto de vista, eu acho que houve um remanejamento de
interesses, ou seja, cada departamento fez suas propostas, mas, no
final, era para defender os interesses do departamento. Essa é a
grande verdade, porque nenhum departamento queria perder a
carga horéria que tinha, portanto, era muito mais um rearranjo
corporativo do que, na verdade, visando uma real mudanca nas
coisas. Logico que isso ndo foi imposto; foi negociado, foi
discutido, mas, no fundo, no fundo, houve isso. Os departamentos
mais fortes, com maior quantidade de professores, claro que
garantiram seu espaco. Na medida do possivel, o departamento
também tratou de garantir seu espaco, é claro. Era um
departamento que tinha poucos professores, que historicamente foi
perdendo carga horaria, entdo, para manter seus professores, tinha
que brigar. (DOCENTE 6, 2010)

[...] Foi a ditadura da maioria. Tanto é que nos ndo concordamos, o
nosso departamento ndo concordou com uma serie de coisas. Foi
colocado, foi discutido, mas ndo foi incorporado. (DOCENTE 4,
2010)

Com excecdo dos docentes que presidiram a CRCP, todos o0s
entrevistados ressaltaram a auséncia de didlogo pautado na busca de objetivos
comuns para o alcance de uma formacgdo de qualidade. Para estes entrevistados,
algumas questbes deveriam permear 0 processo, entre as quais se destacam: Que
perfil de pedagogo queremos formar? Quais sdo 0s conhecimentos necessarios para
formarmos um profissional competente para atuar na escola publica?

Conquanto, em algum momento, essas questbes tenham sido

apresentadas, os relatos dos que participaram mais efetivamente do processo de
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reestruturagdo do curso confirmam que jamais ocuparam lugar central nas
discussdes. Em suma, identificou-se que toda a trajetoria de elaboracéo do novo PPP
do curso caracterizou-se por tensa “briga de egos” entre os docentes, cujas
preocupagOes foram direcionadas pela defesa da manutencdo de disciplinas,

conforme se observa nos seguintes relatos:

[...] em nenhum momento, apesar de alguns professores dizerem
gue isso estava acontecendo, alguns professores diziam isso:
“Gente! A gente esta brigando por disciplinas, por areas, ninguém
esta preocupado com a formacao total desse aluno, como que vai
ficar essa estrutura num todo”. Apesar de ser dito isso, ndo era o
gue era realizado. (DISCENTE 1, 2010)

[...] Bom, e ai comegou toda uma discussdo durante a gestdo do X,
também, de qual seriam as disciplinas do curso, e 0 que aconteceu?
Havia uma disputa dentro dos departamentos, cada um defendendo
0 seu lado, para a manutencdo do nimero de horas-aula que cada
departamento tinha dentro do curso. Entdo, comeca por ai a
discussdo. N&o é o curso, que curso a gente quer, ndo é nada disso;
quem é o profissional que a gente formar... nada. E a manutenc&o
do espaco de cada departamento dentro do curso. Comeca por ai.
Ai, num segundo momento, a discussao: quais sdo as disciplinas
que irdo ficar dentro do curso? (DOCENTE 5, 2010)

[...] A negociacdo ndo se centrou tanto em realmente pensar um
novo curso que formasse educadores, mas também para manter as
disciplinas existentes, os professores existentes, a tradicdo de
ensino a carga horaria. Houve a defesa das habilitacBes até o
Gltimo momento, isso € verdade, mas também o0s outros
departamentos ndo foram bonzinhos, foi uma coisa mais
coorporativa. (DOCENTE 6, 2010)

[...] No caso das escolhas das disciplinas, a maioria delas foi
discutida, realmente, por cargos. Eu acho que ndo teve uma
discussdo do PPP em termos de assim de “amarrar” esse curso. Em
termos de “vamos fazer um curso coerente”, “vamos fazer um
curso que garanta qualidade. (DISCENTE 2, 2010)

A opinido dos entrevistados denuncia a auséncia de uma discussdo mais
profunda acerca dos objetivos a serem contemplados no novo PPP do curso e,
consequentemente, dos meios para que esses objetivos fossem concretizados. Esta
afirmacdo revela-se contraditoria com a forma de gerir 0 processo de reestruturacao
curricular do curso de Pedagogia na UNESP — Marilia.

Na introducdo deste capitulo, foi possivel indicar que a conquista da
gestdo democrética na Universidade, firmada no principio da autonomia, ndo foi

suficiente para romper com o0 corporativiSmo e economicismo presente nas
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instituicdes. Além de se considerar o pouco tempo desde quando a sociedade
brasileira desfruta das garantias constitucionais de autonomia em termos de gestao,
ha que se levar em conta que a consolidacédo da gestdo democratica se da a partir de
um longo processo. Destarte, ndo pode ser implantada, sem que se considerem
aspectos relacionados ao comportamento humano, cuja tendéncia — para se adequar a
atual conjuntura da sociedade — é o individualismo, fio condutor na busca de
interesses pessoais em detrimento de interesses gerais. Em termos de Administracao,

de acordo com Paro (2008, p. 185), este processo pressupde que

[...] por mais que estejamos convencidos da necessidade de
transformacBes no sentido da democratizagdo das relagfes no
interior da escola, é preciso estar consciente de que elas devem
partir das condigdes concretas em que se encontra a Administragdo
Escolar hoje. Por mais adversas que sejam tais condigdes, é com
elas que temos de contar para iniciar um processo de
transformacao. E preciso, pois, partir da atual maneira em que esta
o0 trabalho organizado na escola, para propor e implementar novas
formas de administragcdo que sejam ndo apenas mais democraticas
mas também mais eficazes na busca de objetivos educacionais.

Embora o texto do autor ndo traga exemplos relacionados a gestdo da
universidade puablica, compactua-se com a premissa de que ndo é possivel romper
com as praticas administrativas tradicionais de um dia para o outro. No entanto, é
possivel e necessario introduzir novas praticas de gestdo que, lentamente, possam
substituir os modelos tradicionais em que o poder de decisdo resulta confinado nas
maos de poucos individuos.

Ao serem questionados a respeito do impacto das DCNP no curso de
Pedagogia, todos foram acordes com que, até o ultimo momento, a luta da CRCP
direcionou-se @ manutencdo do curso nos moldes em que vinha sendo oferecido
historicamente, ou seja, pautado na formacdo dos especialistas. Por conseguinte,
compreendendo a gestdo democratica como atividade coletiva para o atendimento de
finalidades tracadas em conjunto, pode-se afirmar com conviccdo de que, a0 menos
no inicio, o processo foi coordenado democraticamente.

Entretanto, a partir do momento em que as DCNP foram instituidas, as
discussbes permeadas por interesses coletivos foram sendo abandonadas e abriram
espaco para a introducdo de discussdes voltadas a solugdo de problemas de ordem
técnica (carga-horéria, nimero de disciplinas por departamento etc.) no sentido de

adaptar o curso as exigéncias delineadas no &mbito governamental.
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[...] nés chegamos a fazer cartas ao Conselho Nacional, abaixo-
assinado dos alunos resistindo, tentando resistir a esta publicacéo
[...] Mas, quando as Diretrizes vieram, elas vieram nesta direcdo e
acabaram nos atropelando. (DOCENTE 1, 2010)

[...] n6s defendemos até o ultimo momento, até como setores
isolados na prépria UNESP, defendemos a permanéncia das
habilitacdes nos moldes que elas eram aqui ministradas. Mas, com
a mudanca da legislacdo e a supressao das habilitacbes, nés
houvemos por bem realizar uma reestruturagdo condizente com a
formulacdo nacional, para que ndo houvesse nenhum
guestionamento sobre a legalidade posterior do curso, ©
reconhecimento daquilo que os alunos cursassem aqui.
(DOCENTE 2, 2010)

A declaracdo dos coordenadores do processo, como transcrita acima,
denuncia a prevaléncia de uma postura muito comum na maioria das instituicoes
publicas, especialmente nas instituicdes escolares, em que os diretores de escola séo
reconhecidos como “preposto” do Estado e executores de projetos externos (PARO,
2008).

N&o se desconsidera o forte impacto que os documentos federais sdo
capazes de gerar em uma instituicdo. Contudo, ao adequar os preceitos estabelecidos
pelas instancias governamentais & realidade interna, os dirigentes deste processo de
“adequacdo” devem avaliar até que ponto sera ou ndo possivel atender as exigéncias
externas, sem afetar a qualidade do ensino. Nesta perspectiva, o papel do lider de um
processo de reestruturacao curricular deve ser o de buscar, em unido com seus pares,
formas de exercer a “infidelidade normativa”, norteando os interesses coletivos para
cumprir plenamente os objetivos diversos daqueles pretendidos pelo governo que,
como se sabe, estdo voltados ao fortalecimento de um sistema educacional cada vez
menos comprometido com a superacdo das desigualdades sociais e mais submisso a
ampliacdo do capital que se da por meio da exploragcdo humana.

Embora os membros da universidade tenham pleno conhecimento desta
conjuntura, quando se veem pressionados a cumprir uma imposicdo externa,
recorrem as mesmas técnicas conservadoras de gestdo articuladas para o
enguadramento institucional as diretrizes nacionais. Segundo Paro (2008, p. 153),
isto ocorre quando a instituicdo se mostra incapaz de definir coletivamente objetivos
préprios que se contraponham as determinac6es impostas pelos 6rgéos superiores.

Destarte, o0 autor é partidario da concepcdo de que
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[...] A explicitagdo mais clara possivel dos objetivos por parte da
Administracdo Escolar é uma das primeiras condi¢Ges para que a
escola possa caminhar na direcdo de uma racionalidade social. 1sso
implica a permanente reflexdo e questionamento ndo apenas de
objetivos mais amplos, mas também de todas as metas
intermediarias que levam a tais objetivos. Em nivel de unidade
escolar, é preciso, a esse respeito estar permanentemente alerta
para a natureza das determinacBes que emanam dos 6rgaos
superiores do sistema escolar. A atitude dos responsaveis pela
Administracdo Escolar ndo pode ser a de aceitagdo incondicional
de tais determinacGes e de mera operacionalizagdo das mesmas em
nivel de escola, mas, pelo contrario, de desvelamento dos
verdadeiros propdésitos a que servem e, quando necessario, de sua
reinterpretacdo e articulagdo com propdsitos mais identificados
com a transformacdo social, o que quer dizer, com fins
especificamente educacionais da escola.

Ao serem abandonadas as questdes mais cruciais referentes ao
posicionamento politico-filoséfico dos atores envolvidos no processo de
reestruturacdo do curso, o carater democratico da gestdo perdeu o sentido, pois,
conquanto se pretendesse construir um PPP de forma coletiva, a finalidade principal
do documento foi a de atender as prerrogativas das DCNP, sem que houvesse
prejuizo dos interesses corporativos/ departamentais. Ndo ha duvidas de que, nesse
processo, relegou-se a formacdo do pedagogo, o que resultou em insatisfacdo® de
parte dos alunos cuja formacao se deu com base na nova matriz curricular.

Na postura dos lideres do processo de reestruturacdo curricular, verifica-
se a mesma contradi¢do dos diretores de escola identificada por Paro (2008, p. 133).
Para o autor, a adocdo de mecanismos gerenciais capitalistas nas organizacdes
escolares exige o desenvolvimento de uma postura contraditéria por parte dos

diretores que se obrigam a exercer duas fungdes, a principio, inconciliaveis:

[...] como educador ele precisa cuidar da busca dos objetivos
educacionais da escola; como gerente e responsavel ultimo pela
instituicdo escolar, tem de fazer cumprir as determinacdes
emanadas dos o6rgdos superiores do sistema de ensino que, em
grande parte, acabam por concorrer para a frustracdo de tais
objetivos.

N&o havendo objetivos tracados coletivamente, a busca pela oferta de

uma formacéo de qualidade fica fortemente comprometida.

# A insatisfacdo a que se refere foi confirmada em conversas informais e entrevistas realizadas com
alunos de 3° e 4° ano do curso de Pedagogia da UNESP - Marilia.
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Da contradicdo identificada por Paro (2008) na atuagdo de lideres
escolares (diretor de escola, coordenador pedagodgico, chefe de departamento,
presidentes de Conselhos etc.) e da auséncia de objetivos tragados coletivamente
implica a elaboragéo de um PPP burocratico em que a dissonancia entre os objetivos
e a matriz curricular é explicita. Ao ser questionada a respeito da nova matriz

curricular, uma das docentes ressaltou:

Eu acho que, se vocé for fazer uma analise das disciplinas que ja
estavam e que permaneceram, elas ndo tém grandes alteragdes. O
que isso indica? Se eu ndo tenho uma fundamentacdo teérica para o
curso, a minha disciplina ndo atende a essa fundamentacdo, a
minha disciplina é solta dentro do curso. Nao existe didlogo da
minha disciplina com as outras. N&do existe a menor possibilidade
de didlogo. Entdo, de repente, eu posso repetir coisas que outro ja
esta trabalhando e também posso ndo subsidiar outras que virdo
depois [...] Entdo, como cada um fez? Primeiro, a manutencdo da
carga horéria, depois a manutencdo de algumas disciplinas que, se
tiveram alteracBes, mantiveram a carga horaria. Cada disciplina
pensada por um professor sem ter um eixo para pensar a disciplina,
e 0 que acontece? Eu tenho um conjunto que ndo necessariamente
dialoga porque ndo tem um eixo norteador do curso. (DOCENTE
5, 2010)

Essas e outras realidades a respeito do processo de reestruturacdo
curricular do curso de Pedagogia e da concretizagdo da nova matriz curricular
somente podem ser identificadas a partir da visdo dos atores que compdem 0 campo
em analise. Trata-se de uma andlise que, conforme descrito no primeiro capitulo
desta pesquisa, busca compreender aspectos relacionados a “micropolitica” da
organizacéo, em que se analisam os conflitos, o poder, as “brechas”, os limites e as
possibilidades de acao.

Na realidade analisada, os conflitos emergiram do relato de todos os
entrevistados e foram considerados um entrave para a elaboracdo de um PPP
coerente e articulado com destino ao alcance de objetivos coletivos. Posto que
houvesse esses conflitos, a gestdo do processo foi direcionada para o consenso, no
sentido de, num primeiro momento, manter a estrutura vigente do curso e, num
segundo momento, promover a adequagdo do curso as DCNP.

O poder concentrou-se em quatro pontos cardeais, representados pelos
departamentos de ensino que atendem ao curso de Pedagogia. Ademais, as

divergéncias internas entre docentes do mesmo departamento ficaram latentes diante
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da candéncia das disputas departamentais. Entretanto, considera-se que houve
“brechas” de atuagcdo para a reestruturagdo do curso no sentido de repensar a
identidade do pedagogo, sendo apenas de adaptacdo as exigéncias legais. Por outro
lado, identificou-se que as discussdes ndo foram direcionadas neste sentido e se
centralizaram na resolugéo de problemas de carater técnico-burocratico, refletindo a
postura — alias, declarada —, do coordenador do processo.

Os limites circunscreveram-se, sobretudo, no forte individualismo e
corporativismo dos atores que, embora conscientes do reflexo negativo desses
modelos de comportamento, trataram de garantir o espaco das respectivas areas de
atuacdo, colaborando para a manutencdo de um trabalho desarticulado, o que
contradiz, inclusive, as prescri¢fes das proprias DCNP.

Pressupondo-se que, historicamente, a universidade venha conquistando
espacos de autonomia e gestdo democratica, poder-se-ia imaginar que o processo de
reestruturacdo do curso fosse ser espaco ativo para a existéncia de uma “anarquia
organizada” no sentido explicitado por Lima, ou seja, de divergéncias de objetivos
educacionais e de processos poucos claros. Nessa perspectiva, ratifica-se a ideia de
que as universidades reclamariam certo grau de desordem que permitisse aos
académicos o desenvolvimento de atividades autbnomas e o estabelecimento de
intercambios formais e informais que garantissem uma eficacia impossivel de se
conquistar em instituicdes dotadas de alto grau de controles formais. Na verdade, os
dados apontam que, ao contrario, a gestdo se assemelhou a um modelo racional
burocratico com objetivos e processos evidentes.

O problema que mais concorreu para comprometer o efetivo exercicio de
uma gestdo legitimamente democratica foi a auséncia de incentivo da parte dos
responsaveis pela coordenagdo, no sentido de motivar porque se realizasse uma
discussdo mais profunda dos objetivos daquele processo, posto que fossem
divergentes.

Em termos de identidade do pedagogo, a manutencdo dos aspectos gerais
transferidos do curriculo antigo para o atual pressupBe a énfase na formacgdo do
pedagogo especialista, a despeito da significativa reducdo de carga-horaria nas
chamadas “areas de aprofundamento”.

Concorda-se com Libaneo (2010) que urge repensar 0 curso de
Pedagogia, que ndo pode ser reduzido a um curso de formacdo docente, conforme

defendido por movimentos de educadores, sobremaneira os da década de 1980. No

127



entanto, diante das condigdes atuais, ao projetar um curso cujo foco se direcione para
outros aspectos da formacdo, que ndo apenas a formacgdo docente, incorre-se em alta
probabilidade de insucesso, visto que a reduzida carga-horaria permite, quando
muito, o oferecimento de uma formacéo generalizante e superficial de um pedagogo
graduado a0 mesmo tempo para tudo e para nada.

No que concerne a “infidelidade normativa”, acredita-se que restam duas
medidas para vencer, resolvendo, a dificuldade do impasse: recorrer a infidelidade
normativa propriamente dita (curriculo em acdo), ou proceder a reformulagdo do

curso de Pedagogia — expediente para o qual este trabalho espera poder contribuir.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo de Mestrado em Educacao, apresentou-se a analise do
processo de reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia,
apos a publicacdo das Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP).

A pesquisa foi conduzida visando ao alcance do objetivo principal de
analisar, com base na percepcdo dos sujeitos, como se deu O processo de
reformulacdo do referido curso e em que medida a atual estrutura foi determinada
pelo documento federal. Ademais, atenderam-se aos objetivos especificos
relacionados ao resgate da constituicdo histérica do curso e ao conhecimento de
como ficou constituida a identidade do pedagogo na nova matriz curricular.

Os procedimentos utilizados para o atendimento dos objetivos tragados
foram: o levantamento de toda a documentacdo do curso, desde sua origem até os
dias atuais, e a realizacdo de entrevistas com 0s membros da Comissdo de
Reestruturacdo do Curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, que participaram mais
ativamente do processo de reestruturacao.

No primeiro capitulo, apresentou-se o referencial teérico em que se
pautou toda a pesquisa. Trata-se de estudos de autores (LIMA 2008, BALL, 1989)
que trabalham na perspectiva da sociologia das organizagdes escolares e da
“micropolitica da escola”. A partir da percep¢do dos sujeitos que compfem a
instituicdo em estudo, os autores motivam a analise de como se da a concretizacao
das politicas oficiais no ambito organizacional e a identificar as “brechas” que
permitem a prética da “infidelidade normativa”, em que os atores podem atuar com
vistas ao alcance de objetivos que divergem daqueles estabelecidos pela cupula
governamental.

No segundo e no terceiro capitulo, apresentou-se o processo historico de
constituicdo do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia e sua relacdo com as
politicas delineadas em ambito federal. Constatou-se que o referido curso, devido a
presenca de uma significativa margem de autonomia, foi firmando, ao longo dos
anos, uma identidade propria direcionada a formacdo do pedagogo especialista.
Conquanto em ambito federal e nos movimentos de educadores — especialmente a
ANFOPE -, as discussdes confluissem para a extingdo das habilitacBes e,

consequentemente, para a formagéo do “pedagogo generalista”, em ambito local as
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habilitagdes foram sendo cada vez mais fortalecidas e se constituindo uma marca de
qualidade do curso.

Em maio de 2006, a publicacdo das DCNP selou a extincdo definitiva das
habilitacdes e o curso de Pedagogia da UNESP — Marilia deu inicio ao processo de
reestruturagdo curricular mais significativo de sua histéria. E ndo seria para se
esperar menos, considerando a conjuntura adversa experimentada pela instituicdo na
época. Com efeito, seu curso de Pedagogia constava de quatro departamentos e
oferecia um total de dez habilitagcGes — o que foi abordado no quarto capitulo.

A andlise contou com o relato de docentes e discentes que estiveram mais
ativamente envolvidos no processo de reestruturacdo. Investigando os dados -
explicitos e/ou implicitos — a partir dos testemunhos coletados, pdde-se constatar a
prevaléncia dos interesses individuais/ departamentais em detrimento de objetivos
tracados coletivamente.

Por se tratar de uma universidade publica — considerada uma instituicdo
anarquica onde 0s objetivos sdo latentes e 0s processos de mudanca sdo pouco claros
— pressupunha-se a prevaléncia de uma gestdo pautada em principios democraticos,
em que as divergéncias de opinides e os conflitos ndo fossem vistos como desvios,
sendo como oportunidade de didlogo e instauracdo de projetos coletivos. Ao
contrario, constatou-se que o processo se deixou gerir com base em um modelo
racional/ burocratico de administracéo, cujos objetivos foram adequar a instituicao as
normas externas e estabelecer o consenso — entendido como total auséncia de
conflito. Conquanto esses objetivos tenham sido perseguidos pelos responsaveis do
processo, o conflito foi inevitavel devido ao individualismo e ao corporativismo que,
historicamente, caracterizam a organizacao do trabalho na instituicdo analisada.

Diante da realidade vivenciada, optou-se por adequar 0 curso as
diretrizes, sem que houvesse prejuizo dos interesses departamentais. Destarte, a
discussdo politico-filoséfica foi abandonada e a preocupacdo com a formacdo do
pedagogo relegada.

O resultado desse processo foi o delineamento de um Projeto Politico
Pedagogico desarticulado com a matriz curricular do curso, visto que, enquanto o
PPP pretendeu atender aos preceitos das DCNP, a matriz curricular empenhou-se
para manter praticamente intacta a estrutura anterior, em que se vé refletida a cultura
organizacional do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia que o documento federal

néo foi capaz de romper.
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