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PREFACIO

Este livro retine estudos apresentados em conferéncias variadas proferidas
em diferentes circunstancias, dispostas segundo uma ordem logica que, em
atencio aos leitores, cumpre esclarecer.

A obra abre-se com o texto “O lunar de Sepé e a derradeira migracao: a
educacio jesuitica entre as Coroas de Espanha e Portugal”. Sim. O livro devia
necessariamente comecar com esse trabalho porque trata de um assunto de
fato inaugural, ja que a educacio no Brasil comegou com os jesuitas e trouxe
marcas que ainda se fazem presentes na nossa formagdo. Além disso, porque
em pleno século XVIII, conhecido como o Século das Luzes, no apogeu do
capitalismo comercial, mesclando o ideal de cristandade, que vigorou na Ida-
de Média, a experiéncia do comunismo primitivo vivido pelos indigenas da
América Meridional e inspirada em A utopia de Thomas Morus, desenvolveu-
e no sul da América do Sul um projeto societirio original e instigante que
lamentavelmente foi destruido pelas poténcias ibéricas no cumprimento do

Tratado de Madri, celebrado entre Espanha e Portugal em 1750. E ¢é exata-
mente desse projeto que se ocupa o capitulo 1.

Mas a realizacio deste trabalho sobre o lunar de Sepé teve outra motiva-
cio ligada a curiosidade intelecrual e a vivéncia emocional. Ha trinta anos
conheci a cidade de Sao Sepé e minha curiosidade intelectual foi despertada
por esse santo inusitado totalmente ausente da hagiografia catélica. Minha
curiosidade teve resposta quando tomei conhecimento do poema popular
“O lunar de Sepé”, de autoria desconhecida, que me permitiu entender
que a canonizagio de Sepé se deu nao por um processo aberto no Vaticano,
mas por obra direta do imaginario popular. A oportunidade para realizar o
trabalho surgiu quando a programacio do VII Congresso Luso-Brasileiro de
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trabathos produzides. A consequéncia seria a queda crescente da qualidade
dos programas de posgraduagio. Ou, poderiamos, dando precedéncia ac
seeundo aspecto, voltar todos os cuidados e atengoes para o aprimoramento
da qualidade, situagio em que ficariam em plano subordinado as exigéncias
de produtividade postas pelos orgios de avaliagio e financiamento. Aqui, a
consequéncia seria a redugio do apoio financeiro e de bolsas de estudo, o que
acarretaria a queda de produtividade, refletindose, também, na qualidade
da posgraduacio.

As duas saidas resultam, portanto, igualmente problemiticas, mantendo-
-se, assim, embaracosa a situacio. Como resolver o problema? Como sair do
dilema?

Penso que a solucio do problema implica abandonar esse primeiro furu-
ro da universidade, buscando construirlhe outro futuro que corresponda a
possibilidade desejavel que aventei no inicio desta exposicio.

A possibilidade desse segundo futuro é concreta, real, porque ancorada
no proprio desenvolvimento das forcas produtivas atingido pelo mundo atual
que conduziu a generalizaio da expressio “sociedade do conhecimento”. Ora,
o reconhecimento de que vivemos na sociedade do conhecimento gerou uma
visio consensual segundo a qual nesse tipo de sociedade a educacio formal ¢
a chave sem a qual todas as portas tendem a ser fechadas. Sem essa chave os
individuos ficam excluidos e as organizacées, inclusive as empresas, perdendo
em produtividade, acabam tragadas na voragem da competitividade. Esse ¢
o discurso que estd na boca da maioria das pessoas, com destaque para os
empresirios e politicos. Mas esse discurso é negado pela pritica produtivista
que, subordinada aos interesses de mercado impostos pelo atual modelo de
desenvolvimento, formula politicas que, baseadas no principio da obtencio
do méaximo de resultados com o minimo de dispéndio, busca reduzir custos
cortando investimentos na educacio.

E preciso, pois, acabar com essa duplicidade e assumir, na pratica social e
politica, o consenso que afirma a educacio como o fator estrarégico. Por esse
caminho estaremos construindo o futuro desejavel da universidade que, como
instituicio educativa, se constituird na chave do projeto de desenvolvimento,
convertendo-se, pela pratica articulada do ensino, da pesquisa ¢ da extensao,
no principal instrumento instaurador desse verdadeiro circulo virtuoso do
desenvolvimento da sociedade brasileira.

Capitulo 11

POS-GRADUAGAQ EM EDUCAGAO,
INTERDISCIPLINARIDADE
E FORMAGAQ DE PROFESSORES®

Inicialmente, quero agradecer o honroso convite para proferir esta aula
inaugural do Programa de Mestrado em Formacio Docente Interdisciplinar
desta tradicional Faculdade Estadual de Educacio, Ciéncias e Letras de
paranavai (FAFIrA), agora integrada a Universidade Estadual do Parand (Ungstag).
Apesar de minha agenda deste semestre estar excessivamente sobrecar-
regada, aceitei com prazer este convite nao apenas pelos amigos que tenho
aquii, Mas por apoiar essa iniciativa de certo modo inovadora da criagio desse
mestrado. Adianto que o que estou considerando inovagio nio é exatamente
pelo adjetivo “interdisciplinar” adicionado ao titulo do mestrado, mas pelo
substantivo “formacio docente”. Ao longo de minha exposicio, espero deixar
clara esta minha assertiva.
Como tema desta aula inaugural, imaginei ser de interesse abordar o
pnjprio significado desse novo mestrado. Para isso vou, inicialmente, tratar
do sentido da pos-graduagio e da forma como foi implantada no Brasil tendo

como referéncia principal a drea de educacio. Na sequéncia, farei uma breve

discussio sobre a questio da interdisciplinaridade para, finalmente, trarar do
problema da formagio de professores em sua relagio com a pésgraduagio. Eis
por que atribui a esta aula-conferéncia o titulo “Pos-Graduagio em Educaciio,

Interdisciplinaridade e Formacio de Professores”.

Aula inaugural do Programa de Mestrado em Formagio Docente Interdisciplinar, da Farira-
Uxesrar, proferida em Paranavai, no dia 9 de setembro de 2013.
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SIGNIFICADO E IMPLANTAGAO DA POS-GRADUAGAO NO BRASIL

Em rermos literais, a posgraduagio referese a todos os estudos poste-
riores 4 graduacio. Considerando que a regulamentacio desse campo no
Brasil se fixou nos cursos de mestrado e doutorado, surgiu a distincio entre
a posgraduacio lato sensy, isto ¢, em sentido amplo, € a pos-graduacio stricto
sensu, ou seja, em sentido estrito. A posgraduagio stricto sensu abrange o
mestrado e o doutorado. A posgraduacio lato sensu abarca todos os demais
cursos posteriores 4 graduagio, particularmente aqueles de especializacio e de
aperfeigoamento, constituindo uma espécie de prolongamento da graduacio.
De fato, esses cursos visam a um aprimoramento (aperfeicoamento) ou apro-
fundamento (especializacio) da formagdo profissional bisica obtida no curso
de graduagiio correspondente.

Em contrapartida, a pésgraduagio stricto sensw, organizada nas formas
de mestrado e doutorado, possui um objetivo proprio, distinto daquele dos
cursos de graduagio, sendo, por isso mesmo, considerada a pésgraduacio
propriamente dita. Nessa condicio, diferentemente dos cursos de graduacio,
que estio voltados para a formagio profissional, a posgraduacio stricto sensu
volta-se para a formacio académica traduzida especificamente no objetivo de
formagio de pesquisadores.

Como assinalei em outro trabalho (Saviant, 2002, pp. 135-163), mesmo
se supondo a situacio ideal em que o ensino e a pesquisa sio indissociaveis,
cabe considerar que a posgraduacio lato sensu tem como elemento definidor
0 ensino, ji que ¢ este que determina o objetivo a ser alcancado, entrando
a pesquisa como mediagao, certamente necessria, para atingir-se o objetivo
preconizado. Em contraposicio, o elemento definidor da pos-graduacao
stricto sensu ¢ a pesquisa, a qual determina o objetivo a ser alcancado para o
qual o ensino concorre como uma mediacio destinada a dispor ¢ garantir os
requisitos para o desenvolvimento da pesquisa que serd a pedra de toque da
formagio pretendida.

Em razio do exposto € que se deu preferéncia ao termo programa em lugar
de curso para a pos-graduacdo stricto sensu. Essa distincdo ja se incorporou a
histéria da pos-graduacio no Brasil onde, comumente, ¢ utilizada a denomi-
nagio Programa de Pés-Graduacio ou Programa de Estudos Pos-Graduados
quando se trata de mestrado e doutorado, isto é, da pasgraduacio stricto
sensu, e Curso de Especializacio ou Curso de Aperfeicoamento quando se
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Jtada pos-graduacio lato sensu. A razio dessa distingio reside no fato de

4e 0 termo curso se liga diretamente a0 ensino e seu centro ¢ um elenco
t{edisciplim‘s que os alunos devem cursar. Ora, essa é a caracteristica especifica
da pr')s'gmd““@ﬁﬂ lato sensu. Em contrapartida, a posgraduacio stricto sensu,
JJém do ensino, envolve, como elemento central, a pesquisa. Daia adogio do
(ermo programa para abarcar tanto as atividades de ensino como de pesquisa.
Assim, UM Programa de pos-graduagio, seja ele de mestrado ou de doutorado
ou ambos, teM como centro o programa de pesquisa que o aluno desenvol
verd € que deverd resultar na dissertacio de mestrado ou tese de doutorado;
¢, COMO apoio a essa atividade, ele cursa, também, um elenco de disciplinas
Jisposto em fun¢io da area e do tema de sua pesquisa.

A referida distincao, ja incorporada 4 histéria de nossa posgraduacio, foi
ambém consagrada no texto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, a Lei n. 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996, a qual
reserva 0 termo programa para a pos-graduagio stricto sensu, utilizando o termo
curso para a pos-graduagio lato sensu, conforme estipulado no artigo 44:

A educacio superior abrangerd os seguintes cursos ¢ programas: |- curios sequen-
ciais...; Il - de ul'ndllzlqéu.,.; I - de p{),a;r-,\dw\:;]gﬁu. compreendendo programas de
mestrado ¢ dourorado, cursos de especializaciio, aperfeicoamento ¢ ourros, abertos
acandidatos t|ip|umm|us em cursos de graduacio ¢ que atendam as exigéncias das

instituicoes de ensino |erifos meus).

Diante do exposto, entende-se que a proposta de um curso de aper-
feicoamento ou especializagio se justifica em consequéncia do avango do
conhecimento decorrente do desenvolvimento da pesquisa na drea em
questao, cujos resultados afetam o perfil da profissio correspondente.
Nesse caso, o curso de pds-graduagio lato sensu se propord a garantir a assi-
milagio dos procedimentos ou resultados do avango da pesquisa, por parte
dos profissionais da drea em referéncia, ajustando o seu perfil as mudangas
operadas no perfil da sua profissio. Os programas de pés-graduagio stricto

sensu, por sua vez, justificam-se nio apenas em razio da necessidade de assi-
milagio dos procedimentos e resultados da pesquisa, mas tendo em vista o
proprio avango do conhecimento, isto ¢é, o desenvolvimento das pesquisas
numa drea determinada, contribuindo diretamente para essa finalidade

(Saviani, 2002, pp. 137-138).
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A organizacio oficial da posgraduacio no Brasil remonta ao Parecer
n. 977 do Conselho Federal de Educagio, de autoria de Newton Sucupira,
aprovado em 1965, Esse parecer nio tratou, ainda, da regulamentacio, mas
apenas da conceituacio dos estudos pos-graduados, o que foi feito com base
na experiéncia americana. Isso se evidencia de forma explicita no tépico de-
nominado Um exemplo de pos-graduacao: a norteamericana (Brasi.. MEC. CFE,
1965, pp. 74-79). Cuidando apenas da posgraduacio stricto sensu, o Parecer
previu uma estrutura organizacional centrada em dois niveis hierarquizados,
0 mestrado ¢ o doutorado. O primeiro, porém, nio foi considerado requisito
indispensivel para o segundo. Isso quer dizer que o mestrado poderia tanto
ser considerado uma etapa preliminar para a obtencio do grau de doutor,
como um grau terminal. De outro lado, admitiase a possibilidade de inscricio
direta no nivel de doutorado. Do ponto de vista da organizacio curricular,
cada um desses niveis compreendia um conjunto de matérias distribuidas em
duas modalidades: a) drea de concentragdo, isto ¢, o campo especifico de conhe-
cimento constitutivo do objeto de estudos escolhido pelo candidato; b) dominio
conexo, oU seja, a drea ou dreas de conhecimento correlatas e complementares
aquela escolhida pelo aluno. O programa de estudos deveria completar-se com
a redacio de um trabalho resultante de pesquisa, a dissertacio, no caso do
mestrado, ¢ a tese, no caso do doutorado. Assim, a organizacio dos estudos,
embora procurasse pautarse por grande flexibilidade, era bastante clara, envol-
vendo tarefas bem especificadas e prevendo, inclusive, a figura de um diretor
de estudos com a incumbéncia de assistir e orientar a cada um dos alunos.

Entretanto, se a estrutura organizacional se inspirou no modelo ameri-
cano, o espirito com que se deu a implantagio dos programas foi em grande
parte influenciado pela experiéncia europeia, particularmente da Europa
continental,

E interessante observar que nos Estados Unidos prevalecia na educacio
basica, por influéncia do idedrio da pedagogia nova, o objetivo de socializagio
das criancas e dos jovens justificado pelo discurso do incentivo i autonomia e
iniciativa dos alunos, ficando em segundo plano o dominio dos conhecimen-
tos sistematizados; em contrapartida, no nivel superior, os alunos tendiam a
ser postos diante de uma organizacio bastante definida que implicava tarefas
de orientagio e direcio a serem exercidas pelos docentes. Inversamente, na
Europa, os sistemas de educacio basica foram organizados ainda sob a égide
da concepgio tradicional herdada do lluminismo, que colocava como objetivo
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rincipa| o dominio dos conhecimentos sistematizados; em consequéncia,
ndiesed se esperar dos alunos que ingressavam na universidade um grau de
ma[lll‘idﬂde e de autonomia intelectual que dispensava, por parte dos profes
cores, Uma dire¢io ou mesmo uma orientacio mais direta. E, especialmente
na pésﬂgfﬂd““‘?ﬁn- que era constituida fundamentalmente pelo doutorado,
sperava-se que os candidatos concebessem e realizassem por si mesmos o
proprio trabalho, sendo o orientador mais um examinador e o presidente
Jas bancas de exame do que alguém que dirigia e interferia diretamente na
Jefinicio € no desenvolvimento do tema de estudo do doutorando. Assim,
enquanto a experiéncia universitiria norte-americana pde certa énfase no
aspecto técnico-operativo, na experiéncia europeia a énfase principal recai
sobre 0 aspecto tedrico.

Ora, sabemos do peso da influéncia europeia sobre os intelectuais bra-
sileiros, em especial na drea das chamadas ciéncias humanas. E esse dado
¢ importante para entendermos a tendéncia que acabou por prevalecer na
P@ygmduagﬁo brasileira, cuja implantagio se deu a partir do mestrado. Em-
pora os alunos devessem cursar determinadas disciplinas, alsumas delas até
mesmo em cariter obrigatdrio, os professores, via de regra, supunham um
razodvel grau de autonomia do mestrando esperando que ele definisse o pro-
prio objeto de investigacio e, ato continuo, escolhesse o orientador adequado
para acompanhi-lo em sua pesquisa. Esse é um dos fatores explicativos do
longo tempo destinado a realizacio do mestrado ligado i expectativa de que
os alunos deveriam produzir um trabalho de félego, na pritica equivalente
auma tese de doutorado. Isso nio causou grandes problemas na fase inicial
quando, diante da demanda reprimida e nio existindo ainda o doutorado,
acediam ao mestrado professores ja com razodvel maturidade intelectual e uma
boa experiéncia no magistério superior. Passada, porém, essa primeira fase,
constatava-se, em cscala cada vez mais generalizada, que, enquanto o orienta-

dor esperava que o proprio aluno escolhesse de modo auténomo o tema de sua
dissertacio, formulasse o problema, definisse o enfoque tedrico, delimitasse o
objeto e estabelecesse a metodologia e respectivos procedimentos de anilise,
omestrando se sentia sem rumo e despendia muito tempo sem corresponder
a essas expectativas do orientador, o que o fazia buscar o socorro de outros
professores, enveredar pelas mais desencontradas leituras ou observacoes
de campo até conseguir encontrar, mas apés muito dispéndio de energia e

de tempo, 0 objeto de estudo que daria origem 4 sua dissertacio de mestrado.
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Foi diante desse quadro que surgiram as pressoes pela redugio do tep,.
po com a tendéncia a secundarizar o mestrado, dispensar a exigéncia de
dissertacio ou, mesmo, eliminar essa etapa da posgraduagio stricto sensy,,
Entendo que esse encaminhamento pode por em risco a particularidade da
posaraduacio brasileira que lhe permitiu constituirse numa das mais ricas ¢
consistentes experiéncias de posgraduacio. E essa riqueza advém, acreditn,
da fusio entre uma estrutura organizacional bastante articulada, derivada
da influéncia americana, ¢ o empenho em garantirse um grau satisfatorio
de densidade teorica, decorrente da influéncia europeia. Para evitar o risco
apontado, preservando a particularidade da experiéncia brasileira, cumpre
manter presente a especificidade da pos-graduacio stricto sensu, cujo objetivo &
a formagio de pesquisadores, como assinalei em texto anterior (Saviani, 1991,
pp. 159-168), cujas consideracdes, por oportuno, retomo a seguir.

Ora, se o objetivo precipuo da posgraduacio stricto sensu ¢ a formacio
do pesquisador, o elemento central em torno do qual ela deve ser organizada
¢ a pesquisa. E como a posgraduacio stricto sensu estd organizada em dois
niveis, mestrado e doutorado, concluise que o primeiro nivel tem o sentido
de iniciagio & formagio do pesquisador, reservandose ao segundo nivel a
funcio de consolidacio.

Assim, embora seja desejavel que a iniciacio se dé ja no nivel da gradua-
¢io, ndo parece razoivel inscrevé-la como uma exigéncia obrigatéria ja nessa
primeira etapa do ensino superior. Isso ndo apenas por razdes conjunturais
derivadas das conhecidas deficiéncias do nosso ensino em geral e do ensino
superior em particular, mas também por razoes estruturais. Com efeito, como
ja foi lembrado anteriormente, o vetor principal dos cursos de graduagao
é a formacio profissional e nio a formacdo de pesquisadores, Além disso,

mesmo que se atingisse uma difusio bastante ampla da chamada iniciacdo
cientifica nos cursos de graduacio, ¢é licito supor que sua tarefa nao se liga-
ria diretamente ao objetivo de formagio do pesquisador, mas teria antes a
finalidade de familiarizar o aluno (o futuro profissional) com os processos e
os procedimentos da investigacio cientifica, o que nio implicaria necessaria-
mente a realizacio, por parte de cada um dos alunos, de um projeto proprio
e completo de investigacio.
No caso do mestrado, porém, a iniciagio requerida sera feita mediante
a realizacio de um trabalho completo de investigacio. Para a maioria dos
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(anos serd, de fato, o primeiro trabalho de pesquisa que ele cumpre, abar-

3 : . . 5 . -

ndo todas as etapas implicadas no tipo de investigagio encetada. Portanto,

('1 1 . =
perd 20 aluno, com o auxilio do orientador e com base nas alternativas

;,,iinl—‘ﬂdas em fungio do estigio de conhecimento em que se encontra a
L

o CO
qred . .
g Jelimitacao do objeto assim como o estabelecimento da metodologia e dos

rrespondente, realizar a escolha do tema, a formulacio do problema,

rfspectivos procedimentos de anilise, redigindo, em consequéncia, o texto
mrrcSPf‘“d“““* com uma estrutura logica adequada 4 compreensio plena,
por parte dos leitores, do assunto tratado.

O texto referido constitui o que se convencionou denominar de dissertagdo
& mestrado. Supde, pois, um trabalho relativamente simples, expresso num
{eXtO Jogicamente articulado, ou, como se diz em linguagem corrente, que tem
comego, meio e fim, dando conta de um determinado tema. De fato, dissertar
Significa discorrer, expor, abordar determinado assunto. Distingue-se de tese,
Jenominagdo reservada ao trabalho do doutorado, ji que tese significa posi-

cio, sugerindo que a defesa de uma tese é a defesa de uma posicio diante de

l{.c:rerminfldo problema. A tese pressupde, em consequeéncia, 0s requisitos
Jde autonomia intelectual e de originalidade, ja que essas sio condicdes para
que alguém possa expressar uma posicio propria sobre determinado assunto.
Ora, tais requisitos nio sdo necessariamente exigidos no caso do mestrado.
Supde-se, antes, que € a conclusio do mestrado que propiciard o preenchimen-
to desses requisitos, uma vez que, tendo realizado, com o apoio do orientador,
um trabalho completo de investigaciio, esse exercicio nas lides da pesquisa
[he permitird adquirir um dominio terico e pratico do processo, atingindo,
assim, a desejada autonomia intelectual que lhe facultard a formulagao original
de novos objetos de investigacio. Dessa forma, enquanto para o mestrado a
autonomia intelectual e a originalidade constituem ponto de chegada, um
resultado, para o doutorado esses requisitos pdem-se no ponto de partida como
condicdes prévias para a realizacdo da etapa final do processo de formagio
do pesquisador, levado a cabo pelos programas de pos-graduagio stricto sensu.
A vista do exposto, entendo que pretender a reducio do tempo de
realizacio do mestrado abrindo mio da dissertacio é obter a reducio ao
preco da sua descaracterizacio. Trata-se, pois, de definir o tempo necessirio 4

realizacio do mestrado a partir da compreensio de sua natureza e objetivos e
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ori dos programas, dos grupos de pesquisa com as respectivas linhas de

o ¢ 0 consequente desenvo
nio o contrario. E desde que, como se mostrou, o ponto central e 0 momenee, (t}.‘"‘ﬂr‘l g : olvimento, pelos docentes, de projetos
- . 3 _ . e pesquisa, aque
culminante do mestrado estio configurados na dissertagao, entendida come ios A€ P » Aquela proposta estd esquecida e é a propria existéncia

0
a forma de concretizagio da natureza e objetivo proprios do mestrado, ¢ 4 P o esmdo, enquanto pos-graduagio stricto sensu, que se encontra ameagada.
partir do dimensionamento do tempo necessirio & realizagio da dissertacao Ni jo obstante, a estratégia da produgio sistemitica de monografias de base

que cabe definir o tempo de duragio do mestrado. E esse tempo s6 poders cada programa de posgraduagio seria uma forma simples e fecunda de

ser definido com certo grau de generalidade, na medida em que se dispuser gur’ll‘v para a maioria dos alunos que ingressam no mestrado, a iniciagio

de algum critério, também mais ou menos geral, de caracterizagio da propria Jc cua formagdo como pesquisadores, ji que ofereceria alternativas precisas
dissertacdo. E foi na busca de tal critério que redigi, em 1991, o texto A mono. rad realizagdo das respectivas dissertacoes, poupando-lhes tempo e energia
grafia de base como ideia reguladora da dissertagdo de mestrado. A ideia era pensar as " .m-olve-ios de imediato num processo real de investigacdo. Com o tema da
dissertagdes como incidindo sobre temas relevantes ainda nao suficientemente .‘i‘ébrt1q1o definido desde o inicio, resultaria possivel dimensionar o tempo
explorados, cabendo a0 mestrando a tarefa de realizar um levantamento, o & Juragdo do mestrado que em principio se situaria no limite de trés anos.
mais completo possivel, das informacoes disponiveis, organizi-las segundo pado © seu cardter de iniciacio que envolve a necessidade de se cursarem
critérios logico-metodolégicos adequados e redigir o texto correspondente it [ermm'ld'lh disciplinas, considero nao ser vidvel e nem mesmo desejivel
que permitiria o acesso dgil ao assunto tratado. A existéncia dessas monogra- Juzir © temMpO para muito aquém do limite indicado. Entretanto, concluida
fias de base possibilitaria a0 estudante de doutorado ou a um pesquisador r:)m éxito essa etapa de iniciacio, o doutorado poderia estar concentrado
mais experiente realizar, a partir das informacdes primarias ja devidamente :Orcemﬂn“" na realizacio da pesquisa, o que viabilizaria a sua conclusdo,

izadas, sinteses de amplo alcance que seriam inviaveis ou ari —
organizadas, e p q demandariam como a experiéncia tem demonstrado, num prazo de 30 a 36 meses. Com

um tempo excessivo sem esse trabalho preliminar consubstanciado nas assj - . - .
p P assim 50 0 tempo total da formacao do pesquisador giraria em torno de cinco a

chamadas monografias de base. _ .
‘ # «eis an0s, Prazo que fatalmente acabaria sendo destinado ao doutorado se,
na hipotese de extincio do mestrado, a ele fosse atribuido todo o processo
Je formagdo do pesquisador.

Equacionando-se adequadamente a questio do tempo pela via de uma

Essa proposta supunha que o corpo docente dos programas de pos-
graduagio identificasse os temas, os enfoques e 0s momentos da educacio
brasileira que se encontram de certo modo em aberto nas diferentes areas do

conhecimento pedagogico, estabelecendo um amplo programa de producio i . ] i
d ol lgeri iados o estud d consistente organizacio dos estudos que articule as duas etapas de formagio
e monografias de base no qual seriam engajados os estudantes de mestra- 2o s e
do para efeitos de elaboracio das respectivas dissertacdes, com o que, ao do pesquisador, a de iniciacao (mestrado) e a de consolidagio (doutorado),
i y o T T i . ia s
mesmo tempo em que se iniciariam na condicao de pesquisadores, estariam serd possivel preservar ¢, mesmo, aprofundar e fortalecer a rica experiéncia
i = = ? < o . . i : .
dando uma contribuicio significativa para o avanco do conhecimento no daposgraduagio brasileira que, fundindo a estrutura organizacional do mo-
d 5 ‘ H - - . . - . .
campo educacional. Como se v, a proposta implica a existéncia de linhas delo americano com a densidade tedrica resultante da influéncia europeia,
L : ; a2 exis :
; SRS
de pesquisa nas quais os docentes desenvolvem, de forma articulada, projetos acabou por produzir um modelo novo, com certeza superior queles que lhe

deram origem.

proprios de pesquisa sistemética. Como a prética que prevalecia era a de que
Até aqui abordei a pis-graduacio considerando o aspecto de sua estrutura

os docentes, apés a realizacio de sua pesquisa de doutorado, passassem a

orientar as pesquisas dos alunos sem, porém, desenvolver projetos proprios, organizacional. Cabe, a seguir, abordar a questio relativa a forma de organi-

resultava dificil a implantacio do programa de producio de monografias de agio curricular, ou seja, tratase de examinar os critérios de selecio e com-

base tal como fora proposto. Paradoxalmente, na situacio atual, quando as posicio dos contetidos formativos, o que procurarei fazer levando em conta

referidas condicoes ja vém sendo preenchidas em virtude da instituicdo, na adrea especifica da educacio e, mais precisamente, a proposta materializada
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neste Programa de Mestrado em Formagio Docente Interdisciplinar, cuja aula
inaugural fui convidado a ministrar. Tratase de um programa em formacio
docente qualificado como de cardter interdisciplinar. Cumpre, pois, examinar
preliminarmente em que medida a interdisciplinaridade se configura como

um critério adequado para a organizacio curricular.

INTERDISCIPLINARIDADE E ABORDAGEM CIENTIFICA DA EDUCAGAO

Como imediatamente se pode ver, interdisciplinaridade ¢ uma palavra
composta pela anteposicio do prefixo inter ao termo disciplinaridade. Discipli-
naridade, por sua vez, ¢ formada pela posposicio do sufixo dade, formador
de substantivos abstratos, ao adjetivo disciplinar, cuja raiz é o substantivo
disciplina. Disciplina, enfim, deriva do verbo latino disco, didici, discere, que
significa aprender, estudar e também conhecer. Derivado diretamente de
discere, temos o verbo portugués disciplinar, que significa “fazer aprender”, ou
seja, ensinar e, predominantemente, “ensinar ase comportar”. Eis por que, ja
em latim, disciplina continha trés sentidos basicos: 1. Conhecimento, ciéncia
2. Ensino, instrucio, educacio, matéria ensinada; 3. Principios de moral,
comportamento ordenado. Decorrem, dai, os trés significados que a palavra
disciplina comporta em portugués: 1. Disciplina como ramo do conhecimento
cientifico: matematica, fisica, sociologia; 2. Disciplina como componente
curricular; historia da educacio, psicologia educacional, geografia do Brasil,
ciéncias naturais, sobrepondo-se, em grande parte, as disciplinas cientificas;
3. Disciplina como conjunto de normas que regulam determinada atividade
ou grupo social: disciplina escolar, disciplina militar, disciplina religiosa,
disciplina prisional.

Sabemos que a ciéncia, na sua configuracio atual, decorreu da autonomi-
zacio das disciplinas que se desprenderam de sua fonte comum, a filosofia,
a partir do inicio da era moderna, assumindo caracteristicas correlatas ao
desenvolvimento da producio material que, no mesmo periodo, aprofundou
adivisio do trabalho e a especializacio das funcées na passagem do artesanato
a manufatura e desta & indastria moderna. Sabemos, também, que a contes-
tagiio ao cientificismo na versio consagrada pelo positivismo que aprofun-
dou o segundo preceito do método cientifico-racional assim enunciado por

meﬁ B 143
Dcscnrtcs: “dividir cada uma das dificuldades que eu examinasse em tantas
;.rcCI“S quantas possiveis e quantas necessirias fossem para melhor resolveé-
s (DESCARTES, 1969, pp. 37-38), manifestou-se explicitamente ja na virada
1 século XIX para o XX, o que ¢ ilustrado pelo historicismo de Dilthey e
clo vitalismo de Bergson.

Tal contestagido veio a assumir, em meados do século XX, a forma da
interdisciplinaridade como via para se contornar o especialismo que marcou
> Jesenvolvimento da ciéncia.

Alchusser, na aula introdutéria do “Curso de filosofia para cientistas”,
denomiﬂﬂdﬂ “Filosofia e filosofia espontinea dos cientistas”, ministrada em
1967 na Escola Normal Superior de Paris, toma exatamente o que ele chama de
wdeologia da interdisciplinaridade” como exemplo para demonstrar a tese
Jeque “a filosofia tem como funcio primordial tracar uma linha de demarca-
cioentre 0 ideologico das ideologias, por uma parte, e o cientifico das ciéncias,
por outra” (ALTHUSSER, 1975, p. 26). Diz ele: “A interdisciplinaridade é hoje em
Jiaum slogan muito difundido, do qual se espera que venha a solugio para os
problemas de todo tipo pendentes nas ciéncias exatas (matemiticas e ciéncias
danatureza), nas ciéncias humanas e outras atividades priticas” (idem, p. 29).
Em sua andlise, Althusser distinguiu entre a cooperagio técnica e cientifica
paraasolugio de questdes especificas que surgem em determinada disciplina
cientifica ¢ um outro uso, indevido, do conceito de interdisciplinaridade
(idem, p- 30). Apos mostrar as relagoes entre as ciéncias exatas distinguindo
as relagoes de aplicacoes e aquelas de constituicio, aborda as relagoes entre
disciplinas cientificas e disciplinas literdrias ou entre as ciéncias da natureza
e as ciéncias humanas, mostrando, a guisa de exemplificacio, que, se entre

as matemdticas ¢ as ciéncias da natureza ha uma relacio de constituicio de
cardter orginico, no caso das ciéncias humanas trata-se de uma relacio técnica
de aplicaciio, portanto, de carater exterior, nio orginico. E depois de apontar
a aberrante adesio das ciéncias humanas ao estruturalismo como forma de
assegurar sua suposta cientificidade, assim como o recurso a filosofia na busca

de apoio e orientacio, Althusser realca a controvérsia da interdisciplinaridade

afirmando:
O mirto que essa palavra denota arua |-[c::.1rm—n!r ¢ abertamenre nas cléncias
humanas. A soc iologia, a economia ru]|l‘u'.1. a |‘~i;u=u-_:i 1, 2 linguistica, a histna

da literatura ete., tomam constantemente nogoes, metodos, procedimentos ¢
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tednicas \lc ouerns 11I‘-L|i'|ll1.1~. 1 s0pam illL'T.ilI.}~ ol Cientiicas, ;\j“l- CONSixpy .
pranca r\|rm.1 {!,1\ "I11£\1~'ll'~|l‘l3lh\ imrnlm ||'|'s'r1.m'\. Nelas se com r.f,r Towdy
mundo que quera i, ¢ quando se convida todo mundo, a fim de nao deix,y,
ninenem de Tado, ¢ que nao se sabe a0 certo a quem convidar, que nio se saly
onde se estd, nem para onde se vai. Esre procedimento da *mesa-redonda™ cqijyy.
| 3 ma ideologia das virmudes 'l I ad
ade necessanamente com uma ideologia das virmdes da intendisciplinaridade,
idealoga que podde resumirse nesta expressios quando se ignora alvo que rody,

mundo ignor, basta reunir a todos os ignorantes; a ciencia sureira Jda reuniao

de ignorantes lidem, p. 47

m

logo adiante reforca essa sua interpretagiio nos seguintes termos:

Salvey em ,1[-_:un- vasos it concretos, L'\'l'dllﬂ\'l'lIL' fecnicos, nos L|1|'.|i\ Uasiy
anvidade tem efetivamente sentido (Guando uma disciplina “passa um encargo”
justificado a onrra, sobre a base das conexdes orginicas existentes entre discipli-
nas), a interdisciplinaridade ndo ¢ mass que uma atiy idade magica, serva de uma
ideologi, na qual cientisras (ou pretensos cientistas) se formam uma concepeio
imaginaria da divisio do rrabalho cientifico, das relagdes entre as ciéncias ¢ as
condicoes da “descoberta” cientifica, com o fim de aparentar diante de si mesmos
que ¢ S0 :1|‘.rvc|1;[rn\ln um n1‘jclu yue se "1\‘3 CECAP. Muito cuncretamentye, a in-
terdisciplinaridade ¢ na majoria das vezes o termo ¢ o procedimento que expressam
aideologia espontinea dos especialistas, oscilante entre um vago espiritualismo ¢

I T LoAR
1 POSITIVISINO TeCNOCnticy [ILL'“]. i 'T:"l-

Considerando que essa aula de Althusser data de 1967, constatamos que
pouco depois a Organizagio para a Cooperacio e Desenvolvimento Econo-
mico (OCDE), por intermédio de seu Centro para a Educagio, Pesquisa e
Inovacio, promoveu uma investigacio internacional que desembocou na
realizacio em 1970, na Franca, de um seminirio sobre os problemas da inter-
disciplinaridade em pesquisa e ensino. Contando com a contribuicio de um
seleto grupo de intelectuais, os resultados desse seminirio foram publicados,
em 1972, na coletinea Interdisciplinaridade: problemas de ensino e pesquisa na
universidade (OCDE, 1972). A contribuicio de Piaget nesse seminario recebeu
o titulo “A epistemologia das relacdes interdisciplinares”, no qual ele opera
uma distin¢iio, que foi recorrente entre os virios participantes do seminario,
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; multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
1

4 AGET: 1972) hierarquicamente dispostas. Assim, a multidisciplinaridade

re puncle a um nivel inferior de relagio em que diversas disciplinas cola-
% oram para d a solugio de determinado problema sem que, porém, cada uma
oS d.smpllﬂ"b seja modificada ou enriquecida. No segundo nivel, situase
m“_rdlsclphl‘l'lrld‘ldc quando a colaboragio das diferentes disciplinas as
oloca em relagio reciproca que as enriquece mutuamente. Finalmente, no
ni vcl superior encontra-se a transdisciplinaridade que, para além das relacoes
eciprocas, situaria as diversas disciplinas “no interior de um sistema total
m fronteiras estaveis entre as disciplinas”.
* Marilia d'Ottaviano Giesbrecht (2005) informa que, além do projeto de
pesquisa interdisciplinar para as ciéncias humanas apresentado por Gusdorf
ﬁorganizal;ﬁo das Nacdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) em 1961, em 1979 surgem duas entidades de carater profissional: a
Associacdo para Estudos Integrados (AIS), de origem norte-americana, e a Asso-
ciagao Internacional para Estudos de Pesquisas Interdisciplinares (Interstudy).
E em 1980, 2 OCDE promove uma conferéncia internacional em que lanca
uma nova formulagio, levando em conta uma pesquisa sobre 0 aumento da
demanda pela interdisciplinaridade fora da universidade.

Todo esse movimento, que se estende até nossos dias, atesta a fortuna
assim COMO a controvérsia associadas ao conceito de interdisciplinaridade
a tal ponto que, mais recentemente, Olga Maria Pombo Martins abre o
texto “Epistemologia da interdisciplinaridade” publicado originalmente
na coletanea Interdisciplinaridade, humanismo, universidade, coordenada pelo
professor Carlos Pimenta e publicada em 2004 pela editora Campo das
Letras, do Porto, e depois reproduzido na revista Ideagdo, v. 10, n. 1 (2008),
pp. 940, com estas palavras:

Falar sobre interd isciplinaridade ¢ hoje uma tareta ingrara e dificil. Em boaverdade,
quase impossivel, Ha uma diticuldade inicial = que faz todo o sentido ser colocada - ¢
que tem a ver com o facto de ninguém saber o que ¢ a interdisciplinaridade. Nem
a8 PESSOAs (Jue A praticam, nem as ¢ue a teorizam, nem aquelas que a procuram
definir. A verdade ¢ que nio hi nenhuma estabilidade relativamente a este coneeito.
N . isasibraali s P 1

Num rrabalho exaustivo de pesquisa sobre a lirerarura existente, inclusivamente dos

especialistas de inte :-Ji-m'ip[[n.:rid.uh' - (ue tambeém ji os hil =, encontramese as mais
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dispares detinigoes. Alem disso, como sabem, a palavea tem sido vsada, abusada v

banalizada. Poderiamos mesmo dizer a |‘.Ii.‘l\':r'.l esti gasta [Povieo, 2008, pp. q_h'”_

Mas depois de examinar a polissemia de sentidos expressa em palavras
correlatas como multi ou pluridisciplinaridade e transdisciplinaridade e en-
saiar uma definigio, conclui que "para li de todas as diferencas e disparidades,
a interdisciplinaridade ¢ uma palavra que persiste, resiste, reaparece. O que
significa que nela e por ela algo de importante se procura pensar” (idem, p. 15).

Adentrando ao campo da educagilo, a primeira vista se poderia dizer, 4 luz
do que vem sendo entendido genericamente por interdisciplinaridade, que a
cientificidade do campo pedagégico se definiria exatamente pelo cardter inter-
disciplinar. Nao ¢ isso o que esta implicado no recorrente entendimento de
quea educagio ¢ um fendmeno complexo, multifacetado, exigindo, portanto,
o concurso de virias abordagens para que possamos dar conta desse objeto?
Nio ¢ isso, também, o que se quer dizer quando se insiste que nio podemos
falar numa ciéncia da educagio, mas apenas em ciéncias da educacio? Nao
¢ isso, ainda, o que se materializa nos curriculos dos cursos de formacio de
educadores que albergam diferentes disciplinas cientificas que se convertem
em disciplinas de ensino como forma de contemplar as principais facetas do
fendomeno educativo? Assim, ao colocarmos lado a lado a psicologia da educa-
¢do, a sociologia da educacio, a biologia educacional, a historia da educacao
erc. jd nio estariamos procedendo segundo o modelo da interdisciplinaridade?

O encaminhamento das respostas as perguntas formuladas exige a reto-
mada da discussio relativa ao problema da abordagem cientifica da educacio,
assunto do qual tratei em diferentes oportunidades. Destaco, a propésito, a
seguinte passagem (Saviant, 2012, pp. 120-121):

As chamadas ciéncias da edueacio em verdade sio ciencias ja constituidas com
um objeto proprio, externo i educacio e gue constituem, em seuinterior, um
ramo especitico gue considera a educagio sob o aspecto de seu proprio abjeto
erHT[;IlH]n. noconjunne do fendmeno \'\!ll\'.lTi\ X .h]ilul.l facera yue Hlt' correspon-
de. Diferentemente, a ciéncia da educagao, propriamente dita, se constituiria na
medida em que constituisse a educacio, considerada e conereto, isto €, em sua

totalidade, comao seu objeto.

L SEPE 147

Teriamos, entio, dois circuitos distintos. No Primeirs caso, o das ciéncias da
cducagio, 0 ponto de partida ¢ o ponto de chegada estio fora da educagio. Ela ¢
ponto de passagem, Assim, as pesquisas no dmbito das ciéncias da educagio (o
ciologia daeducagio, psicologia da educagio, cconomia da educagio, antropologia
g-dllii'-":"“"“l' biologia cducacional ete.) circunscrevem a educagio como seu objeto,
un‘ar:u'ulu--.l Ccomo fato mcinln'npimmu p\icﬂh'r:_-im O CCONOMICO eIC., (ue ¢ Visto,
consequentemente, § luz das reorizacoes sociologicas, “\i\'l'lallgit.'l\. elc., 4 partir
de cuja estrutura coneeprual sio mobilizadas as hiporeses explicativas do aludido
fato. O processo educativo ¢ encarado, pois, como campo de reste das hipoteses
que, uma vez verificadas, redundario no enriquecimento do acervo teorico da
disaiplina socioldgica (psicologica, economica, etc.) referida.

Jino sezundo circuiro, o educagio, enquanto ponto de partida e ponto de chega-
da, tornasse o centro das preocupacoes. Note-se que 0Corre agor uma profunda
mudanga de projeto. Em vez de se considerar a educacio a partir de eritérios
socioldgicos, psicologicos, eccondmicos, erc., sio as contribuigies das diferentes

educacional. O processo edu-

dreas que serao avaliadas a partir da problemit
cativo erige-se, assim, em critério, o que significa dizer que a incorporagio desse
ou daquele aspecto do acervo teorico que compoe o conhecimento cientifico em

gcr-“lI dependeri da narureza das questoes postas pelo proprio processo educativo,

Entendo ser esse o caminho por meio do qual poderemos chegar a uma

ciéncia da educacio propriamente dita, isto ¢, autbnoma e unificada. Essa
ciéncia ird adquirir um lugar proprio e especifico no “sistema das ciéncias”,
como o indiquei no livro Pedagogia histéricocritica quando afirmei:

Se a educagio, perrencendo ao ambito do rrabalho nao marerial, rem a ver com
ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, habilidades, tais elementos, entre-
ranro, n;i\\ ”]i' IMICTUSSAIM ¢m s Mesmaos, Como iI“.’U CXIETIOr a0 I\l”“\.‘lﬂ. Nt“‘n‘
forma, isto ¢, considerados em si mesmos, comao algo extenior ao homem, esses
elementos constituem o objero de preocupagao das chamadas ciénaias humanas,
ou seja, daquilo gue Dilthey denominou de “ciéncias do espirito”, por oposigio
as “ciéncias da natareza”. Diferentemente, do ponto de vista da educacio, ou seja,
da perspectiva Ja pedacogia entendida como ciéncia da educagio, esses elementos
inreressam enquanto ¢ necessirio gue os homens os assimilem, rendo em vista a

constituigio de aleo como uma segunda natureza [Saviang, 2003, p. 13].
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O que estd em causa, entio, é o problema do método do conhecimen.
to cientifico, ou seja, do caminho gue 0 homem percorre para conhecer
realidade em que se encontra situado. Tanto o procedimento disciplinar comeo
o interdisciplinar correspondem aquilo que Lucien Goldmann chamou de
“método analitico ¢ linear do racionalismo”, que ¢ mais ficil de realizar ¢
de se fazer compreender do que o método dialético.

Conforme Marx explicitou no “método da economia politica”, 0 mo-
vimento global do conhecimento compreende dois momentos. Partese do
empirico, isto ¢, do objeto tal como se apresenta a observacio imediata, tal
como ¢ figurado na intuicdo. Nesse momento inicial, o objeto ¢ captado
numa visio sincrética, caotica, isto ¢, nio se tem clareza do modo como ele
estd constituido. Aparece, pois, sob a forma de um todo confuso, portanto,
como um problema que precisa ser resolvido. Partindo dessa representacio
primeira do objeto, chegase, por meio da anilise, aos conceitos, as abstracoes,
as determinacdes mais simples. Uma vez atingido esse ponto, fazse necesssi-
rio percorrer o caminho inverso (segundo momento), chegando, pela via da
sintese, de novo ao objeto, agora entendido ndo mais como “a representacio
cadtica de um todo”, mas como “uma rica totalidade de determinacoes e de
relagdes numerosas” (MARX, 1973, p. 229).

Assim compreendido, o processo de conhecimento ¢, a0 mesmo tempo,
indutivo e dedutivo, analiticosintético, abstrato-concreto, logico-historico.

Nas palavras do proprio Marx, “o primeiro passo reduziu a plenitude da
representagio a uma determinagio abstrata; pelo segundo, as determinacoes
abstratas conduzem a reproducio do concreto pela via do pensamento”
(idem, ibidem).

O empirismo ¢, portanto, o positivismo, limita-se a0 primeiro passo. Para
essa tendéncia gnosioldgica, conhecer, fazer ciéncia, ¢ reduzir o complexo ao
simples; ¢ passar do particular ao geral; é chegar a conceitos gerais, por isso
mesmo simples e abstratos, dotados, exatamente por causa de seu carater
abstrato, de validade universal. E esse 0 método tanto das abordagens disci-
plinares como interdisciplinares.

Inversamente, o racionalismo idealista limita-se 20 sesundo passo. Para
essa tendéncia, em Gltima instincia, nada existe fora do pensamento. Assim,
¢ o pensamento que constitui 0 homem real, o que significa que também o
mundo s6 é admitido como real enquanto concebido. “Por isso Hegel caiu na

(AR DE SEPE 149

ode conceber o real como resultado do pensamento, que se concentra
il

'l -
U
-,..-1lnc“f‘3 a maneira de se : apropriar do concreto, de o reproduzir como

,se nprﬂﬁlnd"l € se movimenta por si proprio, enquanto que o méto-
o consiste em elevarse do abstrato ao concreto ¢ para o pensamento

Jdo

creto penmdo (idem, ibidem).
-
" pe fato, “a totalidade concreta enquanto totalidade pensada, enquanto
resentacio mental do concrero". ¢ produto do pensamento; resulta da
ri\"hdc de conceber. Mas nio ¢ “produto do conceito que desse origem a
f(,prm, quc refletisse exterior e superiormente a observagio imediata e i
presen"“? do” (idem, p. 230). Ao contririo, ela ¢ “produto da elaboragio de
onceitos partir da observagio imediata e da representacio” (idem, ibidem).

Devesse distinguir, portanto, o concreto real do concreto pensado. “O
wodo, na forma em que aparece no espirito como totalidade pensada, ¢ um

roduto do cérebro pensante, que se apropria do mundo do tinico modo
que lhe € possivel” (idem, ibidem), isto ¢, conceitualmente. Ji o concreto
ceal, antes do processo de conhecimento, assim como depois, “conserva sua
independéncia fora do espirito” (idem, ibidem).

Trata-se, pois, de uma concepgio claramente realista, em termos on-
wologicos, e objetivista, em termos gnosiologicos. Assentase, portanto, em
Jduas premissas fundamentais: 1. As coisas existem independentemente do
pensamento, com o corolirio: ¢ a realidade que determina as ideias e nio o
contririo; 2. A realidade ¢ cognoscivel, com o corolirio: o ato de conhecer
¢ criativo ndo enquanto produgio do proprio objeto de conhecimento, mas
enquanto producio das categorias que permitam a reprodugio, em pensa-
mento, do objeto que se busca conhecer.

Vése, assim, que as abordagens disciplinares e interdisciplinares corres-
pondem a0 momento analitico, ao passo da abstragio que, evidentemente,
¢ necessdrio para se passar do empirico (sincrese) ao concreto (sintese); do
todo (cadtico) figurado na intuicio ao todo (articulado) apropriado pelo

pensamento. E esse o caminho que devemos seguir se quisermos constituir
uma ciéncia da educaciio propriamente dita, conforme explicitei no segundo
circuito como forma de superacio do primeiro circuito no qual transparece
o problema da interdisciplinaridade.
Esclarecido o aspecto da abordagem cientifica da educagio, passemos,

por fim, 4 questio da formacio docente em sua relagio com a pés-graduagio.

Digitalizado com CamScanner


https://v3.camscanner.com/user/download

150 DERMEVAL SAVIANI

A QUESTAO DA FORMAGAQ DOCENTE E A POS-GRADUAGAO

No Brasil, durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas
passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os
cursos superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, nio se
manifestou uma preocupagio explicita com a formagio de professores. Essa
questio s6 veio a emergir de forma explicita apos a Independéncia, quando
entrou em cena a preocupagio com a organizagio da instrucio popular.

Foi na Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro
de 1827, que a referida preocupacio apareceu pela primeira vez. Ao determinar
que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo método mutuo
(lancasteriano), a lei estipulou, no artigo 4°, que os professores deveriam
ser treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas
provincias (MOACYR, 1936, p. 189). Portanto, colocou-se ai a exigéncia de pre-
paro diditico, embora nio se tenha feito referéncia propriamente & questio
pedagdgica.

A partir dai podemos identificar seis etapas na historia da formacao
docente no Brasil'. Sio elas:

1) Ensaios intermitentes de formacio de professores (1827-1890), que se
iniciam com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras que obrigava
o0s professores a se instruir no método do ensino miituo, &s proprias expensas,
e se estende até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

Nesse periodo, ocorrem as tentativas de instalagio de Escolas Normais,
comecando pela de Nitersi, em 1835. Esse caminho aberto pela provincia do
Rio de Janeiro foi seguido pela maioria das provincias, ainda no século XIX,
na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piaui,
1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio
Grande do Norte, 1873; Ceara, 1878; Rio de Janeiro (DF) e Saunta Catarina,
1880; Paraiba, 1883; Goiss, 1884; Maranhio, 1890 (Araujo, Fri-7as & Lores,
2008, p. 13). Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia inteyiaitente, sendo
fechadas e reabertas periodicamente.

Visando a preparacio de professores para as escolas primirias, as Escolas
Normais preconizavam uma formacio especifica. Logo, deveriam guiarse pelas

coordenadas do “modelo pedagogico-diditico”. No entanto, contrariamente

1 A analise dessas etapas encontra-se em Saviani (2009b, pp. 143-148).
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L essd cxpcctntiva. predominou nelas a preocupagio com o dominio dos
‘ﬂnhccimcntos aserem transmitidos nas escolas de primeiras letras, prevale-
endos portanto, © “modelo dos contetidos culturais-cognitivos”. O curriculo
Jesas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas

rim;irias— Portanto, o que se pressupunha era que os professores deveriam
er 0 dominio daqueles conteidos que lhes caberia transmitir s criancas,
Llc5mmiidl.‘.l'i“‘ld0'30 o preparo didatico-pedagogico.

7¢) Estabelecimento ¢ expansao do padrio das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial ¢ a reforma paulista da instrucio publica.

O especifico da reforma da Escola Normal, realizada em 1890, foi a criacio
i Escola Modelo anexa a Escola Normal. Com isso se sinalizava claramente
pa diregdo do modelo pedagogico-didatico. No entanto, a énfase foi posta nos
exercicios préiticos sem maior preocupacio com a formagio tedrica sistemitica.

Embora o impeto da reforma paulista tenha se arrefecido apos a primeira
Jécada republicana, ela tornou-se referéncia para outros estados do pais que
enviavam seus educadores para observar e estagiar em Sio Paulo ou recebiam
smissoes” de professores paulistas. Dessa forma, o padrio da Escola Normal
rendeu a firmarse e expandirse por todo o pais.

3%) Organizagio dos Institutos de Educacio (1932-1939), cujos marcos sio
a5 reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal em 1932 e de Fernando
de Azevedo em Sio Paulo em 1933.

Concebidos como espagos de cultivo da educagio encarada nio apenas
como objeto do ensino, mas também da pesquisa, os institutos de educagio
abrem uma nova fase na histéria da formacio de professores no Brasil. En-
quanto o instituto de educagio paulista foi absorvido pela Universidade de Sao
Paulo, criada em 1934, o do Rio de Janeiro foi assimilado pela Universidade
do Distrito Federal, criada por Anisio Teixeira em 1935. Estd ai 0 embrido dos
estudos superiores d:- cducagio que daré origem aos cursos de licenciatura e
de pedagogia instituicios em 1939.

4%) Organizacio ¢ implantacio dos cursos de pedagogia e de licenciatura
e consolidacio do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

Pelo Decreto-Lei n. 1.190, de 04 de abril de 1939, foram organizados os
cursos de formacio de professores para o ensino secundirio. Aos cursos de
licenciatura coube a rarefa de formar professores para as disciplinas especi-
ficas que compunham os curriculos das escolas secundarias; e os cursos de

pedagogia ficaram com o encargo de formar os professores das Escolas Nor-
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mais. Em ambos os casos, previa-se uma estrutura composta de trés anos de
bacharelado para o dominio dos contetidos e um ano de diddtica. Esta ai a
origem do paradigma conhecido como “esquema 3+1”, Tal esquema sugere
uma espécie de conciliagao entre 0 modelo dos conteudos culturaiscognitivos
¢ 0 modelo pedagogico-diditico, mas com uma clara prevaléncia do primeiro
sobre o segundo.

A Escola Normal, por sua vez, foi normatizada pela Lei Orginica do
Ensino Normal, instituida pelo Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de
1946. Seguindo a estrutura dos demais cursos de nivel secundirio, o ensino
normal foi dividido em dois ciclos: o primeiro, com a duragio de quatro a nos,
correspondia ao ciclo ginasial do curso secundirio, destinava-se a formar
regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais; o
segundo ciclo, com a duragio de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do
curso secundario, destinava-se a formar os professores do ensino primério e
funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de educacio.

Se os cursos normais de primeiro ciclo, pela sua similitude com os ginasios,
tinham um curriculo marcado pela predomindncia das disciplinas de cultura
geral, no estilo das velhas Escolas Normais, tao criticadas, os cursos de segundo
ciclo contemplavam todos os fundamentos da educagio introduzidos pelas
reformas da década de 1930.

Esse modelo de Escola Normal prevaleceu até a aprovacio da Lei n. 5.692,
de 11 de agosto de 1971.

5*) Substitui¢io da Escola Normal pela Habilitagio Especifica de Magis-
tério (1971-1996).

O polpe militar de 1964 exigiu adequagdes no campo educacional
efetivadas mediante mudancas na legislagio do ensino. Em decorréncia, a
Lei n. 5.692/71 (Brasit, 1971) modificou o ensino primario ¢ médio, alte-
rando sua denominagio respectivamente para primeiro grau ¢ segundo grau.
Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi
instituida a habilitacio especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de
10 grau (HEM). Pelo Parecer n. 349/72 (BrasiL. MEC. CFE, 1972), aprovado
em 6 de abril de 1972, a habilitagio especifica do magistério toi organizada
em duas modalidades basicas: uma com a duragio de trés anos (2.200 horas),
que habilitaria a lecionar até a 4* série; e outra com a duracio de quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a 6* série do 1° grau. A forma-

cio de professores para o antigo ensino primirio foi, pois, reduzida a uma
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habilitagao dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
prccnriedadc bastante preocupante.

6*) Advento dos institutos superiores de educaciio, cursos normais supe-
riores e Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (1996-2006).

A sexta e ultima etapa corresponde a0 momento atual. O contexto de
descaracterizagio do modelo de Escola Normal, representado pelo regime
militar, constitui, também, o quadro da dispersio no que se refere i questio
da formagio docente no Brasil, que levou a um conjunto de iniciativas e de
mobilizacio visando encontrar novas alternativas organizacionais para os
cursos de formacio de professores. Alimentouse, assim, a expectativa de que,
findo o regime militar com a posse de um presidente civil, em 1985, esses
problemas poderiam ser adequadamente equacionados.

De fato, a nova Constituicio do pais, promulgada em 5 de outubro de

1988, abria caminho nessa direcio ao incorporar varios dispositivos que
contemplavam diversas reivindicacdes do movimento docente e a0 manter o
dispositivo que conferia 4 Unido competéncia exclusiva para legislar sobre di-
retrizes e bases da educacio nacional. Para dar cumprimento a esse dispositivo,
iniciou-se, ji em dezembro de 1988, a tramitacio da proposta de elaboragio
das novas diretrizes e bases da educacio nacional, chegando-se, apos diversas
vicissitudes, a Lei n. 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996.

Nesse ano de 1996, o Brasil contava com “5.276 Habilitacdes Magistério
em estabelecimentos de ensino médio, das quais 3.420 em escolas estaduais,
1.152 em escolas particulares, 761 em escolas municipais e 3 federais” (TANURI,
2000, p. 85). E, em nivel superior, contava-se, em 1994, com 337 cursos de
pedagogia, sendo 239 particulares, 35 federais, 35 estaduais e 28 municipais
(idem, ibidem). Portanto, a formagio dos professores da educacio infantil
e das séries iniciais do ensino fundamental era massivamente efetivada em
nivel médio.

Diante dessa situacio, o artigo 62 da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (LDB) estabeleceu que a formagao dos docentes para atuar
na educacio bisica, que abrange a educacio infantil, o ensino fundamental
e o ensino medio, passaria a ser feita em nivel superior. Portanto, o espirito
da nova LDB cra considerar o nivel superior como exigéncia para a formagio
de professores de todos os tipos, Na pritica, isso significava passar ao nivel
superior a formagio dos professores da educagio infantil e das quatro primeiras
séries do ensino fundamental, até entdo realizada predominantemente em
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P(,Sigées transitorias nio poderiam prevalecer sobre o corpo da lei. E comoa
formagao minima em nivel médio estava no corpo da lei, isso significava que
<e tratava de uma disposicio permanente. Portanto, as escolas de formacio
do magistério em nivel médio poderiam continuar existindo, sem problema
algum. Finalmente, o proprio Ministério da Educagio (MEC) e o Conselho
Nacional de Educacio (CNE) acabaram chancelando essa interpretacio.
Ora, o logico seria que fosse aprovada uma emenda a LDB, corrigindo a
falha. Cabe lembrar que, por pressoes da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil (CNBB), em relacio ao ensino religioso, apenas seis meses apos a

nivel médio. Na letra da lei houve, porém, duas falhas: uma de redacio e
outra de técnica legislativa.

A falha de redagio ocorreu no parigrafo quarto do artigo 87 das Disposi-
¢oes Transitorias. Ali estd escrito: “Até o fim da Década da Educacio somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico”. Literalmente isso significa que até o final da década
da educagio, que a lei definiu como se iniciando “um ano a partir” de sua
publicacio, portanto, de 23 de dezembro de 1997 a 22 de dezembro de 2007,

somente seriam admitidos professores formados em nivel superior. Entio,

) : ¢ . io da LDBse apr i exclui B
depois de 22 de dezembro de 2007, nio haveria essa exigéncia, o que signifi- aprovaga aprovou uma lei excluindo do texto da LDB a expressio

; . . 3 . 5 . “.em Onus para os cofres publicos”, o veio a tornar possi sta
caria que seria possivel admitir professores sem formagio superior. E evidente e - 5 r D GHENIRR i

. 2 NS » com 0s custos da ofe i igioso na s publi ;
que ha, ai, um erro de redagio. O que se queria dizer é que a partir do fim arque cc a oferta de ensino religioso nas escolas publicas. Nesse

) . . S ara atender a um seen a iniciativa priva j 5
da década da educagio somente seriam admitidos professores habilitados t e et datnfriniv. putd, wgregs, amvilinces

; ; ; ; ; a lei. Em relacio 3 A sOres se A iniciati
em nivel superior. Assim, os dez anos seriam um periodo de transicio, apos o texto d: 444 formisgaoule professores; atendewes d Inldiativa

- VN . . i evitando-se mudar o te i ifi ¢ spirito.
0 que a regra nio admitiria mais excegio. Mas essa falha nio chegou a ter privada ar o texto da lei, sacrificando, porém, o seu espirito

= S : esmo artigo 62, qu i aca S 08 o8
consequénciaporque; foique parees; ninguémanoton, Ji e filha de tscnica : Om go 62, que pretendia elevar a formagio de todos os docentes

logislutiva, estaprovocoil consequencias para o nivel superior, introduziu uma outra instancia formativa: os institutos supe-
3 as.

g ; : ; i de educacio, como esti explicito no teor completo do enunci artigo:
A referida falha consiste em que, no artigo 62, se fixa a regra de que a LIOHES v RHe saneome neladodomrtipe

formacio de docentes para a educacio bisica serd feita em nivel superior.
) . . = dmiti A formacio de docentes para aruar na educacio bisica fare-i em nivel superior, em
Mas, no mesmo artigo, se introduz a excecio, admitindo-se como formacao
- i ; ; curso de licenaatura, de graduacio plena, em universidades ¢ institutos superiores
minima o nivel médio, sem estabelecimento de prazo. E somente nas Dispo- _ )
= - ; . ; = : de educacio, admitida, como formagio minima para o excreicio do magistério na
sicoes Transitorias, no mencionado parigrafo do artigo 87, se fixa um prazo = ) )
educagao infantil ¢ nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
de dez anos para que a regra passe a valer plenamente. Ora, em termos de ! .
o TR S : . . em nivel médio, na modalidade Normal [Biasn, 1996).
técnica legislativa, caberia fixar, no corpo da lei, a regra e, nas disposicoes

transitorias, admitirse a excecio no periodo de transicio. Assim, o artigo 62 : : . _ L , -
SR _ E provivel que a introdugio dos institutos superiores de educagio no
deveria, simplesmente, estabelecer que a formagio de docentes para a educacao i i ) e
iy T . . 2 e B ] texto da lei tenha se originado do Programa de Valorizagio do Magistério, de
basica seria feita em nivel superior. E, nas disposicdes transitorias, registrar il J . _ i
W j N - i = iniciativa da Secretaria do Ensino Fundamental do MEC na gestio de Murilio
que, até o fim da década da educacio, se admitiria, como formacio minima, 7 a9 S
: : o ; ; - Hingel, nos anos de 1992 ¢ 1993, Essa iniciativa buscou, com base no Programa
a oferecida em nivel médio. Nesse caso, sim, caberia na redacio a expressiao _ . . . . .
Ul g ] o < . ‘1 ; de Cooperagio Educativa Brasil-Franga, implantar Institutos Superiores de
até o fim da década”, referida a formacio em nivel médio, ue deveria cessar, i s e
Guridisi : fixada pela lei . P : ivel - Formacio de Professores no Brasil, inspirados na experiéncia francesa dos
ando lugar 4 norma fixada pela lei que exige a formacio cm nivel superior. ; T X .
i ) P q‘ : ) ’ o Institutos Universitirios de Formagio de Mestres (TAnuR1, 2000, p. 85). Alids,
Diante dessa situaciio, mal a lei foi aprovada ja comecaram a surgir inter- i il . - :
< : _ : : a ideia dos institutos superiores de educacio também guarda semelhanca
pretacdes, provindas geralmente dos empresarios do ensino que mantinham | , e . .
e : ad ) ) ) com as escolas superiores de pedagogia (Pidagogische Hochschule) alemas,

cursos de magistério de nivel médio, dando conta que, juridicamente, as dis- DINT ol By = e o
com os institutos de magistério italianos e com as universidades pedagogicas
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de alguns paises latino-americanos. Registrese que a experiéncia europeia,
especificamente da Alemanha e da Italia, foi descontinuada porque avaliada
€omo uma iniciativa equivocada (Saviani, 2011, pp. 250-251).

O artigo 63 da LDB dispde que “os Institutos Superiores de Educagao

manteriao”:

i = ClUTSOS 'I'nr|‘|\;|l]nn-_\ d{" l\h\ilk\hlnlh‘li.\‘ paraa Clll]l’.IL\':lU |‘:'1HL'.‘I.. il'lL'lll.\l\\‘ O CUIT =0y
normal superior, destinade 3 formagio de docentes para a educagao infantril ¢
para as primeiras séries do ensino fundamenral;

1 - programas de formagio pedagagica para portadores de diplomas de edueacao
SUPErIOr (ue qUeITam s dedicar a educagio lisicn;

11 - programas de educagio continuada para os profissionais de educacio dos

diversos niveis [Brasit, 1996].

Se no inciso | estivesse escrito “cursos formadores de professores para
a educacio basica”, poderiamos concluir que os institutos superiores de
educagio formariam os professores para a educagio infantil e as quatro
primeiras séries do ensino fundamental por meio da Escola Normal Su-
perior e, além disso, poderiam formar, também, os professores para as
quatro Gltimas do fundamental e para o ensino médio. E os profissionais
especificados no artigo 64 s6 poderiam ser formados nos cursos de peda-
gogia ou em pos-graduagio, conforme reza o referido artigo: “A formacao
de profissionais de educagio para administracio, planejamento, inspecio,
supervisio e orientacio educacional para a educaciio basica, sera feita em
cursos de graduacio em pedagogia ou em nivel de pos-graduacio, a critério
da instituicio de ensino, garantida, nesta formacio, a base comum nacional”
(idem, ibidem).

Ocorre que, em lugar de “cursos formadores de professores”, esta escrito
“cursos formadores de profissionais”, o que conduz a interpretacio de que,
aléem de professores, os institutos podem formar profissionais da educacao
basica, ou seja, os administradores, planejadores, inspetores, supervisores e
orientadores educacionais mencionados no artigo 64.

Por esse caminho, os institutos superiores de educacio se constituiriam
como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura, podendo fazer tudo
o que estes fazem, porém, de forma mais aligeirada, mais barata, com cursos
de menor duracio. E isso também nio deixa de corresponder ao espirito da
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LDB, pois esta participa da mesma logica que vinha presidindo a politica
educacional que tinha como uma de suas caracteristicas a diversificacio de
modelos. Assim, onde fosse possivel e houvesse recursos para tanto, seriam
instalados os cursos de graduacio de longa duragio, leia-se, pedagogia e
licenciaturas. Mas como uma alternativa a esse modelo haveria os institutos
superiores de educagiio.

Podemos, pois, concluir que as esperancas de que a nova LDB viesse a
enfrentar com &xito o problema da formagio de professores resultaram frus-
cradas. Com efeito, abortado o dispositivo legal que elevaria o preparo de
todos os professores ao nivel superior; e considerando-se que a inovagio dos
institutos superiores de educacio representa um forte risco de nivelamento
por baixo, perdeusse a possibilidade de se estabelecer, no plano normativo,
condicoes mais adequadas de organizagio e funcionamento dos cursos de
formacio docente no Brasil.

Em consequéncia do disposto na LDB, o CNE aprovou, em novembro
de 1999, o Parecer 970/99, que conferia ao curso normal superior a in-
cumbéncia de formar professores para a educacdo infantil e séries iniciais
do ensino fundamental, retirando essa atribuicio do curso de pedagogia.
Este deveria limitarse ao definido no artigo 64 da LDB, isto ¢, formar os
“profissionais de educa¢io para administragio, planejamento, inspegio,
supervisio e orientacio educacional para a educacio bisica”. A vista de
um parecer contrario do conselheiro Jacques Velloso e da reacio negativa
do movimento dos educadores, o CNE decidiu rever o assunto em reuniio
marcada para o dia 7 de dezembro de 1999. No entanto, no dia 6 de de-
zembro, 0 governo baixou o Decreto n. 3.276 reafirmando os termos do

parecer ao estabelecer que cabia exclusivamente ao curso normal superior
formar professores para a educacio infantil e séries iniciais do ensino fun-
damental. Diante da comocio provocada, o governo, mediante o Decreto
n. 3.554, de 7 de agosto de 2000, substituiu o adjetivo “exclusivamente”
por “preferencialmente”. Finalmente, pela aprovacio do Parecer CNE/CP
n. 5/20035, reexaminado pelo Parecer CNE/CP n. 3/2006, atribuiu-se ao
curso de pedagogia a fun¢io de formar os professores da educacio infantil
e das séries iniciais do ensino fundamental. Inverteu-se, assim, a tendéncia
anterior, neutralizando-se o dispositivo que instituira os cursos normais

superiores.
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CONCLUSAOQ

Pela trajetoria tragada podese ver que, a partir da década de 1930, ,
pedagogia ocupou um espago permanente na estrutura do ensino superior.
Entretanto, com excegio do breve ensaio da Universidade do Distrito Federal,
esse espaco limitou-se 4 fnrmag‘m pmfissimml, nio se configurando como um
€Spago propriamente investigativo, o que resultou num ensino o mais das
vezes precario e pouco consistente pelo aspecto da sua fundamentagio tedrico-
-cientifica. Assim, a drea pedagogica foi objeto de certo estigma, reforgado pelo
baixo status social da profissio docente. Com o advento da pésgraduacio,
adrea de educagio tendeu a firmarse, assegurando o seu espaco académico
diante das outras dreas ao prego, porém, de elidir tanto a terminologia como
a problemitica propria da pedagogia.

Schmied-Kowarzik ressalta no preficio do livro Pedagogia dialética que
se tornou comum buscar nas ciéncias proximas questoes e posicoes tedricas
para aplici-las a problemas pedagdgicos “em vez de continuar a desenvolver
a tradigao tedrica e cientifica propria, tantas vezes negada, confrontando-a
com questdes e exigéncias novas”, quando a pedagogia é “justamente uma
das ciéncias praticas mais ricas em tradicio” (1983, p. 7).

E, ao tratar da “pedagogia como ciéncia pratica”, mostra que “a relacio
entre teoria e pritica é a mais fundamental da pedagogia”. Indica os campos
em que essa relacio se manifesta para considerar que  primeira vista ela parece
bastante simples, resumindo=se na reciprocidade entre os dois polos que a
constituem, mas observa que se trata de uma relagio complexa, sendo “preci-
so lembrar que, além da pedagogia, nenhuma outra das ciéncias ‘burguesas’
tradicionais ensinadas atualmente nas universidades conhece este problema
da mediacio entre teoria e pritica” (idem, p. 11). E conclui:

Caso a pedagogia perdesse de vista inteiramente a sua dialética constitutiva entre
tearia e pritica, ou acentecena com ela o mesmo que acorren @ cidngia pnlitit‘:\,
ourrora também uma ciéncia pririca, que perdeu qualquer capocidade de influir
na priaxis politica enquanto ciéncia do conhecimento histonco ¢ sociologico ou
ciéncia expositiva juridica, ou entio - o que ¢ mais provivel = sc tornaria, como
a madicina, uma ciéneia profisstonal pragmatica do professor, mers rransmissora
de conhecimentos para o dominio das aptidoes réenicas ¢ artesanas da orienta-
¢io do ensino, submetida a objetivos determinados politicamente [idem, p. 12
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Esse alerta resulta importante, pois é possivel notar que o tratamento dado
3 quUEStao pedagogica desde o Decreto-Lei n. 1.190, de 1939, passando pelas
[ndicagoes de Valnir Chagas em 1975, e chegando aos dias atuais, tendeu
a reduzir a pedagogia a “uma ciéncia profissional pragmitica do professor,
mera transmissora de conhecimentos para o dominio das aptidaes técnicas
¢ artesanais da orientacio do ensino”.

Parece, entdo, que o caminho a percorrer comega pelo resgate da longa
¢ rica tradiciio da pedagogia, buscando explicitar, no conjunto de suas deter-
minagoes, a relagao intima que mantém com a educag¢iio enquanto pritica
da qual se origina e & qual se destina. Tal orientacio é pertinente para todos
os cursos de formagio de professores, portanto, tanto para a pedagogia como
para as demais licenciaturas, o que, obviamente, 6 poderi ser efetivado por
meio de cursos de longa duragio, preferencialmente em tempo integral.

A propdsito dessa questio lembro que, quando esteve no Brasil em maio
de 1997, a professora Fabrizia Antinori, da Universidade de Padua, comen-
tando a reforma italiana, observou: a exigéncia da escola de especializacio
coloca a formagio do professor no mesmo patamar da formagio dos médicos,
situando-a, pois, entre as carreiras de formaciio mais prolongada. Com efeito,
aos quatro anos do curso de graduaciio acrescentam-se mais dois da escola de
especializacao. E ela concluia que ¢ assim que deve ser porque, efetivamente,
o professor é um profissional complexo e estratégico e da maior importincia.
Logo, sua formagio deve merecer cuidados que a coloquem no limite miximo
das possibilidades dos processos formativos da universidade.

E dessa forma que a pos-graduacio estara contribuindo para a formagio
dos professores. E ¢ ai que vejo a originalidade e a relevincia deste mestrado
em educagio que toma como area de referéncia a formagio docente. Como
mostrei No primeiro topico, a pos-graduacio no Brasil desenvolveu-se 4 mar-

gem da graduagio. E, no caso especifico da educagio, com a instalagio dos
programas de pos-graduacio o partir de 1970, experimentou-se um vigoroso
desenvolvimento que envolveu fortemente as universidades, ampliando signifi-
cativamente o espaco acadcénirco da educacio. Esse desenvolvimento conduziu
auma aproximacio com as ircis atins das ciéncias humanas consolidando-se
olugar da educacio na universidade. lssa ocorreu, porém, na medida em que
a posgraduagio se afastava, por assim dizer, da pedagogia enquanto teoria
e pritica da educacio. Assim, enquanto os programas de pos-graduacio em

educacio demonstravam toda a sua pujanca, o curso de pedagogia definhava
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e debartia-se em uma crise de tal profundidade que projeta a impressio de que
jamais conseguira dela sair.

O mestrado em educacio, cuja aula inaugural tenho a honra de agora
concluir, ¢ um sinal auspicioso da reversio da tendéncia até agora dominante.
Oxala esta Faculdade de Educacio, Ciéncias e Letras se constitua num espago
de intenso e exigente estimulo intelectual, articulando, na formacio dos novos
professores, os cursos de graduacio com a pos-graduagiio lato sensu, isto ¢, com
os cursos de especializagio integrados ao mestrado. Essa integragao constitui
uma estratégia para contornar o problema da redugio do tempo destinado
ao mestrado imposto pelas agéncias de avaliagio e de financiamento dos
programas de pos-graduagio. Organizando-se cursos de especializagio como
um aprofundamento de estudos na drea em que o aluno realizard 0 mestrado,
mesmo atendendo aos limites de tempo definidos pelas agéncias, serd possivel
dispor de um tempo que, somado a especializacio, poderd garantir a qualidade
que resultava ameagada pela redugao do tempo do mestrado. Penso que essa
¢ uma estratégia que provavelmente este Programa de Formacio Docente em
nivel de mestrado tera de acionar, pois pude observar em seu Regulamento
que o tempo destinado a integralizacio dos créditos e a elaboracao e defesa

da dissertagio ¢ bastante apertado.

Capitulo 12

A IMPORTANCIA DA EDUCAGAO NO PROJETO DE
DESENVOLVIMENTO DO PAIS*

Ultimamente tenho me manifestado por diversas vezes sobre essa questao
da relagio entre educagio e o projeto de desenvolvimento do pais.

Fui levado a explorar esse aspecto a vista da recalcitrincia de nossas elites,
em especial quando investidas no poder politico, em encaminhar de forma
adequada o financiamento da educagio. Examinando a historia da educacio
no Brasil, constatamos como desde a vinda dos primeiros jesuitas, em 1549,
cumprindo mandato de D. Joio 11, passando pelo subsidio literario da época
pnmbalina, chegando ao periodo do Império e a fase republicana, os recursos
destinados & educagio foram sempre escassos. E até mesmo quando se apro-
vou legislacio definindo percentuais minimos a serem investidos no ensino,
além de esses percentuais serem entendidos como maximos e nio minimos,
a propria legislagdo era reiteradamente descumprida.

O referido descumprimentro da legislagao pode ser ilustrado pelos indices
de investimento publico em educagio em confronto com os minimos definidos
pelas Constituicdes brasileiras. Assim, a Constituicio de 1934 determinou
que a Unido e os municipios deveriam aplicar nunca menos de 10% e os
estados 20% da arrecadacio de impostos “na manutencio e desenvolvimento
dos sistemas educacionais” {arr. 156). No entanto, em 1936, a Uniio apli-
cava 2,5%, os estados 13,49 ¢ os municipios 8,3% (Riseiro, 2003, p. 117).
A Constituicao de 1937, que instiruiu o Estado Novo, retirou a vinculacio

orcamentaria. Com o fim do Estado Novo em 1945, foi aprovada nova Cons-

Palestra de abertura do 1° Encontro Nacional dos Trabalhadores da Educacio da CTB, Sao

Paulo, 2 de dezembro de 2011,
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