Para repropor a pratica de formacao

de professores na UFSC
Leda Scheibe’

1 Introducéao

A Universidade Federal de Santa Catarina passa por um momento
crucial da sua histéria. Através de um processo Estatuinte,' se auto-
avalia. Tenta aprofundar a sua prépria critica, para que possa desenvol-
ver melhor suas fun¢des, resgatando a tdo questionada legitimidade das
Universidades Publicas e procurando aumentar com isto a capacidade
de resisténcia aos movimentos que pretendem a sua desagregacao.

Dois grandes riscos acompanham este processo: o do voluntarismo,
que tende a imaginar que, através da autocritica, é possivel resolver, pela
vontade, a crise da Universidade; o do mecanicismo, capaz de negar a
validade e alegitimidade politica de qualquer mudancga dentro do sistema
educacional, se ndo for ela acompanhada de mudancas fundamentais
nas estruturas da sociedade. Neste caso, surgem impasses que acabam
levando ao imobilismo, a conhecida postura de que nada hd a fazer até
gque mudem as circunstincias.

O momento em que se realiza esta Estatuinte coincide com uma
das mais profundas crises da Universidade Piblica no Brasil. As causas
desta crise t€ém muiltiplas origens. Entre elas, a falta de uma concepg¢éo
clara do que seja o Sistema de Educacdo Nacional e conseqiiente falta
de clareza quanto 2 natureza e competéncia de cada nivel de ensino,
bem como de suas articulagdes. H4d uma proposta de superagdo desta
limitagdo no projeto de Lei de Diretrizes e Bases tramitando no Con-
gresso Nacional, apds longo processo de discussdo envolvendo setores
da sociedade civil. O Estado, porém, ndo a tem assumido e continua a
propor solugdes, a definir politicas e orgamentos para cada nivel, de for-
ma desarticulada.
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O processo estatuinte da UFSC realiza-se, portanto, ém um mo-
mento em que a Universidade Piiblica se defronta com sérias dificulda-
des para exercer suas fungBes com competéncia, sem meios para com-
prar material de consumo para suas atividades préticas, sem recursos
para manter suas instalacdes, qualificar seu pessoal. Afirma Kuenzer:

a Universidade passa por uma crise de legitimidade junto a
sociedade civil, orquestrada pelo proprio Estado, que, ao esca-
motear sua responsabilidade com o financiamento do ensino su-
perior, tem alimentado as criticas sobre o alto custo de investi-
mento para uma produgao insuficiente, tanto do ponto de vista
quantitativo, expresso pela relagao entre o nimero de ingressantes
e concluintes por curso e pelo volume de produgao académica,
como do ponto de vista da qualidade da sua produgao (1982, p.3).

Sem assumir a sua parcela de responsabilidade no processo
de inviabilizac¢do do modelo de Universidade Publica, o Estado pro-
pOe solugdes contrarias ao principio do direito a educagio e de sua
democratizagao.

O presente estudo, elaborado no contexto da participacdo na As-
sembléia Estatuinte da UFSC e do exercicio do cargo de Diretora do seu
Centro de Ciéncias da Educa¢do (CED), pretende contribuir para a bus-
ca de maior clareza a respeito do que possa ser proposto para a melhoria
do conjunto da Universidade; mais especificamente, pretende contribuir
no debate sobre a reproposi¢ao do CED como unidade responsdvel pela
formac@o de professores, no conjunto da UFSC.

Implantado apds a Reforma Universitdria de 1968, como “unidade
de ensino profissional e pesquisa aplicada”, voltada a formac¢do de pro-
fessores, 0 CED/UFSC organizou-se inicialmente sob uma perspectiva
tecnicista do trabalho pedagégico, tomando a instrumentaliza¢io técnica
do professor como eixo, dentro do proprio espirito da Reforma,
tecnocrdtica por exceléncia.

1.1 A proposta deste estudo

Este estudo busca fundamentar nas necessidades sociais concre-
tas, ou seja, tomando a préxis como principio norteador, os elementos
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para a reproposi¢do do CED/UFSC e da prépria concepgao dos Centros
ou Faculdades de Educacio implantadas pela Reforma Universitéria de
1968, em seu papel de unidade universitdria com o encargo especifico de
formacdo dos professores e producio cientifica na drea educacional.

Para tanto, na sua explicitagdo, o texto refere-se, primeiro, as 1déi-
as acerca da compreensio tedrico-metodolégica que estdo na base do
estudo. E o momento em que, mais uma vez, tento formular a sintese, a
compreensdo da teoria e do método, a postura frente ao conhecimento.

Sugere-se, como hip6tese, que a consciéncia da praxis como cen-
tro, como categoria fundamental, considerada no interior da dialética
materialista histérica, possibilita, ao desenvolvimento do conhecimento,
uma apreensao mais radical da realidade.

Esclareca-se de antemdo, no entanto, que a concep¢do de préaxis
assumida supera, dialeticamente, os limites do pratico-utilitdrio; ou seja,
supera porque incorpora. E certo que é na cotidianidade da vida que o
ser humano se produz enquanto ser humano, que a sociedade se produz
enquanto sociedade; mas ndo de uma maneira imediata, direta.

Num segundo momento, € 0 objeto especifico da nossa preocupa-
¢do que emerge através de um inventdrio sucinto a respeito de fatos e
questdes consideradas importantes para a sua anélise e reproposi¢ao:
as idéias que nortearam a cria¢do e a implementacio de uma unidade
educacional especifica, na estrutura universitdria; a tradu¢do do idedrio
para uma pratica especifica: o caso do Centro de Ciéncias da Educa-
¢ao da UFSC,; a discussao nacional e local, gerada no interior da pr6-
pria academia e que tenta avangar na consciéncia da préxis, relativa a
esta questdo.

Como hipéteses centralizadoras da discussdo deste segundo mo-
mento, presentes as idéias de que:

- predominou, na cria¢do e implantagao das Unidades Universitéri-
as de Educacdo, o paradigma baseado numa *“compreensdo organicista
e fisicalista da realidade social, das idéias e do pensamento”?. Esta com-
preensdo traduziu-se, em grande parte, via uma estrutura voltada predo-
minantemente a0 mercado de trabalho, numa visdo linear no que diz
respeito ao vinculo entre educacdo e producgdo. Daf o cardter técnico-
prético como eixo estrutural da unidade institucional e do curriculo;

- 0 movimento de critica, particularmente desenvolvido ap6s 1980,
e que hoje gera possibilidades de transformagdo, desenvolve-se a partir
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de um compromisso de natureza diversa daquele que estava presente na
Reforma Universitéria.

E neste sentido que encontramos, a nivel nacional, durante a déca-
da de 80, amplos movimentos dos educadores que geraram o projeto de
LDB j4 referido, e ampla discussdo especifica a respeito da formagio
de profissionais da educacgio, a qual gerou vdrias publicagdes e docu-
mentos.

Nada disso aconteceu de maneira desvinculada do movimento so-
cial mais amplo. No final dos anos 70 e durante toda a década de 80, no
campo ¢ na cidade, o Brasil viu surgirem varios movimentos, como ex-
pressdo da organizacdo politica dos setores subalternos, opondo-se ao
estrangulamento ¢ 2 repressdo mediada pela modernizagdo do apare-
lho estatal implantada nos anos 60. Esses movimentos, em suas mais
diversas formas de expressdo, desenvolveram o contraponto no sentido
da populariza¢io da educagdo. Ao lado da hegemonia estabelecida pelo
imperativo da moderniza¢do econdmica capitalista, colocou-se o desa-
fio de um compromisso desarticulador da imensa riqueza privada de uma
minoria para melhorar as condi¢Ges de vida da maioria.

Este desafio articulou segmentos e constituiu-se em um chama-
mento histérico para rever e repropor a pratica.

2 A consciéncia da praxis (1) — elementos tedrico —
metodolégicos

Frigotto assinalou, em recente artigo sobre o enfoque da dialética
materialista histérica na pesquisa educacional, que este enfoque €, ao
mesmo tempo, uma postura, um método, e uma praxis (1989). Sustenta o
autor que, como ji explicitou Marx, o conhecimento efetivamente se dd
na e pela préxis:

A préxis expressa, justamente, a unidade indissoltvel de duas
dimensées distintas, diversas no processo de conhecimento: a
teoria e a agdo. A reflexao tedrica sobre a realidade ndo é uma
reflexao diletante, mas uma reflexdo em fungao da agao para
transformar(Frigotto, 1979, p. 81).

A agdo prética como critério para avaliar a objetividade do conhe-
cimento tem sido explicitada enfaticamente pelos mais diversos teéricos
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do materialismo dialético. Como uma busca incessante, como algo que
precisa ser perseguido. N@o € por outra razao que o pensamento dialético
distingue entre representacao e conceito da coisa. Estas so, na expres-
sdo de Kosik (1976), duas qualidades da praxis humana. Todo o indivi-
duo cria suas préprias representacdes das coisas e elabora todo um sis-
tema de correlagtes de noc¢des que capta e fixa os fen6menos da reali-
dade. Porém, a “existéncia real” e as representacdes s30 muitas vezes
diferentes e as representacOes s30 muitas vezes contraditorias com o
conceito da coisa.

E fundamental, portanto, a distingfio entre representagio e concei-
to, para a consciéncia da prdxis. Busco aqui, ainda em Kosik (1976),
a explicacdo para esta distin¢do. A representac@o da coisa ndo constitui
uma qualidade natural da coisa e da realidade: € antes a projecdo, na
consciéncia do sujeito, “de determinadas condi¢des histéricas petrifica-
das” (p.15). J4 o conceito € a pretensdo do conhecimento. E a “compre-
ensdo da coisa”, 0 que significa conhecer-lhe a estrutura.

Com explicita¢Oes diversas, os autores que tenho estudado tenta-
ram transmitir, traduzir para a linguagem, o discurso inteligivel, a com-
preensdo de cada um, a respeito desta busca incessante que tem sido a
consciéncia da praxis. Marx, por exemplo, o fez em toda a sua obrae ele
mesmo utilizou, no posfacio a segunda edi¢do de O Capital, as palavras
de um de seus criticos, para, de forma sucinta, descrever o seu método:

Para Marx, sé importa uma coisa: descobrir a lei do fenémeno de
cuja investigagao ele se ocupa. E para ele € importante ndo sé a
lei que os rege, a medida que eles tém forma definida e estao
numa relagdo que pode ser observada em determinado periodo
de tempo. Para ele o mais importante é a lei de sua modifica-
¢do, de seu desenvolvimento, isto é, transi¢cao de uma for-
ma para outra, de uma ordem de relagées para outra. Uma
vez descoberta essa lei, ele examina detalhadamente as conse-
qUéncias por meio das quais ela se manifesta na vida social (...).
Por isso Marx s6 se preocupa com uma coisa: provar mediante
escrupulosa pesquisa cientifica a necessidade de determinados
ordenamentos de relagées sociais e, tanto quanto possivel, cons-
tatar de modo irrepreensivel os fatos que lhe servem de ponto de
partida e de apoio (in Frigotto, 1989: p.79).
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Gramsci nos mostrou em diversos momentos da sua obra que é
essencial partir do pensamento existente, isto €, do senso comum sobre
as coisas. Mas o conhecimento das coisas, dos fatos, dos seres huma-
nos, ndo se revela s6 neste ponto de partida. A efetiva consciéncia da
praxis exige um ir além:

Pela prépria concepgao do mundo, pertencemos sempre a um
determinado grupo, precisamente o de todos os elementos so-
ciais que partilham de um mesmo modo de pensar e de agir.
Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre
homem-massa ou homens coletivos. O problema é o seguinte:
qual é o tipo histdrico do conformismo e do homem-massa do
qual fazemos parte? (...). O inicio da elaboragao critica € a
consciéncia daquilo que somos, realmente, isto é, um conhe-
ce-te a ti mesmo como produto do processo histérico até hoje
desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tragos recebi-
dos sem beneficio no inventdrio. Deve-se fazer, inicialmente,
este inventario (Gramsci, 1978, p.12).

A sinalizagdo do caréter hist6rico das coisas e dos fatos € essencial
na medida em que, por si s6, j4 indica que a “coisa em si” n@o se mani-
festa imediatamente ao homem. Produto histérico sim, mas ndo acaba-
do, pronto. Sempre em produgio.

Se o ponto de partida € o fato empirico, o0 senso comum, a pritica
cotidiana e imediata, utilitdria, o ponto de chegada serd ndo mais as im-
pressdes primeiras — a “pseudoconcreticidade” da qual nos fala Kosik.
O ponto de chegada que buscamos € a “‘auténtica realidade”, isto é, “um
todo que ndo € apenas um conjunto de relagoes, fatos e processos, mas
também a sua criagdo, estrutura e gé€nese (Kosik, 1976, p.42).

Em Kosik encontrei também uma explicitagdo fundamental para
a minha compreensdo do movimento do conhecimento. Esta
explicita¢ao é, certamente, uma das razdes pelas quais enfatizo a cons-
ciéncia da préxis, ou melhor, a retomo, sem medo de, equivocadamen-
te, fetichizar a realidade, reduzi-la. Trata-se da compreensdo do mun-
do como “mundo da praxis humana”. Compreender o mundo como tal
€ compreender “uma verdade que se desenvolve e se realiza”. Portan-
to, a consciéncia da préxis € a destruicdo da “pseudoconcreticidade”.
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E compreender a realidade humano-social como “unidade de produ-
cdo e produto, de sujeito e objeto, de génese e estrutura” (p.18).
E deixar de autonomizar os produtos do homem, é deixar de absolutizar
ora o sujeito, ora o objeto. E deixar de entender o conhecimento como
contemplagao.

Com esta compreensdo do processo de conhecimento, os indicado-
res para uma reproposicdo s6 podem ser evidenciados num percurso
que coloca a compreensao do presente como um produto historicamente
construido. E este o caminho para ampliar a consciéncia da préxis.

3 Entendendo as idéias presentes na criagcao de
unidade responsavel pela formacao de professores
na universidade brasileira

3.1 O sentido conservador da Reforma Universitaria de 1968

A Reforma Universitdria de 1968 tem sido amplamente analisada,
particularmente pelos pesquisadores que compdem os GTS de Politica
Educacional da ANDES e de Politica do Ensino Superior da ANPEd.
Desejo aqui apenas ressaltar alguns pontos que considero fundamentais
para o entendimento da atual estrutura universitéria.

Primeiro, € possivel afirmar que pressdes muito contraditérias pro-
vocaram a emergéncia da Reforma:

A reforma universitaria foi formulada diante, sobretudo, das pres-
s6es do movimento estudantil, que questionava o idedrio liberal
e autoritario; veio para apaziguar contestagoes e atender as
demandas de ascensao e prestigio social de um vasto seg-
mento da classe média que apoiara o golpe de 64. Foi implan-
tada sob a égide do Al no. 5 e do Decreto no. 477/69, e apoiou-
se, de uma forma ou de outra, nos resultados dos estudos rea-
lizados em decorréncia dos acordos MEC/USAID e nos relaté-
rios Atcon e Meira Mattos (Favero, 1991, p.16).

Se 0 movimento estudantil, apoiado por intelectuais criticos ao desen-
volvimento do capitalismo moderno, desejava uma efetiva transformagdo
da universidade, particularmente na sua estrutura de poder, outros setores,
como o segmento da classe média que apoiou o golpe de 64, pretendiam o
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aumento de vagas e mudangas “para ndo mudar efetivamente”, isto €,
mudancas capazes de estagnar a efervescéncia democratizante e revolu-
ciondria que entdo estava presente na universidade.

Do ponto de vista da estrutura de poder implantada pelo Golpe
de 1964, a Universidade brasileira precisou ser “adequada”. A “dou-
trina de seguranc¢a nacional”, baluarte ideolégico utilizado para ajus-
tar a ordem politico-institucional ao modelo de desenvolvimento eco-
ndémico que j4 vinha sendo implantado no pais desde a década de 50
(o desenvolvimento industrial capitalista associado ao capitalismo
monopolista internacional, com ampla abertura da economia para 0s
capitais externos), apresentou exigéncias mais radicais do que aque-
las entdo postas. Exemplo claro disso foi o uso da for¢a, do Ato
Institucional e dos Decretos como medidas de imposi¢do para a “de-
fesa das institui¢cdes” e preservacdo do modelo desenvolvimentista e
da estabilidade politica.

Ao lado da forca e da coerc¢do, da intervengdo legislativa e policial
—militar, urgia também organizar um processo para garantir a hegemonia
das idéias, dos valores sociais, culturais € morais necessirios 2 manuten-
¢do do modelo. Era, portanto, necessdrio “modernizar” a Universidade,
discipliné-la, para atender as demandas de ascensao e prestigio sociais
da classe média.

Os relatérios Atcon e Meira Mattos esbogaram novos fins e tra-
caram caminhos para a educagdo superior brasileira. O primeiro foi
feito sob encomenda da Diretoria do Ensino Superior do MEC, e o
segundo foi resultado de estudos e trabalhos de uma Comissdo Especi-
al criada por decreto do presidente da Republica. O Relatério Atcon é
conhecido principalmente por haver preconizado a racionalizacdo das
estruturas ¢ da producdo académica, afirmando a necessidade de en-
carar a educagdo como “um fen6meno quantitativo que precisa ser
resolvido com méaximo rendimento e minima inversdo, sendo o cami-
nho adequado para tal fim ... um modelo administrativo das grandes
empresas...” (Chaui, 1980, p.34). J4 o Relat6rio Meira Mattos, inspirador
do Ato Institucional no. 5 e do Decreto 477, destacou-se pela sua
preocupagio com o disciplinamento e pelas proposi¢des de ordem pra-
tica para diminuir a possibilidade de contesta¢do e de autonomia uni-
versitdria. Ambos partiram de pressupostos que anulam a dimensio de
classe da educagdo, encarando esta como fator primordial de desen-
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volvimento econdmico e de integra¢do nacional. Ambos recomenda-
ram a implanta¢ao de estrutura administrativa baseada no modelo em-
presarial, cuja finalidade € o rendimento, a eficiéncia, onde a burocra-
cia € o0 meio de realizagdo e as leis de mercado, a sua condic¢do.

E importante, portanto, destacar a circunstincia na qual se
implementou a Reforma e o seu sentido conservador.

3.2 O conteudo das Faculdades de Educagéo, ou unidades
equivalentes nas universidades, em face dos principios
da Reforma Universitaria

Segundo Cunha (1992), a universidade projetada pela Reforma defi-
niu-se, particularmente, através da departamentalizacdo e da criagdo de uma
unidade especifica para a formacao de professores e especialistas voltados
ao ensino escolar. O principio da ndo duplicagdo dos meios para fins idénti-
cos ou equivalentes, presente no eixo da proposta de departamentalizagio,
“implicou, a0 mesmo tempo, no principio da concentraco.

A reestruturac@o universitiria implementada pela Reforma e que
trouxe no seu bojo a cria¢do de uma unidade especifica para a Educa-
¢do, o fez com base na divisdo da Universidade em unidades de ensino
profissional e pesquisa aplicada por um lado; e noutro, as unidades de
ciéncias bdsicas. O setor educacional foi considerado como uma unida-
de de ensino profissional, portanto, de disciplinas de aplicacéo.

Niao foram poucos e pequenos, porém, os problemas trazidos por
esta definicdo. O seu entendimento se deu de forma diversificada. Para
bem ilustrar isto, transcrevo a cita¢do, onde o Conselheiro Valnir Chagas
assinala este fato:

Existem, por exemplo, os que tendem a trazer para esse tipo
novo de escola a inspiragao de modelo tradicional e nela classi-
ficar ndo sé estudos pedagdgicos como todas as disciplinas
(Psicologia da Infancia, da Adolescéncia, da Personalidade,
etc.; Sociologia Geral; Introdugao a Histdria; Filosofia Geral,
etc;) para cujo ensino dispéem as universidades de unidades
mais apropriadas.

Também existem, no extremo oposto, os que excluem da
Faculdade de Educagao tudo o que ndo seja Pedagogia no mais
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estrito sentido da palavra, dela excluindo nao apenas os funda-
mentos psicolégicos, historicos e filosoficos como tais — o que
é legitimo — mas igualmente as aplicagbées pedagébgicas des-
ses estudos bdsicos (Psicologia da Educagéo, Sociologia da
Educacgao, Histéria da Educagao, Filosofia da Educagéao, etc.)
e até a Orientagdo Educacional e a Administragdo Escolar (ci-
tado no Parecer no. 632/69, do CFE, );

Valmir Chagas aponta, nesta explicitacdo, para as diferencas que
foram surgindo na concretizac¢do dos departamentos das diversas facul-
dades, centros ou setores de educagdo.

Ao ser chamado a elaborar parecer capaz de dar a0 CFE a posi-
¢do a ser adotada no exame de planos de reestruturagdo, estatutos e
regimentos quanto ao conteddo das faculdades de Educagio ou unida-
des equivalentes, frente aos principios da reforma universitéria, o con-
selheiro Newton Sucupira fez extensa andlise a este respeito no Pare-
cer no. 632/69/CFE. Neste, o autor preocupou-se, detalhadamente, em
explicar:

1 — que a disciplina Pedagogia ndo possui unidade 16gica, caracte-
ristica das ciéncias. Afirma:
Se considerarmos o conceito de ciéncia na sua acepgao mo-
derna de ciéncia positiva, decerto ndao poderemos falar, no
rigor dos termos, de uma ciéncia da educagéo especial e inde-
pendente(grifo meu);

2 — que a Educagdo € o lugar de encontro de muitas disciplinas de
procedéncias diversas: ciéncias bésicas, ciéncias aplicadas e disciplinas
técnicas e profissionais:

Pedagogia, em sentido estrito, é a teoria da educagao que
integra os dados provenientes das disciplinas pedagdgicas es-
peciais, numa visao unitdria, coerente do processo educativo,
visando determinar os principios que o orientam;

3 — que, efetivamente, a Faculdade de Educagdo ndo deve voltar ao
“modelo tradicional”, incluindo nos quadros da Faculdade todas as discipli-
nas que integram os curriculos de seus cursos. Assim, recomenda que:

a) devem ser excluidas da Faculdade de Educagio todas as dis-
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ciplinas bésicas, bem como as profissionais ou técnicas que, participando
da formacao profissional, sdo extrinsecas a educacio;

b) devem integrar o contetido préprio da Faculdade de Educagdo:
disciplinas técnico-profissionais especificamente pedagdgicas e as cién-
cias humanas aplicadas ao estudo e a prética da educacdo € que adqui-
rem conotacdo intrinsecamente pedagoégica.

A perspéctiva da interdisciplinaridade estd presente na proposi¢ao
das Faculdades de Educagdo, como estratégia da supera¢ido da frag-
mentagdo e autonomiza¢do dos campos da ciéncia e do homem unilate-
ral. E, no entanto, fundamental ter presente que a interdisciplinaridade,
nos limites de uma racionaliza¢cdo formalista com fins instrumentais ¢
pragmdticos imediatistas, calcada no principio positivista da soma de partes,
ndo supera a divisdo e autonomizac¢do dos vérios campos da ciéncia,
organizados segundo 0s principios daldgica formal.

4 A consciéncia da praxis (1I)
4.1 Ao nivel local: o caso do CED/UFSC

Para melhor situar o contexto da Reforma Universitdria na UFSC,
¢ conveniente resgatar alguns dados sobre o surgimento desta Universi-
dade. Ao ser criada, em 1960, a UFSC surgiu como uma federagdo de
faculdades isoladas, privadas e particulares, com exce¢ao da Faculdade
de Direito, que era federal. Instalada efetivamente apenas em 1962, a
Reitoria teve sérias dificuldades para administrar este conglomerado.
Diz a este respeito o Prof. Silvio Coelho dos Santos (1987):

As diregbes das faculdades, ancoradas nas congregagoes, efe-
tivamente tinham um poder que hoje temos dificuldades de ava-
liar. Nao foram poucas as reuniées do Conselho Universitario
que testemunham de forma clara que o poder era desconcentrado
e que as unidades (faculdades) faziam articulagées entre si e,
ou, com a Reitoria para manter privilégios ou conseguir vanta-
gem. Como nao havia tradigao universitaria na cidade, é claro
que este quadro acabava permitindo muito mais solugbes
casuisticas do que o estabelecimento das bases de uma poli-
tica voltada para os interesses da Instituigao (p. 131-32).
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Muito cedo, portanto, ainda com poucos anos de estrutura¢io uni-
versitdria, a UFSC implantou a Reforma Universitdria imposta pela Lei
5.540, de 28/11/1968. J4 em 15/07/1969, pelo Decreto no. 64.824, era
aprovado o Plano de Reestruturagdo da UFSC, definindo as bases da
organizac¢io que temos nela hoje. A UFSC foi a primeira universidade
do pafs a efetivar a reforma. Talvez a necessidade de estabelecer um
maior relacionamento com ¢ entre as unidades, até entdo dificil e proble-
m4tico, tenha sido a causa desta urgéncia. A Reitoria sentiu a oportuni-
dade que significava a Reforma para garantir uma forte concentracdo
de poder, uma vez que a Lei em pauta consagrava o principio da centrali-
zagd0, numa extensao do autoritarismo que dominava o pafs desde 1964
(Cf. Santos, 1987).

A estruturacdo da UFSC baseou-se fundamentalmente nos depar-
tamentos que se agregaram em torno de unidades universitdrias, deno-
minadas Centros. Para esta reorganiza¢do, o desmonte da estrutura an-
terior, em algumas 4reas, foi muito intenso. A Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL) foi particularmente atingida por este desmon-
te, uma vez que, do seu desmembramento, surgiram inicialmente o Cen-
tro de Educagdo e o Centro de Estudos Bésicos, que, por sua vez, foi
posteriormente subdividido em quatro Centros: Centro de Ciéncias Fisi-
cas ¢ Matemadticas, o Centro de Ciéncias Biolégicas, o Centro de Comu-
nica¢do e Expressdo e 0 Centro de Ciéncias Humanas ( hoje, Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas). |

Embora desmembrado da FFCL ja em 1970, o Centro de Ciéncias
da Educacdo foi constituido formalmente em 1971 quando, pela Portaria
270/71 do Magnifico Reitor, constituiu-se 0 Conselho Departamental do
CED. A sua departamentalizacdo, no entanto, concretizou-se apenas
em 1974, quando foram propostos trés departamentos:

- Metodologia do Ensino

- Estudos Especializados em Educagio

- Fundamentos da Educagdo.

Os dois primeiros foram pensados como uma referéncia particular-
mente voltada a0 componente técnico-prético da formagdo pedagégica.
O terceiro destinava-se a reunir aquelas disciplinas voltadas a reflexdo
mais ampla e articulada da educacdo, ou seja, as “ciéncias da educa-
¢d0”, como Filosofia da Educac¢do, Sociologia da Educacdo, Psicologia
da Educagdo e outras.
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Como j4 foi apontado anteriormente neste estudo, o préprio Conse-
1ho Federal de Educacdo recomendava que tais disciplinas fizessem par-
te da composi¢do do Centro de Educag¢do. No entanto, o0 Departamento
de Fundamentos da Educacio ndo se tornou uma realidade no CED até
hoje. Chegou a ser incorporado ao Estatuto da UFSC, aprovado pelo
CFE, através do Parecer no. 32/76. J4 deixou de constar, porém, da
relacdo dos departamentos do CED nos Estatutos aprovados nos anos
de 1978 ¢ 1981.

Posteriormente, houve nova tentativa de implantar um departamento
de Fundamentos da Educac¢io no CED, quando, em 1983, por portaria
do Diretor do CED (Portaria n 15/CED/83) foi constituida comissao para
reestudar a questdo. Esta comissdo foi favordvel a criagdo de uma
“Coordenadoria” de Fundamentos da Educacgdo, apostando que através
desta a futura constitui¢do de um departamento seria garantida. No pa-
recer da comissio, posteriormente aprovado pelo Conselho Departamental
constava que :

As diversas ciéncias da educagdo (como requer a prépria deno-
minagéo do Centro), ou seja, todas aquelas disciplinas de cara-
ter pedagogico cuja presenga no curriculo esta diretamente vol-
tada para a formagao do educador, precisam constitui-lo, a fim
de que a vivéncia dessa interdisciplinaridade possibilite ao CED
dar conta, progressivamente, da problematica pedagdgica, ten-
do sempre presente a educagao como ponto de partida e como
ponto de chegada(Documento da Comissao “Proposta de Cria-
¢ao da Coordenadoria de Fundamentos da Educacao”, 1983).

Também esta coordenadoria, aprovada no interior do Centro, teve o
mesmo destino do departamento criado em 1974: nunca foi implantada.

O Colégio de Aplicagio, ligado anteriormente a Faculdade de Filo-
sofia, Ciéncias e Letras, foi anexado ao CED. Paulatinamente, porém,
foi se tornando, na prética, independente. De inicio, pela ruptura do vin-
culo dos professores de Didética e Prética de Ensino com a estrutura do
Colégio — ndo se permitiu mais o vinculo conjunto: ensino superior e
ensino de 19. e 20. Graus. Antes, o professor Titular de Didética era o
Diretor do Colégio e aos professores de Prética de Ensino, necessaria-
mente, eram atribuidas aulas no Colégio.
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Aos poucos, o Colégio de Aplicagio, mesmo sendo ampliado cons-
tantemente, deixou de ser o local privilegiado de estdgios de pratica de
ensino. O préprio avango no entendimento da edwcagdo enquanto prati-
ca social levou a busca de estdgios também nas escolas das redes publi-
cas estadual e municipal de ensino.

Hoje, o Colégio de Aplicagdo, embora considerado como um setor
do CED, e tendo o seu Diretor como membro do Conselho Departamental,
¢ gestor independente ou “unidade gestora” do seu or¢gamento. No Esta-
tuto vigente da UFSC, Art. 9, Pardgrafo tnico, diz:

A Universidade manter4, junto ao Centro de Ciéncias da Edu-
cagdo, um Colégio de Aplicagdo, abrangendo niveis de ensino
que permitam experimentagées, inovagdes pedagdgicas e es-
tdgios para os Cursos da drea educacional. |

N3ao existe, porém, um vinculo organico entre 0 Colégio e os De-
partamentos do CED. Da mesma forma ndo estd vinculado a outros
Departamentos das Licenciaturas.

 E vinculado também ao CED, de forma semelhante 2 do CA, o
Niicleo de Desenvolvimento Infantil (NDI), criado na década de 80, e
cuja finalidade maior € constituir-se também em um centro experimental
para a inovagao pedagégica. A criagdo do NDI se deu de forma pouco
relacionada ao CED - nasceu da demanda por uma creche na Universi-
dade — e constitui-se hoje, embora setor vinculado ao CED, unidade
- semi-independente, com vinculo mais direto com a Coordenacao de En-
sino Bésico, 6rgao ligado a Pr6-Reitoria de Ensino de Graduacdo. Os
caminhos da centralizago do poder na Universidade produziram como
frutos situacOes bastante complexas e mesmo dificeis de serem
diagnosticadas, pois esta centralizacdo ocorreu concomitantemente 2
fragmentagao, a setorizagio. |

E indispensdvel lembrar que foi anexado ao CED, posteriormente
a Reforma, 0 Departamento de Biblioteconomia, responsdvel pelo Curso
de Biblioteconomia.

Este Departamento, anteriormente alocado no Centro S6cio-Eco-
némico, depois no Centro de Comunica¢do e Expressdo, ocupa uma po-
si¢do bastante independente, com participacdo formal no Conselho
Departamental, mas com poucos pontos em comum na dinimica do
Centro como um todo.
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A fragmentagdo departamental € compensada hoje, cada vez mais,
pela articulag@o dos cursos de pds-graduacio (especializagio e mestrado),
pela coordenacgdo do Curso de Pedagogia e pelos micleos de pesquisa e
extensdo que, embora lentamente, afloram e articulam teoria e prética.

4.2 Ao nivel nacional

Embora muitas criticas tenham sido feitas nos iltimos anos a res-
peito da formacdo dos professores, do Curso de Pedagogia, suas habili-
tagdes e curriculo, poucos trabalhos referem-se mais especificamente a
estrutura dos Centros/Faculdades de Educacio, seus Departamentos e
seu papel na formag¢ao dos professores no conjunto universitario. Talvez,
mesmo, as criticas mais recorrentes ndo estejam brotando de dentro da
prépria unidade formadora de professores, € sim, de grupos de educado-
res vinculados aos institutos/centros de conteidos especificos, a partir
da problemdtica das licenciaturas.

E possivel, no entanto, distinguir duas posu;oes basicas de critica,
encontradas nas publica¢des ou em exposi¢Oes orais a respeito do tema.

A primeira posi¢ao congrega contribui¢des que apresentam pro-
postas de melhoria e de revisdo dos Centros ou Faculdades de Edu-
cacdo, bem como a ampliacdo do seu papel no sentido de que ve-
nham se constituir em efetivas unidades de formagao de professores
na Universidade.

A segunda posic¢do sustenta o ponto de vista de que a separagdo
institucional da unidade de pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras resultou negativa, tendo em vista a segregacdo que sofreu a educa-
¢do das demais disciplinas das dreas de ciéncias sociais e humanas. E pro-
posta a suspensao da exigéncia de uma unidade especializada na formagao
de professores e especialistas em educagio no interior das universidades.

Tratarei da primeira posico, reportando-me a dois estudos em par-
ticular: um, publicado ja no inicio da década de 80, pelos Cadernos do
CEDES do Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (n2, 1981), em
nimero dedicado 2 “Formagio do Educador em Debate”, e de autoria
do Professor Moacir Gadotti; o segundo consta do Documento Final do
VI Encontro Nacional da ANFOPE (Associagao Nacional pela Forma-
¢do do Profissionais da Educacdo), realizado em julho de 1992. Ndo
farei uma andlise exaustiva dos dois textos, apenas me limitarei a colo-
car os pontos que considero mais importantes para esta discussio.
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Gadotti defendeu, no artigo denominado “A Faculdade de Educa-
¢do e a Integracdo Universitdria”, a posi¢ao ja explicitada anteriormente
por Darcy Ribeiro (1978) , de que a Faculdade de Educag@o € um
complemento indispensdvel dos institutos de ciéncias basicas, pela sua
possibilidade de conferir ao conjunto universitdrio o sentido integrativo
necessdrio. Chama a aten¢do o paralelo que o autor faz com relacgio a
antiga Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Houve um momento da
histéria em que esta articulagdo hoje requerida, da Faculdade de Educa-
¢do, era feita pela Filosofia, como elemento integrador.

H4 muitas raz0es para considerar hoje que a 4rea educacional, no
seu atual desenvolvimento tedrico-metodolégico, possa fazer este papel
integrador, pelas suas relacoes com as outras ciéncias humanas € com a
prépria filosofia. O autor argumenta que:

A filosofia recua diante do avango das ciéncias humanas ou
manifesta-se através delas. E no tempo da ruptura da socieda-
de, a educagdo adquire forga, porque os lagos orgénicos da
sociedade rompem-se. Ela se torna lugar de conflitos, torna-se
eminentemente politica. Neste fortalecimento, a educagao
apoia-se num desenvolvimento proprio da filosofia (da educa-
g¢do), sem as quais ela nao teria condigbes de ser mais
abrangente e exercer papel integrador (Gadotti, 1981, p.74 —
grifos do autor).

Concordando com esta andlise do autor, eu acrescentaria que tam-
bém ¢ importante salientar, no sentido do papel “integrador” da drea
educacional, o préprio desenvolvimento histérico da educacdo
institucionalizada, que faz dela hoje um objeto altamente contraditério,
mas também de fundamental importincia no bojo cultural.

O autor argumenta que este sentido integrador da Educa¢ao deve
ser articulado por uma Faculdade de Educac¢@o que cubra as dreas fun-
damentais do conhecimento. Ressalta que isto ndo deve impedir que a
formac3io dos profissionais de ensino e da educagao seja completada por
disciplinas oferecidas em outros institutos ou centros. Neste sentido, re-
fere-se a ambigiiidade que persegue a formagdo dos educadores, quan-
do as chamadas “ciéncias da educac@o” permanecem nos seus respec-
tivos institutos ou centros (Filosofia, Sociologia, Histéria, etc.), e lembra
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que as Faculdades de Educacao se fortaleceram quando trouxe-
ram para o seu interior disciplinas de ciéncias fundamentais a
educacio, adquirindo estas maior originalidade. “Ndo ¢ a mesma
coisa ler “O Capital” de Karl Marx do ponto de vista pedagogico, do
ponto de vista de sua metodologia, na Faculdade de Educagio e 1é-1o do
ponto de vista puramente econdmico. O enfoque € diferente” (p.70).

Outro ponto mencionado pelo estudo em pauta lembra a necessida-
de de tomar a praxis social como dire¢ao:

A Faculdade de Educagao precisa caminhar na diregao contra-
ria a que estd sendo levada hoje pela burocracia, isto é, cami-
nhar emdiregao da sociedade, valorizar a educagao que o povo
faz, atender as necessidades que ele manifesta... A Faculda-
de de Educagao, ao mesmo tempo em que se aproximar da
sociedade, devera articular-se com o 1o. e 20. graus (p.71-2).

Nao € diferente, nos seus pontos essenciais, a posi¢ao que apre-
senta a ANFOPE no documento final do seu VI Encontro Nacional, em
1992. Ap6s considerar que a estrutura das agéncias formadoras € tam-
bém um aspecto importante na delimitagdo das possibilidades de
reformulagdo dos cursos de formagdo do educador, o documento aponta
para a importancia de as Faculdades/Centros de Educa¢do assumirem
a sua responsabilidade na preparagdo dos profissionais da educacdo de
forma mais decisiva: “...consideramos indispensdvel refor¢ar o reconhe-
cimento do papel central que esta tem na organiza¢do e producao de
conhecimento na 4rea educacional”(p.23).

Cabe, neste momento, fazer uma breve explicitacdo a respeito da
ANFOPE, contextualizando-a no debate nacional a respeito da tematica
aqui focalizada.

A década de 80 foi palco de significativa mobiliza¢do dos educado-
res. A crise educacional, num pais onde a grande maioria € jovem e é
pobre, quando nfo miserdvel, preocupa a todos. Mas infelizmente, no
mobiliza a todos.

De qualquer forma, muitos educadores envolveram-se em discus-
sOes, em estudos, em publicacdes, para refletir, denunciar e sistematizar
propostas e experiéncias educacionais. Particularmente, vamos nos re-
ferir aqui a mobilizag¢do dos educadores com a finalidade de repropor a
propria formagao do educador.
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O impulso inicial j4 se deu na década de 70, quando o Conselho
Federal de Educacao propls os Pareceres 67 e 68/75 ¢ 70 e 71/76, de
autoria do Prof. Valnir Chagas. Estes documentos explicitavam indica-
¢Oes gerais para formar o “especialista no professor”. Foram sustados
em 1978, quando o proprio MEC abriu um debate de 4mbito nacional
sobre a reformulagdo do Curso de Pedagogia.

E no I Semindrio de Educagio Brasileira realizado em 1978, em
Campinas, no entanto, que podemos colocar um marco de reabertura de
discussdes menos isoladas no pais, que retornava assim, paulatinamente,
do obscurantismo instalado pelo Golpe de 64. Posteriormente, j4 na dé-
cada de 80, a partir de um Comité Nacional Pr6-Formacdo do Educador
(1980-83), que entdo passou a denominar-se Comissdo Nacional de
Reformulac¢ido dos Cursos de Formacdo do Educador, articula-se, com
autonomia frente aos 6rgaos oficiais, um férum de discussio, destinado
a reformular os cursos de formag¢do do educador.

- J4 na sua implantagio, o Comité apontava para a amplia¢do da
discussdo em dire¢ao ao problema também das Licenciaturas, para além
do Curso de Pedagogia (Cf. Documento ANFOPE, 1992).

Se inicialmente a mobiliza¢io contou com o auxilio dos 6rgaos ofi-
ciais, logo isto deixou de acontecer. O Comité passou entdo a contar
com o apoio de AssociagOes como ANDE, CEDES, SBPC, ANPED e
ANDES, dos estudantes, € outras entidades cientificas, pronunciando-se
contra a forma centralizadora das decisdes do CFE e de outros organis-
mos governamentais. Cabe destacar ainda que, em 1990, no V Encontro
Nacional, definiu-se a transforma¢io da Comissdao Nacional em uma
Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE).

Nos primeiros anos, a discussdo mais presente, até porque muito
polemizada, era a relativa as atuais habilitagdes da Pedagogia, divergén-
cias hoje superadas por uma postura que admite opgdes e experiéncias
locais e regionais. Nos ultimos anos, 0 movimento deteve-se especial-
mente na discussao de trés temas, quais sejam: explicitagdo de principios
gerais para a orientacdo da formacdo de professores no Brasil; base
comum nacional para os cursos e contribui¢des para a LDB.

O documento da ANFOPE, ao qual nos referimos anteriormente,
destaca os principios gerais consensuais apontados pelos educadores pre-
ocupados com a formag¢ao dos professores no pais. Ap6os mais de 10 anos
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de discussoes e debates, apresenta, inclusive, proposta bastante concreta
parauma reformulacfio institucional. E importante, no entanto, destacar os
principios indicados, pela sua conota¢do ampla em termos de direc¢do edu-
cacional e também pela sua equivaléncia com os principios basicos defen-
didos hoje pelos educadores no Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica na LDB. S@0 os seguintes:

1 — que a questdo da formagdo do educador deve ser examinada
de forma contextualizada (numa sociedade profundamente desigual e
injusta, etc.);

2 — que a transformagao do sistema educacional exige e supde sua
articulac@o com a propria mudanga estrutural da sociedade;

3 — € dever do Estado atribuir recursos financeiros adequados
prioritariamente ao ensino publico;

4 — que a valorizagdo dos profissionais da educagao ¢ fator impor-
tante para viabilizar o compromisso com a qualidade de ensino;

S — compromisso com a gestdo democratica da escola e da educagao;

6 — que a autonomia universitdria passa pela descentralizagido d
pod decisdo na drea da educagio, a0 mesmo tempo que supde a afirma-
¢ao daliberdade académica e cientifica, da organiza¢do administrativa e
da geréncia de recursos materiais e financeiros;

7 — que, quanto aos cursos de formaciao de educadores,
as instituicoes deverdo ter liberdade para propor e desen-
volver experiéncias pedagégicas a partir de uma base comum
nacional;

8 — que todos os cursos de formacdo do educador deverdo ter
uma base comum. E a docéncia enquanto base da identidade pro-
fissional de todo o educador ;

O — teoria e pratica como nicleo integrador da formacéo do edu-
cador, trabalhadas de forma indissocidvel e tendo em vista 0 contexto
social brasileiro;

10 — cursos de formacdo do educador estruturados de forma a
propiciar trabalho interdisciplinar e iniciacdo cientifica no campo
da pesquisa em educagio.

O destaque para a reproposi¢do do Centro/Faculdade de Educa-
¢do pode ser dado pela “ base comum” indicada para a formacgio do
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educador, bem como pela teoria e pratica como micleo integrador, o tra-
balho interdisciplinar e a liberdade para propor e desenvolver experién-
cias pedagdgicas, a partir da base comum.

E, porém, na indicacio da base comum que entendo que haja
uma posi¢ao superadora a critica que hoje fazemos a profissionalizagio,
definida pelo mercado de trabalho, ou a uma educacgdo geral, baseada
nas dreas de conhecimento que se explicam em si mesmas: € o princi-
pio da politecnia que encontramos nesta indicagdo. Porém, € funda-
mental que esta base comum seja superadora, inclusive, da
interdisciplinaridade:

Politecnia nao se confunde com interdisciplinaridade, devendo
ir muito além... a politecnia significa uma nova forma de recorte
e estruturagado dos contetdos, buscando o que e bdsico, o que
€ fundamental, nos processos de trabalho (Kuenzer, 1992, p.86).

Explicito este entendimento de “base comum” no referencial da
politecnia pela sua identidade com uma proposi¢io que toma a categoria
da préxis enquanto ponto de partida e enquanto principio organizador.

E a partir da referéncia 3 “base comum” nacional como principio
organizador ou ‘“‘eixo da formag¢ao do educador”, que 0 Documento cita-
do procura identificar, na ampla diversidade de situagdes que ocorrem
hoje nas Institui¢des de Ensino Superior, os limites e dificuldades para as
reformulacdes necessédrias. Neste sentido, entre outros sdo assinalados
0s seguintes pontos:

- distanciamento entre Faculdades de Educagao e os Institutos;
- falta de recursos humanos na Faculdade de Educacio;

- a fragmentacgdo advinda da departamentalizac¢do nas préprias Fa-
culdades de Educacdo;

- dificuldade para viabilizar propostas interdisciplinares advindas da
estrutura organizacional;

- luta de poder entre Institutos e Faculdades;

- falta de discussdo sobre a identidade do profissional da educago...
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Mesmo levando em conta todas estas dificuldades, entendemos que,
superados certos obstdculos organizacionais e estruturais, € possivel es-
tabelecer acOes integradoras entre dreas de conhecimento através da
composi¢dao de colegiados para viabilizar propostas e projetos
participativos, experiéncias praticas via disciplinas integradoras e outras
alternativas para atender especificidades educacionais.

Uma proposi¢do mais avangada para a concretiza¢o da “base co-
mum” é também apresentada no documento em andlise, ao referir-se a
“escola tinica de formagdo de profissional da educa¢do”. Esta proposi-
¢do € colocada pela ANFOPE como uma forma, que, historicamente,
tem sido defendida pela Associagdo de viabilizar a existéncia de uma
base comum para a formacgdo de todos os educadores, ou seja, para a
Pedagogia, Escola Normal e Licenciaturas.

PropOe-se agrupar as vérias instdncias formadoras no interior da
Faculdade/Centro de Educacdo (FE), enquanto programas articuladores
e supra-departamentais. Desaparecem as habilitagdes em sua forma
atual e todos os profissionais da educa¢do passam a ser formados pela
FE, em articulagbes com os Centros/Institutos no que diz respeito ao
conteddo das licenciaturas especificas. J4 no Vestibular, 0 estudante
entra na FE, que contaria com dois niveis de Vestibular: (1) para Licen-
ciatura em Pedagogia e (2) demais Licenciaturas Especificas.

Na proposta apresentada, a denominagao Licenciatura, inclusive,
daria lugar a Programa — cada programa se constituiria em unidade
operacional, com responsabilidades de pesquisa, ensino e extensdo.
Sendo estes programas supra-departamentais, infere-se que ao Progra-
ma caberia coordenar acdes entre os vdrios departamentos, caso estes
permane¢am enquanto base da estrutura universitdria.

Aos Programas sugeridos para o Curso de Pedagogia (3), seria acres-
centado um Programa de Formacio de Professores para Areas Especifi-
cas de contedido. Os Programas sugeridos s3o, portanto, os seguintes:

1) Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo Bdésica;

2) Programa de Formacdo de Professores para as Areas Especifi-
cas de Conteiido (5a. a 8a. séries e 20. grau);

3) Programa de Formacdo de Professores para o Magistério do 20.grau;

4) Programa de Formacdo de Supervisores e Orientadores
Educacionais.
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Ressalta-se que qualquer aluno dos Programas 1 (Educagdo B4si-
ca) ¢ 2 (Licenciaturas Especificas) poderia continuar seus estudos no
programa 4 (Supervisdo e Orientacdo Educacional), o qual tem cardter
de aprofundamento de estudos. J4 0 Programa 3 (Magistério de 20. Grau)
teria como pré-requisitos o Programa 1 (Educacgdo Bésica).

Niao € exatamente esta a compreensdo dos que, embora partidarios
da existéncia de uma unidade universitdria especifica de educagio, pen-
sam as Licenciaturas sob o ponto de vista dos Centros/Institutos de con-
teddo dos especificos. Entre os profissionais da 4rea da fisica € que
encontramos hoje uma preocupagao mais explicita com a questdo. Hi
entre estes, como evidenciado no estudo de Carvalho e Vianna (1988),
uma postura pela integracao através de “disciplinas integradoras”
como “Pritica de Ensino, Instrumentacio, Didatica Especial, etc.”
E nao pela posicao de que “o aluno das Licenciaturas é aluno da
Faculdade de Educacio”. E no nivel da pos-graduacio que estes
profissionais colocam o salto a ser dado em termos da Licencia-
tura: € neste nivel que a interdisciplinaridade deve, segundo os
mesmos, ser trabalhada, formando profissionais para as discipli-
nas integradoras.

A segunda posi¢do que apontei anteriormente foi defendida por
Luiz Ant6nio Cunha, em Simpd6sio sobre “Politica Nacional de Ensino
Superior” realizado durante a V Conferéncia Brasileira de Educacio,
em 1988. Compartilhada também por outros educadores no pafs, € criti-
ca 2 existéncia de uma unidade especifica, na Universidade, para o tra-
tamento da educacfo. Faco uma citacdo um tanto longa, mas indicativa
desta posicao:

A segregacdo institucional da segao de pedagogia da FFCL,
por muitos vista como uma valorizagao, resultou, na verdade,
em perda dos efeitos positivos advindos da interagdo com ou-
tras segOes (agora faculdades e institutos), em especial de
filosofia, de histéria, de ciéncias sociais, de psicologia, de
letras. Ndo foram poucas as faculdades de educagao que re-
forcaram uma segregagao levando consigo (ou criando) disci-
plinas proprias para o ensino das demais ciéncias sociais e
humanas (filosofia, histdria, psicologia, sociologia, economia,
seguidas ou nao do qualificativo “da educagao”) e até da bio-
logia e da matemadtica aplicada (estatistica) para comporem
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seus curriculos. Isso levou ao isolamento dos estudantes por
uma espécie de auto-suficiéncia académica que determinou
ao lado de outros fatores, a nao melhoria ou o rebaixamento
da qualidade do ensino e da pesquisa na drea educacional
(Cunha, 1988, p.2-3).

Coerente com estas afirmacgdes, o autor também propde, para as
licenciaturas especificas, que estas permane¢am centradas no conteido
da matéria/instituto/faculdade, mantendo-se, licenciaturas e bacharela-
do, vinculados a um tronco comum, sem separa¢do dos alunos que in-
gressam num ¢ noutro cursos. Recomenda, no entanto, que os licenciandos
facam disciplinas de inicia¢do a0 magistério ao lado das de contexido,
mas que disciplinas didético-pedagégicas deveriam ser cursadas em um
ano, de forma concentrada, e sem entrar em competi¢do com as discipli-
nas de conteido. Defende, também, o autor em andlise, a articulagdo
entre disciplinas de contetido e as pedagdgicas, através de “ disciplinas
integradoras”, proposta esta j4 referida anteriormente neste texto.

Cunha (1988) considera também equivocada a proposta de uma “base
comum nacional” para os cursos de forma¢do do educador “‘expressdo esta
também sujeita a miltiplos e contraditérios entendimentos” (p.15).

Essas duas posi¢Oes nos remeteriam 2 discussdo sobre “ ciéncias
da educagiio”. E uma polémica conceitual importante e que orienta cer-
tamente uma e outra posi¢ao.

Considero, no entanto, que de um ponto de vista teérico-metodol6gico
comprometido com a consciéncia da praxis e com a evolugao histérica do
conhecimento, ndo se pode hoje deixar de considerar a educacgdo
como um objeto de ciéncia, capaz de justificar uma unidade cientifica
no bojo da Universidade. “Ciéncias da Educagdo” ou “Ciéncia da Educa-
¢20”? Pelo menos € isto que o longo percurso de discussdes académicas e
de mobilizagdo politica em torno da formagdo do professor, no pais, nos
mostra. Ndo € ao nivel da abstragdo, da teoria pela teoria, que hoje se
coloca uma proposta de “base comum nacional” para a formagao do edu-
cador. Nao foi a critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento,
mas sim o conhecimento critico para orientacdo da pratica.

Uma “base comum” curricular para a formacdo do professor €
hoje o grande desafio para a Teoria da Educagdo. Vdrias “ciéncias”
deverdo colaborar para que isto acontega. Porém, elas encontram “
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um novo habitat e um novo desenvolvimento por esta intersec¢iao no
fato/ato educativo” (Gadotti, 1979, p.14).

O crescimento da 4rea da Educagdo nas iltimas décadas € um fato
inegdvel. Ela hoje ocupa um espago considerdvel também no seio da
producdo cientifica, o que certamente tem que ser levado em considera-
¢do nesta discussdo. E ndo € mais possivel, pelo menos em grande parte
do conhecimento que se produz na drea, identific4d-lo com uma ou outra
das chamadas “ciéncias da educagdo”. E um novo conhecimento que
se produz, especifico, embora ndo independente.

5 A consciéncia da praxis (lll) — das hipéteses a pro-
posicao

Mesmo tendo consciéncia da provisoriedade da sintese que tentarei
apresentar neste item final do estudo (o conhecimento estd sempre em
producdo), chego aqui com a certeza de que nfo foi um processo de pura
contemplagao.

As relag0es, os fatos, os processos relatados e as vezes analisados,
fazem parte de um todo do qual adquiri um pouco mais de conhecimento:
este todo € menos representacdo € mais conceito para mim, agora. Re-
crio este todo, portanto, ao voltar a ele.

Cabe rever o paradigma no qual se baseou a Reforma Univer-
sitdria de 1968: “Um dos principios bdsicos que inspiram a reforma
¢, sem duvida, o da ndo duplicagdo dos meios para fins idénticos ou
equivalentes” (Conselheiro Newton Sucupira). Se este principio ndo
¢ a expressdao do todo ideolégico da Reforma, ele €, no entanto,
sinalizador do todo. Ele indica claramente a inversdo tecnicista na
qual esta se baseou e ndo resiste a uma andlise onde o essencial é
0 eixo. A nio duplica¢do dos meios pode até ser importante, mas
ndo ¢é esta a questdo fundamental a orientar uma estrutura
organizativa: a praxis como principio orientador revela-se um eixo
muito mais significativo.

Neste sentido, os principios colocados pelo documento da ANFOPE,
relatados no item 4 deste estudo, revelam a essencialidade daquilo que
deve estar na base da reproposi¢do. Porque t€m a ver com o mundo da
realidade, que “nfo € uma variante secularizada do paraiso, de um esta-
do jarealizado e fora do tempo” (idem, p.19).
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Ressaltamos aqui dois itens: primeiro, a indicacdo de uma base
comum para os cursos de formacao do educador. Mas nio basta
existir a base comum; esta deve decorrer de uma elevada consciéncia a
respeito da préxis profissional do educador, contextualizado.

Este € um esfor¢o que precisa ser realizado no CED. Rever a sua
base comum, nd0 apenas com relacao ao Curso de Pedagogia, mas tam-
bém relativa as licenciaturas. H4 um enorme espaco, tdo grande quanto
complexo, que cabe ao CED ainda ocupar.

J4 em 1988, na publica¢do do Simpdsio realizado na 39 Reunido
Anual da SBPC, com o tema “A Licenciatura em Questdo”, Carvalho e
Vianna apontaram para este problema:

Um problema encontrado em algumas faculdades de educagao
€ aquele referente a passividade dessas faculdades em rela-
gao aos cursos de licenciatura. Muitas escolas se contentam
em dar apenas a complementagao pedagdgica, minima neces-
sdria, estipulada por lei aos diversos contetdos especificos,
sem, no entanto, virem a ocupar o espago criado pela Reforma
Universitaria, que atribuiu as FEs a lideranga educacional da
universidade(p.145).

Sdo alentadoras, nesta dire¢do, algumas iniciativas que hoje ji es-
tdo sendo tomadas, seja pelo Mestrado em Educac¢do na sua interrelagdo
com alguns departamentos de contetido, seja pela iniciativa de professo-
res que buscam, através de pesquisas ou trabalhos de extensdo, aproxi-
magoes significativas.

Um fator complicador € certamente a departamentaliza¢do do CED.
As iniciativas precisam ser ampliadas num sentido mais global, e ndo
ficar, por exemplo, apenas restritas as préticas de ensino. A criagio de
Nucleos de Estudos sobre o Ensino de Matérias Especificas (por exem-
plo: Geografia, Fisica, Hist0ria, Linguas, etc.) pode ser incentivada, e ser,
entre outras, uma atividade integradora importante.

O segundo ponto que desejamos salientar, ainda dos principios le-
vantados pela ANFOPE, diz respeito  teoria e pratica como “niicleo
integrador da formagdo do educador, trabalhadas de forma indissocidvel
e tendo em vista 0 contexto social brasileiro”.

Se este é um principio hd muito perseguido € também discutido
quanto 2 sua interpretagdo, ndo resta divida de que € uma busca que
precisa ser largamente incentivada.
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Sem querer aqui entrar mais uma vez na explicitagdo do conceito
desta relagdo, lembrando apenas que afastamos a idéia reducionista do
praticismo, €, no entanto, fundamental criar condi¢Ges objetivas para que
a relacdo teoria e pratica acontega, ndo apenas de forma eventual, mas
sim programada e consistente.

A consciéncia da praxis estd a exigir que deixemos de reificar e
emancipar o saber intelectual, que deixemos de dividir cada vez mais o
préprio conhecimento, fragmentadamente. N3o basta, por exemplo, com
o estdgio de prética de ensino ou outro estdgio supervisionado pretender
reunificar aquilo que antes ficou dividido e desarticulado. Esta € uma
suposta reunificagio.

Vale ressaltar que hoje algumas universidades caminham no sentido
de uma rela¢io mais forte com os sistemas de ensino, criando, por exem-
plo, micleos junto ao ensino fundamental cujo objetivo ndo € apenas abrir a
universidade para os professores, mas também ir as escolas e tentar ajud4-
las nos seus problemas. Cria-se com isto a possibilidade de reelaborar a
prépria produgio tedrica de forma menos alienada. Esta €, por exemplo,
uma experiéncia concreta e de bons frutos realizada na UNESP “. Rela-
¢Oes de trabalho conjunto entre a universidade e redes de ensino publico
s30 hoje efetivadas em vérios Estados e tentamos também nés, da UFSC,
neste momento, estabelecer esta relacdo de forma mais efetiva.

O desafio de licenciar professores de conteidos especificos com
base nos principios ressaltados € tarefa que precisa ser discutida e en-
frentada institucionalmente. A proposta da ANFOPE € uma alternativa
séria para uma formacao mais orgénica e ligada 2 identidade profissio-
nal. O futuro professor deve ser aluno do Centro de Educacdo, pelo
menos em alguma fase do seu periodo académico.

Uma universidade mais aberta € essencial para que isto ndo se colo-
que como mais uma amarra, € sim como uma estratégia de formagado. Ao
mesmo tempo, este Centro deve tornar-se cada vez mais um espago de
referéncia para o futuro e para o atual professor, pelos seus niicleos de
pesquisa, suas oficinas pedagdgicas, suas publicacdes, sua biblioteca, seus
cursos de diversas naturezas, entre outras possibilidades.

Programas operacionais, tais como indicados pela ANFOPE, po-
dem ser adotados como um primeiro passo para a reformulagdo. Com
base na visdo do todo, que € a formacdo de professores pela Universida-
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de, mas niio necessariamente envolvendo, desde o seu inicio, o todo. E a
liberdade de propor experiéncias, de comecar mudangas envolvendo um
ou outro curso, que pode construir a nova formagao.

Ndo penso que seja fundamental destruir a estrutura departamental
dentro do Centro: ela precisa, sim, ser flexibilizada pelos programas de
ensino, pesquisa e extensdo, estes cada vez mais integrados e carros-
chefe da estrutura, cuja mudanca far-se-4 ndo por decreto estatutério,
mas pela necessidade ditada pela préxis. :

Sao idéias, inconclusas, mas que neste momento de rediscussio da
universidade coloco para debate com os parceiros do cotidiano.

Notas

1. Ao ser escrito este trabalho a UFSC passava por um processo
Estatuinte cujo inicio se deu em 11/11/1992. Em 21/03/1995, a As-
sembléia Estatuinte encaminhou ao Conselho Universitério relato-
rio das suas atividades sem apresentar um novo estatuto para a
UFSC.

2. FRIGOTTO explicitou, com base nas obras de Vieira Pinto, Mao
Tse-Tung ¢ Lenin, duas concepgdes fundamentais, opostas, sobre a
compreensdo da realidade social, das idéias e do pensamento —
uma metafisica e outra dialética materialista. No bojo da metafisica,
a compreensdo assinalada. (FRIGOTTO, 1989:74).

3. O atual Estatuto da UFSC compreende 11 Centros: Centro de Ci-
éncias Bioldgicas; Centro de Ciéncias Fisicas e Matemadticas; Cen-
tro de Filosofia e Ciéncias Humanas; Centro de Comunicagdo e
Expressdo; Centro de Ciéncias da Saide; Centro Tecnolégico;
Centro S6cio-Econdmico; Centro de Ciéncias Agrérias; Centro de
Desportos; e Centro de Ciéncias Juridicas.

4.  Ver sobre isto Entrevista com Jorge Nagle, na Revista Nova Es-
cola, n 55, de marco de 1992.
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