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RESUMO

A pbs-graduacdo stricto sensu em Servi¢o Social concede titulo para a execucdo de trabalho
docente, para tanto, a grande maioria dos programas de pds-graduacdo nao disponibiliza
disciplina de formacdo para a docéncia. Ao passo que o Servico Social o Projeto Etico-
politico da profissdo tem como base a teoria social critica, mas que abre campo de debate e
pesquisa para as tendéncias pedagdgicas progressistas e/ou concepgdes de aprendizagem para
seu interior na pratica da/os assistentes sociais docentes. O objetivo deste trabalho €
problematizar a formacdo pedagodgica docente na pds-graduacdo stricto sensu em Servigo
Social do Brasil e conhecer os quadros de disciplinas das pds-graduacdes stricto sensu em
Servico Social do Brasil; assim como analisar os Planos de Ensino voltados para, didatica,
metodologias pedagogicas e/ou formacédo docente e trazer a importancia do debate quanto a
formacédo docente na p6s-graduacdo stricto sensu em Servico Social no Brasil. A metodologia
deste trabalho parte da pesquisa qualitativa com procedimento de pesquisa documental nos
Planos de Ensino das Disciplinas. Foram consultados os sites das 24 universidades brasileiras
gue segundo a Plataforma Sucupira possuem Programa de Pos-graduacdo em Servico Social
no modo stricto sensu, na busca por disciplinas de didatica, metodologias pedagdgicas e/ou
formacdo docente nas grades curriculares. Foram encontradas 5 disciplinas que abordavam o
tema da educacdo, sendo que 4 apresentavam as tematicas especificas que buscavamos.
Contudo, é necessario iniciarmos o debate a cerca da formacdo docente das/os assistentes
sociais na pos-graduacdo pela compreensdo do compromisso do Projeto Etico-politico da
profissdo e Projeto Societario, visto que as salas de aula das faculdades sdo mais um campo de
atuacdo das/os profissionais de Servigo Social.

Palavras-chave: Pos-graduacdo stricto sensu; Formacéo docente; Servico Social.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tratara da importante formacdo dos docentes junto aos Programas
de Pés-graduacdo stricto sensu® em Servico Social do Brasil. Os Programas de P6s-graduacao
stricto sensu tem como finalidade formar pesquisadores e docentes de Servigo Social.

A educacdo e aprendizagem fazem parte do processo de desenvolvimento dos sujeitos
da sociedade, a considerar o contexto brasileiro que garante para criangas e adolescentes por
lei o direito a educagdo e ensino publico. A escola faz parte da vida das criangas e
adolescentes. O direito a formacdo profissional publica, ainda é direito no Brasil em 2016,
considerando os grandes abalos que a democracia vem sofrendo.

Em debates com colegas, dentro e fora da universidade, surgiram muitos
questionamentos quanto ao modelo de ensino que se segue no Brasil, ainda antes de ter acesso
a universidade. Para tanto, a insercdo na graduacdo em Servi¢o Social pela Universidade
Federal de Santa Catarina em 2012, proporcionou e ainda proporciona grandes aprendizados e
muitos questionamentos. Com o0 espacgo de debates e leituras acerca de autores como Paulo
Freire ¢ Rubem Alves, em disciplinas como “Teoria do Conhecimento e Filosofia da
Ciéncia”, também no Polo de Extensdo Popular o suporte tedrico contribuiu ainda mais para
as observacoes.

O Projeto Etico-politico do Servico Social, segundo Barata e Braz (2009) prevé
igualdade, respeito ao pluralismo, assim como um novo projeto societario. Para tanto, desde o
inicio da graduagdo ouvimos sobre: “considerar os sujeitos em seus contextos”. Calcado na
perspectiva ontoldgica marxiana que compreende a constituicdo do ser social e suas maltiplas
relagdes com o mundo, apontando que “o ser em seu conjunto € ViSto COMO um processo
historico” (LUKACS, 1969, p. 3 apud SILVA, 2011), os questionamentos se deram em
relacdo a atuacdo do assistente social e a condicdo de professor de servico social. A educa¢do
é discutida e tem producgdes no servico social quanto a politica de educacdo em todos 0s
niveis de ensino e da funcdo socio-educativa da profissdo. Ja no debate quanto a atuagdo do

assistente social docente/professor, ndo foram encontradas produgdes.

! Compreendem programas de mestrado e doutorado abertos a candidatos diplomados em cursos superiores de
graduacao.
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Acreditamos na educagdo como meio transformador. Sendo assim, penséa-la em todos
0s niveis de ensino e de metodologias € muito importante. A questdo que colocamos é: o
espaco fisico de sala de aula, as formas de avaliacéo e de construcéo de conteddos referente a
formacéo tem contribuido para o desenvolvimento de sujeitos sociais criticos e participantes
da realidade?

Além disso, em que medida essa estrutura de ensino utilizada pela/o Assistente Social
docente expressa consonancia com o Projeto Etico Politico da profissio? Como muito
reiterado durante a formacdo na graduacdo em servico social, a inquietacdo que move este
trabalho é quanto a formagao de nossos docentes.

E o servico social que sensibiliza para o olhar cuidadoso quanto ao processo de
construcdo dos sujeitos da sociedade capitalista, e em especial no contexto brasileiro, sendo o
Brasil um pais latino, de capitalismo dependente, territorialmente grande e diverso
culturalmente. Nesse sentido, cada professor e também cada estudante de servigo social
advém de um processo especifico, com elementos em nivel “macro” como, o pais, a cultura
nacional, a condi¢do econdmica e politica e em nivel “micro” como, conjuntura econdomico-
familiar, sécio-familiar e comunitaria.

Partimos do ponto de que a p6s-graduacdo stricto sensu é responsavel por conceder o
titulo para a execucdo de trabalho docente, sendo um objeto interessante de pesquisa. Os
espacos nas grades curriculares dos Programas de Pds-graduacdo, para disciplinas voltadas a
formacdo docente, tem um papel fundamental. No entanto, pressupde-se que a maioria das
po6s-graduacdes ndo disponibiliza quadro de disciplinas voltadas para didatica, metodologias
pedagogicas e/ou formacdo docente. E assim, a pds-graduacdo em Servigo Social no Brasil
tem maior foco na pesquisa do que na formacao docente.

A fim de promover o debate acerca dos objetivos do ensino e da forma como alcanca-
los, considerando o projeto societario da profissdo e seu projeto ético-politico, defendemos a
importancia de estudar e debater quanto ao compromisso dos programas de po6s-graduacdo
stricto sensu em formar docente de servigo social. Este trabalho tem como objetivo geral,
problematizar a formacdo pedagdgica docente na pdés-graduacdo stricto sensu em Servigo
Social do Brasil. E especificamente: conhecer os quadros de disciplinas das pds-graduactes
stricto sensu em Servigo Social do Brasil; analisar os Planos de Ensino voltados para,
didatica, metodologias pedagdgicas e/ou formacdo docente e trazer a importancia do debate

quanto a formacéao docente na pds-graduacao stricto sensu em Servigo Social no Brasil.



13

A metodologia deste trabalho parte da pesquisa qualitativa com procedimento de
pesquisa documental? dada a particularidade de nosso objeto e a viabilidade desta pesquisa.
Portanto, a fim de responder tais indagac6es, foram consultados os sites das 24 universidades
brasileiras que segundo a Plataforma Sucupira® possuem Programa de Pés-graduacdo em
Servigo Social no modo stricto sensu, na busca por disciplinas de didatica, metodologias
pedagogicas e/ou formacdo docente nas grades curriculares. Com efeito, apds solicitacdo as
universidades por e-mail e telefone dos programas das disciplinas, procedeu-se a pesquisa
documental nos referidos planos de ensino a partir da proposta do presente trabalho, ou seja,
analisar o tratamento dado a formacéo do docente.

A primeira secdo atentard para as contribuicGes histéricas das tendéncias pedagogicas
experimentadas no Brasil, assim como, para uma concepcao de processo de aprendizagem que
se alinhe a concepcdo de sociedade que esta no cerne do Servigo Social brasileiro com a
concepcdo social-critica da realidade. A finalidade é elucidar o tema da educacdo e das formas
de ensinagem e aprendizagem possiveis ao longo da historia nacional e da intencdo do
presente trabalho.

Quanto & segunda secdo, esta parte da necessidade de apresentar o Projeto Etico-
politico do Servico Social em sua construgdo histérica nacional e latina na intencdo de
compreender com a historia, sua construcdo e sua interagdo com a tendéncia pedagdgica e
entendimento de aprendizagem defendidos na primeira segéo.

A terceira secdo versara brevemente sobre a historia da educacdo no Brasil, do ensino
superior e da poOs-graduacdo até a primeira década do século XXI. E em seguida,
apresentamos a pesquisa nas grades curriculares dos Programas de Poés-graduacdo stricto
sensu em Servico Social do Brasil, assim como as disciplinas encontradas nas tematicas de
formacdo docente, metodologia pedagdgica e/ou didatica a fim de analisarmos tais programas.
Finalizamos a secdo com reflexdes sobre o Servico Social e a Educacdo objetivando
problematizar a formacdo docente na poés-graduacdo stricto sensu em Servico Social e a
relacdo assistente social professor.

2 “[...] a pesquisa documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que
ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2002, p. 45).

® Plataforma Federal disponivel na internet desenvolvida pela CAPES (Comissdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Nivel Superior) para coletar informagdes, realizar andlises e avaliagOes e ser a base de referéncia do
Sistema Nacional de P6s-Graduagdo (SNPG).
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1 EDUCACAO E APRENDIZAGEM

A presente secdo versara sobre diferentes formas de compreensdo de ensino e
aprendizagem, assim como serd defendida a compreensdo que faz interface com a perspectiva
tedrico-politica do Projeto Etico-politico do Servigo Social, construida historicamente no seio
da categoria nacional. Dessa forma, apresentamos no primeiro pronto a concep¢do de
aprendizagem que se relaciona com a profissdo. No segundo ponto da secdo expunha as
concepgdes pedagogicas das tendéncias progressistas e liberal, e por fim, as metodologias
pedagogicas correspondentes as tendéncias.

1.1 Concepcéo de Aprendizagem

O ponto de partida deste trabalho adota a concepgédo de aprendizagem que condensa
toda a proposta deste trabalho, principalmente na relagdo com o servigo social enquanto
campo que estuda a realidade e as transformacdes da sociedade. Assim denominada cognicéo,
esta concepcdo de aprendizagem faz interface com a proposta da profissdo de assistente
social. Moreira e Masini (1982 apud BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001, p. 117) a
denomina como o

[...] processo através do qual o mundo de significados tem origem. A medida
que o ser se situa no mundo, estabelece relagdes de significagdo, isto e,
atribui significados a realidade em que se encontra. Esses significados nédo
sdo entidades estaticas, mas pontos de partida para a atribuicido de outros
significados. Tem origem, entdo, a estrutura cognitiva (0s primeiros
significados), constituindo-se nos ‘pontos basicos de ancoragem’ dos quais
derivam outros significados.

O cognitivismo se atém com o processo de compreensdo, transformacao,
armazenamento e utilizagdo das informacdes, no plano da cognicéo.

Para os cognitivistas, 0 processo de organizagdo das informacdes e de integracdo do
material & estrutura cognitiva € o que se denomina aprendizagem. Para tanto, diferenciam a
aprendizagem mecanica da aprendizagem significativa. A aprendizagem mecanica refere-se
a novas informagGes com pouca ou nenhuma associacdo com conceitos ja existentes na
estrutura cognitiva, como por exemplo: coisas que simplesmente decoramos, memorizamos.
O conhecimento assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na estrutura cognitiva, sem

se ligar a conceitos especificos. Ja a aprendizagem significativa, é processada quando um
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novo contetdo (ideias ou informagGes) relaciona-se com conceitos relevantes, claros e
disponiveis na estrutura cognitiva, sendo assim assimilado por ela. Estes conceitos
disponiveis sdo os pontos denominados de ancoragem da aprendizagem. Os pontos de
ancoragem sao formados com a incorporacgdo, a estrutura cognitiva, de elementos relevantes
para a aquisicdo de novos conhecimentos e com a organizagdo destes, de forma a,
progressivamente, generalizarem-se, formando conceitos (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA,
2001).

As teorias cognitivas definem a aprendizagem como um processo de relacdo do sujeito
com o mundo externo e que tem consequéncias no plano da organizagdo interna do
conhecimento (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001).

As teorias que contrapunham a cognitiva, segundo Bock, Furtado e Teixeira (2001)
sdo as do condicionamento, que definem a aprendizagem pelas suas consequéncias
comportamentais e enfatizam as condi¢cbes ambientais como forgas propulsoras da
aprendizagem, na qual a aprendizagem é a conexdo entre o estimulo e a resposta e que
completada a aprendizagem, estimulo e resposta, estdo de tal modo unidos que o
aparecimento do estimulo evoca a resposta.

Faz-se necessario entdo, apresentarmos a compreensdo de processo cognitivo
aqui defendida. Para isso, utiliza-se a linha de Vigotsky, por ser referéncia na teoria
sociointeracionista da aprendizagem e da Psicologia Sécio-Histérica, além de, considerar o
marxismo fonte cientifica para a resolucdo dos paradoxos da psicologia. O autor realizou seus
trabalhos nas décadas de 1920 e 1930. Os pontos fundamentais da concepcao de Vigotsky sédo
ponderar que: os fendmenos devem ser estudados em movimento e compreendidos como em
permanente transformacdo; a histéria dos fendmenos é caracterizada por mudancas
qualitativas e quantitativas; a mudanca nos individuos é produzida por mudangas na vida
material e na sociedade; considera que as mudancas que ocorrem em cada um de nos tém sua
raiz na sociedade e na cultura. Essa linha compreende o desenvolvimento como um processo
dialético que ocorre na interacdo. Que é no processo de ensino-aprendizagem que ocorre a
apropriacdo da cultura e o consequente desenvolvimento do individuo (BOCK; FURTADO,;
TEIXEIRA, 2001).

A Psicologia Socio-Historica no Brasil, tem se constituido, fundamentalmente, pela

critica a viséo liberal de homem, que o apresenta como autbnomo e antagbnico a sociedade
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que vé o fenémeno psicoldgico enclausurado no homem (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA,
2001).

N&o existe uma esséncia eterna e universal do homem, que no decorrer de
sua vida se atualiza, gerando suas potencialidades e faculdades. Tal idéia de
natureza humana tem sido utilizada como fundamento da maioria das
correntes psicoldgicas e faz, na verdade, um trabalho de ocultamento das
condigBes sociais, que sdo determinantes das individualidades (BOCK;
FURTADO; TEIXEIRA, 2001, p. 88).

Esta visdo estd ligada a concepcdo de individuo autbnomo, que ndo é aceita na
Psicologia Socio-Historica, visto que, nela o sujeito € construido ao longo de sua vida a partir
de sua intervencdo no meio e na relagdo com outras pessoas. Acredita ainda que somos
unicos, mas, ndo autbnomos no sentido de termos um desenvolvimento independente, previsto
pela natureza.

A Psicologia Socio-Histérica compreende o ser humano como: ser ativo, social e
historico, sendo essa sua condicdo humana, construindo sua existéncia a partir de uma acéo
sobre a realidade, que tem, por objetivo, satisfazer suas necessidades. No entanto, a acdo e as
necessidades tém uma caracteristica fundamental: sdo sociais e produzidas historicamente em
sociedade. As necessidades bésicas do ser humano ndo sdo apenas bioldgicas; sdo
imediatamente socializadas, tendo como exemplo: os habitos alimentares e 0 comportamento
sexual como formas sociais e ndo naturais de satisfazer necessidades bioldgicas. O ser
humano entdo, através da atividade laboral, produz o necessario para satisfazer essas
necessidades. Cada atividade € determinada pela forma como a sociedade se organiza para o
trabalho, sendo o trabalho entendido como transformacdo da natureza, para a producdo da
existéncia humana, possivel somente em sociedade (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001).

Vigotsky traz a concepcao de internalizacdo aqui considerada referéncia para ilustrar a
forma cognitiva. Chama de “internalizagcdo a reconstrugéo interna de uma operagdo externa”
(VIGOTSKY, 1998). Para ele, as funcgdes psicolégicas emergem e se consolidam na agédo
entre pessoas e tornam-se internalizadas, isto €, transformam-se para constituir o
funcionamento interno. O plano interno ndo é a reproducdo do plano externo, pois ocorrem
transformacdes ao longo do processo de internalizagdo®. Vigotsky deu énfase ao processo de

internalizacdo como mecanismo que intervém no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

* Néo é possivel encontrar nas obras de Vigotsky longas explicacdes sobre a internalizagdo. Para tanto, como ja
descrito, a internalizagdo é a reconstrucdo interna de uma operagao externa por meio da linguagem nas relagGes
entre 0s sujeitos e que se transforma em seu processo. Autores como Luria e Kohl oferecem escritos sobre as
teorias de Vigotsky e contribuem para compreender esse conceito.
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complexas, entendendo que a reconstrugéo interna de uma operagédo externa tem como base a
linguagem e que o plano interno, ndo preexiste, mas € constituido pelo processo de
internalizacdo, fundado nas a¢des, nas interacdes sociais e na linguagem (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2001).

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicol6gica tendo como base as opera¢fes com
signos®. Os processos psicolégicos, tal como aparecem nos animais,
realmente deixam de existir; sdo incorporados nesse sistema de
comportamento e sdo culturalmente reconstituidos e desenvolvidos para
formar uma nova entidade psicoldgica. O uso de signos externos é também
reconstruido radicalmente. As mudangas nas opera¢fes com signos durante o
desenvolvimento sdo semelhantes aquelas que ocorrem na linguagem.
Aspectos tanto da fala externa ou comunicativa como da fala egocéntrica
‘interiorizam-se’, tornando-se a base da fala interior.

A internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; é a
base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana.
(VIGOTSKY, 1998, p. 75-76)

Partindo da concepcdo de internalizacdo € visivel na prética de sala de aula e no
cotidiano que, por exemplo, no curso de servico social, podemos participar dos debates
referentes a condicdo politica do Brasil, enquanto economicamente subordinada aos paises de
capitalismo central, e a0 mesmo tempo, ndo relacionar com as mazelas vistas no cotidiano.
Como: a clara desigualdade de distribuicdo de renda, que reflete nas violagdes de direitos
basicos como salde, habitacéo e alimentacéo.

A Educacdo entdo é vista como processo social sistematico de construcdo da
humanidade. Para Vigotsky (1998), as relacBes entre aprendizagem e desenvolvimento séo
indissociaveis. O individuo, imerso em um contexto cultural, tem seu desenvolvimento
movido por mecanismos de aprendizagem acionados externamente. A escola torna-se entdo,
um espaco que deve privilegiar o contato social entre seus membros e torna-los mediadores da
cultura em que alunos e professores devem ser considerados parceiros nesta tarefa social. O
aluno jamais podera ser visto como alguém que ndo aprende possuidor de algo interno que lhe
dificulta a aprendizagem, para tanto, qualquer dificuldade neste processo devera ser analisada

como responsabilidade de todos os envolvidos. O professor torna-se figura fundamental; o

> (Signalizacéo). Os signos sdo meios auxiliares para solucionar um dado problema psicologico como: lembrar,
comparar, relatar, escolher, entre outros. Agem como um instrumento da atividade psicolégica de maneira
analoga ao papel de um instrumento de trabalho (VIGOTSKY, 1998).
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colega de classe, um parceiro importante; o planejamento das atividades, tarefa essencial e a
escola, o lugar de construgdo humana (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2001).

A referéncia em Vigotsky nesse trabalho se deu pela relacdo socio-historica e pela
reflexdo com o pensamento marxista, que sdo fundamentais para compreensdo do processo de
construcdo da aprendizagem. Também porque ele acredita na escola como espaco privilegiado
para a aprendizagem/desenvolvimento e contato com a cultura. E, ainda, porque vé o
professor e 0s colegas como conjuntos de mediadores da cultura que possibilitam um grande
avanco na aprendizagem/desenvolvimento que faz interface com a educacéo transformadora.
No proximo ponto sera desenvolvida as tendéncias pedagdgicas, a fim de relaciona-las com as
experiéncias da atualidade na perspectiva de construcdo de uma agdo pedagogica que atenda

aos objetivos do ensino, principalmente no Servigo Social.

1.2 Concepcao Pedagogica

Na relacdo entre o servico social e a educagdo, cabe ressaltar, para a discussdo
proposta neste trabalho, a concepcdo pedagodgica: Pedagogia Progressista, re-apresentada por
Libaneo (1992). O termo é utilizado para designar as tendéncias que partem de uma critica
das “realidades sociais”, de forma implicita, amparando as finalidades sociopoliticas da
educacdo, pois considera que ndo ha como institucionalizar-se numa sociedade capitalista.
Desta forma, torna-se instrumento de luta dos professores junto a outras praticas sociais.

Acrescentamos que estudantes também fazem parte dessa luta e que essa tendéncia
pedagogica tem dificil difusdo na sociedade atual devido ao efeito cultural de reproducédo
social da logica capitalista implantada. Considerando o contexto histérico-mundial de criacédo
da escola.

A escola antecede o sistema capitalista e a industria,

Entretanto, pode-se afirmar que, desde um certo momento de
desenvolvimento do capitalismo que seria tdo dificil quanto ocioso datar, as
necessidades deste em termos de mao de obra foram o fator mais poderoso a
influir nas mudangas ocorridas no sistema escolar em seu conjunto e entre as
quatro paredes da escola (ENGUITA, 1989, p. 130-131).

Enguita (1989) vai nos explicar a influéncia que o capitalismo tem nas mudancas da
escola. Aponta em primeiro lugar, que as grandes empresas capitalistas sempre exerceram

grande influéncia sobre o poder politico quando ndo o introduziram. Em segundo, além das
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autoridades publicas, apenas as aces filantropicas que puderam prover fundos financeiros em
grande numero de iniciativas privadas e que mais se ajustavam a seus desejos e necessidades.
Em terceiro, os “beneficiarios” das escolas ou que atuavam em Seu home, viram como um
caminho para o trabalho, sobretudo para o trabalho assalariado, aceitando sua subordinagéo as
demandas das empresas. Em quarto, as escolas enquanto organizagdes tém elementos comuns
com as empresas que facilitam o funcionamento como campo de treinamento. Em quinto, as
empresas sempre apareceram na sociedade capitalista como paradigma da eficiéncia com
grande legitimidade social, como instituicdes desejaveis ou como instituicbes inevitaveis,
convertendo-se em um modelo a imitar para as autoridades educacionais. Em ultimo, recorda
que as escolas néo sdo o resultado de uma evolucdo nédo conflitiva e baseada em consensos
generalizados, mas o produto provisério de uma longa cadeia de conflitos ideoldgicos,
organizativos e em sentido amplo, sociais.

Por outro lado, a pedagogia liberal é a justificacdo do sistema capitalista, que defende
a predominancia da liberdade e dos interesses individuais na sociedade, que estabeleceu uma
forma de organizacdo social baseada na propriedade privada dos meios de producdo. Sendo a
pedagogia liberal uma forma de manifestacdo dessa sociedade. Assim, tal tendéncia se
manifesta nas préaticas escolares e no ideario pedagdgico de muitos professores, ainda que nao
se deem conta dessa influéncia (LIBANEO, 1992).

Essa € a linha pedagdgica que atende aos interesses do capitalismo, pois, a escola
passa a atender a funcdo de preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais a
partir das aptid6es individuais, e para isso faz-se necessario adaptar-se aos valores vigentes na
sociedade de classes, desenvolvendo a cultura individualista. A énfase na cultura esconde a
realidade das diferencas de classes, pois ainda que seja difundida a ideia de igualdade, ndo
leva em conta a desigualdade de condicdes (LIBANEO, 1992).

A pedagogia liberal possui em sua vertente quatro tendéncias: a tendéncia liberal
tradicional, a renovada progressivista, a renovada ndo diretiva e a tecnicista. A tendéncia
liberal tradicional apresentada por Libaneo (1992) aponta que o método de ensino utilizado,
baseia-se na exposicdo verbal da matéria, e tem énfase nos exercicios, na repeticdo de
conceitos e memorizacdo. O professor é autoridade, exige receptividade e impede qualquer
comunicagdo entre os alunos durante a aula. E transmissor da verdade absoluta a ser

absorvida. Sdo feitas avaliagdes de curto e longo prazo.
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O proprio Vigotsky defendeu em seu trabalho “Aprendizagem e Desenvolvimento
Intelectual na Idade Escolar” (1988, p. 112), que “o ponto de vista tradicional da como certo
gue a unica indicacdo possivel do grau de desenvolvimento psicointelectual da crianca é a sua
atividade independente, e ndo a imitacdao, entendida de qualquer maneira”. E assim, os
métodos de mediacéo refletem esta concepgdo. Afirma que as Unicas provas consideradas para
indicar o desenvolvimento psicointelectual sdo as que a crianga supera por si S0, sem ajuda de
outros e sem perguntas ou demonstragdes.

A tendéncia liberal renovada progressivista, também conhecida como Escola Nova
tem como finalidade adequar as necessidades individuais a0 meio social, para tanto, retrata o
quanto possivel a vida. Acredita que dispomos de um mecanismo de adaptagdo progressiva.
Os conteudos de ensino partem, portanto, dos processos mentais e habilidades cognitivas. O
processo de aquisicdo do saber € mais importante que o saber. Os métodos de ensino baseiam-
se em “aprender fazendo”, valorizando assim, tentativas experimentais, pesquisas, o estudo do
meio natural e social e a solugdo de problemas. Os trabalhos em grupo séo vistos como
condicdo basica do desenvolvimento mental. Partem de atividades adequadas a natureza do
aluno e as etapas do seu desenvolvimento. Enquanto método ativo utiliza problemas
desafiantes, como estimulos a reflexdo, assim como deve dispor de instrumentos e
informacdes que permitam a descoberta. Aqui o professor tem o papel de auxiliar o
desenvolvimento espontneo. Assim, aprender é uma descoberta, é uma autoaprendizagem.
Com base em vertentes teéricas como Montessori, Decroly, Dewey e Piaget (LIBANEO,
1992).

Além da tendéncia liberal renovada progressivista, existe a renovada ndo diretiva.
Nessa, 0 papel da escola esta na formacdo de atitudes, por isso, ha uma preocupacdo maior
com problemas psicologicos do que pedagdgicos ou sociais. Trabalha-se para estabelecer
condi¢cdes a mudanca dentro do individuo, uma adequacdo as solicitacbes do ambiente. O
professor tem como método, ajudar o aluno a se organizar utilizando técnicas de
sensibilizacdo na qual os sentimentos possam ser expostos sem ameacgas. A educacgdo é
centrada no aluno, visando formar sua personalidade por meio das experiéncias significativas,
objetivando desenvolver caracteristicas inerentes a sua propria natureza. Aprender, portanto, €
modificar suas proprias percepcdes, sendo assim, sO se aprende 0 que estiver
significativamente relacionado a essas percepg¢des. O inspirador dessa pedagogia é Carl R.
Rogers, da area da psicologia (LIBANEO, 1992).
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Outra tendéncia liberal, Gltima a ser apresentada aqui, é a tecnicista. Vem num papel
social harmonico, orgéanico e funcional, na qual a escola funciona como modeladora do
comportamento humano, por meio de técnicas especificas. Organiza o processo de aquisicdo
de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios para que possam
integrar na maquina do sistema social global, atuando no aperfeicoamento do sistema
capitalista, com o interesse de construir individuos competentes para 0 mercado de trabalho.
Os conteudos sdo informacBes e principios cientificos, técnicas e leis em ordem logica e
psicoldgica. A partir da objetividade, anulando as subjetividades e utilizando manuais, livros
didaticos e dispositivos audiovisuais. Ndo sdo feitos debates e discussdes. O professor € o
transmissor da matéria, o aluno recebe as informacdes e as fixa (LIBANEO, 1992).

A tendéncia liberal tecnicista partiu do desenvolvimento tecnolédgico dos anos 60, e no
final do século XX, com a informética acentua a predominancia das técnicas e da tecnologia,
atendendo como “novo” paradigma didatico. Seus pressupostos indicam a redugdo da didatica
ao desenvolvimento de novas técnicas de ensinar, e 0 ensino, a aplicacdo das técnicas nas
variadas situacoes, atribui importancia as técnicas do planejamento racional das situacdes de
ensinar, e entende a didatica como a disponibilidade dos meios e instrumentos para o
desenvolvimento e o controle do processo de ensinar, visando a eficacia dos resultados do
ensino. Aqui, a didatica ndao vai questionar os fins do ensino, j& que estdo previamente
definidos pela expectativa que a sociedade dominante tem da escola, que € a preparacdo para
o mercado de trabalho, tornando-se esse o critério de avaliacdo do sistema escolar
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Na pratica estudantil é possivel observar a reproducdo existente da tendéncia
tradicional e tecnicista nos modelos de ensino no Brasil, ainda em 2016. Aparenta ser uma
reproducdo automatica e pouco questionada. Faz-se necessario nos questionarmos, devido
ao espaco em que a educacao formal ocupa na vida dos sujeitos e principalmente por ser mais
um mecanismo de sustentacdo da ordem capitalista.

Na critica a educacdo tradicional, Paulo Freire (1987), aponta para a narragdo de
conteudos como forma que petrifica as dimensdes concretas da realidade. Enquanto algo
estatico, compartimentado ou alheio a realidade do educando, tornando a palavra, nestas
narracdes e dissertacfes, vazia de dimensdo concreta, transformando em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Essa educacdo é criticada entdo como um modelo

“bancario”, no qual o “saber” ¢ doado por seus portadores para os que sdo julgados nada
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saber. E entdo, manifestagdo da ideologia da opressdo, pois, esta visdo “bancaria” anula o
poder criador dos educandos ou o0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua
criatividade, satisfazendo assim aos interesses dos opressores que para estes, o fundamental
ndo é o desvelamento do mundo, ou a transformacdo. Mantendo o que Freire chama de
“humanitarismo”, e ndo humanismo®, a fim de preservar a situacéo de que sio beneficiarios e
que lhes possibilita a manutencao de sua falsa generosidade, por isto mesmo é que reagem, até
instintivamente, contra qualquer tentativa de uma educacéo estimulante do pensar auténtico.

Retomando a concepc¢do de Pedagogia Progressista, ainda segundo Libaneo (1992), o
mesmo apresenta trés tendéncias: a libertadora, conhecida como pedagogia de Paulo Freire, a
libertaria, dos defensores da autogestdo pedagdgica, e a critico social dos contetidos que para
Libaneo (1992, p. 32), “diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos conteudos no
seu confronto com as realidades sociais”.

A tendéncia progressista libertadora valoriza a experiéncia vivida, na relagéo
educativa, é contraria ao autoritarismo e defende a autogestdo pedagodgica. Tendo sentido
somente a pratica educativa numa pratica social junto ao povo, preferindo as modalidades de
educacéo ndo formal (LIBANEO, 1992).

No ensino, a tendéncia pedagogica libertadora, utiliza os “temas geradores”, que sdo
extraidos da problematizacdo da préatica de vida dos educandos. Considerando cada pessoa,
cada grupo envolvido na acdo pedagdgica com o que ja dispdem sendo importante despertar
uma nova forma de relacdo com a experiéncia vivida. Como base do método de ensino, tem-
se o dialogo entre educador e educando, mediatizados pelo objeto a ser conhecido. A forma de
trabalho educativo é a partir da discussdo em grupos, no qual o professor deve adaptar-se as
caracteristicas e ao desenvolvimento proprio de cada grupo. Por meio da codificacdo-
decodificacdo e problematizacdo, se da a aprendizagem, a partir da compreensdo das
experiéncias de vida e desenvolvendo a critica sobre a realidade. O modelo tradicional de
educagdo com programas previamente estruturados, aulas expositivas e verificacGes diretas da
aprendizagem sdo dispensaveis aqui. Admite-se a avaliacdo da pratica entre educador e

educando no processo do grupo e, a auto-avaliacdo. Tendéncia bem recebida e utilizada em

® A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora de Freire (1987), apresenta dois momentos
distintos. O primeiro, em que os oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e vdo compreendendo-se na
praxis, com a sua transformacdo; o segundo, em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa
de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos sujeitos em processo de permanente libertagdo. Ja as praticas
“humanitaristas” t€m como meio a opressao na sobreposi¢ao aos oprimidos.
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movimentos sociais, mas também adotada por alguns profissionais da area da educacéo
(LIBANEO, 1992).

Para Saviani (1999), essa concepcdo pedagdgica foi denominada "Escola Nova
Popular”. Tem exemplos dessas tentativas na Franca com a "Pedagogia Freinet” e no Brasil
com o "Movimento Paulo Freire de Educagdo”. Em especial a Pedagogia de Paulo Freire,
parte da critica a pedagogia tradicional, por ele denominada (pedagogia bancéria)
caracterizada pela passividade, transmissdo de contetdos, memorizacdo. Concebe-se assim,
uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos alunos, no didlogo e na troca de
conhecimentos. Paulo Freire se empenhou em colocar essa concepgdo pedagogica a servigo
dos interesses populares, e teve como alvo inicial os adultos analfabetos.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estara empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais
e novos, superando por incorporacdo as contribuicdes de uns e de outros.
Portanto, serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos
sem abrir mdo, porém, da iniciativa do professor; favorecerao o diadlogo dos
alunos entre si e com o professor mas sem deixar de valorizar o didlogo com
a cultura acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico mas
sem perder de vista a sistematizagdo logica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo
dos contelidos cognitivos (SAVIANI, 1999, p. 79).

O fendmeno histdrico do surgimento do que Saviani (1999) chamou de "Escola Nova
Popular” pde em evidéncia que a questdo escolar na sociedade capitalista, dada a sua divisao
em classes com interesses opostos, € objeto de disputa. Assim como a escola tradicional,
proposta pela burguesia voltasse contra seus interesses obrigando a uma recomposicdo de
hegemonia através da Escola Nova’, que também ndo fica imune & luta que se trava no seio da
sociedade. Se o credo escolanovista se torna predominante e toma conta das cabecas dos
professores, é inevitavel o surgimento de pressdes no sentido de que a Escola Nova se
generalize. Quando, surgem propostas de renovacao pedagogica articuladas com os interesses
populares e aparecem as criticas a Escola Nova. Visam entdo incorporar suas contribuicdes no
esforco de formulagdo duma pedagogia popular, nesse momento, novos mecanismos de

recomposicdo de hegemonia sdo acionados: 0s meios de comunicacdo de massa e as

7 «“A Escola Nova articula em torno dos interesses da burguesia os elementos progressistas que, obviamente, néo
sdo intrinsecamente burgueses. E dessa forma que a burguesia trava a luta pela hegemonia procurando
subordinar aos seus interesses 0s interesses das demais classes” (SAVIANI, 1999. p. 8).



24

tecnologias de ensino. Passa-se, entdo, a minimizar a importancia da escola e a se falar em
educacgéo permanente e educacao informal.

Ja a tendéncia progressista libertaria acredita na escola como um meio de
transformacéo da personalidade dos alunos num sentido literario e autogestionario. Com base
na participagcdo grupal a escola institui mecanismos de mudangas, como: assembleias,
conselhos, elei¢des, reunides, associacdes, a fim de que o aluno exerga o que aprendeu. Assim
como a pedagogia libertadora tem um sentido politico, a pedagogia libertaria também, na qual
0 desenvolvimento individual somente se realiza no coletivo. Pretende ser uma forma de
resisténcia contra a burocracia enquanto acdo dominadora do Estado, que controla professor,
programas, provas, retirando a autonomia. Referente aos conteldos de ensino, as matérias sao
colocadas a disposicdo dos alunos, no entanto, ndo sdo exigidas, pois, 0 mais importante € o
que resulta do trabalno em grupo e especialmente a experiéncia em mecanismos de
participacdo critica. Entende que o conhecimento se da pela descoberta de respostas as
necessidades e as exigéncias da vida social (LIBANEO, 1992).

Os conteldos resultam de necessidades e interesses manifestos pelo grupo. O método
como ja mencionado se baseia na vivéncia grupal, na forma de autogestdo. Os alunos ficam
responsaveis por organizar os trabalhos, as atividades, exceto, 0s programas € 0S exames,
mas, que também ndo sdo decididos pelos professores. Essa tendéncia progressista também
nega toda forma de represséo e tem énfase na aprendizagem informal. O saber sistematizado é
possivel pelo uso pratico. Por isso ndo faz sentido tentativas de avaliacdo da aprendizagem em
termos de conteido (LIBANEO, 1992).

A préxima tendéncia a ser apresentada é a critico social dos conteddos. Nessa
tendéncia pedagdgica, a difusdo dos contetidos é a tarefa principal. Para tanto, ndo contetdos
abstratos, mas, concretos, indissociaveis das realidades sociais. A escola é valorizada como
instrumento de apropriacdo do saber sendo considerada o melhor servico a se prestar para 0s
interesses populares, pode contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la
democratica. Agir dentro da escola, é agir na transformacgdo da sociedade, ja que é parte
integrante do todo social. Para que a escola atenda aos interesses populares € necessario
garantir a todos um bom ensino, apropriacdo dos contetdos basicos que tenham relevancia na
vida dos alunos. A atuacdo da escola tem por finalidade preparar os alunos para a vida adulta
e suas contradi¢bes, fornecendo instrumental, por meio da aquisicdo dos conteudos e da

socializaco para participacio organizada e democratica na sociedade (LIBANEO, 1992).
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Os contetidos de ensino sdo os culturais universais que constituiram em dominio de
conhecimento relativamente auténomo, incorporados pela humanidade, e re-avaliados
permanentemente frente as realidades sociais. Faz-se necessario que os conteudos nao so
sejam ensinados, mas que se liguem, de forma indissociavel a sua significacdo humana e
social. Dar acesso do aluno aos contetidos, ligando-os as experiéncias de vida concreta, mas
também, proporcionar elementos de anélise critica que possibilitem ao aluno ultrapassar a
experiéncia, os estere0tipos, as pressdes difusas da ideologia dominante - entendido como
ruptura. Os métodos precisam vincular as realidades sociais com os contetidos de interesse
dos alunos. O trabalho docente relaciona a préatica vivida pelos alunos com os conteldos,
momento em que se da a ruptura (LIBANEO, 1992).

O professor entdo é fundamental para possibilitar essa introducdo explicita dos
elementos de anélise, promovendo a unido entre a teoria e a pratica, numa relacéo de troca dos
conhecimentos na interagdo com o meio (natural, social e cultural) entre professor e aluno. O
que implica no envolvimento com o estilo de vida dos alunos, considerando os contrastes
entre a cultura do professor e a do aluno, incentivando a participacdo ativa. Entende que as
tendéncias espontaneas ndo sdo “naturais”, sdo reflexo das condi¢des de vida e do meio. O
passo inicial da aprendizagem é verificar o que o aluno ja sabe. E assim, desenvolve-se a
capacidade de processar as informacdes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando 0s
dados disponiveis da experiéncia. E se da quando o aluno supera a visdo parcial e confusa e
adquire a visdo unificadora, articulando o politico e o pedagdgico (LIBANEO, 1992).

Na visdo de educacdo enquanto pratica pedagogica e pratica educativa, a interlocucao
entre os conteldos e as realidades é o caminho principal. Os contetdos precisam ser
atualizados, criticamente articulados com as realidades sociais, aos bens culturais,
simultaneamente, € necessario conhecer as caracteristicas socioculturais e psicologicas dos
estudantes, que sdo determinadas por condicdes sociais concretas. Um saber critico, que nédo
valoriza somente o significado humano da cultura, mas contribuindo para o desvelamento das
contradices da estrutura social que sustenta as relagdes sociais vigentes (LIBANEO, 1992).

As tendéncias pedagdgicas progressistas sdo as que mais possuem proximidade com
a perspectiva do Projeto Etico-politico e Societario do Servico Social, visto que a profissdo
questiona os modos de producéo capitalista que reflete na vida social dos sujeitos de forma a
subalternizar a classe trabalhadora. Para tanto, a se¢éo 2 deste trabalho tratara especificamente

desse assunto. Antes disso, no préximo item sera abordado o debate referente as metodologias
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pedagogicas em algumas tendéncias ja apresentadas a fim de melhor compreendermos na

pratica.

1.3 Metodologia Pedagdgica

Partimos da compreensdo da pratica educativa, baseada no processo cognitivo, de
transformacéo, armazenamento e utilizacdo das informacdes, a internalizacdo por Vigotsky,
que considera a aprendizagem pelas relacdes externas, linguagem e a Psicologia Sécio-
Histdrica, sdo bases para discorrer sobre como metodologicamente € possivel efetivar em
espacos de ensino uma educacdo transformadora. Consideramos também a tendéncia
Pedagdgica Progressista que compreende a realidade posta e a importancia de intervirmos a
fim de transformar os condicionantes das classes trabalhadoras.

Como na educacéo tradicional, o ensino tem por finalidade transmitir conhecimentos
vinculados as habilidades individuais, costumes, crencas e habitos a fim de conservar 0s
modos de pensar ja definidos. Ademais, valoriza o aspecto material do ensino, e a didatica é
entendida como um conjunto de regras e preceitos entendendo a matéria como algo a ser
ensinado, na qual o aluno deve se submeter-se aos métodos do professor (LIBANEO, 1992).

A metodologia pedagogica tradicional, claramente se apresenta no século XXI no
Brasil. A estrutura burocrética da sociedade condiciona as institui¢des de ensino, a cumprirem
carga horaria, curriculo e planos de ensino. O sistema econémico do Brasil baseado no
capitalismo se apossou também da educacdo enquanto interesse de mercado, colocando o
ensino superior a venda e assim foram sendo construidas varias instituicdes privadas. Nessas
instituicOes, os limites de atuacdo dos professores sd@o ainda maiores, pois, algumas
instituicdes sdo espalhadas pelo pais e assim centram suas metodologias de ensino em um
polo, do qual sdo exclusivamente elaborados os Planos de Ensino finalizados e inalteraveis,
assim como em alguns casos até mesmo as avaliac@es e todos os demais materiais que devem
ser utilizados nas aulas. Para tanto, as universidades publicas também sdo condicionadas a
estruturas de avaliacdo e alguns Planos de Ensino, o que também se alinha a metodologia
pedagdgica tradicional.

A metodologia tecnicista, motivada numa concepcdo de sociedade capitalista que
preza pelo produtivismo, incorporou a tendéncia liberal renovada progressivista, também

conhecida como escola nova, atendendo como continuidade dessa tendéncia. Os Estados
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Unidos teve crescente influéncia, através de convénios de cooperacdo técnica, na segunda
metade da década de 50, sendo que o movimento da escola nova vinha ja, desde 1920, se
difundindo nas instituicdes de ensino de 1° ao 2° grau e nas universidades. O tecnicismo
introduziu no ensino a psicologia comportamental, a instrucdo programada, a teoria da
comunicacgdo, a teoria dos sistemas, o planejamento didatico formal previamente elaborado, a
énfase na exercitagdo dos processos mentais como forma de chegar a auto-estruturagdo do
conhecimento que é presente na escola nova, com a técnica de transmissao passiva, reeditando
a pedagogia tradicional. Atende a concepc¢do de didatica, que reduz o ensino a dimensao
técnico-pratica, dissociando os fundamentos da educacgéo e afirmando a neutralidade cientifica
e técnica dos métodos (LIBANEO, 1992).

Dessa forma, Katia Lima apresenta

A subordinagdo da ciéncia a logica mercantil. Nos paises centrais, a
aceleracdo da producdo de novos conhecimentos busca garantir a
concorréncia entre empresas. Em paises capitalistas dependentes como o
Brasil, essa produgdo ocorre nos marcos da inovagéo tecnoldgica, incidindo
na educagdo superior e na ciéncia e tecnologia\C&T, hoje denominada
ciéncia tecnologia e informacéo\ CT&I. Esse movimento serd materializado
em a¢des como a venda de servigos educacionais, através dos cursos pagos e
das parcerias universidades-empresas viabilizadas pelas fundagdes de direito
nas universidades publicas, bem como, o incentivo & competitividade, ao
empreendedorismo pragmatico e ao produtivismo que caracteriza, na
atualidade, a politica de pds-graduacdo e pesquisa (LIMA, 2012. p. 1-2).

O Brasil vinha passando nos governos PT (entre 2003 a agosto de 2016) pelo periodo
de expansdo do ensino superior, com reforma na educacdo e criacdo de programas como 0
REUNI (Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades
Federais) e ProUni (Programa Universidade para Todos). Esses programas aprofundam seus
objetivos com o0s da reproducdo do capital, por meio de orientacdes dos organismos
multilaterais, com o favorecimento da mercantilizacdo da educacgdo, na expansdo do ensino
privado e no detrimento do ensino publico e na fragilidade do processo de ensino-
aprendizagem (LIMA, 2012). Esse assunto serd mais trabalhado na secéo 3.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2008), a didatica da linha pedagdgica tecnicista
e escolanovista se vincula ao fundamento do liberalismo econdmico ao fornecer as bases
cientificas para explicar as diferencas individuais e as desigualdades escolares como préprias
da natureza individual. Nessa logica, a escola esta disponivel a todos e os professores estao
para ensinar. Logo, se os alunos aprendem ou ndo, a responsabilidade ndo é do professor, de

sua didatica, dos métodos, do contetido, das formas de avaliacdo ou do relacionamento com 0s
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alunos. Também ndo é responsabilidade da escola, ou da organizagdo e selegcdo de alunos. A
escola e o professor cumpriram com suas fungdes designadas e se os alunos ndo aprenderam,
isso decorre das condic¢des naturais e sociais, consolidando uma didatica de exclusao.

Segundo Libaneo (1992), o movimento de critica a pedagogia liberal, comecou em
1970, suas manifestacGes apareceram na segunda metade da década. Principalmente com a
tendéncia pedagdgica libertadora e libertéria, que acentuam a experiéncia imediata como
formas de desenvolvimento de comportamentos sociais voltados para a participacdo politica,
vida grupal, critica das relacGes sociais vividas no cotidiano.

A pedagogia critico-social dos contetudos implica atividade humana de transformacgéo
da sociedade, conforme o modo de producédo da existéncia humana ao longo da histéria como
pratica social. A educacdo enquanto forma de manifestacdo da pratica social global, é
instancia de disputa entre classes sociais: para uma, desempenha meio de acomodacdo a
ordem social estabelecida; e para outra, meio de superacao de relacGes opressivas, atuando na
mobilizacio dos sujeitos para acdo conjunta de emancipacdo humana (LIBANEO, 1992).

Para tanto, a pratica pedagdgica requer orientacdo ao trabalho formativo nas situacdes
pedagdgicas concretas. Teoria e pratica, pedagogia e didatica sdo momentos inseparaveis na
atividade transformadora da préatica social, e assim, a pratica educativa é questionada e
modificada de acordo com as exigéncias decorrentes das circunstancias histéricas. Sendo o
método dialético, que permite a compreensdo das vinculagdes da educagcdo com 0S processos
concretos da realidade, (concreto e abstrato, dialética entre logica e historia, teoria e pratica).
Assim, no trabalho docente, com o compromisso de transformacdo critica, € necessario
valorizar o ensino como instrumento de humanizacdo, assumindo a dimensdo pedagdgico-
didatica da visdo critica da sociedade. O trabalho docente ndo se reduz a transmissdo de
conhecimentos, nem apropriacéo espontanea (LIBANEO, 1992).

A estrutura hierarquica da escola, da universidade e da educacdo no Brasil como um
todo, mantém a tendéncia de ensino que coloca o professor como portador e transmissor do
saber e ainda, condicionado a metodologias de sala e de avaliacdo e contetdos. A organizagao
das carteiras e cadeiras em fileiras direcionadas para o quadro e para o professor confirma
essa estrutura diariamente ainda em 2016.

A tendéncia pedagdgica critico-social dos conteddos, admitindo que a acéo
pedagdgica ndo se reduza ao técnico-pratico, nem aos psicoldgicos e nem aos sociopoliticos,

considera os determinantes econdémicos, sociais e psicoldgicos. O trabalho docente consiste na
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atuacdo do professor juntamente com a instituicdo de ensino como um todo, acompanhando
0s processos de apropriagdo e reapropriacdo do saber de sua cultura, da cultura dominante,
contribuindo para a elaboracéo da critica a realidade, promovendo o encontro do aluno com a
experiéncia social e o saber (LIBANEO, 1992).

Libaneo (1992), ainda vai listar requisitos indispensaveis para o trabalho docente
eficaz nos diferentes niveis de ensino. Apresentados como: o conhecimento da préatica de vida
dos alunos, a experiéncia social concreta, relacdo familiar, praticas de convivio,
conhecimentos, motivacdes, expectativas e ambiente social e fisico; o professor deve ter o
conhecimento dos processos psicologicos, cognitivos e de afetividade; o dominio dos
contetdos e das metodologias, selecdo de contetdos representativos do saber cultural e
cientifico, com valor formativo e significancia e utilidade para intervencdo na realidade
social; o conhecimento de dinamicas de grupo e comunicacdo; e métodos de analise da
realidade concreta que garantam a compreensao das relacfes entre a instituicdo de ensino e o
contexto politico-social e das implica¢fes sociais, econdmicas, psicoldgicas, organizacionais
e da sua pratica cotidiana.

As discusses sobre metodologias pedagogicas feitas aqui sdo sempre permeadas
pelos limites institucionais que realmente existem, assim como ja foram apresentados. Para
tanto, é necessario e urgente lutar pelos espacos de aprendizagem. A estrutura que condiciona
o professor, também condiciona e, por vezes, condena o aluno. A proposta da pedagogia
critico-social dos conteudos traz um ponto de partida muito importante que é considerar a
partir da experiéncia e dos conhecimentos dos alunos. Ninguém é vazio de saber, fazemos
parte de uma sociedade e de convivios que nos possibilitam aprender a todo instante. E 0s
saberes ndo podem ser ignorados. A internalizacdo de Vigotsky entra aqui, quando se faz a
comunicacdo da teoria com a realidade num processo em espiral que internaliza o

conhecimento e a critica a realidade.
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2 A CONSTRUCAO DO PROJETO ETICO-POLITICO DO SERVICO SOCIAL E A
RELACAO DA PROFISSAO COM A EDUCACAO

A fim de trazer o importante debate referente a formacdo docente na pds-graduacao
stricto sensu em Servico Social no Brasil, necessariamente, o Projeto Etico-politico da
profissdo precisa ser apresentado no contexto histdrico brasileiro. Assim, brevemente sera
recuperado o periodo da reconceituacdo do Servi¢co Social, passando pela intencdo de ruptura
objetivando explicitar as bases tedrico-metodoldgicas do Projeto Etico-politico da profissao.
Em seguida, abordaremos reflexdes sobre a educacéo e o Servico Social a fim de relacionar o
trabalho da/o assistente social docente com o Projeto Etico-politico da profissdo, para que na
ultima secdo seja possivel a articulacdo entre as teorias educacionais progressistas e as

concepcdes tedricas e politicas do Servigo Social.

2.1 O movimento de Reconceituacdo e as bases do atual Projeto Etico-Politico
Profissional

E necessario inicialmente explicitar como se constituem e se desenvolvem no Servigo
Social brasileiro as tendéncias de analise e as interpretacdes acerca de sua prépria intervencdo
e sobre a realidade social na qual se move. Estas tendéncias derivadas das transformacoes
sociais que vem particularizando o desenvolvimento do capitalismo em nossa sociedade, nao
se configuram como homogéneas, mas sdo permeadas por diversas fragmentacdes, tensdes e
confrontos internos. Isso porque, a compreensao tedrico/metodoldgica da realidade, fundada
no acervo intelectual que se constituiu a partir das principais matrizes do pensamento social e
de suas expressGes nos diferentes campos do conhecimento humano, é processo que se
constrdi na interlocucdo com o proprio movimento da sociedade (YAZBEK, 2009, p. 3).

O processo de incorporacdo da profissdo se da a partir de ideias e contetdos
doutrinarios do pensamento social da Igreja Catolica, em seu processo de institucionalizacao
no Brasil; e das principais matrizes teérico metodoldgicas acerca do conhecimento do social
na sociedade burguesa. O primeiro aspecto vai imprimir a profissdo carater de apostolado
fundado em uma abordagem da "questdo social” como problema moral e religioso e numa
intervencdo que prioriza a formacao da familia e do individuo para solu¢do dos problemas e

atendimento de suas necessidades materiais, morais € sociais, inserindo os ‘“usudrios” (que
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naquela época eram chamados de clientes pelas/os profissionais do Servigo Social) nas
relagOes sociais vigentes (YAZBEK, 2009).

Conforme Paiva (et al 2012, p. 200), “referida as profissdes, a ética diz respeito a
moralidade profissional: conjunto de normas e principios que expressam escolhas axiologicas
e funcionam como parametros orientadores das relagdes entre a profissao e a sociedade”.
Aponta ainda a ética profissional em duas dimensdes: “como espaco de reflexao teodrica sobre
os fundamentos da moralidade e como resposta consciente de uma categoria profissional as
implicacdes ético-politicas de sua intervencdo, indicando um dever ser no ambito de
determinada projecdo social”. Assim, para refletirmos a ética da profissdo é necessario
explicitar os elementos basicos constitutivos, que sdo: a base filosofica e os principios e
valores ético-politicos implicito a um projeto profissional definido historicamente.

O Servico Social consolidou o Projeto Etico-politico da profissdo que se inscreve a
partir da teoria social critica e se expressa pelo Codigo de Etica, na Lei que Regulamenta a
Profisséo e nas Diretrizes Curriculares para os cursos de graduagao em Servigo Social.

O Codigo de Etica trata de uma dimenséo da ética profissional que remete ao caréter
normativo e juridico que regulamenta a profissdo quanto as implicacdes de suas acgdes.
Estabelecendo normas, deveres, direitos e proibicOes, representando para a sociedade um
mecanismo de defesa da qualidade dos servicos prestados a populagdo; de outro lado, uma
forma de legitimacdo social da categoria profissional. O Cddigo entdo representa um
instrumento que determina parametros para ao exercicio profissional, por meio de sangdes e
normas, concretizando a identidade profissional frente a sociedade (PAIVA et al., 2012).

Entretanto, segundo Paiva (et al. 2012), desde a primeira formulacdo do Cédigo de
Etica profissional dos Assistentes Sociais, em 1947, até a reelaboracdo de 1975,
permaneceram vigentes as mesmas concepcdes filoséficas assentadas no neotomismo, a partir
das quais eram consagrados valores abstratos e metafisicos como “bem comum” e “pessoa
humana”.

Para tanto, sua perspectiva hegemonica passou por um grande processo de elaboragéo
cujas discussdes, debates e producdes se iniciam nos anos de 1980 como produto do processo
de reconceituagéo da profisséo iniciado ainda nos anos 1960.

A emergéncia da ditadura brasileira, segundo Netto (1996) inseriu-se num contexto
que transcendia largamente as fronteiras do pais, inscrevendo-se num mosaico internacional

em que se deu uma sucessdo de golpes de Estado que era somente o sintoma de um processo
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amplo que se movia na alteragdo da diviséo internacional capitalista do trabalho, dos centros
imperialistas, sob o hegemonismo estadunidense. Patrocinaram, principalmente no curso dos
anos sessenta, o que Netto chama de “contrarrevolug¢ao preventiva” em grande propor¢ao com
rebatimentos no Terceiro Mundo, onde se desenvolviam, diversamente, amplos movimentos
de libertacdo nacional e social.

Netto (1996, p. 31), aponta também a triplice finalidade da contrarrevolucédo
preventiva com objetivos vinculados:

[...] adequar os padrbes de desenvolvimento nacionais e de grupos de paises
ao novo guadro do inter-relacionamento econdmico capitalista, marcado por
um ritmo e uma profundidade maiores da internacionalizagédo do capital;
golpear e imobilizar os protagonistas sociopoliticos habilitados a resistir a
esta reinser¢do mais subalterna no sistema capitalista; e, enfim, dinamizar
em todos 0s quadrantes as tendéncias que podiam ser catalisadas contra a
revolucgéo e o socialismo.

Os resultados gerais da contrarrevolucdo preventiva, mostraram-se nitidos a partir da
segunda metade da década de 1960: a armacéo de um padrdo de desenvolvimento econdmico
associado subalternamente aos interesses imperialistas, com uma nova integracdo, mais
dependente, ao sistema capitalista; a articulacdo de estruturas politicas garantidoras da
excluséo de protagonistas comprometidos com projetos nacional-populares e democraticos; e
um discurso social com uma pratica policial-militar anticomunista (NETTO, 1996).

Nesse contexto econdmico-politico de subalternidade imperialista e dependéncia ao
sistema capitalista juntamente com articulagdes e estruturas antidemocraticas, de mudancas
sociais e culturais que o Servico Social passa pelo processo de reconceituacao.

Contudo, um primeiro suporte teérico-metodologico do Servico Social brasileiro
necessario a qualificacdo técnica de sua pratica e a sua modernizacdo vai ser buscado na
matriz positivista e em sua apreensdo manipuladora, instrumental e imediata do ser
social. Neste &mbito aborda as relagbes sociais dos individuos no plano de suas vivéncias
imediatas, como fatos, como dados, que se apresentam em sua objetividade e imediaticidade.
O método positivista trabalha com as relacdes aparentes dos fatos, evolui dentro do ja
composto e busca a regularidade, as abstragdes e as relacdes invariaveis (YAZBEK, 2009).

A perspectiva positivista é que restringe a visdo de teoria ao &mbito do verificavel, da
experimentacdo e da fragmentacdo. Ndo aponta para mudancas, somente dentro da ordem
estabelecida, antes voltando-se para ajustes e conservacao (YAZBEK, 2009).

Para tanto,
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[...] A profissdo assume as inquietacOes e insatisfacbes deste momento
histérico e direciona seus questionamentos ao Servico Social tradicional
através de um amplo movimento, de um processo de revisdo global, em
diferentes niveis: tedrico, metodoldgico, operativo e politico. Este
movimento de renovacdo que surge no Servigo Social na sociedade latino-
americana impde aos assistentes sociais a necessidade de construcdo de um
novo projeto comprometido com as demandas das classes subalternas,
particularmente expressas em suas mobilizagdes. E no bojo deste
movimento, de questionamentos a profissdo, ndo homogéneos e em
conformidade com as realidades de cada pais, que a interlocucdo com o
marxismo vai configurar para o0 Servico Social latino-americano a
apropriacdo de outra matriz teorica: a teoria social de Marx. Embora esta
apropriacdo se efetive em tortuoso processo (YAZBEK, 2009, p. 7).

E no ambito do movimento de Reconceituacdo e em seus desdobramentos, que se
definem de forma mais clara e se confrontam, diversas tendéncias voltadas a fundamentagéo
do exercicio e dos posicionamentos tedricos do Servigo Social. Essas tendéncias resultam de
conjunturas sociais particulares dos paises da América Latina que se expressou, por exemplo,
no Brasil, no movimento que, em seus primeiros momentos (periodo da ditadura militar de
impossibilidade de contestacdo politica) priorizava um projeto tecnocratico/modernizador, do
qual o “documento de Araxa” (composto durante o | Seminario de Teorizacdo do Servico
Social, no ano de 1967 em Araxa — Minas Gerais) € 0 “documento Teresopolis” (realizado
durante o Seminério realizado no ano de 1970 em Teresépolis — Rio de Janeiro) sdo as
melhores expressdes (YAZBEK, 2009).

Segundo Silva e Silva (2011), as bases tedricas do Projeto Profissional de Ruptura
traziam em suas categorias mais recorrentes: Estado, Classes sociais, Transformacao social,
Préaxis, Hegemonia, Ideologia e Intelectual organico, categorias que apontam para o esfor¢o
de vinculagcdo com a matriz marxista e preponderancia do pensamento gramsciano.

Para tanto, no movimento inicial do esfor¢co de ruptura ocorre uma recorréncia a
determinados intérpretes de Marx, na busca por conceitos basicos. Segundo Silva e Silva
(2011), houve uma aproximacdo problematica e limitada com o marxismo, devido as
producdes marxianas e as marxistas®. Assim, colocando como diferenca a ida aos originais e a
seus seguidores, ou as limitadas obras interpretativas de autores, sem estudar nas fontes.

Portanto, surge a exigéncia de trabalhos com autores marxistas nas fontes originais.

® Marxista - S30 os ortodoxos. Aqueles que acreditam piamente na dialética da luta de classes. Marxiano - E o
individuo ou proposicdo que se remete ao pensamento de Marx sem pertencer a interpretacdo ortodoxa do
marxismo (ARON, 2005).
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De acordo com Netto (1989b, apud Silva e Silva 2011), o marxismo advém de uma
vertente revoluciondria que requer autoconsciéncia do ser social nos marcos do capitalismo,
enquanto o Servico Social se inscreve na vertente conservadora, no Brasil, no inicio da década
de 1970. O Servico Social surge como uma profissdo ancorada nas ciéncias, oriunda da
tradicdo conservadora, tendo como base os padrdes das ciéncias da natureza e do racionalismo
formal. Essa relacdo ndo permite que a profissdo se liberte do seu vinculo com o
conservadorismo e com 0 positivismo.

Ainda segundo Netto (1989b, apud Silva e Silva 2011), a aproximacdo do Servico
Social com o marxismo se deu de maneira torta no contexto da crise das Ciéncias Sociais
académicas nos anos de 1950 na América Latina. Verifica-se, entdo, uma retomada da
tradicdo marxista, a partir da qual, sdo recuperadas pelas correntes ditas “criticas”, o que
representa uma incorporacdo problematica de Marx. Esse contexto favorece a interlocucdo do
Servigo Social com a tradicdo marxista, com intervengdo de fatores conjunturais. Assim
sendo, a dindmica da sociedade, marcada pelos movimentos revolucionarios na América
Latina, como: o movimento estudantil que assumiu uma perspectiva de esquerda, exigiu o
debate do marxismo, favorecido pelo retorno de professores exilados da vida politica e
académica. H& entdo, uma forte participacdo dos professores nos movimentos sociais e
politicos da categoria, hd também uma desmistificacdo da neutralidade que orienta as Ciéncias
Sociais e 0 Servigo Social, séo postas entdo, demandas pelos movimentos organizados da
sociedade brasileira que vao aparecer mais tarde a partir dos anos 1970.

Contudo, alguns setores do Servico Social despertam inquietacdes sobre o homem
como sujeito da histdria, motivada ainda mais por obras de Paulo Freire, inspirando a busca
da construcdo de uma pratica pedagogica do Servico Social. Essas inquietacBes teoricas e
politicas que vao criando condicGes para a aproximacdo do Servi¢co Social ao marxismo,
permitindo a superacdo do funcionalismo que orientava o Servi¢o Social inicialmente (SILVA
e SILVA, 2011).

O Projeto Profissional de Ruptura do Servico Social configura-se pelo esforgco de
superacdo do antagonismo genético do marxismo e Servigo Social, procurando romper com a
tradicdo cultural conservadora, na busca de uma aproximagdo orgéanica do Servico Social com
0 marxismo para a construgdo de um Projeto Profissional com outro sentido politico, numa
perspectiva historica de transformacéo social, fundado em novas bases analiticas (SILVA e
SILVA, 2011).
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O contexto politico brasileiro nas décadas de 1960 e 1970 de ditadura militar,
instaurou no pais tempos de exclusdo social, fortes violéncia e opressdo, para tanto,

A resisténcia a ditadura, conduzida no plano legal por uma frente de
oposicdo hegemonizada por segmentos burgueses descontentes, ganhou
profundidade e qualidade novas quando, na segunda metade dos anos 70, a
classe trabalhadora se reinseriu na cena politica, por meio da mobilizacdo
dos operarios metal-mecénicos do cinturdo industrial de S&o Paulo (o “ABC
paulista”). A partir de entdo, a ditadura - que promovera a modernizagado
conservadora do pais contra os interesses da massa da populacéo, valendo-
se, inclusive, do terrorismo de Estado - foi levada, de derrota em derrota, a
negociagcdo com a qual, culminando na eleicdo indireta de Tancredo Neves
(1985), concluiu seu ciclo desastroso (NETTO, 2009, p. 149).

Nos anos 1980 com mobilizagdes dos trabalhadores urbanos, renasceu de forma
combativa as organizages sindicais; também com a tomada de consciéncia dos trabalhadores
rurais e a revitalizacdo das suas entidades representativas; ingresso na cena politica, de
movimentos sociais de cunho popular, como por exemplo: associacfes de moradores; a
reativacdo do protagonismo de setores intelectuais; a reafirmacdo de uma opgcdo democréatica
por parte de segmentos da igreja catdlica e a consolidacdo do papel progressista
desempenhado por instituicbes como a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e a
Associacdo Brasileira de Imprensa, tudo teve muita importancia para por na agenda brasileira
a exigéncia de profundas transformaces politicas e sociais (NETTO, 2009).

E em todo esse contexto historico de conservadorismo do Servigo Social brasileiro que
existe desde a origem da profissao e que muito foi reciclado, pela primeira vez confrontou-se
com uma conjuntura que em sua dominancia no corpo profissional, que sofreu as incidéncias
do “modelo econdmico” da ditadura, comega a reconhecer-se COmMo inserido no conjunto das
camadas trabalhadoras. Enquanto no corpo profissional, repercutiam as exigéncias politicas e
sociais postas pela ruptura do regime ditatorial (NETTO, 2009).

A luta pela democracia na sociedade brasileira criou no corpo profissional, o quadro
para romper com o conservadorismo no Servigo Social. No processo de derrocada da ditadura
se inscreveu a - condi¢do politica - como condicdo para constituicdo de um novo projeto
profissional (NETTO, 2009).

As vanguardas, na efervescéncia democratica, mobilizaram-se ativamente na
contestacdo politica. A partir do 111 Congresso Brasileiro de Assistentes Sociais em 1979, os
segmentos mais dinamicos do corpo profissional vincularam-se ao movimento dos
trabalhadores, rompendo com conservadorismo e instaurando na profissdo o pluralismo

politico, que redimensionou a Associacdo Brasileira de Ensino e Pesquisa em Servico Social
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(ABEPSS) naquele periodo denominada Associacdo Brasileira de Escolas de Servi¢o Social
(ABESS) e 0 Conselho Federal de Servico Social (NETTO, 2009).

Ainda nos anos 1970, ocorreu a Reforma Universitaria imposta pela ditadura,
momento em que o Servico Social legitimou-se no ambito académico, surgiram o0s cursos de
pos-graduacdo, inicialmente com os mestrados e depois, nos anos 1980 com os doutorados,
assim como, o fomento aos cursos de especializagdo (NETTO, 2009).

Durante os anos de 1980, na agenda profissional ganhou forte debate a formacao
profissional, resultando na reforma curricular em 1982 sucedida por amplas producdes
estimuladas pela antiga ABESS® (NETTO, 2009). Na perspectiva de redimensionar o ensino,
tendo em vista a formacdo de um profissional eficiente e competente que respondesse as
demandas tradicionais e as demandas emergentes na sociedade brasileira, na construcdo de
um novo perfil profissional. Carvalho teve grande relevancia com a producdo do exame da
rica documentacdo em 1984.

Os eixos articuladores da pratica profissional de ruptura vem de um resgate operativo
e metodoldgico, constituem estratégias basicas que os autores propdem para viabilizar,
operativamente, o Projeto Profissional de Ruptura. Sdo eixos que devem ser considerados de
forma articulada e complementar. No entanto, se expressam, com maior ou menor
intensidade, em determinados momentos. Trata-se entdo dos eixos: Formacdo de aliancas,
Educacdo popular e Investigacdo-acdo, que se apresentam com maior expressividade na
primeira metade dos anos 1980 (SILVA e SILVA, 2011).

O primeiro eixo articulador preconizava a pratica da formacdo de aliancas do
profissional com os atendidos, os profissionais com movimentos sociais e com organizacoes
dos trabalhadores, enfatizando a necessidade de os assistentes sociais superarem a setorizacao
e assim, a fragmentacéo das politicas sociais (SILVA e SILVA, 2011).

O segundo eixo € o de Educacao popular, que coloca a préatica da/o assistente social a
servico da demanda das classes populares. Assim, é proposto ao assistente social trabalhar
com as classes populares, viabilizando reflexdes acerca da vida cotidiana, contribuindo para a
sistematizacdo do saber popular como forma de resisténcia (SILVA e SILVA, 2011).

O terceiro e ultimo eixo articulador, trata das propostas de acdo, é a investigacdo-acéo,
que se situa no contexto de uma pratica educativa, com o esforco de investigacdo e construcéo

de um saber, desenvolvido em conjunto com a populagéo envolvida (SILVA e SILVA, 2011).

® A ABESS teve seu formato redimensionado em 1998, surgindo entdo a Associacdo Brasileira de Ensino e
pesquisa em Servico Social (ABEPSS) (NETTO, 2009).
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Os eixos articulares mais interessantes para o debate deste trabalho sdo: educacédo
popular e investigacdo-acdo. Conforme Silva e Silva (2011), a pratica do assistente
social quanto a educacédo popular tem por objetivo viabilizar um processo reflexivo acerca do
cotidiano dos setores populares de modo a contribuir para a construcdo de um saber popular
que venha a possibilitar uma forma de resisténcia ao processo hegemoénico das classes
dominantes. A agdo educativa se baseia numa acao-reflexdo desenvolvida junto a populagéo,
de modo a contribuir para a sua organizacdo e participacdo. Esse eixo vem reafirmar a
importancia de uma leitura critica da realidade na qual o assistente social e 0s sujeitos estdo
inseridos, e destaca a construcdo do conhecimento como atividade coletiva. Referendando
ainda, Arcoverde (1985 apud SILVA e SILVA, 2011) que afirma quanto as a¢des educativas
dos assistentes sociais que devem pretender ndo apenas transmitir informaces, esclarecer ou
orientar as pessoas e grupos com posices pré-definidas, mas examinar essas posicoes,
ratificando a validade da producéo coletiva de conhecimento, respeitando a autonomia dos
participantes.

Aspam (1979 apud Silva e Silva, 2011), aponta que, autores que consideram 0 eixo
articular da educacdo popular admitem a necessidade da elucidacdo da opc¢do politica que
deve direcionar a transformacéo social no contexto de processos reflexivo e critico sobre as
relacbes sociais. Ademais, consideram que, para que se chegue a uma préxis de libertacdo, é
necessario ter como objetivo a transformacdo, o que se dard no contexto de uma educacdo
libertadora (KRUSE 1986 apud Silva e Silva, 2011). E destacado pelos autores, que se
trabalhe diretamente na esfera pessoal, para que alcancem modificacdes nas esferas social,
politica, econdmica e cultural.

Ao tomar a educacdo popular como eixo articulador, o assistente social se
coloca como educador popular. Na investigacdo-acdo, coloca-se como
investigador que situa o esforgo investigativo no ambito de um processo
educativo, o que revela a convergéncia da educacdo popular e da
investigagdo-agdo, quando percebidas como eixos articuladores da prética do
Servigo Social (SILVA e SILVA, 2011, p. 232).

A investigacdo-agdo para 0 Servigo Social proporciona aos profissionais
conhecimentos sobre as organizacbes da populagdo, proporcionando o fortalecimento
organizativo enquanto proposta de acdo a ser desenvolvida. Aqui, a metodologia de trabalho
ndo é preestabelecida, mas construida no processo, com a participacdo da populacdo (SILVA
e SILVA, 2011). Foi articulada a dimensdo académica, pois leva ao processo de formacao

profissional aspectos como o carater tedrico-pratico da profissdo e os principios éticos e



38

humanisticos a partir de uma concepgdo global e critica da realidade, levando em conta as
particularidades regionais e locais, considerando o ser humano como ser historico de uma
realidade em que as relagdes sociais emergem das condi¢cGes materiais produzidas pela
dindmica da sociedade (SILVA e SILVA, 2011),

Entrou para a agenda do Servico Social a questdo de redimensionar o ensino a
formacgdo de um profissional capaz de responder as demandas tradicionais e as demandas
emergentes da sociedade brasileira, na construcdo de um novo perfil profissional (NETTO,
2009).

O Cadigo de Etica Profissional de 1986 apontou alguns pardmetros para contrapor os
principios dos codigos anteriores. Em contraste com a ideia de “neutralidade”, estabelece a
nocao de “compromisso”, que concretizou por meio dos deveres de: “democratizar as
informagdes aos usudrios”; “criar espacos para sua participa¢do nos programas e decisdes
institucionais”, a fim de viabilizar as demandas de interesses dos usuarios. Configura-se um
novo perfil profissional de acordo com o processo de renovagao teérico-politica do Servigo
Social. Desenvolve-se entdo uma percepcdo da profissdo que requer capacitacdo para
elaborar, gerir e decidir a respeito e politicas sociais e programas institucionais, o que
pressupde instrumentos para o conhecimento critico da realidade politica e social. Esse
Codigo expressava as reflexBes éticas que vinham das conquistas realizadas desde a
consolidacdo do Movimento de Reconceituacdo. O Codigo de 1986 revelava trés dimensdes: a
negacdo da base filosofica tradicional, conservadora que norteava a “ética da neutralidade”,
enfim recusada; e a afirmacdo de um novo papel profissional, implicando numa nova
qualificacdo, que se adequaria a pesquisa, a formulacdo e gestdo de politicas sociais (PAIVA
etal., 2012).

Todavia, este Cddigo vinha se mostrando insuficiente, de acordo com a avaliacdo
formulada pelos assistentes sociais e pelas entidades de Servico Social, em funcdo de seus
limites tedrico-filosoficos, quanto as fragilidades de operacionalizacdo no cotidiano
profissional. Com isso, foi ratificada no seio da categoria uma urgente revisdo do instrumento
de 1986 pelos foruns profissionais: Seminario Nacional de Etica (1991); Encontros Estaduais;
7° Congresso Brasileiro de Assistentes Sociais (1992); XII Encontro Nacional de estudantes
de Servico Social (1992); XX Encontro Nacional Conselho Federal de Servico Social e
Conselho Regional de Servico Social (1992) (PAIVA et al., 2012).
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O Codigo de Etica de 1993 configurou em sua estrutura bésica, o carater aberto,
mantendo seus eixos fundamentais e é suficientemente flexivel, incorporando novas questdes
e problematicas sem se descaracterizar. De carater aberto, pois, com a manutencdo dos seus
eixos fundamentais, produziu modificacbes com a vigéncia da Lei de Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional de 1996 e as orientagcOes propostas pela ABESS entre 1997 e 1998,
ratificando a direcdo da formacao nos termos do projeto (NETTO, 2009).

A fim de qualificar o Codigo de Etica como referéncia ético-politica, segundo PAIVA
(et al., 2012) foi necessario delimitar com clareza os valores e compromissos éticos e
profissionais. O conteldo dos principios indica um conjunto de valores fundamentais, os
quais perpassam, enquanto motivacdo e exigéncia ético-politicas, todo o Cddigo. Com 0o
intuito de aprimorar e salientar a dimensdo normativa procurou-se estabelecer juridico-legais.
Assim, atitudes e posturas foram previstas e traduzidas na forma de artigos. Os artigos séo,
orientadores das melhores escolhas, como para detectar e combater as infracbes a ética
profissional. A partir dai as infracfes tornam-se passiveis de dendncias por qualquer pessoa
gue se sinta lesada em seus direitos em decorréncia da atuacdo profissional do assistente
social, sendo os 6rgdos fiscalizadores da categoria, os Conselhos Regionais de Servigo Social
(CRESS).

Assim o cddigo vigente € composto inicialmente pela introducdo, que sintetiza os
principios temas do documento-base da revisdo, em sequéncia a citacdo dos onze principios
fundamentais que balizam o projeto e 0s compromissos ético-profissionais. A estrutura €
composta de quatro titulos, sendo o terceiro destinado a normatizar as diferentes relacdes que
o profissional estabelece no exercicio do Servigo Social com 0s usuarios, instituicdes, outros
profissionais e entidades, assim como regular, por meio de capitulos especificos, o sigilo
profissional e a relacdo da/o assistente social com a Justica. Dos seis capitulos constam uma
série de artigos, organizados a partir dos: direitos, deveres e as proibicdes (PAIVA et al.,
2012).

O Cddigo de Etica das/os Assistentes Sociais de 1993, do primeiro ao ultimo
principio, o reconhecimento da liberdade, autonomia, emancipacao, defesa dos direitos
humanos e recusa ao autoritarismo, garantia do pluralismo, compromisso com uma construgéo
de uma nova ordem societaria sem diferentes dominagGes, e com compromisso a qualidade

dos servicos prestados e aprimoramento intelectual.
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Assim como, 0 Codigo de Etica de 1993, o referencial tedrico-metodoldgico desde o
processo de ruptura com 0s aprimoramentos, constréi na vertente progressista o Projeto Etico-
politico do Servico Social juntamente com outros documentos citados no inicio da secao.
Contudo, percebe-se entdo, que a profissdo defende o respeito a singularidade humana de
todos os sujeitos, reconhecendo 0s contextos sociais em que estio imersos. E ai, que se
inserem as tendéncias pedagogicas progressistas, visivelmente atreladas as percepgdes
Vigotsianas que também se fundam na teoria marxista de leitura da realidade.

Dessa forma, torna-se visivel o caminho que percorreremos na se¢do 3 com a leitura
da realidade das Pds-graduacGes stricto sensu em Servico Social do Brasil e andlise das
grades curriculares e Plamos de Disciplinas com tematica na area da formacdo docente. Antes
disso, e como fundamento dessa analise, veremos de que forma o servico social se inter-

relaciona com a educacao.

2.2 Servico Social e Educacao

O Servico Social atua junto as expressdes da “questdo social” resultantes da
contradicdo entre o capital e o trabalho no sistema capitalista. Sistema ainda mais
personificado no Brasil por ser um pais dependente, que sofre as mais variadas misérias dessa
relacdo econdmica que existe a partir da desigualdade social e se fundamenta cotidianamente
com uma cultura individualista e competitiva.

Assim como Paulo Freire, acreditamos na educagdo como pratica libertadora. A
profissdo de assistente social defende um Novo Projeto Societério e a educacdo € um meio
importante para essa mudanca. A educacado por si sé ndo transforma o mundo, é nesse sentido
que a profissdo atua juntamente com todos 0s mecanismos possiveis para garantir em meio a
tanta desigualdade, direitos para a classe trabalhadora tdo explorada pela classe dominante no
sistema capitalista.

O Assistente Social ¢ um intelectual que intervém na realidade social,
habilitado a operar em area particular, mas para isso precisa considera-la
com competéncia, 0 que significa entender que o particular é parte da
totalidade. Assim, cabe exercitar o tempo todo a sua capacidade de captar
criticamente essa realidade social que é contraditéria e dindmica, o que
pressupde busca constante de sustentacdo tedrica, politica e ética. Essa é a
condicdo — o requisito imprescindivel — do seu trabalho profissional
(FORTE; GUERRA, 2010, p. 8).
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E nessa relagdo do profissional de Servico Social entender o particular como parte da
totalidade, que precisa persistir no assistente social que é professor. A educacdo tem-se
construido historicamente como ja apresentado, numa linha individual e individualizante. Da
mesma forma como, com as politicas de expansdo do ensino superior, dos recursos pontuais, a
competitividade académica, tanto na graduagdo, como na pos-graduacdo. E com essa
experiéncia historica e com os condicionantes da estrutura da universidade, que ainda se
mantém a cultura individualista e competitiva, propria do sistema capitalista, na educacdo e
principalmente na aprendizagem.

Contudo, a educacdo tradicional, do ensino que tem por finalidade transmitir
conhecimentos vinculados as habilidades individuais, parece ainda estar arraigado ao modelo
de ensino que ainda se tem no Brasil no século XXI. Isso se d4, inicialmente, na propria forma
de insercdo na universidade por meio de vestibular, da mesma forma como ainda se mantém
0s esquemas de provas individuais e iguais para todos os estudantes, além das notas e
premiacdes. Com a compreensdo que todo ser humano tem as suas particulares, é que se
acentua a exigéncia de a/o docente assistente social trabalhar com as variadas formas de
ensinagem que Vviabilizem a aprendizagem, considerando as particularidades de cada
estudante.

O Servico Social tem como campo de pesquisa na educacdo varios trabalhos
importantes e intrinseco ao projeto profissional, o debate sobre as politicas de educacdo em
todos os niveis de ensino, com documentos como: Subsidios para a Atuacdo de Assistentes
Sociais na Politica de Educacdo (2012) e Subsidios para o Debate sobre Servico Social na
Educagéo (2001), ambos do Conselho Federal de Servigo Social (CFESS). Ou ainda, o debate
sobre a dimensdo pedagogica em diferentes espacos sécio-ocupacionais, na perspectiva de
ampliacdo do conhecimento dos direitos sociais pelos trabalhadores, na intencdo da
construcdo da consciéncia de classe, com importantes trabalhos da autora Marina Maciel
Abreu (2011).

Com o proposito de iniciar o debate acerca da atuacdo das/os assistentes sociais
docentes que questionamos a formacdo na pos-graduacdo stricto sensu em Servico Social. As
faculdades de Servico Social sdo mais um campo de atuacdo e devem ser consideradas como
tal, no entanto, devem atuar na inteng&o de articular o Projeto Etico-politico da profissio com

as acOes de educador.
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Segundo Libéaneo (1994, p. 27), a formacdo do professor deve abranger duas
dimensdes:

A formacdo tedrico-cientifica, incluindo a formacdo académica especifica
nas disciplinas em que o docente vai especializa-se e a formagdo pedagogica,
que envolve os conhecimentos da Filosofia, Sociologia, Historia da
Educacéo e da propria Pedagogia que contribuem para o esclarecimento do
fendbmeno educativo no contexto histdrico-social; a formagdo técnico-
pratica visando & preparacdo profissional especifica para a docéncia,
incluindo a Didética, as metodologias especificas das matérias, a Psicologia
da Educacdo, a pesquisa educacional e outras.

As disciplinas teorico-cientificas se referem a pratica na instituicdo de ensino, de
forma que os estudos especificos do ambito da formacao académica sejam relacionados com
os de formacdo pedagogica das finalidades da educagdo, condicionantes historicos, sociais e
politicos do espaco institucional de aprendizagem. As disciplinas de formacéo técnico-préatica
ndo se resumem a técnicas e regras, implicam no aspecto teorico, na relacdo com os desafios
da pratica. Uma relacdo intensa e constante da teoria com a pratica (LIBANEO, 1994).

No entanto, segundo Benedito (1995, p. 131 apud PIMENTA; ANASTASIOU, 2008,
p. 36)

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem davida, devido a inexisténcia de uma
formag&o especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um
papel mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o
modelo de ensino que predomina no sistema universitario e as reacoes de
seus alunos, embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata do
professorado. Mas ela é insuficiente.

Assim como traz ainda Pimenta e Anastasiou (2008), o ensino em curso na
universidade ndo passa de reproducdes de mini-palestras com registros que ddo a
nomenclatura “aula magistral local onde todos dormem e uma pessoa fala”. Aponta que ai, o
ensinar esta sendo utilizado com a desconsideracdo de seus elementos essenciais, no qual o
ato de ensinar resume-se ao momento da aula expositiva, encerrando-se nele e
desconsiderando a acdo de ensinar, que se conduzida com os fins educacionais, resultaria a
acdo de aprender. Pois, a relacdo professor e aluno em sala de aula, enquanto pratica social
complexa engloba tanto a agdo de ensinar quanto a agéo de aprender.

Para tanto, na maioria das instituicdes de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em areas

especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
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processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual sdo responsdveis (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008).

Ainda que no Brasil, a Lei n® 9.394 de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional e o Decreto n® 2.207 de 15 de abril de 1997, que regulamenta o Sistema
Federal de Ensino, estimulam a expansdo da oferta de cursos de pos-graduacéo lato e stricto
sensu ao conterem referéncia explicita a preparacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia
no ensino superior e ao exigirem que as instituicdes contem com parcela de seus professores
titulados em nivel de pds-graduacdo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Para tanto, Pimenta e Anastasiou (2008), observam que a lei ndo concebe a docéncia
universitaria como um processo de formagdo, mas sim como preparagdo para o exercicio do
magistério superior, que sera realizado prioritariamente e ndo exclusivamente em pos-
graduacdo stricto sensu. E, contudo que a discussdo sobre a formacdo e o exercicio
profissional da docéncia assume uma posic¢ao de importancia.

Outro tema relevante o debate quanto a formacgdo docente € o estagio. A Resolucéo n°
533 de 29 de setembro de 2008 do Conselho Federal de Servico Social (CFESS) regulamenta
a supervisao direta de estagio, tanto de campo quanto académica. Nas Diretrizes Gerais para
os Cursos de Servico Social da ABEPSS (1996), estd entre as “Atividades Indispensaveis
Integradoras do Curriculo” a supervisao de estagio, por professor e por supervisor de campo.
Defende em seus principios a indissociabilidade entre estagio e supervisdo académica e
profissional. Dessa forma, sdo elaboradas disciplinas de Supervisdao Académica de Estagio na
graduacdo em Servico Social que visam essa articulacdo tedrica com as praticas no estagio.

Segundo Favero (1993, apud Magini; Sarmento; Bianchetti, 2009), o estagio é o
elemento de ligacdo entre teoria e pratica que aparece dicotomizado e ndo dialeticamente
relacionado.

Para tanto, de acordo com a Portaria n°® 76, de 14 de abril de 2010 da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), referente ao Regulamento do
Programa de Demanda Social, o estagio docéncia é obrigatério para os pos-graduandos com
bolsa CAPES, sendo supervisionados pelos orientadores e ndo obrigatério para o pos-
graduando que tiver exercido atividade docente que atenda ao exigido na resolugéo.

Como ja apresentamos apesar da pds-graduacdo possuir estagio docéncia, ainda que
com obrigatoriedade somente para os bolsistas CAPES e a supervisdo ser feita pelo

orientador, ndo estdo distribuidas em todos os Programas de Pds-graduacdo do Brasil
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disciplinas que articulem a (teoria da educacdo, de ensino-aprendizagem, de formacé&o docente
e/ou didatica) com o estagio docéncia.

E com todo esse processo de construcdo historica da educacio, do ensino superior, da
pos-graduacao no Brasil que se constroem ndo sé os professores de Servico Social, como 0s
proprios assistentes sociais. E compromisso do Projeto Etico-politico das/os Assistentes
Sociais a formacao profissional, presente nos documentos da ABEPSS (1996) e no Cddigo
de Etica (1993), arraigado ao compromisso da teoria social critica junto ao Projeto Societario
da profissdo na busca pela superacio do sistema capitalista. E acreditando nisso, na educac&o
como meio transformador, na profissdo como interventora das expressdes da “questdo social”

que realizamos este trabalho.
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3 POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM SERVICO SOCIAL DO BRASIL: A
FORMACAO DO DOCENTE EM SERVICO SOCIAL

Esta secdo apresentard o resgate histérico da constituicdo do Ensino Superior no
Brasil, passando pela pds-graduagdo. E, em seguida, apresentamos a pesquisa realizada nas
grades curriculares dos Programas de P6os-graduacdo stricto sensu de Servigo Social do Brasil
e a analise das disciplinas encontradas com tematicas de formacdo docente, didatica ou

metodologia pedagdgica.

3.1 Breves indicacdes sobre o Ensino Superior e a emergéncia da Pds-Graduacdo no

Brasil

As primeiras instituicbes escolares do Brasil tiveram como base o modelo jesuita.
Eram escolas que iniciavam com o ensino das primeiras letras, chegando até as escolas
superiores. “Os jesuitas tinham como referéncia o método escolastico existente desde o século
XI1, e 0 modus parisiensis, como era chamado o método em vigor na Universidade de Paris”.
Nesses modelos 0 uso do latim imperava e visava-se a abordagem exata e analitica dos temas
estudados, assim como clareza dos conceitos e defini¢cbes, argumentacdo precisa e sem
digressdes e légica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 145).

Nos dois modelos (escolastico e modus parisiensis), os momentos fundamentais eram
a leitura dos textos e a interpretacdo pelo professor com anélise de palavras e o destaque de
ideias e comparacdo com outros autores; e outro momento fundamental eram as perguntas dos
professores para os alunos e destes ao professor. Ao professor cabia a transmissédo de
contetdo indiscutivel e que deveria ser memorizado, aos alunos restava anotagfes para essas
memorizagdes, assim como era caracteristica inicial de todos os inicios das aulas a verificacdo
das atividades anteriores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Quanto ao desenvolvimento do Ensino Superior no Brasil, 0 mesmo é marcado por
duas caracteristicas importantes, segundo Durham (2003). A primeira é seu carater tardio,
pois as primeiras instituicbes de ensino superior sdo criadas apenas em 1808 e as primeiras
universidades sdo ainda mais recentes, datando da década de 30 do século XX. A segunda, € 0
desenvolvimento precoce de um poderoso sistema de ensino privado paralelo ao setor publico,

que ja na decada de 1960, adquire novas caracteristicas.



46

Os periodos sdo apresentados de diferentes formas de acordo com as transformacgoes
politicas do Brasil.

O primeiro momento coincide com o periodo monarquico, vai de 1808 até o
inicio da Republica, em 1889. E caracterizado pela implantagdo de um
modelo de escolas auténomas para formacdo de profissionais liberais, de
exclusiva iniciativa da Coroa. No segundo periodo, que abrange toda a
Primeira Republica, de 1889 a 1930, o sistema se descentraliza e, ao lado das
escolas federais, surgem outras, tanto puablicas (estaduais ou municipais),
quanto privadas. Até o final deste periodo, ndo ha universidades no Brasil,
apenas escolas superiores autbnomas centradas em um curso. O periodo
subsequente é gestado na década de 20 do século passado, mas se implanta
em 1930 e coincide com o final da Primeira Republica e a instalacdo do
governo autoritario de Getdlio Vargas, o Estado Novo. E nesta época que
sdo criadas as primeiras universidades do pais. Este periodo se encerra em
1945, com a queda de Vargas e a redemocratizacdo do pais, iniciando um
novo periodo que se estende até 1964 e é caracterizado pela ampliacdo do
nimero de universidades publicas. O periodo seguinte se inicia em 1964,
quando se instala um novo periodo autoritéario, durante o qual o modelo de
universidade é reformado e o sistema privado se desenvolve aceleradamente
(DURHAM, 2003, p. 2).

Até 1808 os brasileiros eram enviados a Europa para estudar, quando bolsas eram
concedidas para a formacdo de bacharéis e doutores em Coimbra. O modelo adotado foi o
napolednico, que se caracterizava por uma organizacdo ndo universitaria, mas
profissionalizante, centrado em cursos e faculdades, visava a formacdo burocrata para o
desempenho de fungdes do Estado. A finalidade desse modelo propunha uma organizacéo
administrativa num modelo de universidade centralizador e fragmentado que impossibilita e
dificulta processos divergentes de pensamento, criando uma unidade impositiva que tem
dificuldades de se atualizar (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

No modelo francés que se iniciou no Brasil no periodo das faculdades isoladas,
constatava-se a preocupacdo central da universidade na formacdo dos quadros profissionais,
atendendo prioridades das elites, com grande importancia ao dominio da lingua francesa.
Assim como, preconizava a criagdo de colégios femininos baseados no modelo francés,
visando a formacéo das futuras esposas dos diplomatas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Esse modelo ndo altera as caracteristicas do modelo jesuitico. O professor é
transmissor do conhecimento, baseia-se na aceitagdo passiva das atividades propostas, na
importancia da memorizagdo do conteddo e na forca da avaliagio como elemento
classificatorio, elementos que fazem parte do ensino na universidade (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2008).
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A universidade brasileira recebeu também influéncias do modelo alemé&o criado na
Alemanha, no final do século XIX. Naquele contexto a universidade surge num processo de
edificacdo nacional, no momento em que a Alemanha perde o pioneirismo da Revolucéo
Industrial, ja iniciada pela Franca e pela Inglaterra. Nesse sentido, o avango da ciéncia por
meio da pesquisa das questdes nacionais é proposto como saida para a renovacao tecnologica
como medida para eliminar a dependéncia e estruturar a autonomia nacional comprometendo
a universidade com as tarefas de integracdo nacional e incorporacdo da cultura alema a
civilizacdo industrial, no momento o qual se antecipa historicamente a industrializacéo e cria
uma quimica e metalurgia altamente desenvolvida com a finalidade de levar o pais a competir
no quadro internacional (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Esse modelo de universidade busca unir os professores entre si e os alunos pela
pesquisa em dois espacos de atuacdo: os institutos, visando a formacdo profissional, e 0s
centros de pesquisa, que seriam regidos por situacOes especialmente opostas ao modelo
francés: autonomia diante do Estado e da sociedade civil; autodesenvolvimento e
autoconsciéncia; atividade cientifica criativa, sem padrdes; carater humanitario da atividade
livre; associacdo cooperativa entre professores e alunos sem forma exterior de controle e
organizacdo académica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008).

Os elementos do modelo alemdo, que passou por territério estadunidense e
posteriormente veio ao Brasil no texto da Lei 5.540/68, como resultado dos acordos
MEC/Usaid, conduziu as reformas educacionais no periodo de ditadura militar. Entdo, separa-
se a pesquisa do ensino, colocando a graduacdo como responsabilidade de formacdo de
profissionais e destinando a pds-graduacdo a responsabilidade da pesquisa (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008, p. 152).

Referente & Pés-graduacdo no Brasil, seu inicio se deu na década de 1930™° com os
Estatutos e Regimentos das universidades que instituiram o grau de doutor obtido mediante a
elaboracdo e defesa publica de uma tese perante uma banca examinadora constituida pela
administragdo superior da universidade sob a presidéncia do orientador, registrando-se
também alguns casos isolados e episédicos de oferta de cursos do tipo lato sensu. Essa
situacdo perdurou até a década de 1960 (SAVIANI, 2000).

10°E somente apos a Revolucdo de 1930 com as Reformas Francisco Campos promulgadas em 1931, que é
instituido o regime universitario no Brasil através do decreto 19.851, de 11 de abril de 1931 que trata do Estatuto
das Universidades Brasileiras (SAVIANI, 2000, p. 4).
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Os primeiros passos da pos-graduacdo no Brasil foram dados no inicio da
década de 1930, na proposta do Estatuto das Universidades Brasileiras, onde
Francisco Campos propunha a implantacdo de uma pds-graduacdo nos
moldes europeus. Tal modelo foi implementado tanto no curso de Direito da
Universidade do Rio de Janeiro quanto na Faculdade Nacional de Filosofia e
na Universidade de Sao Paulo (SANTOS, 2003).

Naquele periodo as universidades atrairam um numero razoavel de professores
estrangeiros. Alguns professores vieram em misséo académica com a colaboragdo do governo
europeu. Outros vieram como asilados, fugindo da Segunda Grande Guerra da Europa. Foram
esses professores que trouxeram o primeiro modelo institucional para a Pds-graduacdo no
Brasil. O elemento central desse modelo era a relacdo tutorial entre o professor catedratico e o
pequeno grupo (de discipulos), atuavam também como auxiliares dos professores nas
atividades de ensino e pesquisa e o0 desenvolvimento estava centrado na tese. O professor é a
figura de autoridade a qual Ihe cabe exclusivamente estabelecer o contetdo e o volume das
disciplinas e atividades. Também era o professor quem determinava se as questes, métodos e
técnicas de pesquisa eram aceitaveis para uma dissertacdo (BALBACHEVSKY, 2005).

Na década de 1940 foi pela primeira vez utilizado formalmente o termo
“pos-graduacao” no Artigo 71 do Estatuto da Universidade do Brasil. Na
década de 1950 comegaram a ser firmados acordos entre Estados Unidos e
Brasil que implicavam uma série de convénios entre escolas e universidades
norte-americanas e brasileiras por meio do intercambio de estudantes,
pesquisadores e professores (SANTOS, 2003).

Essa experiéncia de pos-graduacdo teve pouco impacto no ensino superior brasileiro
(BALBACHEVSKY, 2005). Apenas em 1965 o Ministério da Educacdo regulamentou as
experiéncias em pdés-graduacdo, reconhecendo como um nivel de ensino. As principais
caracteristicas da pos-graduacdo foram fixadas pelo Parecer 977/65. Newton Sucupira foi o
relator do parecer assinado por A. Almeida Janior, presidente da Camara de Educacéo
Superior (BOMENY, 2001).

Dessa forma, a solicitagdo ao Conselho Federal de Educacdo, vinda do Ministro da
Educacdo e Cultura, considerou a necessidade de implantar e desenvolver os cursos de pos-
graduacdo no ensino superior de forma regulamentada, ja que ndo havia uma organizacéao.
Confundiam-se sob o mesmo rétulo geral de pds-graduagdo cursos em sua natureza muito
distintos como especializacdo, aperfeicoamento e extensdo. A conceituacao entdo serviria, ndo
apenas como orientacdo escolar, mas também como diretriz administrativa em seu carater

mais operacional que doutrinario (BOMENY, 2001).
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Vale lembrar que a regulamentacdo da pds-graduacdo no Brasil se deu no periodo de
ditadura militar. Nesse caso, a iniciativa de regulamentar esse nivel de ensino reflete a
percepcdo das potencialidades estratégicas desse momento nacional. A expansdo desse
sistema representava também uma alternativa barata para a qualificacdo dos professores da
rede federal de universidades que passavam por uma forte expanséo (BALBACHEVSKY,
2005).

Em 1968 o governo instituiu uma profunda reforma no ensino superior. Adotou o
modelo estadunidense ** para as universidades, substituindo o sistema de catedras pela
organizacdo departamental, instituiu a contratacdo de professores em periodo integral e
substituiu o sistema tradicional de cursos sequenciais pelo sistema de créditos. Com isso, a
pos-graduacdo se tornou semi-autbnoma ligadas aos departamentos recém criados. Nesse
novo formato a relacdo tutorial entre o orientador e o estudante permaneceu. A medida em
que a pos-graduacdo se institucionalizava, 0 modelo dominante passava a ser o0 que exige do
candidato a conclusdo de um nimero minimo de disciplinas, qualificacdo junto a banca de
professores e a defesa publica de uma tese (BALBACHEVSKY, 2005).

Fernandes (1989 apud Lima, 2012) afirma que a ditadura concentrou-se em trés acoes
fundamentais: a primeira foi preparar uma reforma universitaria que foi considerada uma anti-
reforma, na qual os estudantes e os professores criticos e militantes foram atacados. A
ditadura usou o truque de inundar a universidade, simulando democratizar as oportunidades
educacionais no nivel superior e ampliando vagas na intencdo de sufocar a rebeldia dos
jovens. O terceiro elemento negativo foi introduzir na universidade a concep¢do de que o
ensino é uma mercadoria. E o estudante para valorizar deveria pagar o curso. Essa ideia
germinou com os acordos MEC-Usaid, os quais pretendiam estrangular a escola publica e
permitir a expansdo do ensino comercializado.

No inicio de 1970 o programa de pés-graduacdo foi definido como foco privilegiado
das politicas de apoio ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. O governo buscava
articular o desenvolvimento cientifico com estratégia de desenvolvimento econémico do pais.
(BALBACHEVSKY, 2005).

Inicialmente, o parecer de 1965, conferiu ao Conselho Federal de Educagdo a

responsabilidade pelo reconhecimento e avaliacdo dos programas de pés-graduacdo. As

1 Neste modelo a menor unidade académica funcional da universidade é o departamento, um colegiado de
professores da mesma especialidade que, pelo menos hipoteticamente, é responsavel pelo ensino, pela pesquisa e
pelas atividades de extensdo ligadas aquela especialidade (BALBACHEYSKY, 2005, p. 276).
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primeiras tentativas foram malsucedidas, o conselho ndo tinha mecanismos adequados e nem
agilidade no acompanhamento ao momento em que o ndmero de poés-graduagdes no pais
aumentava muito e de forma muito rapida. Assim, a agéncia de suporte a ciéncia e tecnologia
tinha poucas informacdes para escolher os programas que receberiam apoio ou teriam suas
propostas recusadas. A solugdo foi quando a agéncia do Ministério da Educagdo encarregada
das bolsas para estudantes de p6s-graduacdo - a Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do
Nivel Superior (CAPES) organizou o primeiro processo de avaliacdo dos programas de pos-
graduacdo em 1976 (BALBACHEVSKY, 2005).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394, promulgada em 20
de dezembro de 1996, reserva 0 termo programa para a pos-graduacdo stricto sensu,
utilizando o termo curso para a pos-graduacéo lato sensu, estipulado no artigo 44 (SAVIANI,
2000).

Em 1969 o conselheiro Newton Sucupira foi relator do parecer 77/69, aprovado em 11
de fevereiro de 1969, que regulamentou a implantacdo da poés-graduacdo no Brasil.
Desencadeia-se, a partir dai, a fase de implantacdo da pds-graduacdo em educacao stricto
sensu (SAVIANI, 2000).

Os elementos politicos construidos na ditadura militar ndo foram superados, nem
sequer pelo processo instaurado na Assembleia Constituinte. Fernandes (1989 apud Lima,
2012) destaca em relagdo a Constituicdo de 1988 o seu caréater hibrido e ambiguo, na medida
em que manteve a privatizacdo do publico e a distribuicdo de verba publica para o setor
privado.

No governo Cardoso (1995 - 2002), o ingresso em Instituicdes de Ensino Superior
publicas mantinha um nimero muito menor que a quantidade de ingressos nas Instituicdes
privadas. Assim como, o numero de faculdades isoladas eram quase o numero total de
Instituices de Ensino Superior, em relacdo aos numeros de universidades e de centros
universitarios. Esse modelo universitéario se caracterizava como centrado na heteronomia, e
ndo na autonomia. Aqui, 0s setores privados e o Estado tém, cada vez mais, poder na
definicdo da agenda das universidades nos marcos politicos da competitividade econémica,
competitividade entre os paises e regides; entre as empresas e também entre as universidades,
estimulada através do ranking estabelecido pelo proprio governo, para garantia de
financiamento publico e/ou privado (LIMA, 2012).
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Na primeira década do século XXI, as universidades pablicas foram atingidas em sua
autonomia, fator fundamental para a producéo critica do conhecimento. Uma referéncia desse
ataque ocorre pela avaliacdo das atividades de pds-graduacao e pesquisa estabelecida pelos
orgdos de fomento a producdo cientifica, como a CAPES, o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e as fundagcbes estaduais de apoio a
pesquisa. Sendo entdo um processo que incide nos objetos de estudos e pesquisas; na
organizacdo e realizacdo da producdo do conhecimento e no financiamento da educacao
superior (LIMA, 2012).

Segundo Bosi (2007 apud LIMA, 2012) existem alguns elementos centrais da
reconfiguracdo na politica de pos-graduacédo e pesquisa no Brasil no periodo do governo Lula
(2003 - 2010) quanto ao rebatimento na intensificacdo do trabalho docente e na expanséo da
educacdo superior. Assim, o direcionamento empresarial da pesquisa operado pelo arcabouco
juridico do Estado brasileiro por meio de leis, decretos, medidas provisorias e portarias foi
fundamental para o estabelecimento de um novo padrdo mercantil de producdo de
conhecimentos, assim como, 0 ja mencionado produtivismo, enquanto regra geral da
sociabilidade docente. Segundo o autor, nesse periodo, também estava em redefinicdo as
atribuicbes e a privatizagdo dos meios de producdo do trabalho docente, como livros,
laboratérios, computadores e equipamentos, que em sua maioria seriam viabilizados ndo mais
pela universidade, mas, pelos docentes que concorriam a editais e bolsas de produtividade.
Finalmente, essa modificagdo também implicou na difusdo da “cultura da
produtividade/desempenho” por meio estratégico da politica de avaliagdo na graduagéo, a
avaliacdo das instituicGes de ensino superior e dos cursos pelo Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacédo Superior (SINAES) e na p6s-graduacdo, pelas notas atribuidas aos programas de
pos-graduacdo pela CAPES; assim como na producdo docente, pelo direcionamento da
producdo e difusdo do conhecimento conduzido pelo sistema Qualis da CAPES. Essa ldgica
estabeleceu uma competitividade entre instituicbes, programas de pos-graduacdo e entre
docentes, reconfigurando o trabalho docente, representando a perda da autonomia e a inclusao
do trabalho intelectual a l6gica do capital.

Esse processo incide na expansao da educagéo superior da mesma forma que responde
a uma necessidade do capital naquele periodo: a subordinacao da ciéncia a l6gica mercantil. A
aceleracao da producéo de novos conhecimentos em paises de capitalismo dependente, como

o0 Brasil, ocorre nos marcos da inovagdo tecnoldgica, reconfigurando a educagéo superior e a



52

ciéncia e tecnologia (C&T), atualmente denominada de ciéncia, tecnologia e inovacgao (CT&I)
(LIMA, 2012).

A certificacdo em larga escala também faz parte de todo esse processo de expansédo da
educacdo superior principalmente entre 2007 e 2010, com identificacdo em acGes como o
Ensino a Distancia e a Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). O
Decreto presidencial (6096/07) do programa REUNI, apresenta os objetivos: aumentar o
numero de estudantes de graduacdo nas universidades federais e aumentar o nimero de
estudantes por professores em cada sala de aula; diversificar as modalidades dos cursos de
graduacdo, através da flexibilizacdo dos curriculos, da educacéo a distancia, da criacdo dos
cursos de curta duragéo, entre outras a¢des (LIMA, 2012).

Houve também na expansdo da educacdo superior, da politica de diversificacdo das
instituicGes de ensino superior e dos cursos e fontes de financiamento da educagdo superior,
operada pela concepcao de educacao terciaria defendida e difundida pelo Banco Mundial e
implementada no Brasil por meio de uma das principais politicas de expansdo do acesso: o
REUNI. Ainda que com a andlise critica e acfes politicas do movimento sindical e do
movimento estudantil, o REUNI foi saudado pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Ensino Superior/ANDIFES como uma importante iniciativa da
politica de expanséo do Ministério da Educagéo (LIMA, 2012).

Essa expansdo realizada entre 2003-2010 alarga a concepcdo de universidade
neoprofissional, heterbnoma e competitiva, através da difusdo da no¢do de educacao terciaria
elaborada pelo Banco Mundial. Tal processo conduzido, especialmente, pelo REUNI,
aprofundando a hierarquizacao entre unidades e/ou universidades federais (LIMA, 2012).

Algumas unidades e/ou universidades estdo marcadas pela auséncia de estruturas de
pesquisas e pos-graduacao stricto sensu consolidada e pela dedicacdo quase exclusiva as
atividades de ensino; porém em outras unidades e/ou universidades predominam estruturas de
producdo cientifica e de poOs-graduacdo stricto sensu consolidada e reconhecida e a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensédo (LIMA, 2012).

Assim, com a politica de expansdo, reconfigura-se a universidade publica brasileira
em trés niveis. Em relacdo ao projeto politico-pedagogico, operacionaliza a redugdo de um
numero significativo de universidades publicas e/ou de unidades de ensino a “instituicfes de
ensino de graduacdo” através da quebra da indissociabilidade entre ensino, pesquisa €

extensdo. Também em relacdo ao financiamento da politica de educagdo superior ocorre 0
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estimulo a privatizagdo interna das instituicdes publicas e o aumento, tanto da isen¢do fiscal
para 0os empresarios da educacao superior, como do nimero de instituicdes de ensino superior
privadas. E em relacdo ao trabalho docente, evidencia-se a sua intensificacdo, estimulada pelo
numero de alunos e turmas nas “institui¢des e/ou unidades de ensino” e pela logica
produtivista e da competicdo pelas verbas dos 6rgdos de fomento com a politica de pos-
graduacdo e pesquisa ja consolidada (LIMA, 2012).

Os apontamentos quanto ao processo historico da educacdo, do ensino superior e da
pos-graduacao no Brasil € base fundamental para a analise que faremos dos Planos de Ensino
das po6s-graduagdes stricto sensu em Servico Social do pais. Dessa forma o préximo ponto a
ser trabalhado vai relatar a pesquisa que fizemos nas grades curriculares dos Programas de

Pds-graduacao stricto sensu em Servico Social do Brasil.

3.2 A Pés-graduacdo stricto sensu em Servico Social: a formacgdo docente em perspectiva

Os Programas de Pos-graduacéo stricto sensu em Servico Social do Brasil, tem como
finalidade formar pesquisadores e docentes de Servico Social. Ciente disso, a pesquisa se deu
nas grades curriculares dos Programas de Pos-graduacdo stricto sensu em Servico Social do
Brasil a fim de conhecer os quadros de disciplinas dos programas de p6s-graduacéo e analisar
0s planos de ensino que apontem objetivo de formag&o docente.

Inicialmente visitamos a Plataforma Federal Sucupira a fim de identificar as
universidades publicas que possuem programa de pos-graduacdo stricto sensu em Servico
Social. De acordo com a coleta na Plataforma em setembro de 2016, o Brasil dispde de 33
Programas de Pds-graduacdo stricto sensu em Servigo Social em 32 universidades do pais.
Para critério de pesquisa foram selecionados os programas que continham no nome — (Servico
Social), ja que alguns levam nomes como: politica social ou politica publica. Dessa forma,
dos 33 programas o total de 24 atendiam ao critério da pesquisa.

Foram visitados os sites dos 24 programas, sendo que, alguns sites ndo estavam
disponiveis, dessa forma, utilizamos contato via correio eletrdnico e telefone. Assim, dos 24
programas, quatro dispunham de disciplinas nas teméticas de formacéo docente, metodologia
pedagdgica e/ou didatica. Nestes quatro programas identificamos cinco disciplinas (conforme
sistematizado no Quadro 1) com essa abordagem.
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QUADRO 1 — Nome das Disciplinas

Nome da disciplina

A Ensino e Pratica Docente no Servigo Social

B Metodologia do Ensino Superior

C | Didatica do Ensino Superior

D Educacdo popular, acéo politica e transformacéo social.
E

Formacao docente

Fonte: Arquivo da pesquisa. Autoria propria (2016)

Apbs identificar as disciplinas, 0 passo seguinte consistiu em entrar em contato

telefénico e via correio eletrénico para solicitar os Planos de Ensino, com vistas a conhecer o

contetdo que as disciplinas abordam. ApGs 0s contatos, temos que os Planos de Ensino das

disciplinas D e E apresentadas no Quadro 1 ndo foram disponibilizados pelo programa de pos-

graduacdo dado que as mesmas ainda ndo estdo sendo ofertadas. Nesse caso, foram

disponibilizadas somente as ementas e as referéncias bibliogréficas, somadas as ementas e

referéncias das demais disciplinas, apresentamos o quadro abaixo.

QUADRO 2 — Ementa das Disciplinas

Ementa

A disciplina oferece um suporte analitico e critico na formacao e preparo para a carreira da
docéncia. O carater da disciplina privilegia dois tipos de enfoque: o tedrico e o pratico. No
tedrico visa 0 debate a respeito da Educacdo Superior, Formagdo do Servico Social e o
Cotidiano da Sala de aula (concepc¢des de educacdo, aspecto didatico-metodolégico no
processo ensino-aprendizagem). No préatico, visa preparar 0s discentes para 0 estagio na
docéncia, que ocorre nas disciplinas curriculares da Faculdade de Servigo Social.

Especificidades do Ensino Superior. Analise das funcdes e o papel da educagdo superior na
sociedade. A questdo do ensino e sua relagdo com a pratica pedagogica. Formas de
organizagdo das atividades de ensino-aprendizagem. A relacdo professor-aluno. Os
métodos e técnicas de ensino-aprendizagem aplicados ao ensino superior.

Estudo das caracteristicas da universidade brasileira, principais problemas e
estabelecimento do perfil do professor do ensino superior no Brasil. Referencial tedrico e
instrumentos metodol6gicos. Atividade docente enguanto ato politico, cientifico e técnico.

As formas de enfrentamento das expressfes da questdo social na contemporaneidade: a
gramatica do cotidiano. Contribui¢Ges conceituais para o histérico processo de organizacao
social: a andlise da (re)producdo da existéncia humana em Marx & Engels; a praxis
politica, a luta cultural e a formagdo humana em Gramsci; a educagdo como ato politico e
libertador em Paulo Freire. Educacdo popular, organizacdo social e lutas politicas:
desvelando caminhos trilhados no Brasil e na América Latina.

O cenério da sociedade brasileira hoje e as incidéncias na educacéao superior. As tendéncias
pedagdgicas brasileiras. Concepgdes de didatica. Os fundamentos da pratica pedagdgica,
seus determinantes e suas implicagdes tedrico-metodolégicas no processo ensino e
aprendizagem. O processo de ensino aprendizagem no contexto das tendéncias
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pedagbgicas brasileiras e o papel da Didatica; importancia e organiza¢do do trabalho
pedagdgico no ensino superior: planejamento de ensino e seus elementos basicos
(objetivos, conteldo, metodologia, recursos de ensino, avaliacdo). Os estudantes e o
processo de formacdo. A necessaria educacdo permanente do docente. Desafios do
trabalho docente no ensino superior.
Fonte: Arquivo da pesquisa. Autoria prépria (2016)

As disciplinas supracitadas sdo valorosas para o debate proposto neste trabalho de
problematizar a formacdo docente na pos-graduacdo stricto sensu em Servico Social no
Brasil. Visto que, de acordo com as ementas, 0s temas propostos atendem a primeira intencédo
de debate acerca das praticas educativas das/os assistentes sociais que ndo sO sdo
pesquisadores como podem vir a ser docentes.

Estudar assuntos citados nas ementas como: o Ensino Superior, as universidades
brasileiras, sdo base tedrica e histdrica para o inicio da atencdo a formacdo docente. Como ja
apresentamos no subitem 3.1, o percurso da educacédo e do ensino superior no Brasil sofre
grandes influéncias politico-econdmicas dos interesses do sistema capitalista que condicionam
o0 sistema de ensino da graduacdo e da pds-graduacdo em Servico Social. A classe
trabalhadora teve maior acesso a educacao de ensino técnico considerada de terceiro grau
quando a intengdo era o aprimoramento da forca de trabalho (LIMA, 2012). A/o profissional
de Servigo Social atua meio as contradigfes do sistema capitalista e garantir o direito a
educacdo também implica ndo s o acesso as instituicdes, mas, a uma educacdo que
proporcione para a consciéncia de classe.

A disciplina D (que temos somente a ementa e as referéncias) ¢ mais especifica e
aborda desde a “questdo social” partindo da teoria critica de Marx e Engels, passando pela
dialética em Gramsci com a praxis politica, a luta cultural e a formacdo humana, até Paulo
Freire para abordagem da educacdo enquanto ato politico e libertador da Educacdo Popular e
dos caminhos trilhados no Brasil e na América Latina.

Outros temas importantes apontados nas ementas: pratica pedagogica, ensino-
aprendizagem, tendéncias pedagogicas brasileiras, concepcdes de didatica e fundamentos da
pratica pedagogica. O estudo sobre as formas de ensinagem, a pratica pedagdgica séo
ferramentas para possibilitar e viabilizar que os discentes de p6s-graduacdo quando docentes
realizem um trabalho garanta a formacgéo qualificada de assistentes sociais. Existe toda uma
ciéncia por tras da aprendizagem, que como ja apontada na primeira secdo deste trabalho,

destaca que somente a exposi¢do de conteidos ndo garante aprendizagem.
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Temas ainda mais importantes para o Servigo Social presentes nas ementas: a relagdo
professor-aluno, planejamento de ensino e seus elementos bésicos (objetivos, contetdo,
metodologia, recursos de ensino, avaliacdo), e estudantes e o processo de formacédo. A relacdo
professor-aluno e o planejamento do ensino sdo instrumentos para o0 objetivo que é a
formagc&o dos assistentes sociais. E incontestavel que o professor formado em Servigo Social
nédo deixe de ser assistente social no espaco de ensino. A/o assistente social docente precisa
junto com o Projeto Etico-politico da profissdo exercer com as/os estudantes de Servico
Social a teoria social critica partindo na compreensdo das particularidades de cada estudante
na relagdo com o todo social. O projeto da profissdo considera que cada sujeito dessa
sociedade tenha suas particularidades, suas autonomias faz relagdo com o todo social, as
contradicGes do sistema capitalista. Cada estudante é mais um sujeito dessa sociedade e
precisa ser reconhecido em suas particularidades, suas limitacdes e formas de aprendizagem.
E preciso que os assistentes sociais professores qualifiquem os Planos de ensino de forma a
considerar tais particularidades. A memorizacdo de conteudos nao garante formacéo
profissional. Cada estudante precisa ser acompanhado no processo de aprendizado e
formacgdo, suas particularidades de aprendizagem devem ser respeitas, existem muitas
maneiras de aprender a mesma coisa. As provas individuais sdo mais um meio competitivo do
que forma de aprendizagem. A aprendizagem acontece na relacdo coletiva com as
experiéncias externas. O processo de internalizagdo acontece na relagdo com o0s outros, com 0
todo social e ndo exclusivamente com o professor e os materiais disponiveis. Os planos de
ensino e as formas de ensino precisam ser repensados para que a formacdo profissional
ocorra.

Os temas apresentados pelas ementas sdo diversos e sdo muito importantes para o
debate da formacdo docente na pds-graduacdo. O contetudo de educacdo popular é conhecido
no Servi¢o Social, mas, no entanto ndo é muito estudado. A educacéo popular € relacionado o
espaco da profissdo junto aos movimentos sociais, para tanto, aqui também é apontado como
tema o debate da educacdo como ato politico, que muito se alia ao Projeto Etico-politico do
Servico Social. Também foi apontada a preocupacdo com o estagio docéncia que integrante
dos curriculos de p6s-graduacgéo stricto sensu em Servico Social do Brasil.

Abaixo, apresentamos o0s conteudos dos Planos de Ensino das disciplinas ja
apresentadas a partir de trés classificacbes que elegemos para sistematizar os dados e

possibilitar a anélise: formacdo docente; metodologia pedagogica e didatica. A formacéo
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docente pode estar arraigada ao estudo de todo contetdo ligado a histéria da educagdo, do
ensino superior e formas de ensinagem que também pode estar a didatica e outras
metodologias pedagogicas, ja que os conteudos de ensino-apredizagem estdo interligados.
Utilizamos a categoria metodologia pedagogica para as disciplinas que apresentam centrar o
debate nas diferentes metodologias de ensinagem. E, o termo didatica veio a atender
exclusivamente ao debate das disciplinas que visualizam a didatica como principal técnica de

metodologia de ensino.

QUADRO 3 - Conteudo dos Planos de Ensino

i Plano
Area
-~ de Contetdo dos Planos de Ensino
tematica .
Ensino

Diferenca entre professor e educador; o significado de ser educador;
Curriculo no Servigo Social: a formagdo profissional, as discussdes do
atual curriculo em Servigo Social, as diretrizes da ABEPSS; politica de
estagio obrigatorio e ndo obrigatorio, supervisdo e orientacdo; projeto
pedag6gico; movimento estudantil.

A Educacdo Superior: as concepcdes de educacdo e analise critica do papel
da educacdo Universitaria hoje; LDB e o Ensino Superior (cursos
sequenciais, provdo, mestrado profissionalizante, educacdo a distancia),
reforma universitéaria, avaliacdo universitdria — ENADE, etc. Estégio:
Formacao realizado em uma das disciplinas da graduacdo em Servigo Social, de
acordo com o programa do professor responsavel da Faculdade.

docente Analisar as funcGes e o papel da educagéo superior na sociedade;
B Refletir sobre a evolucdo da universidade nos séculos XX e XXI;
Analisar a universidade brasileira no contexto das reformas;
A educacdo no Brasil. A universidade brasileira.
Caracterizacdo do professor-pesquisador.
A prética docente: linhas psicopedagdgicas.
C Plano Nacional de Educacdo — 2014/2024 (Federal, Estadual e
Municipal).
Base Nacional Comum Curricular. Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio.
Concepgdo de educacdo — pedagogia liberal (tradicional, renovada
progressista, renovada ndo-diretiva, tecnicista); pedagogia progressista
(libertadora, libertaria, critico-social dos conteidos);
A Programas: significado oficial, seus itens e caracteristicas, o ndo-dito
Metodologia (concepcédo de educacéo), seu significad_o no curriculo, caracteristicas do
plano de aula e o uso das novas tecnologias em sala de aulg;
Pedagdgica Processo de avaliagdo: tipos, concepgdes, impasses.
B Discutir métodos e técnicas de ensino-aprendizagem aplicados ao ensino
superior;

O processo de ensino:
C O Plano Escolar - ato decisorio, politico, filosofico, cientifico e técnico; -
expressdo de um conjunto articulado de decisdes acerca dos componentes
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pedag6gicos do processo ensino-aprendizagem: objetivos, conteddos,
metodologia e avaliacao.

A Processo Ensino-Aprendizagem; Didatica em sala de aula;

B Contribuir para a melhoria da formacdo didatico-metodoldgica do
docente.

Ensino e educagdo: o papel da Didatica na formacdo de educadores.
Didatica fundamental e instrumental.

Procedimentos de ensino facilitadores de aprendizagens significativas:
C Didatica instrumental.

Ciéncia, Educacéo e Didatica. Neurociéncias e Habilidades Cognitivas. A
Inteligéncia Emocional.

Mediacdo da aprendizagem (Reuven Feuerstein)

Educacdo, Tecnologia e Didatica. O Ensino a Distancia.

Fonte: Arquivo da pesquisa. Autoria propria (2016)

Didatica

Vale observar que nao existe um padrdo de Planos de Ensino em relagcdo ao conteldo,
ja que existem as particularidades dos programas de p6s-graduacdo. Devido a isso, 0 quadro
de referéncias (Quadro 4 - Referéncias das Disciplinas) segue como apéndice (Apéndice A),
em decorréncia do tamanho, a fim de néo atrapalhar o acompanhamento do trabalho.

Com a pesquisa nas grades curriculares dos programas de pos-graduacéo, foi possivel
perceber que as disciplinas de carater obrigatorio atendem a temas como: politicas sociais em
geral ou politicas publicas, assim como politicas do tripé da seguridade social e fundamentos
historicos e tedricos metodoldgicos. Alguns sites de programas de pds-graduacdo do Brasil
estdo disponiveis 0s objetivos do programa quanto a formacéo de docentes, apesar da grande
maioria ndo disponibilizar disciplina que atenda a esse objetivo, os programas que viabilizam
disciplinas de formacdo docente, ndo sdo obrigatdrias.

As disciplinas A, B, e C apontam em seus planos a necessidade do estudo quanto a
construcdo do ensino superior no Brasil e o papel da universidade brasileira. Também
objetivam estudar os planos de ensino.

Quanto ao que chamamos neste trabalho, 1& na primeira se¢cdo de Tendéncias
Pedagdgicas, as disciplinas A, B, C, e E, indicaram que sdo ou serdo estudadas, sendo
percebidas em diferentes nomenclaturas: correntes da educacdo, linhas pedagdgicas ou
concepcao de educacdo.

O estudo sobre as tendéncias pedagogicas é fundamental para analisarmos o que ja se
tem 0 que ja vivenciamos e o que podemos conhecer enquanto praticas pedagogicas. E um
primeiro passo para conhecer 0s avan¢os da educacdo e que ainda ndo se progrediu nas

experiéncias de sala e no ideério dos estudantes de pds-graduacao.
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As disciplinas A, B, C, e E trazem o tema da didatica para formacao docente, como
mecanismo metodoldgico no processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2008), a didatica se constroi como teoria do
ensino. Nao a fim de criar regras e métodos, mas para ampliar a compreensdo das demandas
que a atividade de ensinar produz, com base nos saberes acumulados. A didatica se refere as
finalidades do ensinar dos pontos de vista politico-ideoldgicos da rela¢do entre conhecimento
e poder, conhecimento e formacdo das sociedades, éticos da relacdo entre conhecimento e
formacdo humana, direitos, igualdade, cidadania, psicopedagégicos da relacdo entre
conhecimentos e desenvolvimento das capacidades de pensar e sentir, dos habitos, valores e
atitudes e os propriamente didaticos na organizacdo dos sistemas de ensino, de formacéo, da
selecdo de conteudos de ensino, de curriculos e organizacdo dos percursos formativos, das
aulas, dos modos de ensinar, da avaliacdo, da construcdo de conhecimentos.

A Didatica possibilita que os professores das éareas especificas
“pedagogizem” as ciéncias, as artes, a filosofia. Isto €, convertem-nas em
matéria de ensino, instituindo os parametros pedagdgicos (da teoria da
educacdo) e didaticos (da teoria do ensino) na docéncia das disciplinas e
articulando-os aos elementos l6gicos-cientificos dos conhecimentos proprios
de cada area. Ai serd possivel configurar e compreender o campo das
didaticas especificas (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008, p. 67).

Consideramos que os estudos sobre didatica, tendéncias pedagodgicas, 0 processo
ensino-aprendizagem e o percurso histérico da educacdo sdo fundamentais para a formacao
docente. Partindo da compreensdo ja apontada por Pimenta e Anastasiou (2008) de que a
educacao enquanto pratica € um fendmeno complexo, histérico que expressa as determinacdes
das sociedades humanas.

Na relacdo das disciplinas com o Projeto Etico-politico do Servico Social, as proprias
referéncias das disciplinas possuem autores que sdo pesquisadores da profissdo e
profissionais, como: Marilena Chaui, Katia Lima, Larissa Dahmer Pereira. Assim como
referéncias para a teoria social critica: Gramsci, Marx e Engels. Da mesma forma como sdo
referenciados documentos, como: CFESS e ABEPSS. Com a ressalva da disciplina C, que ndo
contempla nenhuma das referéncias citadas. As referéncias da disciplina C sdo vastas e estdo
dedicadas exclusivamente a funcdo pedagogica de formacdo docente. Assim como a
disciplina E vai discutir exclusivamente Educacdo Popular e se alimentar da teoria social

critica de Marx e Engels.



60

Para além da discussdo dicotdmica das referéncias, o compromisso com a formacéo
qualificada de assistentes sociais é previsto pelas Diretrizes da ABEPSS (1996) e pelo Codigo
de Etica da profissdo (1993). Para que a formacio qualificada aconteca, é necessario garantir
que as/os assistentes sociais docentes tenham uma formacdo docente qualificada, que garanta
o aprendizado das/os estudantes de Servico Social. E com esse compromisso que a teoria
social critica aliada a concepcao de aprendizagem e a metodologia pedagogica que vao buscar
essa efetivacdo. Dessa forma que utilizamos Vigotsky como referéncia da psicologia para a
aprendizagem, pela sua relacdo com o materialismo historico-dialético na percepcdo da
histéria com a realidade social. E relevante entdo observar que nenhuma das disciplinas
apresentadas traz em suas referéncias Vigotsky.

Reconhecemos assim, junto com as Diretrizes da ABEPSS que o estudo de varias
ciéncias é importante para a formacéo da/o assistente social, como: economia politica, ciéncia
politica, antropologia, psicologia. E aliando os conhecimentos que possibilitamos uma leitura
coerente da realidade. Por isso, a existéncia de disciplinas voltadas para a formacao docente,
com todo material da pedagogia é base importante para formacdo docente de educador/a de
Servico Social que viabilize a aprendizagem.

Como ja apontamos o objetivo de problematizar a formacéo docente na p6s-graduagdo
stricto sensu em Servico Social € uma proposta de iniciar o debate quanto ao assistente social
professor. Levar-se em conta que uma disciplina ou duas podem proporcionar muito
aprendizado, mas que, no entanto para o importante trabalho de professor também se
estabelecem curriculos de quatro anos ou mais como na maioria das graduacdes. Para tanto, é
a pos-graduacdo stricto sensu que concerne o exercicio da docéncia e, no entanto, no Servico
Social ndo viabiliza formacdo para tal exercicio. Em decorréncia de ndo se ter uma formacao
especifica para a docéncia que tratamos durante o trabalho: assistente social professor, por
que a formacdo é para assistente social e ndo para ser professor.

A aprendizagem tanto ndo se d& automaticamente ante a exposi¢do de conteldos,
quanto o ser educador/professor ndo é inato. Por isso e pelo compromisso com a formacéo dos
assistentes sociais na graduacdo presente nas Diretrizes da ABEPSS que verificamos a
relevancia do debate a cerca da formag&o docente na pds-graduacao stricto sensu em Servico
Social.

A formacdo em Servico Social na graduacdo quanto na pés-graduacdo apesar de

balizar um conjunto de conhecimentos criticos sobre teorias € métodos, isso ndo se expressa
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na pratica da/o assistente social docente. Visto que o modelo de ensino ainda € muito centrado
nas tendéncias pedagdgicas liberais, como a tradicional em que a didatica é entendida como
um conjunto de regras e preceitos entendendo a matéria como algo a ser ensinado. A prépria
Educacdo Popular ou Pedagogia Libertadora de Paulo Freire da tendéncia pedagogica
progressista muito presente no processo de ruptura do Servigo Social vai contestar e apontar a
aprendizagem como algo a ser construido coletivamente sem a autoridade e superioridade do
professor.

O Servico Social incorpora nas suas pesquisas conteudos das ciéncias sociais e da
economia politica, ao passo que transita nas correntes criticas, produzindo conhecimentos a
despeito, mas, quanto as educacdo dentro de suas atribuigdes ndo tem estudos e debates.
Ainda que a Pedagogia Libertadora tenha espago no Servigo Social, é pensada exclusivamente
na relacdo socio-educativa da profissdo, do assistente social com os usuarios das politicas e
dos servicos. Tal debate é fundamental junto ao projeto da profissao, para tanto, as tendéncias
pedagogicas progressistas poderiam ser um vasto campo de pesquisa para dentro da propria
profissdo no relevante trabalho docente que é formador de assistentes sociais.

E contraditorio o Servico Social ter como base do seu Projeto Etico-politico a teoria
social critica e ndo se criticar e por vezes manter no ambito da docéncia, praticas
conservadoras. A auséncia desse debate implica no que muito é relato dentro dos debates da
profissdo, da dificuldade de uma formacdo profissional critica e de atuacdes criticas junto as
politicas e aos servicos. Na intencdo de iniciarmos o debate acerca da formacdo docente

das/os assistentes sociais professor/a realizamos este trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso objetivou problematizar a formacao
pedagdgica docente na pds-graduacdo stricto sensu de Servigo Social do Brasil. Para esse
debate, foi necessario iniciarmos com a concepcdo de aprendizagem que acreditamos, e
concepcio pedagogica, e assim, apresentamos o Projeto Etico-politico do Servigo Social, com
a visdo de que a concepgéo de educacdo que defendemos deve estar em consonancia com a
profisséo.

A concepgdo de processo cognitivo apresentada neste trabalho considera que a
aprendizagem se da na relacdo com a realidade. Parte da linha vigotskiana de que o0s
fendmenos devem ser estudados em movimento, considerando a realidade como em constante
transformacdo. E assim também o processo de internalizagdo como operacdo interna das
relacGes externas com a realidade.

A tendéncia pedagdgica tradicional, de aulas expositivas e avaliacbes individuais
muito ainda se cultiva nas escolas e nas universidades. A tendéncia pedagdgica progressista
dispde de trés variantes e podem ser melhores estudadas para a interface com o Servico
Social: libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos, a fim de proporcionar reflexdes
sobre as atuais praticas e as mudancas possiveis.

O Projeto Etico-politico do Servigo Social conta com os referenciais da profissdo: a
Lei que Regulamenta a Profissdo de Assistente Social n® 8.662 de 7 junho de 1993, o Codigo
de Etica de 1993, As Diretrizes Gerais para 0s Cursos de Servico Social da ABEPSS (1996) e
a teoria social critica. Na articulagdo do referencial tedrico com as concepgdes de ensino-
aprendizagem que buscamos embasar a problematica da formacdo docente na pds-graduacao
stricto sensu de Servico Social.

Dos 24 Programas de Pds-graduacao stricto sensu em Servico Social do Brasil com
disciplinas de formacdo docente, 4 possuem disciplina relacionada que ndo séo obrigatorias.
Nesse contexto o estagio docéncia é tido como espaco para formacdo docente. No entanto, é
obrigatério somente para bolsistas CAPES e ndo se articula com a discussdo tedrica de
ensino-aprendizagem, pois ndo tem disciplina para isso na grande maioria dos programas.
Sendo que para a graduacéo, a Resolugdo n° 533 de 21 de setembro de 1993 e as Diretrizes da
ABEPSS exigem indissociacdo de supervisao de campo e supervisdo académica.

Ainda que Assistentes Sociais assumam o campo da docéncia esse ndo é considerado

como campo de trabalho dentro da profissdo, pois ndo é tema de debates e de conferéncias.
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Assim como a Pds-graduacdo no pais segue 0 modelo alemao que tem como foco a pesquisa e
que dessa forma teoricamente se propde a formar docente, mas confunde o estagio docéncia
com momento de aprender a ser docente. Com a pesquisa nas grades curriculares, pelo
numero de disciplinas disponiveis no pais e pelos planos de ensino evidenciamos que néao
existe uma grande énfase na formacéo docente.

Faz parte do Projeto Etico-politico da profissio o compromisso com a formagio
profissional qualificada para atuar frente as expressoes da “questdo social”. Nesse sentido, a
formacdo docente qualificada, que garanta aprendizagem condizente com o projeto da
profissdo é mais uma forma de enfrentamento da “questdo social”.

Para tanto, ndo se desconsidera as contradicOes existentes no sistema capitalista
dependente do Brasil o qual estudantes e professores sdo imersos. A histdria da educacao no
pais teve objetivos religiosos ou intencdo de qualificacdo da forca da forca de trabalho, com
politicas focalizadas que cultivam a competitividade académica tanto institucionalmente na
busca por recursos, quanto dentro de sala com as notas e premiagdes. E preciso lutar contra a
competitividade e o individualismo académico. O Servico Social precisa se dispor a discutir
as suas formas de ensinagem e a relacdo com projeto profissional.

As faculdades de Servico Social s&o mais um campo de atuacdo das/os assistentes
sociais no importante papel formador de educador/professor. Dessa forma é irrefutavel a visdo
do fazer profissional arraigado ao Projeto Etico-politico, indissociavel ao ser assistente social
docente. Assim como é possivel articular as dimensdes ético-politica por meio dos
referenciais supracitados, das bases da teoria social critica para mediacdo na realidade
contraditéria institucional das universidades; tedrico-metodolégico no trabalho com a
percepcdo critica diaria quanto ao trabalho docente, o respeito as particularidades dos
estudantes em seus contextos sociais; e na dimensdo técnico-operativa de instrumentos
utilizados para e na ensinagem em sala de aula.

Para atender ao Projeto Etico-politico da profissio da formacdo de profissionais
qualificados, antes ¢ preciso questionar se os “formadores”, os educadores/professores estdo
capacitados para isso. A acdo de professor na é inato, € necessario respeito com a profissao de
ser professor e também com os estudantes, que sdo sujeitos da sociedade de direitos e de
condicionantes sociais e pessoais. A/o assistente social docente precisa atender as
especificidades da educacédo e da aprendizagem de cada estudante, porque essa forma ver os

sujeitos esta no cerne da profissdo, respeitando a pluralidade, as particularidades analisando o
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todo social. As/os assistentes sociais estdo sempre nas lutas dos trabalhadores, e para que
consigam atender melhor cada estudante, também venha a ser necesséria inser¢do na luta dos
trabalhadores da educacéo, por condi¢fes do trabalho docente e mais profissionais na posicéo
de sujeito da educacéo.

Contudo, é necessario garantir que a formacdo docente das/os professoras/es de
Servico Social seja qualificada, a fim de viabilizar os objetivos do Projeto Etico-politico da
profissdo de formar assistentes sociais habilitados para o trabalho nas multiplas facetas da
“questdo social”. E preciso articular com todas as ciéncias, teorias e métodos pesquisados no
Servico Social a atencdo com a formacgdo dos assistentes sociais professores que s&o
responsaveis pela formacao de novos profissionais.

Como ja foi mencionado, este trabalho € uma proposta para iniciarmos o debate
guanto a formacdo docente do Servigo Social na certeza de que o Projeto Profissional deve ser

articulado a atuacdo das/os assistentes sociais docentes das universidades de todo o Brasil.
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